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RESUMO

Tese de Doutorado
Faculdade de Ciéncias
Programacéo de Pés-Graduacao em Educacédo para a Ciéncia
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”

SISTEMAS APOSTILADOS DE ENSINO E TRABALHO DOCENTE: ESTUDO DE CASO COM
PROFESSORES DE CIENCIAS E GESTORES DE UMA REDE ESCOLAR PUBLICA MUNICIPAL

Autor: Prof. Amadeu Moura Bego
Orientador: Prof. Dr. Eduardo Adolfo Terrazzan
Co-orientador: Prof. Dr. Luiz Antonio Andrade de Oliveira

Este texto apresenta a pesquisa de doutorado desenvolvida no ambito do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus de Bauru (Ppgec/FC/Unesp), vinculado ao Nucleo 2 do
Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengbes “Inovagdo Educacional, Praticas Educativas e
Formacdo de Professores” (Gepi INOVAEDUC). Mediante a realizagdo da presente pesquisa
pretendemos contribuir para a compreensdo das implicag6es do processo de adocdo e de utilizagédo
de Sistemas Apostilados de Ensino (SAE) em redes escolares publicas municipais (REPM) sobre o
trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais da Educagédo Basica. Para tanto, nosso
problema de pesquisa foi a seguinte questéo: de que modo operam os condicionantes para o trabalho
docente de professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental (EF), em contextos de
implementacao de SAE, no ambito de REPM? Para a consecucédo de nossos objetivos de pesquisa,
optamos pela realizagdo de uma pesquisa com abordagem qualitativa do tipo estudo de caso na
REPM da cidade de Catanduva, Estado de Sao Paulo. Como forma de operacionalizar o processo de
investigacdo e viabilizar a resposta de nossa problematica de pesquisa, nos orientamos pelas
seguintes questdes: 1. que aspectos principais caracterizam o processo de escolha e de implantagédo
do SAE no ambito da REPM de Catanduva?; 2. como se caracterizam as apostilas de Ciéncias
Naturais para o EF, 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado na REPM, considerando os critérios
de qualidade estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para a aprovac¢do de Obras Didaticas de Ciéncias
Naturais para essa etapa da escolaridade?; 3. como se caracteriza o trabalho das unidades escolares
(UE) da REPM de Catanduva a partir da adocédo e utilizacdo do SAE?; 4. como se caracteriza o
trabalho das professoras de Ciéncias Naturais atuantes na REPM de Catanduva a partir da adocgéo e
utilizacdo do SAE? Nesse contexto e de acordo com nossa abordagem de pesquisa, tomamos como
fontes de informacéo: sujeitos, espacos e documentos. Os sujeitos foram: 1. Secretaria Municipal de
Educacao; 2. Diretora do Departamento de Orientagcdo Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacao; 3. Diretores das EMEF do segundo ciclo; 4. Professoras de Ciéncias Naturais das EMEF
da REPM de Catanduva. Os espacos observados foram: 1. Reunides dos representantes do SAE
adotado com gestores e professores das EMEF da REPM; 2. Reunido entre a coordenacao
pedagogica da SME e diretores das EMEF; 3. Reunifes entre gestores das Unidades Escolares e
professores das EMEF. Os documentos utilizados foram: 1. Documentos oficiais do processo de
adocéo e implantacdo do SAE adotado no &mbito da REPM; 2. Apostilas de Ciéncias Naturais para o
EF, do 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado na REPM. Como conclusédo de nosso estudo de
caso, pudemos verificar que os condicionantes que atuam sobre o trabalho docente no contexto de
utilizacdo de um SAE sé&o a terceirizacdo do trabalho didatico, a unificacdo do ritmo de trabalho e as
avaliacGes externas. A articulacdo dos condicionantes implica na estruturacdo e controle do
desenvolvimento do trabalho docente que, no contexto de utilizacdo de um SAE, de modo geral,
inclina-se a mera execuc¢édo controlada daquilo que esta preconcebido e organizado.

Palavras-Chave: Sistemas Apostilados de Ensino; Trabalho docente; Trabalho escolar;
Municipalizagdo do ensino; Ensino de Ciéncias Naturais; Estudo de Caso.
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HAND-OUT TEACHING SYSTEMS AND TEACHER WORK: CASE STUDY INVOLVING SCIENCE
TEACHERS AND DIRECTORS OF A MUNICIPAL PUBLIC SCHOOL SYSTEM

Author: Prof. Amadeu Moura Bego
Research Advisor: Prof. Dr. Eduardo Adolfo Terrazzan
Co-Research Advisor: Prof. Dr. Luiz Antonio Andrade de Oliveira

This text presents the PhD research developed in the ambit of the Graduated StudY Program in
Education for Sciences of the Faculdade de Educacado of Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Bauru campus (Ppgec/FC/UNESP), linked to Nucleus 2 of the Group of Studies,
Research and Interventions “Educational Innovations, Educative Practices and Teacher Formation”
(Gepi INOVAEDUC). To achieve this objective, our research problem was guided by the following
question: in which way the constraints arising from the implementation of HOTS, in the ambit of
MPSS, operate over the teaching work of Natural Science teachers of Elementary Schools (ES). To
reach our research objectives, we decided to use a qualitative approach using a Case Study about the
MPSS of the town of Catanduva, located in Sdo Paulo State. As a way of operationalization of our
investigation process and to make it possible to get the answer to our research problem, we were
guided by the following questions: 1. which are the main aspects that characterize the process of
choice and implementation of HOTS in the ambit of Catanduva MPSS? 2. how are characterized the
Natural Science hand-outs for ES, 6° to 9° school years, produced by HOTS adopted in the MPSS,
considering the quality standards established by PNLD/SEB/MEC for the approval of Teaching Books
of Natural Science for this scholarity level?; 3. how is characterized the work of the School Units (SU)
of the Catanduva MPSS after HOTS adoption and utilization?; 4. how is characterized the work of
Natural Science teachers that teach in Catanduva MPSS after HOTS adoption and utilization? In this
context and according to our research approach, the following sources of information were used :
subjects, spaces and documents. The subjects were: 1. Education Municipal Secretary; 2. Diretor of
the Pedagogical Orientation Department of the Municipal Education Board (MEB); 3. Second cycle ES
Directors; 4. Natural Science teachers of ES of Catanduva MPSS. The observed spaces were: 1.
meetings of representatives of the adopted HOTS with directors and teachers of the ES of the
Catanduva MPSS; 2. meetings between the pedagogical coordination of the MEB and directors of the
ES; 3. meetings between the directors of the SU and teachers of the ES. The documents used were:
1. Official documents of the process of adoption and implementation of HOTS chosen in the ambit of
Catanduva MPSS; 2. Natural Science hand-outs for ES, from 6° to 9° school years, produced by the
HOTS adopted in Catanduva MPSS. As conclusion of our Case Study, we verified that the
conditioning factors that act upon the teaching work in the context of HOTS utilization are outsourcing
of didactic work, the unification of the teaching work rhythm and external evaluations. The articulation
of constraints that arise as consequence of utilization of HOTS implies in the structuration and control
of the teaching work development that, in a general way, tends toward the mere controlled execution
of the procedures that are preconceived and organized.

Keywords: Hand-out Teaching Systems; School Work; Teacher Work; municipalization of education;
Natural Science Teaching; Case Study.
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Apresentacao

“Vock niio sabe o quanto ew caminhel pra chegar até agqul
Pevcorvl milhas e milhas antes de dovmir. Ew nem cochilel.
Os matls belos montes escalel

Nas noltes escurns de frio chorel

A vida ensing ¢ o tevpo traiz o towe pra nascer wma cangbio
Com 0 f€ do din a dia encontro a solugfio, encontro a solugio”.
(A Estyada, Cldade Negra)

A cidade era Catanduva, interior do Estado de S&o Paulo. No céu um sol
brilhante e impiedoso. No peito uma mistura de sensacdes: satisfacdo da conquista
e apreensao diante do novo desconhecido. Depois de alguns percalcos no roteiro,
consigo avistar as instalagbes do Instituto Federal de S&o Paulo, campus
Catanduva. Estaciono o carro, me apresento na portaria e sou encaminhado a
direcdo. Cheiro de tinta remanescente, moveis novos, mural com poucos avisos,
enfim, tudo novinho e organizado. Também pudera, a inauguracdo se dera ha
alguns meses antes.

- SO aguardar um pouco. Daqui a pouco ele te chama.

Sou deixado pelo vigilante a porta da sala do Gerente Educacional. Agradeco
e me sento na cadeira azul ainda com plastico na parte inferior do assento.

-Pode entrar, por favor. Seja bem-vindo. Qual é seu nome?
- Me chamo Amadeu e vim tomar posse.
- Oi Amadeu, estavamos a sua espera!

Assinei o termo de posse e entrada em exercicio na funcédo de professor do
Instituto Federal de S&o Paulo. Assim comegava um novo momento em minha
carreira profissional e, por que ndo, em minha vida.

Engracado lembrar-me exatamente da frase dita pelo Gerente Educacional
“‘estavamos a sua espera”, pois, € claro, que ela demonstrava o 6bvio, ou seja, que o
gerente jA me aguardava, uma vez que a situagdo estava devidamente agendada.
Porém, quando ouvi aquela frase, tive uma sensacao distinta do obvio. Ao ouvi-la,
tive a sensacao de que a vida, de alguma forma, me dizia aquilo. Paralelamente
existia outra frase soando em minha mente “depois de tanta luta, esforco e
superacao, aqui esta o resultado de tudo: a sua vaga!”. Confesso que emocionei-me
ao assinar o termo.

Emocionei-me ndo s6 por ter conseguido passar num concurso concorrido e
por ter conquistado o emprego almejado, mas, sobretudo, porque essa conquista
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significava algo mais. Significava inverter a “tendéncia natural das coisas”.
Significava uma conquista profissional e pessoal fruto da educacéao.

Explico-me. Venho de uma familia de classe média-baixa. Fiz o primeiro ciclo
do Ensino Fundamental (EF) em escola publica e o segundo ciclo na escola da rede
SESI'. Queria ser jogador de futebol. Nunca fui nenhum craque, mas sempre era um
dos primeiros a ser escolhido nas montagens dos times (tempo em que as criangas
brincavam de bola nos campinhos de terra...). Contudo, os sonhos nem sempre
correspondem a realidade. N&o por extrema necessidade, mas por convic¢cdes de
vida, meus pais me orientaram a trabalhar desde cedo. Fazia no periodo da manha
a sétima série (atualmente oitavo ano do EF) e a tarde trabalhava numa locadora de
videos. Terminada a oitava série, a indecisao: e agora, fazer o que da vida?

- Faca a prova de admissdao do SENAI. Vocé pode fazer mecanica geral e ja
“sair” do curso com uma profissao.

Essa foi a orientacdo de meus pais. Para quem sempre teve que trabalhar
para “ganhar a vida”, uma orientacdo dessas soava natural. Afinal, ninguém de
nossa familia possuia Ensino Superior completo. Dai a justificativa da “tendéncia
natural das coisas”: para quem ndo pertencia a elite que almeja as profissdes
liberais de elevado status social e financeiro, o ciclo educacional, a época, se
encerrava com a conclusdo do Ensino Médio e a tentativa imediata de colocacao no
mercado de trabalho. N&o que vislumbrar o acesso ao Ensino Superior nos fosse
proibido, antes, nos era inimaginavel.

Consegui passar na prova de admissdo do SENAI e, ainda, ser contratado
como aprendiz por uma multinacional. Entretanto, o SENAI n&o oferecia o Ensino
Médio, o que me obrigara a cursa-lo no periodo noturno. Por influéncia de minha
madrinha, matriculei-me, apds conseguir uma bolsa de estudo parcial, numa escola
particular para cursar o curso técnico integrado de quimica. Assim, estudava durante
o periodo integral no SENAI e a noite no Colégio Duque de Caxias. Meu salario de
aprendiz servia para pagar a mensalidade do colégio. Concluido os dois anos e meio
de estudos no SENAI, me formei como técnico em mecanica geral e fui efetivado
pela empresa multinacional. Assim, trabalhava o dia todo e a noite continuava
cursando o curso técnico integrado em quimica. A jornada era bastante cansativa.
Pensei algumas vezes em desistir e continuar apenas trabalhando, entretanto, o
servico como mecanico ndo se mostrava muito promissor.

Nesse interim a vida me apresentou o professor Alberto Alécio. Um professor
de quimica simplesmente singular. Dono de uma clareza de raciocinio e didatica que

‘A sigla se refere a organizagdo do Servigo Social da Industria (SESI). O SESI é uma entidade de direito privado,
mantida e administrada pela industria. Pertence ao chamado “Sistema S” ou Sistema Industria, composto
atualmente pela Confederagdo Nacional da Industria (CNI), o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e o Instituto Euvaldo Lodi (IEL). Com o objetivo de atender o industridrio e seus dependentes, as
atividades do SESI incluem a prestacao de servicos em saude, educacao, lazer, cultura, nutricdo, dentre outros.
Para maiores informacg&es Cf. http://www.sesi.org.br.
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conquistava os alunos. Eu ndo perdia nenhuma de suas aulas. Comecei a “ver” as
coisas fazerem sentido e a me interessar cada vez mais pelo curso. Tinhamos aulas
no laboratério de quimica. VerifichAvamos a porcentagem de alcool adicionado a
gasolina. Faziamos extragBes. Enfim, comecdvamos a enxergar o mundo pelos
“olhos da quimica”. Foi um periodo de bastante crescimento pessoal e intelectual...

Quarto ano. Ano de formatura. Professor Alberto foi o paraninfo de nossa
turma. Lembro-me de seu discurso intenso e comovente. Uma miscelanea de
sentimentos embrenhava aquela noite. Alegria pelo término da caminhada e a
conquista do titulo de técnicos em quimica. Tristeza pela separacao e pela saudade
gue ja apontava em nossos coracoes.

- Contudo, lembrem-se: vocés séo capazes!

Essa frase dita pelo professor em seu discurso ficou registrada em minha
memoria. De alguma forma, sentia que as coisas poderiam ser diferentes. Pretendia
deixar o emprego de mecanico e seguir a carreira de quimico. Dias depois fiquei
sabendo que o professor Alberto havia conversado com alguns alunos sobre a
possibilidade de formarmos um “grupo de estudos” com o intuito de preparacéo para
o vestibular da Unesp. Achei aquilo extremamente ambicioso, afinal, parecia-me
algo tdo distante. Eu na Unesp? Enfim, estudamos arduamente durante seis
proficuos meses e o improvavel aconteceu: eu e mais dois amigos conseguimos
passar no exame vestibular da Unesp.

Em 2000 comecei a cursar o curso de Licenciatura em Quimica no Instituto de
Quimica do campus da Unesp de Araraquara. Comecava-se a delinear para mim
uma opg¢ao muito concreta, pretendia ser professor e poder ter a capacidade de
participar da histéria das pessoas. Algo que, por intermédio do professor Alberto,
havia acontecido comigo. No segundo ano de faculdade ja era monitor da disciplina
Calculo, comecava a trilhar os primeiros passos na docéncia e experienciar a
gratificacdo de auxiliar os alunos a entenderem alguns conceitos da disciplina e a
fazerem as famosas ‘“listas de exercicios”. NoO terceiro ano passei no processo
seletivo do CUCA?, um cursinho pré-vestibular para alunos carentes da Unesp, e me
tornei “professor de cursinho”. Simplesmente me apaixonei pela profissdo.
Permaneci no projeto por trés anos até me formar. Pude me aperfeigcoar enquanto
professor e, além disso, contribuir para que muitos alunos (alguns com historias
muito parecidas com a minha) pudessem realizar o sonho de entrar numa
universidade publica.

Embora a funcédo precipua das aulas do CUCA fosse preparar os alunos para
a prova de vestibular, vivenciavamos uma situagdo bastante singular. Por ser tratar
de um projeto de extensdo da Unesp e, logicamente, n&o ter fins lucrativos, néao

% 0 Curso Unificado do Campus Araraquara — CUCA — é um projeto de extensdo universitdria, no formato de
cursinho pré-vestibular, sem fins lucrativos e formado por alunos bolsistas da Unesp orientados pela vice-
diretoria do Instituto de Quimica da Unesp — Campus Araraquara.
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tinhamos nenhuma espécie de exigéncia para cumprir um conteudo curricular pré-
estabelecido e nem obrigacdo de obter um determinado indice de alunos aprovados
no vestibular. TrabalhAvamos com um material apostilado de uma empresa privada,
mas n&o havia nenhuma exigéncia para segui-lo e cumpri-lo completamente.
Guardada as devidas proporcdes, podiamos exercer nossa autonomia de
professores e planejar nossas aulas, utilizar outros materiais e outros recursos
didaticos. Faziamos reunibes pedagogicas com todos os professores e com a
coordenacao do projeto (alunos de graduacdo do curso de pedagogia também da
Unesp), nas quais debatiamos algumas questdes sobre didatica aplicada a nosso
contexto de atuacdo, funcdo social do projeto etc. Posso dizer que tinhamos um
corpo docente bem coeso em termos de postura profissional e dedicagéo ao projeto.
No ano de 2004 conseguimos um feito inédito na histéria do projeto: cerca de 60%
de nossos alunos haviam conseguido passar em vestibulares de universidades
publicas. Fato que seria motivo para uma grande acdo de marketing em qualquer
empresa privada. Contudo, ndo ficamos felizes apenas por termos conseguido um
indice expressivo, mas, sobretudo, porque esse indice indicava que haviamos
contribuido de alguma forma para realizar o sonho de muitos alunos carentes e que
a intenséaof/finalidade do projeto estava sendo contemplada. De todo modo, esse fato
chamou muita atencdo na cidade. A prefeitura se interessou pelo projeto e quis
expandi-lo para os bairros da periferia. Os resultados despertaram também o
interesse dos colégios particulares da cidade que rapidamente entraram em contato
com alguns professores do CUCA na época e os contrataram. Comecava ai meu
percurso profissional como professor de escola particular.

Fiz um ano de estagio, durante o qual acompanhava as aulas dos professores
mais experientes, tomava conta das turmas durante a realizacdo das provas e
simulados da escola e atendia os alunos em atividades de reforco, chamadas
plantdo de duvidas. No ano seguinte, fui efetivado e passei a atuar como professor
de quimica no Ensino Médio. As diferencas em relacdo ao ambiente que vivenciara
no projeto CUCA comecavam a aparecer. Tinhamos que dar conta de cumprir
bimestralmente os conteddos das apostilas didaticas, pois os alunos recebiam
bimestralmente o “pacote” de apostilas a ser utilizado no prazo especificado pela
matriz da rede.

- Vocé ja conseguiu cumprir o material?
- Estou atrasado. Preciso “dar um jeito” de acertar a programacao.

Dialogos desse tipo eram constantes na sala dos professores. Havia um clima
de cobranca muito maior para que cumprissemos as prescricbes do Sistema
Apostilado de Ensino (SAE)® utilizado. Havia igualmente cobrancas para que a
escola conseguisse atingir os indices de aprovagfes em exames vestibulares, pois
isso significava, de modo geral, garantir as matriculas do ano seguinte e,
consequentemente, a abertura das turmas de primeiro ano do Ensino Médio, ou

3 g
Iremos qualificar o termo no corpo do trabalho.
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seja, garantir nosso numero de aulas. Todo esse ambiente ndo aparecia explicitado
nos discursos, porém, emergia nas praticas cotidianas de todos os atores que
atuavam no sistema. A remuneragdo muito atraente comparada ao piso salarial da
categoria na rede publica de ensino, associada a necessidade de manter a fonte de
renda, fizeram com que me adaptasse a esse ambiente e a forma de trabalhar
exigida. Alguns procedimentos até mesmo se mecanizaram ao longo dos anos.

Ainda que o curso da Unesp fosse de licenciatura em quimica, poucos
eventos/encontros da area de educacédo® eram promovidos na instituicdo, até que,
por iniciativa de alguns alunos, foi organizado pela primeira vez na histéria da
instituicdo um evento de educacdo na area de quimica: o Evento de Educacdo em
Quimica (EVEQ). Participando de algumas edicbes do evento pude entrar em
contato com grandes pesquisadores da area e vislumbrar algumas possibilidades
diferentes e extremamente interessantes para o0 ensino de quimica. Todavia, a
realidade apresentada por esses pesquisadores iam de encontro com a realidade
que encontrava no trabalho com um sistema apostilado.

A partir de entdo, algumas inquietacbes comecaram a me incomodar.
Comecei a questionar que tipo de ensino de quimica realmente estava realizando,
quais as finalidades educativas de um SAE, por que eles apresentavam exatamente
esse modo de se organizar, qual era o intuito, como isso impactava na atividade
docente, enfim, comecei a questionar ndo s6 os fundamentos, como as
consequéncias de um ensino praticado no ambito de utilizacdo de um SAE.

No ano de 2005 ingressei no programa de pos-graduacdo em Quimica no
préprio Instituto de Quimica da Unesp de Araraquara. Desenvolvi a pesquisa
intitulada Complexos triazélicos de Pd(ll): sintese, caracterizacdo e atividade
bioldgica, na qual pude me aprofundar em Quimica Inorgéanica e, especificamente,
na sintese e caracterizacdo de complexos organometdlicos. As licdes e
ensinamentos do mestrado foram imensos e impulsionaram-me definitivamente para
a area académica. Apesar disso, minha “veia docente” pulsava mais forte, retornei
para as salas de aula do Ensino Médio e, concomitantemente, retornaram o0s
guestionamentos de outrora.

Foi entdo que em 2009 passei na prova de admissdo do programa de pos-
graduacdo em Educacao para a Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da Unesp de
Bauru e comecei a delinear o presente projeto de pesquisa sob a orientagéo do Prof.
Dr. Eduardo Terrazzan e co-orientacdo do Prof. Dr. Luiz Antonio de Oliveira. Diante
de minhas inquietacdes acerca do ensino de quimica no contexto de utilizacdo de
um SAE, foram varios meses procurando delimitar meu objeto de estudo, bem como
os referenciais tedricos conceituais e teoricos metodolégicos que abarcassem todas
as dimensodes envolvidas na investigacao pretendida.

* A esse respeito e em relacdo ao carater de bacharelado travestido de licenciatura do curso, indicamos a
leitura de alguns trabalhos que realizamos: Bego et al. (2011); Bego et al., (2009).
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Nesse ponto volto ao inicio dessa apresentacao. No final de 2010 passei no
concurso publico para vaga de professor de quimica no Instituto Federal de Séo
Paulo — campus Catanduva. No ano seguinte ofertei, em conjunto com outros
docentes, um curso de extensdo para os professores de Ciéncias Naturais que
atuavam na rede escolar publica municipal de Catanduva. Durante a realizacdo do
curso foi constatado que a rede municipal da cidade havia adquirido e vinha
utilizando um SAE em todas as suas escolas de EF. Esse fato me despertou muito o
interesse e algumas indagac6es comecaram a surgir: o que leva uma rede publica a
adotar um SAE? Que implicacbes essa adocao pode gerar para o trabalho docente?
Ha implicacdes para a organiza¢do das unidades escolares?

ApOs um levantamento da literatura, fui amadurecendo algumas ideias e
juntamente com os professores Terrazzan e Luiz Antonio, definimos® o problema de
nossa pesquisa. Optamos pela realizacdo de um estudo de caso a fim de realizar
uma investigacdo em profundidade acerca da implementacédo do SAE na REPM de
Catanduva e suas implicacdes para o trabalho docente.

Esse trabalho, entdo, visa apresentar nossas intengdes de pesquisa, bem
como o0 percurso metodolégico que adotamos para a consecu¢do de NOSSOS
objetivos. No préximo capitulo, introducéo do projeto, apresentamos a tematica em
gue nossa pesquisa estd inserida e seu objetivo principal, bem como sua
composic¢ao e estrutura.

5 . . ™ . s . . ~
A partir desse ponto passarei a utilizar o plural majestatico, pois considero que a constru¢do do presente
trabalho ndo se daria sem a a¢do conjunta e integrada com meus professores orientadores.
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Introducao

“Haverd wmultos globalizados e poucos globalizadores”
(vVamireh Chacon)

Comumente nos deparamos com discursos cotidianos que trazem uma Visao
distorcida e simplista acerca da natureza do trabalho do professor, segundo a qual o
mesmo é reduzido diretamente a sua atuacdo em sala de aula. N30 menos comuns
sdo as afirmacdes que relacionam unica e diretamente a qualidade do ensino ao
trabalho desempenhado pelos professores junto aos alunos.

Sobejamente o professor desempenha um papel preponderante no processo
de ensino formal, por essa razdo, muitas vezes, a equacao que iguala aprendizagem
do aluno a atuacdo docente seja tdo sublinhada, chegando ao ponto de se atribuir
exclusiva e solitariamente ao papel exercido pelo professor em sala de aula as
responsabilidades pelo desempenho dos alunos, da escola e até do sistema
educacional. As severas criticas acerca de sua ma formacdo e ma atuacéo
profissional ou as politicas de gratificac6es/bonificacdes associada ao desempenho
dos alunos em avaliacbes externas refletem, de certa forma, essas concepcoes
(OLIVEIRA, 2004).

Contudo, essa equacado que exclusiviza os resultados de aprendizagem dos
alunos a atuacdo docente em sala de aula, se mostra falaciosa ao considerarmos
gue essa atuagdo nao ocorre em um vacuum institucional e, muito menos, em um
vacuum social. O trabalho dos professores obrigatoriamente se desenvolve dentro
de um contexto institucional que, por sua vez, esta inserido em um contexto social
mais amplo. E, inevitavelmente, o contexto no qual a atuacdo docente se insere
exerce uma forte influéncia, estruturando e condicionando de diversos modos o
desenvolvimento de seu trabalho. Trabalho escolar e trabalho docente s&o
intrinsecamente dependentes e interligados, dessa forma a compreensao do
trabalho escolar reclama a compreenséao do trabalho docente e, por sua vez, este s6
pode ser estudado no contexto de desenvolvimento do trabalho escolar.

A instituicdo escolar tida como espaco de inter-relacdo humana, socializagéo
e transmissdo do corpus de conhecimentos e elementos socioculturais
historicamente legitimados ndo esta imune as repercussdes politicas e ideolbgicas
do contexto em que se insere. Em vista disso, esbocar as caracteristicas do
processo contemporaneo de globalizacdo pode contribuir para um estudo mais
fundamentado dessa instituicAo social, evitando analises ingénuas e
demasiadamente descoladas de seu contexto socio-historico.

O termo Globalizacdo caracteriza-se por sua polissemia, tanto pela
multiplicidade de fatores imbricados que podem explica-lo como por suas
implicagdes para as nacbdes de todo o mundo. De fato a expressdo “mundo
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globalizado” abarca uma série de relagbes politicas, econbmicas, tecnoldgicas e
culturais emaranhadas em uma rede complexa que exercem influéncias variadas
sobre as instituicbes sociais. A Globalizacdo tida como um fenémeno historico e
complexo faz com que sua relagdo com fendmenos sociais apresentem-se
igualmente complexos e que as mudancas associadas a processos de globalizacéo
dificilmente sejam identificadas por relacbes univocas entre variaveis (BONAL,
2009).

O processo de globalizacdo envolvendo a interdependéncia dos fatores
politicos, econémicos e financeiros, além do intercambio comercial e sociocultural
entre nacbes, se intensificou nas ultimas décadas. Intensificacdo dada com o
desenvolvimento e ampliacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC),
com a revolucdo tecnolégica advinda com a automacdo informatizada, com o
aumento e a expansdo das empresas transnacionais, com o barateamento e
vulgarizagédo dos meios de transporte e, em decorréncia, houve o fortalecimento das
doutrinas neoliberais.

A queda do muro de Berlim (1989) anuncia simbolicamente o fim da Guerra
Fria (1945-1991) e a vitoria do capitalismo sobre o socialismo. Anuncia também o fim
do “mundo bipolar’ com a perda da centralidade do Bloco Soviético e instauracao de
uma nova ordem mundial regida pela hegemonia econdémica, politica e cultural
ocidental, particularmente, no contexto do poés-guerra, a hegemonia norte-
americana. A intensificacdo, aperfeicoamento e expansao das concepcodes liberais
classicas em suas vertentes politica e econémica, proporciona o aperfeicoamento do
capitalismo de orientacdo neoliberal®.

Valendo-se da crise das politicas do Welfare State’ e da derrocada socialista,
a difusdo do regime capitalista neoliberal € amplificada com a globalizacdo e sua
associagcdo a um modelo politico-econémico tido como capaz de conduzir a
prosperidade é disseminada entre varios paises. Segundo Kodja (2009, p.51):

Para paises capitalistas menos avancados, regidos por ditaduras militares
ou estando sob regimes socialistas, o neoliberalismo foi apresentado como
a Unica opcéao capaz de reconduzi-los a prosperidade.

De um lado, as politicas neoliberais se ofereceram como instrumento de
aproximacdo com os mercados desenvolvidos, possibilitando o acesso a
novas tecnologias, através da abertura comercial. De outro lado,
contribuiram para o processo de abertura politica, excitando os movimentos
de transicdo para o regime demaocratico.

® Utilizamos o termo como doutrina econdmica firmada a partir da segunda metade do século XX, que defende
a absoluta liberdade de mercado e uma restrigdo a intervencgdo estatal sobre a economia, sé devendo esta
ocorrer em setores imprescindiveis e, ainda assim, num grau minimo (KODJA, 2009).

’ Traduzido para o portugués como “Estado do bem-estar social”, consiste num modelo politico econ6mico que
prega a intervencdo estatal predominante na economia, prevé o incentivo a demanda como saida da recessao
através da manutencgdo da politica de pleno emprego e da elevagdo salarial.
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Do Consenso de Washington® foram sistematizadas e ratificadas as medidas
de “ajustamento macroecondmico” para os paises, segundo as quais as politicas de
cunho neoliberal demonstrariam sua eficiéncia no controle de crises economicas.
Mediante a refutacdo das premissas do Welfare State, as recomendacdes
neoliberais se pautavam nos principios de estabilizar, privatizar e liberar, traduzidos
em diminuicdo da participacdo do Estado na economia, abertura comercial e
controle monetario e fiscal.

As doutrinas neoliberais preveem a transicdo do Estado rigido, centralizador e
estatizante para um Estado minimo, flexivel e privatizante. No Quadro 1,
apresentamos o0s chamados “dez mandamentos” das politicas neoliberais
propaladas pelo Consenso de Washington. O monetarismo e o capital financeiro
globalizados séo, portanto, o cerne do neoliberalismo, tendo no Fundo Monetério
Internacional (FMI) e no Banco Mundial (BM) os érgaos de fomento e controle de
implementacgfes de politicas baseadas na estabilidade econémica e corte do déficit
publico.

Quadro 1. Consenso de Washington e seus Dez Mandamentos.

Mandamento Recomendacao

[N

Disciplina fiscal

Reducdo dos gastos publicos

Reforma tributaria

Juros de mercado

Cambio livre

Abertura comercial

Eliminagdo das restrigdes ao investimento estrangeiro direto

Privatizagdo das estatais

O |IN(fojLnndjwW(N

Desregulamentacdo das leis econdmicas e trabalhistas

[Eny
o

Direito a propriedade legalmente garantido

Fonte: Kodja (2009, p.53).

Em ambito mundial, se de um lado a consolidacdo do neoliberalismo e do
processo de globalizacdo significou a diminuicdo do trabalho produtivo, a menor
presenca do Estado no mercado, e a queda do poder sindical e dos movimentos
sociais reivindicatérios, de outro, culminou no aumento da especulacdo financeira,
na elevacao do numero de privatizagdes, na ampliacdo da ciéncia e tecnologia como
forca produtiva, na potencializacdo da automacéao informatizada, na rotatividade da
mao-de-obra e aumento do desemprego.

Sobre as repercussbes e implicacbes das diretrizes do Consenso de
Washington para os paises latino-americanos, Saviani (2010, p.428) aponta:

® Essa expressdo decorreu da reunido promovida em 1989 por John Williamson no International Institute for
Economy, que funcionava em Washington, com o objetivo de discutir as reformas consideradas necessdrias
para a América Latina. Os resultados dessa reunidgo foram publicados em 1990. Na verdade, Williamson
denominou Consenso de Washington o conjunto das recomendag¢des saidas da reunido porque teria
constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa unanimidade, ou seja, as reformas sugeridas eram
reclamadas pelos varios organismos internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos diversos institutos de
economia (SAVIANI, 2010, p.427).
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[...] o consenso implicava, em primeiro lugar, um programa de rigoroso
equilibrio fiscal a ser seguido por meio de reformas administrativas,
trabalhistas e previdenciaria tendo como vetor um corte profundo nos gastos
publicos. Em segundo lugar, impunha-se uma rigida politica monetaria
visando a estabilizacdo. Em terceiro lugar, a desregulacdo dos mercados
tanto financeiro como do trabalho, privatizacao radical e abertura comercial.
Essas politicas que inicialmente tiveram de ser, de algum modo, impostas
pelas agencias internacionais de financiamento mediante as chamadas
condicionalidades, em seguida perdem o carater de imposi¢do, pois séo
assumidas pelas proprias elites econdmicas e politicas dos paises latino-
americanos.

No Brasil, durante o primeiro mandato do presidente Fernando Henrique
Cardoso (1994-1997), o recém-criado Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado atribui ao entdo ministro Luiz Carlos Bresser Gongalves Pereira a tarefa de
implementar a, como ficou conhecida, Reforma Gerencial do Estado Brasileiro. A
despeito das diferencas que podem ser apontadas entre as acdes politicas
neoliberais levadas a cabo na década de 1980 e as acdes realmente praticadas pelo
Governo Fernando Henrique Cardoso na década de 1990, a reforma da Gestéao
Pulblica, conduzida por Bresser-Pereira, se pautou na ideia do aumento da eficiéncia
do Estado por meio da introducdo de mecanismos da gestao privada e mecanismos
competitivos na gestdo publica (premiacdo por desempenho, ranqueamento etc.).
Basicamente trés estratégias politicas de gestdo foram adotadas, quais sejam, a
privatizacdo, a descentralizacdo e a publicizacdo. A estratégia de privatizacédo
envolvia a transferéncia para o setor privado das atividades que podem ser
controladas pelo mercado; a estratégia de descentralizacdo (ou terceirizacao)
implicava na transferéncia para o setor privado de servicos auxiliares ou de apoio; ja
a transformacdo de uma organizacao estatal em uma organizacéo de direito privado
esta associada a estratégia de publicizacdo. Para Peroni e colaboradoras (2009),
essa redefinicdo do papel do Estado resultou em consequéncias para as politicas
sociais que passavam a ser menos 0 resultado da luta democréatica pela
materializacdo de direitos sociais coletivos do que a exacerbada responsabilizacéao
da sociedade civil e a omissdo do Estado. Além disso, segundo as autoras, a
redefinicdo do papel do Estado trouxe consequéncias para as relagbes publico-
privado, com o setor privado ampliando sua atuagdo na administracdo publica
mediante a assuncéo total ou parcial de responsabilidades atribuidas historicamente
ao setor publico.

O Estado apontado como detentor histérico de uma estrutura ineficiente e
demasiadamente burocratica deve, segundo o0s ditames neoliberais, ter sua
participacdo diminuida em funcdo de uma maior insercéo da iniciativa privada, a fim
de superar suas deficiéncias. Com isso, o discurso neoliberal supée o mercado
como modelo de eficiéncia e produtividade e a insercéao de sua logica de modelo de
gestdo nos meandros politico-administrativo da esfera estatal como necessaria para
sua a modernizagao.
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No contexto de globalizacdo de expanséo das politicas de cunho neoliberal,
de acordo com Bonal (2009), ocorrem alteracdes profundas na forma de
organizacdo e contetdo do Trabalho. As empresas integradas na economia mundial
e, por isso, inseridas num ambiente de competitividade acirrada, séo forcadas a
otimizarem sua gestdo mediante a reducdo de custos e 0 investimento em
tecnologia de ponta. Desse modo, a mao-de-obra como execucdo fordista tem de
dar lugar a mao-de-obra qualificada-especializada capaz de operar maquinas-
computadores e maximizar as técnicas de producdo, aumentando a produtividade do
trabalho e melhorando o nivel de competitividade da empresa frente a “concorréncia
mundial”.

No contexto do mercado de trabalho competitivo e globalizado, a relacéo
entre educacédo e trabalho é acentuada, uma vez que se impde a necessidade de
qualificacdo dos empregos e se indexa o nivel de qualificagdo a remuneracao
salarial. A baixa qualificagéo do trabalhador resulta em desvalorizagéo de sua forga
de trabalho com sua baixa remuneragdo, em contrapartida, os postos de trabalho
qualificados sado valorizados e bem remunerados.

La globalizacién se reconoce como motor transformador de los rendimientos
relativos de los distintos niveles de ensefianza, hasta el extremo de que las
tasas de rendimiento de la ensefianza superior superan el rendimiento de la
ensefianza basica. Sin embargo, son aspectos contextuales los que
determinan la intensidad de ese cambio y el grado de desigualdad que
generan. Paraddjicamente, aquellos paises en los que mas evidente es el
aumento del rendimiento de la educacién superior son también aquellos en
los que las desigualdades salariales aumentan. En los paises de sur, por
tanto, y a pesar de notables avances en la democratizacion del acceso a la
ensefianza, el efecto composicion parece constituirse en fuente principal de
desigualdades (BONAL, 2009, p.659).

Outrossim, no capitalismo globalizado, a educacdo vinculada com
capacitacdo laboral, passa a ser um elemento influente na possibilidade de
acumulacdo de capital e de crescimento econémico, bem como a relacdo
qualificacdo-remuneracdo parece apresentar a educacdo enguanto ativo que
condiciona a mobilidade social e diminuidora da desigualdade entre grupos sociais.
Para Bonal (2009, p.659-660):

La globalizacion si genera un consenso practicamente generalizado sobre
las necesidades de expansion de la educacién. Los cambios tecnoldgicos y
la progresiva importancia de la educacion como activo que condiciona la
posicion social y, en consecuencia, como institucion clave de las
oportunidades sociales, justifican la necesidad de invertir en la expansion de
la ensefianza.

A escola seria a instituicdo chave para proporcionar oportunidades sociais e
justificaria politicas de expansao e alargamento de seu acesso, porém, hum contexto
de politicas neoliberais, impreterivelmente, uma questdo se impde: como conseguir
expandir o acesso a educagao sem que cresca o gasto publico?
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Basicamente trés mecanismos s&o utilizados para equacionar o problema
criado pela necessidade de ampliar a oferta de educacao e de, ao mesmo tempo,
garantir a modicidade dos gastos publicos. O primeiro mecanismo se baseia no
incremento da oferta privada, mediante a aprovacéo de leis que fomentem sua
expansdo. O segundo mecanismo se concentra na redistribuicdo interna do gasto
publico, priorizando os setores mais necessitados, sobejamente, investimento na
Educacao Basica (EB) e Profissionalizante. Ja4 o ultimo, se refere a reconfiguracéao
da gestdo e organizacdo escolar, de modo especial, com a adocdo da
descentralizagdo da responsabilidade governamental e com a inser¢do do modelo
de gestao privado nas instituicdes publicas (BONAL, 2009).

Neste contexto, tal relacdo [publico-privada] ganha novos contornos, néo
apenas passando para o setor lucrativo, mas também para o publico ndo-
estatal a execucdo das politicas, ou ainda mudando a légica de gestao do
publico, tendo como parametro o privado, por julgé-lo padrao de eficiéncia e
produtividade, com profundas consequéncias para a construcao da gestao
democrética da educacéo (PERONI et al., 2009, p.762).

Segundo Saviani (2010, p.428), as ideias pedagogicas sofrem grande inflexao
no contexto orientado pelo pensamento neoliberal e, por isso, passam:

[...] @ assumir no proprio discurso o fracasso da escola publica, justificando
sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o
bem comum. Com isso se advoga, também no ambito da educacéo, a
primazia da iniciativa privada regida pelas leis do mercado.

De acordo com o autor, as reformas educativas levadas a efeito no Brasil,
imbuidas da necessidade da redefinicdo do papel do Estado e das escolas, podem
ser caracterizadas dentro da corrente pedagodgica denominada neotecnicista. De
acordo com o autor:

Em lugar da uniformizagdo de do rigido controle do processo, como
preconizava o velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo, flexibiliza-
se 0 processo como recomenda o toyotismo. Estamos, pois, diante de um
neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo para o0s
resultados. E pela avaliacdo de resultados que se buscara garantir a
eficiéncia e produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel principal a ser
exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criacdo das agéncias
reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacgéo.
Eis por que a nova LDB [...] enfeixou no &mbito da Uni&o a responsabilidade
de avaliar o ensino em todos os niveis, compondo um verdadeiro sistema
nacional de avaliacdo [...] Trata-se de avalia os alunos, as escolas, 0s
professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de
verbas e a alocacdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e
produtividade (SAVIANI, 2010, p.439).

Com o advento da politica de fundos para a EB, o Ensino Fundamental
experimentou no final do século XX um processo de municipalizacéo acelerado, que
se consolidou nos primeiros anos do século XXI. Contudo, em um pais de
dimensdes continentais e com desigualdades de varias ordens, muitos municipios
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em situacdo de impoténcia financeira, de precaria de infraestrutura, de contingente
de recursos humanos insuficiente e despreparado, ndo puderam atender
adequadamente a demanda (ARAUJO, 2005). Esse fato, associado a politica de
reforma gerencial do Estado, conduziu muitos municipios brasileiros a
estabelecerem parcerias com o setor privado.

Analisando especificamente algumas consequéncias do processo de
municipalizacdo do ensino no Estado de S&o Paulo, Adrido e colaboradoras (2009a)
identificaram trés modalidades de operacionalizacdo dessas parcerias’. Dentre as
diversas modalidades de parceria esta a aquisicdo de Sistemas Apostilados de
Ensino (SAE), caracterizada pela contratacdo de empresas para a compra de
materiais didaticos e assessoria didatico-pedagaogica.

Os SAE sao empresas privadas com fins lucrativos que atuam vendendo
produtos e servicos educacionais por meio do modelo de franquias para as escolas
privadas e do modelo de parcerias para escolas publicas. Essas empresas (pelo
menos as maiores e com maior atuacdo no mercado educacional brasileiro) tém
como caracteristica comum terem sido originadas dos antigos cursos pré-
vestibulares e pela elaboracdo de um material didatico conhecido como apostila.

Na literatura académica acerca dessa tematica encontramos uma grande
dispersdo de termos para referenciar essas empresas. No trabalho de Adrido e
colaboradoras (2009a) encontramos o termo “Sistemas Privados de Ensino”, no
trabalho de Mirandola (2010) o termo “Empresas de Ensino Privadas” é utilizado, o
termo “Sistema de Ensino Apostilado” € empregado no trabalho de Rossi (2009). Em
varias publicacdes da Fundacdo Lemann®® o termo “Sistemas Estruturados de
Ensino” é adotado. Por fim, o termo “Sistemas Apostilados de Ensino” é utilizado no
trabalho de Amorim (2008). Contudo, em nenhum desses trabalhos encontramos
especificamente a justificativa ou a qualificacdo do termo empregado.

De acordo com Saviani (2011, p.74) o conceito de Sistema de Ensino:

[...] denota um conjunto de atividades que se cumprem tendo em vista
determinada finalidade, o que implica que as referidas atividades s&o
organizadas segundo normas que decorrem dos valores que estdo na base
da finalidade preconizada. Assim, sistema implica organizacdo sob normas
comuns que obrigam a todos 0s seus integrantes.

Em varios paises, incluido o Brasil, a instancia legitimada e dotada de poder
para legislar sobre o ensino é o Estado. Por isso, as atividades das instituicbes de
ensino sao organizadas segundo as normas fixadas pelo Governo e, assim, todas
essas instituicdes, a rigor, fazem parte de um Unico sistema: o Sistema Nacional de

? Detalhes sobre cada uma dessas modalidades s30 apresentados no seguinte.
10 ~ . . ~ . . . s . o e

A Fundacdo Lemann é uma organizagao sem fins lucrativos, criada em 2002 pelo empresario brasileiro Jorge
Paulo Lemann, que atua desenvolvendo estudos e projetos junto a rede escolar publica no Brasil. Para maiores
detalhes ver: < http://www.fundacaolemann.org.br/>. Acesso em: 07 jan. 2013.
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Ensino. A rede de escolas privadas ndo possui prerrogativa para baixar normas
proprias sobre educacédo, logo é impedida de instituir sistemas préprios.

Dai que, a rigor, s6 se pode falar em sistema, em sentido préprio, na esfera
publica. Por isso as escolas particulares integram o sistema quando fazem
parte do sistema publico de ensino, subordinando-se, em consequéncia, as
normas comuns que lhe séo préoprias. Assim, é sO por analogia que se pode
falar em “sistema particular de ensino” (SAVIANI, 2011, p.74).

Todavia, ndo de direito, mas de fato, as empresas que operam sob o modelo
de franquia e de parceria tém se disseminado como “sistemas de ensino”, dai a
popularizacdo do termo e sua ampla adocdo no cenario educacional brasileiro para
se referir a tais empresas.

No presente trabalho utilizamos o termo Sistema Apostilado de Ensino néo
em sentido préprio, mas por analogia e pela intrinseca indexacdo que o mesmo
possui no contexto educacional. Como essa indexacao remete as grandes empresas
privadas com fins lucrativos que atuam no setor educacional, julgamos que, nesse
contexto, o termo Sistema Privado de Ensino acabe por soar redundante.

A nomenclatura oficial empregada na legislacdo acerca dos sistemas de
ensino € aquela que apresenta o qualificador associado ao substantivo sistema.
Assim, temos o Sistema Nacional de Ensino, o Sistema Federal de Ensino, o
Sistema Estadual de Ensino etc. Por conseguinte, consideramos inapropriado o
termo Sistema de Ensino Apostilado, uma vez que, como indicado, o qualificador se

refere ao termo sistema.

Por fim, nossa opcao pelo termo apostilado se justifica por dois motivos que
se coadunam: i) a caracteristica principal dessas empresas € o desenvolvimento de
suas atividades de ensino por meio de um material didatico historicamente
desenvolvido que possui uma estrutura organizacional distinta dos tradicionais livros
didaticos; e ii) a apostila, mais do que um material didatico, é a midia que
materializa toda uma organizacdo e concepcdo de ensino proprias desses
sistemas™”.

Portanto, adotamos o termo Sistemas Apostilados de Ensino para designar,
ndo em sentido proprio, as empresas privadas com fins lucrativos que se
consolidaram no cenario educacional brasileiro na contemporaneidade. Empresas
gue vendem seus materiais didaticos e assessoria didatico-pedagdgica por meio do
modelo de franquias com estabelecimentos escolares privados e firmando parcerias
com redes escolares publicas.

Considerando que o estabelecimento de parcerias entre as prefeituras e SAE
€ um fenbmeno recente na realidade educacional brasileira e visto que cada vez

11 . ~ . . ~ / . ..
A discussdo que nos permite tal afirmacdo serd aprofundada e pormenorizada no Capitulo 6 e nas
Conclusdes.
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mais municipios vém adquirindo e implementando esses sistemas em suas redes
escolares publicas, julgamos que h& véarias nuances do fenbmeno a serem
exploradas, compreendidas e debatidas pela comunidade académica.

Como foco desta pesquisa, estabelecemos o estudo das implicagbes da
adocdo de SAE em redes escolares publicas para a organizacdo e o0
desenvolvimento do trabalho docente. Chegar a uma compreensédo das implicagbes
dos processos de adocdo e de utilizacdo dos SAE em redes publicas escolares
sobre o trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais da Educacdo Basica
podera contribuir para o entendimento das consequéncias das parcerias publico-
privadas para a gestdo da educacao publica.

Considerando que nossa formacéao inicial e a nossa atuacdo docente estdo
centradas na area disciplinar escolar das Ciéncias Naturais. Tendo em vista, ainda,
gue essa pesquisa se desenvolve no ambito de um programa de pés-graduacéo da
area de Educacdo em Ciéncias. Pretendemos, com esse trabalho, de modo mais
especifico, contribuir para a compreensao das implicacdes dos processos de ado¢ao
e de utilizacdo de Sistemas Apostilados de Ensino em Redes Escolares Publicas
Municipais (REPM) sobre o trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais da
EB.

Para tanto, estabelecemos como problema de pesquisa a seguinte questao:
de que modo operam os condicionantes para o trabalho docente de professores de
Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental (EF), em contextos de implementacao de
SAE, no ambito de REPM?

Para a consecucdo de nossos objetivos de pesquisa, optamos pela realizacao
de uma pesquisa com abordagem qualitativa do tipo estudo de caso na REPM da
cidade de Catanduva, Estado de S&o Paulo e considerando, nesse contexto, o
processo de aquisicdo e implantacdo de um SAE especifico, nos propomos a
desenvolver a presente pesquisa.

A seguir apresentamos a composicao do presente trabalho discorrendo sobre
a organizacao e as caracteristicas dos sete capitulos que o compdem.

No primeiro capitulo, intitulado “Municipalizacdo do ensino no Brasil e
parcerias publico/privado no campo educacional”’, abordamos as principais
caracteristicas do processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental e sua
implicagdo para a gestdo das redes escolares publicas municipais. De modo
especial procuramos apresentar os fatores que influenciaram o estabelecimento de
parcerias publico-privado, suas modalidades e o levantamento do panorama destas
no Estado de S&o Paulo.

O Capitulo 2, intitulado “Origem, evolucdo e consolidacdo dos Sistemas
Apostilados de Ensino na Realidade Brasileira”, trata dos exames de acesso ao
Ensino Superior e sua imbricada relagio com 0s cursos preparatorios.
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Apresentamos os principais fatores historicos que influenciaram as caracteristicas de
atuacdo dos cursos pré-vestibulares no cenério educacional, bem como o
surgimento dos colégios-curso e a ampliacdo da atuacdo dessas empresas privadas
por meio do modelo de franquias. Por fim, apresentamos o surgimento, a evolugcao
dos SAE e sua consolidacdo no setor educacional do Brasil.

Apresentamos no terceiro capitulo, intitulado “O conceito de Racionalidade
em Habermas”, o conceito habermasiano de racionalidade no contexto de sua
Teoria do Agir Comunicativo e algumas consideracdes acerca das patologias da
modernidade. A partir da explicitacdo dos principais conceitos da teoria
habermasiana, de modo especial o conceito de racionalidade, avaliamos o modelo
de racionalidade hegemonico que fundamenta a acao dos SAE.

No Capitulo 4, intitulado “Trabalho escolar e Trabalho docente”, sao
apresentados 0s aportes tedricos conceituais que utilizamos para conceituar e
caracterizar trabalho escolar e trabalho docente. A luz do referencial comunicativo
habermasiano, apresentamos o conceito de agéo educativa desenvolvido por Longhi
e suas relagbes com as temdticas gestdo democratica, autonomia do trabalho
escolar e do trabalho docente. Discorremos, ainda, acerca dos pressupostos e
caracteristicas de condicionantes e sua incidéncia sobre o desenvolvimento do
trabalho escolar e do trabalho docente.

Os procedimentos metodolégicos que elegemos para a execucdo de nossa
pesquisa sao expostos no Capitulo 5, intitulado "Procedimentos Metodolégicos”, no
qgual discutimos as fontes e os instrumentos de coleta de informacdes, bem como o
procedimento analitico empregado para analise dessas informacdes.

O Capitulo 6, intitulado “Evidéncias e Resultados”, discorremos sobre a
caracterizacdo dos sujeitos participantes de nosso estudo de caso e apresentamos
as evidéncias e resultados obtidos por meio do tratamento das informacfes
coletadas junto as fontes de informacao utilizadas. As evidéncias levantadas foram
sistematizadas de modo a responder nossas quatro questdes de pesquisa, quais
sejam: 1. que aspectos principais caracterizam o processo de adocdo e de
implantagdo do SAE no ambito da REPM de Catanduva?; 2. como se caracterizam
as apostilas de Ciéncias Naturais para o Ensino Fundamental, 6° ao 9° anos,
produzidas pelo SAE adotado na REPM de Catanduva, considerando os critérios de
qualidade estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para a aprovacdo de Obras Didaticas
de Ciéncias Naturais para essa etapa da escolaridade?; 3. Como se caracteriza o
trabalho das unidades escolares investigadas da REPM de Catanduva a partir da
adocao de um SAE?; 4. Como se caracteriza o trabalho das professoras atuantes na
REPM de Catanduva a partir da adogdo de um SAE? Por meio do e encadeamento
das respectivas respostas, foi possivel responder nossa problematica de pesquisa.

Por fim, reservamos o Uultimo capitulo, intitulado “Conclusées” para a
apresentacao de nossas conclusdes de pesquisa visando a consecucao do objetivo
geral ao qual se propbs esta investigacdo. Nesse capitulo apontamos o modo de
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operacéo dos condicionantes que atuam sobre o trabalho de professores de ciéncias
da educacao bésica no contexto de utilizacdo de um SAE, além das consequéncias
destes para a autonomia docente e a gestdo democrética da escola.
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1. Municipalizacdo do ensino no Brasil e parcerias
publico/privado no setor educacional

“cada vez mats o mundo dos negbelos enfoea os sevvigos de educagho como uma
fdrea em expansiio na qual Lucros consideriveis devem ser obtidoes”.
(Sthefen Ball)

Neste capitulo apresentamos, em linhas gerais, 0 processo de
municipalizacdo do ensino basico brasileiro, suas implicacdes para a gestdo das
redes escolares publicas municipais, e a consequente insercédo da iniciativa privada
na esfera publica mediante o estabelecimento de parcerias na modalidade aquisicédo
de sistemas apostilados.

1.1. Aspectos relevantes da municipalizacdao do ensino no
Brasil

O embate entre os defensores de politicas educacionais mais centralizadoras
e 0s que advogam por medidas descentralizadoras ndo € novo na historia do Brasil.
Do longinguo debate entre partidarios de medidas que propiciassem maior controle
do Governo Central sobre a educacdo e adeptos de ampla autonomia para as
provincias no Brasil Império, as atuais divergéncias entre 0s contrarios a
municipalizacdo do ensino e os defensores deste, sdo discussdes permeadas por
questdes historicas, econdmicas, politicas e sociais (CUNHA, 2006).

A adocao de medidas centralizadoras se por um lado cumpre o papel de
manter um regime nacional de educacao estruturado e coeso, por outro corre 0 risco
de incorrer na homogeneizagéo curricular, na burocratizagdo administrativa e no
autoritarismo politico. A despeito da possibilidade de flexibilidade curricular e
democratizacao da gestéo, a adogdo de medidas de cunho descentralizadoras pode
acabar servindo a interesses oligarquicos e/ou clientelistas locais e, ainda, contribuir
para a fragmentacdo do sistema nacional. Conseguir um meio-termo entre as
tendéncias apresenta-se teoricamente como 0 mais desejavel, porém, a sua efetiva
concretizacdo nao é algo trivial.

Para um dos expoentes do movimento da escola nova, Anisio Teixeira, a
descentralizagdo deveria se dar a partir da municipalizacdo do antigo ensino
primario e levaria a ganhos de ordem administrativa, social e pedagogica. A
possibilidade de geréncia e administracdo locais encurtaria a distancia entre as
instancias de poder decisorio e os profissionais da educacédo, além de, em tese,
diminuir a burocratizacdo e propiciar mudancas de forma mais acelerada. Em
relacdo ao segundo aspecto, os profissionais da educacao seriam elementos locais
e, portanto, inteirado das demandas e caracteristicas regionais. Ja o ultimo aspecto
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derivaria como corolario do segundo e se refletiria na possibilidade de um curriculo
que contemplasse justamente aspectos da cultura local e caracteristicas regionais
locais (AZANHA, 1991). Anisio Teixeira identifica, portanto, como dimensdes
indissociaveis: descentralizacao, federacdo e democracia (ARAUJO, 2005).

Porém, para que o processo de municipalizagdo ndo fosse tomado de forma
demasiadamente ingénua e idealista, o professor José Azanha ja alertava em seu
artigo, que municipalizacdo nao significa intrinsecamente desconcentracdo e
democratizacdo da gestdo e, por isso mesmo, deveria ser o resultado de uma ampla
reflexdo e mobilizacdo de todos os envolvidos no processo.

[...] para que a municipaliza¢cdo do ensino ndo seja um projeto utépico e
nem uma retdrica a servigo de interesses que nada tém a ver com ensino, é
necessario que principiemos a discussdo do assunto com a idéia de que a
municipalizagdo sé é defensavel se puder contribuir para a melhoria do
ensino [...] Nesse sentido, o passo inicial € municipalizar a preocupagédo
com o problema educacional. Sem isso, tudo o mais é tempo perdido. Nao
h& e nem havera providéncia legal que substitua o sentimento coletivo de
gue é urgente melhorar o nivel educativo de nossas escolas. Este € o ponto
central do problema (AZANHA, 1991, p.64).

E conclui que:

A municipalizagdo do ensino, nessas condi¢Bes, deve ter um duplo
propésito: 1°) mobilizar a sociedade local no sentido de despertar a
consciéncia de suas responsabilidades com relagdo a escola publica; 2°)
pressionar politicos e governos para que a escola publica tenha apoio
técnico e financeiro para assumir sua autonomia pela elaboracao e
execucao de seus proprios projetos pedagoégicos, capazes de eliminarem
deficiéncias e falhas da instituicdo (AZANHA, 1991, p.67).

Como discutiremos mais a frente, o progndstico do professor foi muito pouco,
ou em nada, levado a cabo; antes, os principais fatores indutores do processo de
municipalizacdo do ensino brasileiro advieram de razdes orcamentérias e politico-
partidarias, o que nem sempre se vinculou ao comprometimento proficuo com o
aumento de qualidade na educacéao.

No Brasil, o processo de descentralizacdo da gestdo do ensino esteve
associado a municipalizagdo, portanto, uma complexa engenharia institucional de
descentralizacdo das esferas de atuacdo/poder do Governo com perfil
municipalista*?. Embora a municipalizagéo do ensino venha ocorrendo em diferentes
graus e setores, € no EF que o processo se acentua a partir do final do Século XX.
O Artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971 (BRASIL, 1971) ja permitia a

transferéncia de responsabilidades educacionais para os municipios. Contudo, é

2A campanha municipalista no Brasil, liderada por Rafael Xavier, teve seus contornos definidos a partir da
década de 1940. Os municipalistas defendiam, de modo geral, o federalismo tridimensional que considera o
municipio como um ente federado e, portanto, com autonomia administrativa. Apds a ditadura militar, a
campanha municipalista ganhou forca com a atuacdo do Instituto Brasileiro de Administra¢do (IBAM) e teve
grande influéncia na Constituicdo Federal de 1988 (ARAUJO, 2005).
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com a Constituicdo Federal de 1988 que as unidades municipais séo efetivamente
reconhecidas e, no ambito da educagdo, imputadas a atuarem na El e no EF
(CUNHA, 2006).

Como pode ser visto na Tabela 1, na década de 1930 ja existia uma rede
municipal de ensino e sua expansao foi ocorrendo ao longo dos anos, porém, essa
expansdo acompanhou o aumento experimentado por redes de outras dependéncias
administrativas e pode ser relacionado ao aumento da demanda. A partir da década
de 1990 percebe-se um incremento expressivo ho niumero de matriculas na rede
municipal e, concomitantemente, uma diminuicdo desse numero na rede sob a
administracdo do Estado. Parece haver consenso na literatura sobre a relacéo direta
entre a implementacdo da politica de fundos para a educacdo e o processo de
municipalizacdo do ensino, de modo particular, o EF.

Tabela 1. Matriculas no ensino obrigatério por dependéncia administrativa (1932-2003).

ANO FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL PARTICULAR TOTAL

1932 2.250 1.332.898 355.527 380.762 2.071.437
1941 3.905 1.897.098 813.919 632.720 3.347.642
1951 360 2.702.823 1.292.012 516.859 4.512.054
1961 40.174 5.007.816 1.877.332 873.410 7.798.732
1971 86.872 8.013.471 4.339.009 1.184.036 13.623.388
1981 104.023 12.234.740 7.063.692 3.000.655 22.403.110
1991 96.728 16.637.040 8.620.351 3.594.147 28.948.266
2003 25.997 13.272.739 17.863.888 3.278.125 33.687.780

Fonte: Araujo (2005).

O financiamento da educacé&o no Brasil mediante um percentual dos impostos
arredados pelo Governo também ndo é um fendmeno inédito. Do subsidio literario
que insidia sobre a venda de aguardente e de carne no periodo pombalino a
vinculacdo constitucional de recursos nas Constituicbes Federais de 1934, 1946 e
1988, o financiamento esteve atrelado a dispositivos juridicos que visavam garantir
que uma parcela do erério se destinasse a educacdo (PINTO; ADRIAO, 2006). A
Emenda Constitucional 14 aprovada em 1996 vinculou constitucionalmente recursos
para a educacéo, mas com a Lei Federal n. 9.242 (BRASIL, 1996) do mesmo ano
fora criado o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef), um fundo automatico de natureza contébil,
composto por recursos dos 645 municipios e do Estado, com validade de 10 anos
(1996-2006) e com distribuicdo de verba na propor¢cdo de matriculas no EF de
acordo com o Censo Escolar do ano antecedente. Do total de recursos recebidos, o
limite de 60% deveria ser destinado para o gasto com profissionais da educacgéo e o
restante com a manutengéo e o desenvolvimento da educacéo.

Interessante notar que, embora a Lei ndo tenha tornado a municipalizacéo do
EF obrigatéria, somente os municipios com EF municipal ou municipalizado tém
direito a verba do fundo, o que os acaba induzindo a aderir a0 processo de
municipalizacdo. Sobre a relacdo Fundef-municipalizacdo, Pinto (2007, p.879) é
taxativo ao afirmar que “ao atrelar parcela dos recursos vinculados a educacéo a
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matricula no Ensino Fundamental regular, este fundo [Fundef] introduziu um
processo de municipalizacdo sem precedentes no Brasil”.

Analisando os dados do Gréafico 1, verifica-se que antes do periodo de
vigéncia do Fundef as matriculas em estabelecimentos municipais representavam
menos de 40 % do total, aumentando acentuadamente apdés o0 ano de sua
implementagdo. Ap6s 2004, o ndmero de matriculas municipais ja ultrapassa o
namero de matriculas em escolas sob a administracdo dos estados, mostrando o
processo vertiginoso de municipalizacdo do EF brasileiro ocorrido nos derradeiros
anos da década de 1990 e sua consolidacédo nos anos 2000.

70%
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Grafico 1. Responsabilidade pelo atendimento da educagao basica no periodo de 1991 a 2006.
Fonte: Pinto (2007, p.878).

Arelaro (2007) faz a andlise dos 10 anos de implantacdo do Fundef a partir do
confronto entre os pressupostos anunciados na criacdo do fundo e os numeros
obtidos na prética. Segundo a autora, um dos pressupostos estaria relacionado a
universalizacdo do EF, pois o financiamento é indexado a relacédo valor/aluno/ano,
ou seja, os recursos sao distribuidos de acordo com o per capita dos alunos
cadastrados no Censo Escolar, fato que estimularia a ampliacdo de vagas. Porém,
como pode ser visto na Tabela 2, durante o periodo de vigéncia do Fundef o nimero
de matriculas neste nivel de ensino praticamente ndo sofreu alteracdes substanciais,
apenas houve uma migracao da gestdo dos estados para 0s municipios, ou seja, a
implementacédo do fundo ndo fomentou a expansédo do niumero de matriculas no EF,
mas, sim, induziu a descentralizacdo de sua gestdo através da municipalizacéo.
Essa logica de financiamento poderia ainda, de acordo com Arelaro (2007, p.11),
desautorizar a expansao do numero de matriculas, ja que “através da elaboracdo de
Censos Escolares, que identificam os que estdo dentro do sistema escolar, ndo a
demanda total por vagas”, assim “os célculos dos repasses séo feitos tendo por
base o atendimento do ano anterior, 0 que faz com que, se uma das esferas
publicas, ampliar suas matriculas, arcard com o 6nus desta expansao, pelo prazo de
um ano, pelo menos”.
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Tabela 2. NUmero de Matriculas no EF no Brasil (1997-2005).

ANO Total

1997 34.229.388
1998 35.792.554
1999 36.059.742
2001 35.298.089
2003 34.438.749
2005 33.534.561

Fonte: Arelaro (2007, p.8).

Outro pressuposto, segundo a autora, estaria relacionado ao aumento da
qualidade da educacédo advinda com municipalizacdo do ensino. Entretanto, a logica
de distribuicdo de verbas do Fundef contribuiu para o aumento de alunos por sala e
para casos de matriculas de alunos “fantasmas” (quanto mais alunos nas escolas
mais verbas elas recebiam), ainda houve, em alguns casos, o0 subfinanciamento de
escolas de pequeno porte. Outra constatacdo da autora associada a qualidade se
refere ao valor per capita aluno/ano. Como pode ser observado na Tabela 3, os
valores destinados por decreto ao longo dos anos sdo menores dos que deveriam
ser efetivamente praticados de acordo com os estabelecidos em lei'®.

Tabela 3. Valor per capita aluno/ano - Fundef (1997-2006).

ANO Valor decretado (RS) Valor - Lei 9424/96 (RS)
1997 300,00 300,00
1998 315,00 399,47
1999 315,00 451,81
2000 333,00 532,53
2001 363,00 613,85
2002 418,00 706,35
2003 446,00 786,16
2004 537,71 864,00
2005 620,56 935,15
2006 682,00 1200,00

Fonte: Arelaro (2007, p.11).

Sobre ao valor disponibilizado por aluno pelo Fundef, Pinto (2007, p.886)
aponta:

[...] constata-se que é um valor [referindo-se ao valor per capita do Fundef]
muito inferior ao praticado por boa parte das escolas privadas e é cerca da
metade do valor praticado pelo Chile, e 10% do valor praticado pelos
Estados Unidos, quando se considera a paridade das moedas. Um outro
exemplo: guem possui um filho estudando na rede privada de ensino pode
descontar R$ 2 mil no Imposto de Renda, uma quantia 70% acima do valor
médio propiciado pelo FUNDEF [...] Estudo feito pela Campanha Nacional
pelo Direito a Educacdo estima que o valor necessario para se garantir um

 De acordo com a lei gue regulamentou o Fundef, anualmente deveriam ser estabelecidos valores nacionais
minimos anualmente de acordo com indexadores pré-determinados, entretanto, o valor minimo por aluno/ano
foi fixada por intermédio de Decretos Presidenciais e sempre esteve condicionada as disponibilidades
orcamentarias decorrentes do controle fiscal.
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padrdo minimo de qualidade deveria ser, para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, de R$ 1.618/aluno/ano, em valores de 2005, sem considerar
as despesas com alimentacédo escolar.

O ultimo pressuposto indicado na criacdo do Fundef, segundo Arelaro (2007),
relacionava-se a valorizacao que o fundo iria propiciar a carreira docente. Contudo, 0
que se verificou foi 0 estabelecimento de uma politica de gratificagbes anuais e a
constatacdo de que em cidades de 12 estados os prefeitos ndo pagavam nem
mesmo um salario minimo aos professores que atuavam em escolas municipais do
EF. Um quadro de precarizagdo das condi¢des do trabalho docente.

Findado o periodo de vigéncia do Fundef e reconhecendo algumas de suas
limitagOes e de seus problemas, como a exclusividade de destinacdo do fundo para
o EF, em 2006, fora promulgada a Emenda Constitucional n. 53 que previa a
instituicdo de um novo fundo com vigéncia de 2007 a 2020: o Fundo de Manutencéao
e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb). O Fundeb, regulamentado pela Lei n. 11.494 de 2007, mantém,
em linhas gerais, a mesma natureza de funcionamento e légica de distribuicdo de
recursos do Fundef, porém, se diferencia no volume de recursos envolvidos e amplia
0s niveis de ensino, sendo contemplados também o Ensino Infantil (El), o Ensino
Médio (EM) e a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

De acordo com Callegari (2010, p.65), a implementacdo do Fundeb significou
um avango em relagdo ao Fundef ao ampliar o financiamento a toda Educagé&o
Bésica:

Com o aumento da conscientizacdo da necessidade de se cuidar da
educacdo basica como um todo, aumentaram as pressdes para a criacao,
em substituicdo ao FUNDEF (restrito ao Ensino Fundamental), de um fundo
de manutencdo e desenvolvimento da educacdo béasica, compreendendo
todas as etapas, niveis e modalidades de ensino que a integram. E de
valorizag&o dos profissionais do magistério, ndo s6 do Ensino Fundamental
como ocorria com o FUNDEF, mas, sim, dos profissionais do magistério de
toda a educacéo bésica.

Para Pinto (2007, p.888) o novo fundo representa realmente um avanco em
relacdo a seu antecessor, uma vez que “0 FUNDEB resgatou o conceito de
educacdo basica como um direito. Nele estdo incluidas as diferentes etapas e
modalidades da educacao basica. Neste sentido, estados e municipios nao teréao
mais argumentos para investir apenas no Ensino Fundamental regular como
acontecia com o FUNDEF”.

Porém, para o autor, apesar do avanc¢o alcancado pelo Fundeb, a logica de
distribuicAo e a quantidade de recursos ainda fazem com que o novo fundo
apresente os mesmos problemas do fundo anterior, podendo, ainda, diminuir o valor
médio por aluno, pois abrangéncia dos recursos ndo acompanha a alargamento de
matriculas atendidas com sua ampliacao.
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Quando se considera, inclusive, o valor médio por aluno, a tendéncia com o
FUNDEB é haver uma diminui¢do perante o valor propiciado pelo FUNDEF,
mesmo levando em conta um aumento superior a 10 vezes (de R$ 314
milhdes, em 2006, para R$ 4,5 bilhes, em 2009) o da complementacdo da
Unido [...] Isso se explica porque, mesmo considerando que o FUNDEB
envolvera recursos totais 43% superiores aqueles abrangidos pelo
FUNDEF, tomando por base o ano de 2006, o nimero de alunos atingidos
pelo novo fundo sera 61% superior (PINTO, 2007, p 886, grifos nossos).

Portanto, a descentralizagdo da gestdo do ensino no Brasil fora resultado de
um processo acelerado de municipalizacdo do EF, sendo que ‘em menos de uma
década, a tendéncia estadualista da oferta da instru¢do elementar, com mais de um
século de vigéncia, foi invertida” (ARAUJO, 2005, p.306-307, grifos nossos).
Processo que significou, de um lado, a pressdo de governadores em relacdo a
diminuicdo de escolas sob a jurisdicdo do Estado e, de outro, a busca por recursos
pelos prefeitos em prol de agdes eleitoreiras. A municipalizagdo do ensino néo
significou, de fato, a implementacdo de politicas alinhadas a democratizacdo da
gestdo da escola e a melhoria da qualidade da educacéo publica.

No tocante ao aspecto politico-administrativo, muitos municipios brasileiros
possuem discrepancias agudas em termos de infraestrutura de escolas, de recursos
humanos e de recursos financeiros, além disso, sobejamente reconhece-se que 0s
municipios dispde de menor capacidade financeira se comparados com os estados e
com a Unido. Um estudo realizado por Souza (2004) aponta que somente 9,5% dos
municipios brasileiros apresentam receitas suficientes para conduzirem
adequadamente as politicas e programas de descentralizacdo, sendo que esses
municipios possuem mais que 50.000 habitantes, ou seja, nenhum municipio
brasileiro com uma quantidade menor de habitantes possui autonomia financeira.

Sobre a baixa capacidade financeira dos municipios brasileiros, Arelaro
(2007, p.1) afirma:

Do ponto de vista de arrecadacédo de tributos, cerca de 70% dos municipios
dependem, exclusivamente, do Fundo de Participagdo dos Municipios - o
FPM - para as suas despesas regulares, ou seja, para sua sobrevivéncia, e
isto expressa que a maioria dos municipios brasileiros ndo tém autonomia
financeira, nem condi¢Bes de adquiri-la, a curto e médio prazo, a menos que
se adote uma reforma tributaria radical, no Brasil.

O estabelecimento de fundos contabeis no financiamento da educacao ndo se
restringe somente a problemética da verba envolvida e dos mecanismos de
captacdo e distribuicdo de recursos, mas tem influéncia direta na gestdo do ensino
nas escolas publicas, pois implica o estabelecimento de uma nova organizagédo
politico-administrativa-pedagogica a que estas instituicbes ficam submetidas
(MARTINS, 2003).

Além das dificuldades financeiras, 0s municipios com a educacao
municipalizada tém que enfrentar os desafios de assumir a gestdo de uma rede
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complexa de ensino, que exige recursos humanos com know-how para conduzi-la
adequadamente, ou seja, uma equipe multidisciplinar (psicopedagoga, psicélogo,
supervisores, assessoria juridica educacional, professores, secretarios etc.)
qualificada para conduzirem tanto as questdes de ordem administrativa quanto as
questbes de ordem pedagodgica de toda essa complexa rede. Como mostra o
trabalho de Pizzaia (2011), os municipios, em especial os de pequeno porte, ainda
nao apresentam as condicbes técnico-estruturais necessarias para a adequada
conducao de suas redes de ensino.

1.2. As parcerias publico/privado no processo de
municipalizacao do ensino no Brasil

De acordo com Martins (2003, p.227), “como medida ultima, o processo
descentralizador tem transferido, gradativamente, fungBes do setor publico para o
setor privado lucrativo ou ndo lucrativo, com base na instauracdo de parcerias e
convénios”. Essa transferéncia, no tocante a educagao, pode nao ter sido resultado
realmente de uma opcéo refletiva e embasada, mas uma inducdo provocada por
contingéncias externas. Como ja discutido, o processo de municipalizacado do ensino
se deu com recursos insuficientes em relacdo a demanda, com muitos municipios
em situacdo de impoténcia financeira, precaria infraestrutura e baixo contingente de
recursos humanos, o que, na maior parte dos casos, redundou num atendimento
precario. Esse fato somado ao ideario social de descrédito e desconfianca em
relacdo ao aparelho estatal, considerado incompetente e extremamente oneroso** e
ao ideario, como vimos argumentando, de que as instituicbes educacionais privadas
oferecem um ensino de qualidade e exceléncia, podem ter conduzido muitos dos
municipios, especialmente os de pequeno porte, a estabelecerem parcerias com a
iniciativa privada.

Num amplo projeto interinstitucional™ intitulado “Estratégias municipais para a
oferta da educacdo basica: uma andlise de parcerias publico-privado no Estado de
Séao Paulo”, as pesquisadoras Theresa Adrido, Teise Garcia, Raquel Borghi e Lisete
Arelaro analisam tanto a natureza de parcerias firmadas entre municipios paulistas e
setores da esfera privada quanto as consequéncias destas para a oferta da
educacdo basica. As pesquisadoras realizaram um mapeamento dos municipios
paulistas que mantiveram parcerias com o setor privado no periodo de 1996 a 2008
e desenvolveram estudos de caso em algumas cidades, visando mostrar os arranjos

' Para uma discuss3o das politicas publicas e reformas educacionais levadas a cabo na década que 1990 e a
construcdo de um discurso desqualificador da escola publica que aponta sua ineficiéncia e ma qualidade ver
Shiroma e Evangelista (2003).

o projeto envolveu quatro instituicdes: Instituto de Biociéncias - Unesp de Rio Claro, Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras, Faculdade de Educacao - USP de Ribeirdo Preto, Faculdade de Educa¢do — USP de S3o Paulo.
Para maiores detalhes ver ADRIAO et al., (2009a).
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locais que propiciaram o estabelecimento das parcerias e os consequentes reflexos
desta na gestdo das redes escolares publicas municipais.

As autoras qualificam o termo “parceria publico-privado” como os acordos
firmados formalmente entre as esferas governamentais e privadas que resultam na
possibilidade do dltimo intervir na administragdo publica mediante a assuncgéo total
ou parcial de responsabilidades atribuidas ao primeiro. No processo de
mapeamento®® das parcerias estabelecidas no Estado de S&o Paulo no ambito da
educacao, foram detectadas trés modalidades distintas:

» Subvencdo publica a vagas em instituicbes privadas: nessa
modalidade séo firmadas parcerias entre o poder executivo municipal e
instituicbes da sociedade civil. Mediante convénios firmados, a entidade
mantenedora privada (com ou sem fins lucrativos) oferece educacao gratuita
a alunos do municipio e o poder publico financia total ou parcialmente o custo
dos alunos atendidos. Essa modalidade é especialmente adotada na ElI.

» Contratacdo de assessorias para a gestdo educacional: essa
modalidade de parceria € caracterizada pela contratacdo de instituicdes
privadas (com ou sem fins lucrativos) para assessorarem a gestao
educacional dos municipios no desenvolvimento de projetos, apoio
pedagdgico, normalizacdo, organizacdo administrativa, definicdo de
estratégias e diretrizes educacionais e formacao de professores.

» Aquisicdo de sistema privado de ensino: refere-se a contratacdo de
sistemas de ensino por parte das prefeituras junto a empresas privadas com
fins lucrativos. A contratacdo desses sistemas inclui a compra de materiais
didaticos e assessoria para seu emprego, acompanhamento das atividades e
formacéao continuada.

Na primeira modalidade as autoras verificaram que, entre os anos de 1996 e
2006, 46 municipios paulistas havia firmado esse tipo de parceria com o0 setor
privado. A segunda modalidade, majoritariamente, representou o estabelecimento de
parcerias com instituicdes do terceiro-setor, representadas pelas organizagdes nao
governamentais (institutos e fundacdes). Entre 1996 e 2006, 33 municipios paulistas
firmaram parcerias dessa modalidade. A ultima modalidade, destoando das demais,
apresentou um crescimento vertiginoso no periodo analisado, ultrapassando, apos
2005, o numero de 100 municipios paulistas que adquiriram sistemas apostilados
para suas redes escolares.

De acordo com Adrido e colaboradoras (2009a), é possivel associar, mesmo
gue nao diretamente, os efeitos da municipalizacdo do EF no Estado de Sao Paulo
com o aumento do numero de parcerias publico/privado. Analisando ainda os dados

A relacdo dos municipios paulista e o tipo de parceria firmada estdo disponiveis no banco de dados
construido pelo projeto: Banco de Dados — Municipios paulistas e parcerias com setor privado (1996-2008) e
podem ser Acessos em: < http://www.fae.unicamp.br/greppe/bd/pesquisas/pesqdados.php>.
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da Tabela 4, notamos que a aquisicdo dos SAE por municipios do Estado de Sao
Paulo tem ocorrido precipuamente nos municipios paulistas com até 50.000
habitantes.

Tabela 4. Municipios paulistas que declararam ter adquirido algum sistema apostilado de ensino no periodo de
1994 a 2007.

e e Numero total de municipios: Total de municipios que declararam
estado de S3o Paulo adotar algum “sistema de ensino”
Municipios muito pequenos: até 295 79
10.000 habitantes
Municipios pequenos: de 10.001 234 71
a 50.000 mil habitantes
Municipios médios: de 50.001 a 54 05
100.000 habitantes
Municipios grandes: de 100.001 a 54 06
500.000 habitantes
Municipios muito grandes: mais 8 ---
de 500.001 habitantes
Total 645 161

Fonte: Adrido et al. (2009b, p.805).

Uma reportagem publicada no jornal O Estado de S&o Paulo'’ no ano de
2008 revelou que aproximadamente de 690 mil alunos da El e EF de todo o pais
frequentavam escolas publicas municipais que estabeleceram parcerias na
modalidade aquisicdo de SAE. De acordo com a reportagem, as cidades gastavam
juntas, no minimo, R$ 100 milhdes por ano com as parcerias.

Os dados arrolados parecem confirmar a tese de que o processo de
municipalizacdo do EF tenha ocorrido aceleradamente, sem o devido planejamento
e desconsiderando a efetiva condigdo financeira, de infraestrutura e de recursos
humanos dos municipios, particularmente, os de pequeno porte. Fato que pode ter
levado os mesmos a adquirirem os SAE como uma possibilidade de atenuar os
problemas advindos com a assunc¢ao de redes de ensino em situacao precaria.

Adrido e colaboradoras (2009a, p.46) consideram a falta de estrutura e
assessoria enfrentada pelos municipios e a acdo de marketing das empresas
privadas, os principais fatores responsaveis pela aquisicdo de SAE pelos municipios.

Como ndo tém a quem se dirigirem para dirimir ddvidas e buscar
alternativas, os municipios comprometem seus recurso financeiros — as
vezes, em até cerca de 40% deles — com “pacotes pedagodgicos” que lhes
prometem sucesso nas avaliacbes nacionais dos seus alunos ou, pelo
menos, melhor organizacdo das escolas e trabalho de seus professores,
assim como garantia da legalidade de “exclusividade de produto”, nas
licitagBes que disputam.

7 150 municipios paulistas adotam apostilas em escolas publicas . O Estado de S. Paulo , Sdo Paulo, 13 abr.
2008. Disponivel em: http://www.estadao.com.br/noticias/geral,em-sp-150-municipios-adotam-apostilas-em-
escolas, 156042,0.htm. Acesso em: 07 fev. 2012.
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Na Figura 1, tomando como exemplo a acdo de marketing da empresa
NAME-COC, fica explicita a tripla relacdo estabelecida entre avaliacdo externa,
utilizacdo do SAE e melhora nos indices de avaliagbes. Cabe, aqui, sublinhar que,
assim como historicamente os SAE ampliaram sua atuagédo no mercado educacional
através da promessa de garantia de grandes indices de aprovacdes nos
vestibulares, a acdo junto as prefeituras se desenvolve no sentido de garantir bons
indices em ranking de avalicAo externa. Mais uma vez o ideéario criado se
fundamenta na associacdo entre ensino de qualidade e numero de alunos que
conseguem atingir determinado fim, nesse caso, tirar boas notas nas avaliagoes
externas.
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Figura 1. Propaganda publicitdria da empresa NAME-COC, responsdvel pelo setor de parcerias com os

12 colocado nacional 2007
Adolfo-SP - Nota 7,7
4 entre 0s 10 primeiros
eram parceiros NAME

2° colocado nacional 2005
Dolcinépolis-SP - Nota 6,6
5 entre 0s 10 primeiros
eram parceiros NAME

municipios.
Fonte: < http://internas.netname.com.br/name/HSNAME/>. Acesso em: 17 abr. 2012.

Para Adrido e colaboradoras (2009b, p.802) a parceria publico/privado
estabelecida na modalidade de “aquisicao de sistemas de ensino” caracteriza, além
da subvencado publica a esfera privada no campo educacional, a transferéncia das
atribuicbes proprias do setor publico para a empresa privada, pois, para “além de
mera aquisicdo de apostilas ou cursos pelos governos municipais, trata-se da
transferéncia para a esfera privada da funcdo de elaboracdo e operacionalizacao de
politica publica até entdo exercida pela esfera publica estatal”.

Portanto, o estabelecimento de parcerias empresas privadas mediante a
aquisicdo de SAE resulta na insercao do setor privado no ambito da gestdo e da
organizacao das unidades escolares de REPM.


http://internas.netname.com.br/name/HSNAME/
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2. Origem, evolucdo e consolidacao dos Sistemas
Apostilados de Ensino na Realidade Brasileira

“O conhecimento histbrico, dandlo ao homem a conscitneia de wum passado oue até
entlio pesava obscuramente sobre ele, opera uma verdadeira catarse: Liberta-o das
motivaches ocultas que o vinham conduzindo, e tornando-o capaz de compreender
esse passado e de tntegri-lo consclentemente em sua proprin vida, habilita-o a
construlr Livremente seu proprio futuro”.

(Maria de Lourdes Hatdar)

Buscamos neste capitulo alinhavar os principais condicionantes histéricos que
propiciaram o surgimento e consolidacdo dos cursinhos pré-vestibulares e dos
Sistemas Apostilados de Ensino. Para tanto, realizamos um levantamento
bibliografico utilizando fontes historicas secundarias, ou seja, documentacao
bibliografica com estudos analiticos e/ou interpretativos sobre a histéria do ensino
secundario no Brasil (SAVIANI, 2010) com o objetivo de compreender a evolucdo
historica da (des)organizagdo do ensino de nivel médio, sua imbricada relagdo com
0 sistema oficial de exames de acesso ao Ensino Superior e como esta relacdo
acabou propiciando as condi¢bes para 0 surgimento dos cursos preparatorios. De
modo particular, procuramos apontar como o0 sistema de exames de acesso ao
Ensino Superior influenciou a configuracdo e a maneira de atuacdo dos SAE.
Buscamos ainda apontar os fatores que influenciaram o surgimento, a evolucao e a
consolidacéo dos grandes SAE.

2.1. A influéncia dos exames de acesso ao Ensino Superior e
a emergéncia dos cursos preparatorios

No Brasil, durante o periodo imperial, 0 ensino secundario correspondia aos
estudos ditos “menores”, ou seja, enquanto a instrugdo primaria incumbira-se o
papel civilizador, ao secundario imputara-se a tarefa de formar a “elite ilustre e
ilustrada” que afluiria aos estudos maiores (Ensino Superior) e, consequentemente,
ocuparia as legadas profissées liberais e/ou os altos cargos publicos (NUNES, 2000,
p.39). Os estudos secundarios tinham duracdo de 7 anos e correspondiam ao que
compdem atualmente o segundo ciclo do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e ao
Ensino Médio.

Haidar (2008), em sua obra “O Ensino Secundario no Brasil Império”, realizou
investigacdes na area dos estudos secundarios no periodo que sucedeu a reforma
constitucional de 1834 e que antecedeu a proclamacéo da Republica brasileira. Nela
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expbe que, anteriormente ao Ato Adicional (1834)*, o ensino secundario no Brasil
encontrava-se extremamente fragmentado, do ponto de vista da formacdo de um
sistema nacional, nas chamadas aulas avulsas (aulas régias)™ e que, apés a lei de
12 de agosto de 1834, houve: (1) a descentralizacdo dos estudos secundarios
(1834); (2) o aparecimento de Liceus Provinciais (1835); e a (3) criacdo do Colégio
de Pedro Il na Corte (1837). A autora nos aponta ainda que, diante da reforma
constitucional, enquanto os Liceus Provinciais limitaram-se em apenas justapor as
aulas avulsas ja existentes em um mesmo local fisico, o Colégio de Pedro Il (CPI1)®
apresentava os esfor¢os primeiros no sentido de imprimir alguma organicidade e um
carater formativo ao ensino secundario publico.

A época, o CPIl era o Unico estabelecimento secundario que fornecia
certificados de conclusédo de curso que habilitavam o ingresso direto no Ensino
Superior, assim, a matricula aos bacharéis em letras pelo CPIl era assegurada.
Cabia aos frequentadores dos liceus provinciais e escolas particulares pleitearem o
acesso as Instituicbes de Ensino Superior (IES) via sistema oficial de exames: os
exames parcelados de preparatérios. Nesses exames 0s candidatos eram
submetidos a avaliacdo perante uma banca examinadora. Até 1854 (ano da Reforma
Couto Ferraz), os exames eram realizados apenas junto as IES, apos a reforma
estes também poderiam ser realizados junto a Inspetoria Geral do municipio da
Corte. Em 1873, sob os auspicios do Ministro Jodo Alfredo Correia de Oliveira, foram
criadas também nas capitais provinciais bancas para a realizacdo desses exames.
Eram parcelados, pois o aluno realizava as avaliagbes de cada é&rea do
conhecimento disciplinar exigida por determinada IES de modo separado. Para cada
aprovacdo em exame o aluno recebia uma espécie de certificacdo e munido de
todos os certificados necessarios poderia se matricular na IES (HAIDAR, 2008).

Este privilégio imputado exclusivamente ao CPIl e a subtracdo de semelhante
regalia aos colégios provinciais, em verdade, explicitava a prépria natureza
paradoxal do Ato Adicional, ja que, tendo como principal objetivo a prevencao de
insurreicdbes e a manutencdo da unidade territorial, consistiu num apanhado de

¥ proclamado em 12 de agosto de 1834, foi uma modificacdo a constituicdo brasileira de 1824. Tiveram grande
participacdo no Ato Adicional Evaristo da Veiga e Bernardo Pereira de Vasconcelos. Dentre outros, o Ato
promoveu a criacdo da Regéncia Una (regente eleito pelo voto censitdrio com mandato de 4 anos); dissolveu o
Conselho de Estado; criou as Assembleias Legislativas Provinciais (deputados eleitos por votos censitarios);
estabeleceu o municipio neutro do Rio de Janeiro; e manteve a vitaliciedade do Senado (FAUSTO, 2008).

¥ Com a expulsdo dos jesuitas do territdrio brasileiro o ensino secunddrio ficara marcado, no periodo
Pombalino (1760 — 1808), por uma dispersdo de aulas isoladas ou avulsas, ou seja, ndo havia curriculo (no
sentido de um conjunto de estudos ordenados e hierarquizados) e cada aula régia constituia uma unidade de
ensino nao se articulando com outras e nem a uma escola em particular. O aluno se matriculava em tantas
aulas quantas fossem as disciplinas que desejasse, sem obrigacdo de frequéncia ou ordenacdo sequencial. Para
uma sintese do processo historico de consolidagao do Ensino Seriado ver Corréa (2010).

? Ao longo da histéria, o Colégio Pedro Il sofre variagdes em seu nome. O colégio é inaugurado em 1837 e
denominado Imperial Colégio de Pedro Il. Com a Proclamagdo da Republica em 1889 o nome da instituicdo foi
alterado para Instituto Nacional de Instrucdo Secundaria e, logo em seguida, para Ginasio Nacional. Em 1911
reassumiu sua primitiva designacao sem a preposicdao de, ou seja, Colégio Pedro Il. Por simplificacdo, neste
trabalho utilizaremos a sigla CPIl denominando a instituicdo independente do periodo histdrico. Para uma
compreensdo ampliada do tema ver Cunha Jr. (2002).
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medidas ora centralizadoras, ora descentralizadoras. Por exemplo, a0 mesmo tempo
em que se propunha a centralizacdo politica nas méos de um unico regente, dava
consideravel autonomia as provincias. Uma forma de minimizar as tensdes
existentes entre as forcas politicas divergentes: 0s regressistas e 0s progressistas
(FAUSTO, 2008).

Da mesma maneira, a dualidade de concepg¢des de organizagdo sistémica
para 0 ensino secundario era manifesta na diferenca ideoldgica entre os partidarios
da centralizacdo e os adeptos da descentralizacdo. Enquanto 0s primeiros
defendiam a necessidade de controle e organizacdo do secundario como curso
uniforme e regular de estudos para todo o pais, sob fiscalizacdo do Governo Central;
0s Ultimos apresentavam-se terminantemente contrarios a qualquer intervencdo no
ensino particular e provincial, advogando que o “ensino livre” seria capaz de permitir
“‘inovagdes” no setor (GASPARELLO, 2003).

Interessante notar que, a despeito da descentralizagdo propugnada pelo Ato
Adicional, o Poder Central exercia, tacitamente, sua influéncia sobre o ensino
secundario por diferentes meios, fendmeno denominado por Haidar (2008) como a
pseudodescentralizacdo dos estudos secundarios. O processo de avaliagcdo dos
candidatos aos cursos superiores “foi tarefa da qual o governo central jamais
abdicou” (HAIDAR, 2008, p.20), assim, ao fixar os conteudos disciplinares minimos
necessarios cobrados nos exames, estes mesmos se convertiam em instrumentos
de controle e homogeneizacdo. Influéncia analoga era exercida pelo CPII, pois,
segundo Cunha Jr (2002), teria sido criado por dois grandes motivos: 1. implantar
uma instituicdo que estivesse sob o controle do Estado e que fornecesse uma
formacao secundaria abrangente e distintiva, prépria aos filhos da elite que, por sua
vez, estariam aptos a ocupar o mundo do governo imperial; e 2. servir de modelo as
demais instituicbes secundarias.

A fim de minimizar as discrepancias de qualidade do ensino secundario das
Provincias e o da Corte, mas diante das dificuldades financeiras que inviabilizavam a
criacdo de Estabelecimentos Gerais (criados e geridos pelo Governo Central) nas
capitais das Provincias e dos impedimentos legais advindos do Ato Adicional, alguns
partidarios da centralizacdo passaram a propugnar a possibilidade de equiparacao
dos liceus provinciais ao CPIIl. A equiparagdao se daria por meio da adocao da
estrutura e os planos de estudos do Colégio Modelo da Corte, o CPII, pelos liceus
provinciais. Os estabelecimentos equiparados gozariam das mesmas vantagens
legais que o CPII.

No caso particular do ensino secundario, a equiparacdo dos liceus
provinciais passou a ser apontada como o meio indireto de uniformizar os
estudos preparatérios em todo o pais sem ferir os direitos constitucionais
das Assembleias Legislativas Provinciais (HAIDAR, 2008, p.29).

Entretanto, como aponta Haidar (2008), por contingéncias do erario nacional
e, até mesmo, face a precariedade do ensino provincial que desautorizava, segundo
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muitos opositores, a concessao de tal favor, nenhum mecanismo de equiparagao
dos liceus provinciais fora efetivamente instituido no periodo imperial.

Logo, frente as dificuldades financeiras enfrentadas pelas provincias e o fato
da n&o equiparacdo dos liceus publicos locais, os estabelecimentos particulares®*
encontraram um fértil terreno para o oferecimento de um servico que o0s pais de
familias mais abastadas tencionavam: preparar seus filhos para adentrarem nas IES.
De fato, em muitas das provincias, o ensino secundario ficara entregue quase que
exclusivamente a iniciativa privada.

Em 33 freguesias ndo ha uma so6 escola publica e em todas as outras os
meios de instrucdo sdo insuficientes: nestas circunstancias ndo € licito
desprezar o auxilio que podem prestar as escolas particulares, onde, ainda
gue se ensine mal, sempre se aprende alguma cousa (SOUZA, 1870 apud
HAIDAR, 2008, p.34).

Cabe ressaltar que, no periodo imperial, 0 ensino secundario ndo era
oficialmente regularizado e, por isso, para o acesso ao Ensino Superior ndo havia
exigéncia de certificacdo secundaria, ou seja, bastava ter o diploma no CPIl ou a
habilitacdo nos exames parcelados. Estas vias de acesso fomentaram, segundo
Haidar (2008), dois sistemas paralelos e concorrentes de estudos secundarios. Um
organizado, regular e seriado, e o outro parcelado e fragmentado. Assim, podendo
escolher entre estudos perseverantes, metédicos, ordenados e de razoavel duracao
(7 anos) ou os estudos parcelados, fragmentados e aligeirados, a grande maioria
dos alunos (ou seus pais) optava pelos ultimos.

O ingresso nos cursos superiores era a meta em geral visada por todos os
jovens que buscavam os estudos secundérios, e o estudo parcelado dos
preparatérios exigidos para a matricula nas Academias 0 processo que
melhor se ajustava ao funesto sistema de exames (HAIDAR, 2008, p.14).

Até mesmo as instituicbes que prezavam pelos estudos rigorosos e seriados
sofriam as consequéncias do anacronico sistema de exames, as reformas a que
foram submetidos os Estatutos do CPII sdo bons exemplares de tal realidade:

No proprio Colégio de Pedro Il, comparado com a cifra dos matriculados nos
primeiros anos do curso, era insignificante o numero de bacharéis. O
decréscimo da matricula nas ultimas séries do Colégio da Corte mostrava
gue a maior parte dos alunos, apés alguns anos de estudos regulares,
recorria aos exames de preparatérios a fim de ingressar mais rapidamente
nos cursos superiores [...] A reforma dos Estatutos do Colégio de Pedro II,
realizada por Lebncio de Carvalho em 1878, consagrou definitivamente os
estudos fragmentarios, introduzindo no préprio Pedro Il as matriculas
parceladas e o regime de freqiiéncia livre (HAIDAR, 2008, p.55 e 66).

21 , . . . . s . . ey s

No periodo imperial, os estabelecimentos particulares secunddrios basicamente eram constituidos pelos
tracionais colégios confessionais e por pequenos estabelecimentos geridos, geralmente, por professores
(HAIDAR, 2008).
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Reconhecendo que as mazelas imputadas ao ensino secundario eram
decorrentes do proprio sistema de exames, foram aventuradas, durante a segunda
metade do periodo imperial, algumas medidas que permitiriam eliminar o tradicional
sistema de exames, dentre elas, a exigéncia da certificacdo de bacharel (em nivel
secundario) e o exame de madureza.

Instituido na Prussia, em 1788, e adotado nos demais paises alemaes [...] o
maturitatis prufung, que s6 produziria seus benéficos efeitos quando
confiado aos ginasios, constituia-se de ‘uma prova Unica, complexa nas
suas partes, abrangendo num exame individual todas as disciplinas’;
destinava-se a avaliar o grau de desenvolvimento mental do candidato, sua
maturidade para o0s cursos superiores, e ndo a quantidade de
conhecimentos que sua memoria conseguira armazenar [..] 0 exame
terminal destina-se a verificar se o aluno adquiriu o grau de cultura classica
que constitui o objeto do ensino (HAIDAR, 2008, p.73, grifos nossos).

Entretanto, a ideia, “dadas as condi¢gdes reais do ensino publico secundario”,
apresentara-se inviavel. Além disso, apesar de ainda ser um nivel de ensino
elitizado, o sistema de exames parcelados facilitava, em parte, o acesso dos menos
favorecidos financeiramente aos cursos superiores. Portanto, “ndo seria facil obter
das Camaras sensiveis as pressfes da opinido publica a mudanca radical de tal
situacdo” (HAIDAR, 2008, p.57).

A influéncia dos exames de acesso associada as irregularidades de toda
ordem (matriculas condicionais, bancas compostas por estudantes dos cursos
superiores e nao professores das Academias, abrandamento do rigor seletivo por
parte de algumas bancas examinadoras regionais, dentre outros) culminaram,
segundo Haidar (2008), na consolidacdo de um ensino secundario desmoralizado e
composto precipuamente por aulas avulsas de carater preparatorio, adestrador e
mnemaonico, alijando, assim, os ingressantes no Ensino Superior de uma formacao
organizada, regular, consistente e erudita.

Restritos aos preparatorios, reduziam-se, ainda, os estudos secundarios,
exclusivamente, aos programas e pontos fixados pelo governo para os
exames realizados em todo o pais [...] Foram rarissimos, mesmo nos anos
posteriores [final do Brasil Império], os colégios particulares que ofereceram,
em nivel secundario, aulas de fisica, quimica e histéria natural. Tais
disciplinas, desnecessarias para a matricula nos cursos superiores e por tal
razdo ignoradas pela clientela das aulas secundarias, quando ministradas,
constituiam, como também acontecia com o italiano, o alem&o, a musica e a
danca, cursos especiais, pagos a parte, e s6 desenvolvidos quando o
namero de interessados prometia compensar o pagamento do professor [...]
O bom nome de um estabelecimento particular era, em geral, avaliado em
funcdo do numero de alunos aprovados nos exame de preparatérios, aos
guais compareciam 0s alunos acompanhados dos professores e muitas
vezes dos préprios diretores dos colégios [...] Era inutil e, sobretudo, era
extremamente temerario do ponto de vista financeiro remar contra a
corrente. Os estudos simultaneos; seriados, metédicos e de razoavel
duracéo, estudos que formassem e ndo se reduzissem a um mero
adestramento, ndo eram os que melhor se ajustavam ao funesto sistema de
exames parcelados de preparatorios (HAIDAR, 2008, p.68, 202 e 205, grifos
Nossos).
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A extracdo de um trecho contido na Memoria Histérica de 1880 da Faculdade
de Direito de S&o Paulo torna patente a situacéo na qual, de modo geral, se achava
0 ensino secundario no Brasil Império:

Os estudantes de preparatérios ndo procuram mais adquirir um
conhecimento completo das matérias do seu estudo, tanto em linguas como
em ciéncias; contentam-se em decorar materialmente, e quanto possivel, as
exposicOes de pontos, que por ai correm, confeccionadas na mesma ordem
do programa de exames; e assim, sem compreensdo nem sintese, sem
mesmo idéia da matéria em que vao ser examinados, apresentam-se as
bancas examinadoras, trazendo-lhes apenas essas espécies de sumarios e
traducdes decoradas (apud HAIDAR, 2008, p.68).

Assim, o crepuscular periodo imperial deixa como legado a nascente
republica um ensino secundéario ainda com muitos problemas do ponto de vista
estrutural e ideoldgico, caracterizado por um ensino humanistico, enciclopédico,
fragmentado, propedéutico, elitista e, predominantemente, realizado pela iniciativa
privada.

Num pais ainda com taxas alarmantes de analfabetismo (cerca de 66%)%*, o
ensino de nivel médio ndo se apresentava como necessidade imediata e, por isso
mesmo, alvo de uma politica de expansdo e democratizagdo. Enquanto a acéo
publica limitara-se ao Imperial Colégio e a alguns liceus provinciais, a iniciativa
privada encarregara-se de vulgarizar este ramo do ensino. Se por um lado a acéo
privada promoveu o0 crescimento numérico dos estabelecimentos, por outro este
crescimento quantitativo ndo se refletiu em melhoria qualitativa do ensino
secundario.

O maior obstaculo & melhoria do ensino nos estabelecimentos particulares
era, entretanto, o desejo geral de percorrer o mais rapidamente possivel as
disciplinas preparatorias a fim de apressar 0 ingresso nos cursos superiores
[...] A procura de estudos rapidos incentivada pela facilidade dos exames de
preparatérios gerava, portanto, um sistema de concorréncia que
desfavorecia os melhores estabelecimentos e premiava a charlatanice
(HAIDAR, 2008, p.160 e 161, grifos nossos).

Portanto, apesar das rarissimas excec¢oes, que afinal confirmavam a regra, o
ensino ministrado nos cursos preparatdrios particulares devido a prejudicial
influéncia do sistema oficial de exames reduzira-se a treinar, no menor tempo
possivel, os candidatos ao Ensino Superior. Considerando, em lato sensu, que a
atuacdo de determinados estabelecimentos com o intuito explicito e intencional de
preparar unicamente para o Ensino Superior possa ser comparado a atuacdo dos
atualmente conhecidos “cursinhos pré-vestibular’, podemos afirmar que os
estabelecimentos de ensino com tais caracteristicas ja existiam no cenario brasileiro
desde os longinquos tempos do Brasil Império.

%2 para maiores informacGes sobre a questdo do analfabetismo no periodo ver Lima (1969).
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Podemos perceber que, durante o Brasil Império, a falta de um sistema de
ensino organizado, coordenado e integrado faz com que os estudos de nivel médio
nao tenham uma funcdo educativa per se, tanto que o diploma secundario ndo era
obrigatorio para a realizacdo dos exames de acesso ao Ensino Superior. Esses
exames tinham a finalidade exclusiva de eliminacdo dos candidatos que nao
apresentassem 0s pré-requisitos minimos para cursar o Ensino Superior. Aqueles
gue conseguissem passar pelo crivo dos exames era conferido o direito de acesso
as IES, independentemente de como conseguira dar conta desses mesmos exames,
se por meio da aquisicdo de proficiéncia nas areas de conhecimento avaliadas ao
longo de um processo formativo consistente ou mediante uma preparacao aligeirada
e fragmentada com a simples memorizagdo acritica dos contetdos programéaticos
necessarios.

A partir dos fragmentos retirados da obra de Haidar (2008) verificamos, no
cenario da educacdo brasileira, a introducdo de estabelecimentos que atuam a
margem do ensino praticado por instituicdes publicas e algumas instituicdes privadas
tradicionais. Com uma atuacdo paralela, se especializam em desenvolver uma
pratica explicita e intencional de exclusiva preparacdo de candidatos para 0s
exames de acesso. Tais estabelecimentos, em verdade, s6 surgem por causa da
lacuna existente entre o ensino das primeiras letras e o Ensino Superior. Lacuna
esta resultante justamente de uma politica educacional elitista e assistematica. O
adjetivo elitista se justifica pelos parcos investimentos na expansao e
democratizagdo do ensino secundério, redundando apenas em ag¢des pontuais no
estabelecimento da Corte, deixando o0 ensino secundario provincial a mercé dos
exiguos recursos dos respectivos governos. Ja o adjetivo assistematico se deve a
falta de acbes que propiciassem o surgimento de um sistema educacional em que
fosse imputada alguma finalidade ao ensino secundario.

2.2. A criacao do exame vestibular e sua modalidade

Com a recéme-instaurada republica iniciaram-se, durante o governo provisorio,
as discussdes em torno da elaboracdo da nova constituicdo. A aprovacao da Carta
Magna em 1891, com fortes influéncias do modelo Norte-americano e do Positivismo
francés, propugnava o liberalismo econdémico, o sistema federativo com forte
autonomia dos Estados e a sustentacdo da laicidade (FAUSTO, 2008). Assim, no
contexto educativo, discussbes em torno da fungdo social do ensino secundario e da
necessidade de sua renovacao pedagdgica comecaram a se fortalecer.

Mostrava-se necessaria uma nova base para a expansao do ensino
brasileiro. O ideal da sociedade escravagista ndo sustentava as
transformagfes sociais, politicas e econdémicas que emergiam no pais. A
abolicdo da escravatura, a organizagdo do trabalho livre, a chegada em
massa de imigrantes, o crescimento da industria, a queda do Império e a
chegada da Republica foram elementos favoraveis a uma renovacao
pedagdgica, curricular e cultural (CORREA, 2010, p.353).
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A heranga imperial de um sistema escolar dualista, em que as a¢des da Uniéao
eram paralelas e independentes das acdes dos Estados, fora mantido durante a
Republica Velha, cumpre lembrar, que de acordo com o Art. 34° da Constituicdo de
1891 (BRASIL, 1891), ao Congresso Nacional ficara facultado legislar apenas sobre
o0 Ensino Superior e de prover a instrucdo secundaria na Capital da Republica. Em
verdade, potencializada com a “Politica dos Estados” instituida por Campos Sales
mediante o denominado Pacto Oligarquico, a legitimagdo da “politica de nao
interferéncia e de conchaves” se tornara pratica recorrente da qual a politica
educacional ndo se fazia excecao, o que, de fato, impediu a composicdo de um
regime nacional de educacédo (SAVIANI, 2010).

O periodo da Primeira Republica (1889-1930) fora marcado por varias
tentativas de reestruturacdo/remodelacdo do ensino secundario por parte do
Governo Federal. Entretanto, as diversas a¢cdes governamentais foram concentradas
em reformas educacionais e normatizacdes detalhadas da organizacdo pedagdgica
e administrativa das instituicdes de ensino. Uma tentativa de mudanca da realidade
educacional via legislacdo. A pauta das discussdes e divergéncias girava em torno
da nitida necessidade de aperfeicoamento e difusdo dos estudos de nivel médio a
fim de transformar seu carater propedéutico e imediatista em um ensino mais
organico e formativo (PERES, 1973). Como num movimento pendular, as sucessivas
reformas e sub-reformas de Benjamin Constant (1890) a Rocha Vaz (1925) ora
adotavam medidas de carater mais oficializador e centralizador em que somente os
estabelecimentos publicos eram reconhecidos, ora oscilavam para medidas de
carater completamente oposto, ou seja, as instituicdes privadas eram reconhecidas
oficialmente e equiparadas ao CPII.

No Quadro 2, podemos verificar as alteragdes drasticas ocorridas de uma
reforma para outra, bem como seu carater legal. O exame das sucessivas reformas
gue o ensino brasileiro sofreu nesse periodo, revela a falta de um planejamento
consistente e de longo prazo para o sistema educacional brasileiro que fosse
independente de concepcdes politico-partidarias. Revela também uma tendéncia em
qgue ilustres iluminados imbuidos de um idealismo reformista acreditavam poder
mudar o rumo do sistema educacional brasileiro pela letra da lei.

No tocante aos exames de acesso ao Ensino Superior, pelo Decreto 8.659 de
1911 (BRASIL, 1911), a chamada Reforma Rivadavia institui os exames de
admissdo que teriam a finalidade de avaliar o desenvolvimento intelectual e a
capacidade do postulante para empreender os estudos em nivel superior. Os
exames de admissdo constavam de uma prova escrita e de uma prova oral, julgada
por uma comissdo de professores escolhida pela Congregacédo do Curso superior e
um representante do Conselho Superior. Esses exames tinham a finalidade de
selecdo dos alunos quanto a capacidade de realizar os estudos em nivel superior,
portanto, apresentavam carater habilitatorio, segundo o qual seriam considerados
aprovados os alunos que atingissem uma nota de corte minima estipulada (PERES,
1973).
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O Decreto 11.530 de 1915 (BRASIL, 1915), Reforma Maximiliano, na alinea
“c” do Art. 77, define que para requerer matricula nos institutos de Ensino Superior
os alunos deveriam ser aprovados no exame vestibular. Além disso, na alinea “a” do
Art. 78 estipula a aprovacdo em todas as disciplinas do ensino secundario como pré-
requisito para poder prestar vestibular. O exame vestibular mantém a estrutura dos
exames de admissdo da Reforma Rivadavia, isto é, exames constituidos de prova
escrita e oral, analisados por uma banca de professores escolhidos para esse fim.
Com essa reforma, apesar de pretender estimular a frequéncia nos cursos
secundarios, uma vez que se tornam pré-requisito para a inscricdo, os exames de
acesso ao Ensino Superior ainda mantém o carater habilitatorio, tendo como funcgéo
precipua a selecdo de candidatos que apresentassem capacidade para realizacéo
de estudos em nivel superior (PILETTI, 1988).

Contudo, de acordo com Peres (1973), nenhuma das reformas educacionais
propostas foram levadas a cabo. Apesar de o exame vestibular ter sido criado em
1915 na Reforma Maximiliano com a caracteristica de exame de admisséo, o que de
fato ocorreu foi a sua vigéncia em paralelo com sistema de exames parcelados, haja
vista o exacerbado numero de recursos impetrados pelos alunos a fim de validar seu
acesso ao Ensino Superior via exame parcelado. Fato decorrente, segundo Peres
(1973), da politica do coronelismo ainda vigente, em que desmandos de toda ordem
suplantavam as prescri¢oes legais federais.

Durante toda a Primeira Republica, perdurou a luta entre o regime regular e
o regime de parcelados. O primeiro, regulamentado por decretos do Poder
Executivo, baixados com autorizacdo do Legislativo; o segundo, sempre
protelado por leis do Legislativo, geralmente atendendo a interesses
particulares (PILETTI, 1988, p.14).

A implementacdo do exame vestibular com carater habilitatério pretendia,
ingenuamente, ser a solucdo para os problemas histéricos do ensino secundario.
Como se a obrigatoriedade de realizacdo do exame fosse suficiente para mudar por
si sO as caracteristicas culturais historicas de um nivel de ensino que, por quase
cem anos, néo tivera outra finalidade a ndo ser de preparar os estudantes para o
Ensino Superior. A reproducdo das mazelas denunciadas no periodo imperial se
mantém na Primeira Republica, ou seja, a continuacdo de uma cultura estudantil que
aflui para os cursos preparatérios a fim de conseguir, num tempo mais curto, passar
nos exames de acesso ao Ensino Superior.

[...] falaram mais alto o0s interesses de alunos, professores e
estabelecimentos particulares e seria necessario que se encerrasse a
Republica Velha para que se conseguisse a superagdo da dualidade de
regimes, ao menos em termos legais, através da imposi¢do universal do
ensino secundario regular (PILETTI, 1988, p.14).



Quadro 2. Principais reformas educacionais ocorridas durante a Primeira Republica.

53

Nome da Reforma Decreto Governamental Principal Idealizador Medidas Adotadas em rela¢do ao ensino secundario Regime
1. Abole os exames parcelados de preparatorios;
2. Introduz o Exame de Madureza;
3. Institui 7 anos de ensino integral e seriado, conferindo o grau de Bacharel em
Benjamin Constant Decreto n° 981 de 8 de Benjamin Constant Botelho Ciéncias e Letras aos formados; Oficializaco
novembro de 1890 de Magalhdes (1836-1891) |4. Concede equiparagdo apenas aos Colégios Estaduais que adotarem a
estrutura e os planos do CPII;
5. Exigéncia de exames de madureza em Instituto Oficial para os alunos
provenientes de colégios particulares para o acesso ao Ensino Superior.
1. Estende a Equiparagdo aos estabelecimentos particulares;
o Decreto n° 3890 de 1 de Epitacio Lindolfo da Silva | 2. Regylamenta as fungbes de fiscalizagdo federal sobre os estabelecimentos o
Epitacio Pessoa janeiro de 1901 Pessoa equiparados; Oficializagdo
(1865-1942) 3. Reitera o Exame de Madureza e estabelece a obrigatoriedade do ensino
secundario regular como pré-requisito para presta-lo.
1. Decreta o fim do regime de equiparagdo e do sistema de preparatorios;
2. Institui o exame de admissao aos cursos superiores (realizado pelas préprias
Rivadévia Correa Decreto n° 8659 de 5 de Rivaddvia da Cunha Correa academias); Desoficializacio
Abril de 1911 (1866-1920) 3. Ao aluno fica facultado o direito de prestar o exame de admissdo
independente de comprovagdo de estudos secundarios;
4. Os estabelecimentos secunddrios podem funcionar sem autorizagdo federal.
1. Revoga o regime de Desoficializagdo do secundario;
2. Reinstitui a equiparagdo apenas para os estabelecimentos oficiais, porém
ndo exige a adogdo integral do regimento interno do CPIl, bastando a
A Decreto n® 11530 de 18 de | Carlos Maximiliano Pereira observancia do programa curricular; S
Maximiliano .. . Semi-oficializagdo
marc¢o de 1915 dos Santos (1873-1960) 3. Restaura os exames parcelados de preparatérios, a serem realizados apenas
em estabelecimentos oficiais, porém estes sdo apenas o pré-requisito para
realizagao dos exames de admissao, agora chamados Exames Vestibulares;
4. Mantém a liberdade de ensino para os estabelecimentos particulares.
1. Extingue os exames parcelados de preparatérios;
2. Ratifica a equiparagdo apenas para os Estabelecimentos Estaduais;
, Jo30 Luiz Alves 3. Institui a obrigatoriedade dos estudos secundarios seriados (6 anos de
Rocha Vaz ou Jodo Luiz | Decreton 16782 A de 13 duragdo) e com frequéncia obrigatdria. A aprovagdo para o ano subsequente e
Alves de janeiro de 1925 (1.870_1925) se torna pré-requisito para progressdo nos estudos. Semi-oficializagdo
Juvenil da Rocha Vaz - f . .
4. A conclusdo do 52 ano conferia o direito de prestar o Exame Vestibular,

porém, somente a conclusdo do 62 ano conferia o grau de Bacharel em
Ciéncias e Letras.

Fonte: Quadro elaborado baseado em Peres (1973, p.) e Piletti (1988, p.15-19).
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A maxima popular funesta de que “a histéria se repete” é bastante cabivel
guando analisamos um trecho do Projeto de lei de 1928 do deputado Sandoval de
Azevedo, apresentado no trabalho de Peres (1973), retratando as praticas que se
sucederam durante a Primeira Republica e que remetem em varios aspectos ao que
perdurou durante o periodo imperial no tocante a relacdo ensino secundario e
exames de acesso.

Porque as reformas se sucedem, invariavelmente constantes espalham na
vida escolar a incerteza e o desanimo. Nos institutos oficiais, a improvisacéo
guatrienal enfraquece os melhores pendores vocacionais. Nos particulares,
a preocupacdo mercantil se assenta como uma consequéncia inelutavel da
transitoriedade negativista [...] Ndo ddo ao ensino finalidade cultural e
educativa, mas apressam-no para o0 resultado Unico procurado:
percentagem maxima de aprovacdes. Pais e alunos ndo se entendem. Nao
se entendem, nem se encontram garantidos, que a reforma futura pode
dificultar o ingresso as academias... Toma-os, entdo, a febre de alcancar
exames feitos de qualquer modo e por qualquer preco. E as provas se
revestem, por isso mesmo, desse misto de conhecimento, de felicidade, de
habilidade e de protecdo amiga, que as inferioriza. Inferioriza-as e torna-as
infinitamente ridiculas (apud PERES, 1973, p.120).

A andlise de Saviani (2010, p. 171) apresenta de modo sintético os fatores
gue determinaram a auséncia de um sistema nacional de educacdo durante a
Primeira Republica:

Seja pelo argumento de que, se no Império, que era um regime politico
centralizado, a instrugdo estava descentralizada, a fortiori na Republica
Federativa, um regime politico descentralizado, a instru¢do popular deveria
permanecer descentralizada; seja pela forca da mentalidade positivista no
movimento republicano; seja pela influéncia do modelo norte-americano;
seja principalmente pelo peso econémico do setor cafeeiro que desejava a
diminuicdo do poder central em favor do mando local, o certo é que o0 novo
regime ndo assumiu a instrucdo publica como uma questdo de
responsabilidade do governo central, o que foi legitimado na primeira
constituicdo republicana.

Portanto, apesar das inUmeras reformas educacionais, 0 ensino secundario
continuou estruturado com caracteristicas e principios da era imperial. A
desarticulacdo com a educacao primaria e o Ensino Superior permanece inalterada
e seu carater precipuamente propedéutico ndo consegue ser eliminado. O exame
vestibular ndo se emplaca como pretendido e acaba coexistindo com o antigo exame
parcelado, o que redundou nos mesmos problemas denunciados desde os tempo de
império.

Se durante o periodo compreendido entre o Império e o inicio da Primeira
Republica encontramos, no @mbito do ensino secundario, os primeiros esforcos no
sentido de institucionalizacdo dos colégios e liceus, além da pretensdo de tornar os
estudos secundarios regulares, seriados, consistentes e de carater fortemente
erudito; durante a Era Vargas (1930-1945) temos, de modo geral, a materializacéo
desses esforcos.



-55-

As décadas iniciais do Século XX foram marcadas por grandes e intensas
transformagdes mundiais, de um lado temos um panorama de grande
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (o petréleo passa a ser a principal fonte de
energia em virtude do desenvolvimento dos motores a combustdo, o
desenvolvimento do dinamo também contribui para ampliacdo da energia elétrica
como fonte de energia, associado a isso ha a eclosdo de novas invencdes como o
telefone, o radio, o cinema etc.); de outro lado temos o surgimento de diversos
conflitos politicos e sociais que desaguam na Primeira Guerra Mundial (1914-1918)

e a consequente devastacéo do continente europeu (FAUSTO, 2008).

O pos-guerra € marcado pela mudanca do centro econdmico mundial para 0s
EUA, que se configura como o maior credor mundial. Contudo, paradoxalmente, o
propalado liberalismo econdmico estadunidense se torna um dos responsaveis pela
maior crise vivida até entdo pelo mais novo centro econémico do mundo. Os
resultados do crash da Bolsa de Nova York sdo devastadores, grandes bancos e
empresas decretam faléncia, ha uma queda assustadora na producao industrial, os
indices de desemprego sdo alarmantes, dentre outros acontecimentos. Igualmente
devastador € o descrédito mundial no liberalismo econémico, o regime de livre
comércio entra em crise e ha uma nitida desarticulacdo da economia mundial.
Crescem, no entanto, as ideias intervencionistas como Unica possibilidade de
garantia da soberania das nacdes. Essas ideias se reificam nas politicas que
caracterizam o Welfare State e, também, na consolidacdo dos Regimes Totalitarios,
ilustrados no fascismo de Mussolini, no nazismo de Hitler e na ascensdo do
comunismo de Lenin (SAVIANI, 2010).

No Brasil, Washington Luis Pereira de Sousa (1869-1957) ao indicar outro
paulista para sucessdo presidencial acabou abalando o chamado “Pacto
Oligarquico” que culminou na alianga entre as oligarquias de Minas Gerais e do Rio
Grande do Sul. O indicado de Washington Luis, Julio Prestes de Albuquerque (1882-
1946), mesmo vencendo as elei¢des, ndo assumi a presidéncia em virtude do golpe
de 3 de novembro de 1930 articulado pela oposicao insatisfeita. Com a deposicéo de
Julio Prestes, o entdo candidato da oposicdo, Getulio Dorneles Vargas (1882-1954),
assume o governo, iniciando assim, a Era Vargas (1930-1945).

No momento em que o Brasil, em consequéncia da crise geral do
capitalismo expressa na quebra da Bolsa de Nova York, em 1929, que
arrastou consigo também a economia exportadora de café, cujas receitas
financiavam as importacdes, assume o projeto industrializante, o capitalismo
mundial j& havia entrado em sua fase monopolista. Nessa condi¢do, o
Estado liberal, proprio da fase anterior concorrencial, tendeu a transformar-
se, nos diferentes paises, em Estado intervencionista que, no periodo pés-
crise de 1929, pela adocao de politicas keynesianas, passou a fazer uso da
planificacdo nas atividades econdmicas (SAVIANI, 2010, p. 350).

O Brasil pré-Vargas € primordialmente agrario-exportador e com o poder
dividido entre as oligarquias estaduais. Com o inicio da Era Vargas, assim como
vem se configurando no panorama mundial, o Governo Federal passa a ter uma
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atuacao bastante intervencionista e centralizadora, provocando a diminuigao
acentuada do poder das oligarquias estaduais. O modelo de governo varguista
caracterizado como nacional-desenvolvimentista, tencionava a modernizacdo do
pais e a construcdo de uma identidade nacional por meio do fomento a
industrializacdo, de fortalecimento do mercado interno com a substituicdo de
importacbes de manufaturados e da estruturacdo de um sistema de ensino que
valorizasse a lingua vernacula, os elementos da cultura nacional e 0 amor a patria

(FAUSTO, 2008).

No ano de 1931, Francisco Luis da Silva Campos (1891-1968) assume 0
recém-criado Ministério da Educacédo e Saude Publica (MES) com os desafios de
criar um sistema nacional de educacao, instituir o Regime universitario e moralizar o
ensino secundario. De fato, nesse contexto, o ensino secundéario sofre forte
interferéncia da Unido em sua regulamentacdo, normatizacdo e padronizacao; fato
este muitas vezes marcado pelo autoritarismo proprios do regime vigente (ROCHA,
2000).

Pelo Decreto n. 19.890 de 18 de abril de 1931 (BRASIL, 1931), o ensino
secundéario €, entdo, reformulado, passando a ter um curriculo seriado com a
obrigatoriedade de aprovacdo em todas as séries e de frequéncia as aulas. No
tocante a estrutura, o ensino secundario se divide em dois graus, a saber, 0 curso
fundamental de 5 anos e o curso complementar de 2 anos, compondo um total de 7
anos. O curso fundamental tinha como intuito dar uma formacéo geral com énfase
na cultura humanistica e uma introducéo ao ensino cientifico. Por sua vez, o curso
complementar objetivava justamente a formacdo propedéutica, adaptando o0s
estudantes aos cursos superiores de acordo com a area de interesse, sendo, para
tanto, subdividido em trés ramos: cursos juridicos (énfase nas humanidades); cursos
médicos (énfase nas ciéncias naturais e bioldgicas); e cursos de engenharia e
arquitetura (énfase nas exatas) (PILETTI, 2010).

A reforma também promove a divisdo do ensino de nivel médio em educacao
secundéaria (ensino secundéario) e educacdo profissional (ensino técnico-
profissionalizante). Como apenas o primeiro dava direito de acesso a universidade,
consagrava-se no Brasil a dicotomizacdo entre ensino para a elite abastada e ensino
para a classe operaria, isto €, uma educac¢do para a formacao de intelectuais e outra
para a formacéo de mé&o-de-obra (SAVIANI, 2010).

Vale ressaltar que tal decreto promove a equiparacdo de todos os
estabelecimentos secundarios oficiais e a torna facultativa aos estabelecimentos
particulares que se submetessem a inspecao federal e adequassem seus curriculos
de acordo com o do CPIl. Com isso, ocorre a quebra do monopdlio estatal em
relacdo a certificacdo que concede acesso ao Ensino Superior, ja que os certificados
de conclusdo do ensino secundario nos estabelecimentos privados equiparados
passam a habilitar oficialmente os alunos para poderem prestar o exame vestibular.
De acordo com Rocha (2000), essa politica governamental de ampla equiparacao
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promoveu uma ampla expansao da educacdo secundéria no Brasil, mas, também,
propiciou o crescimento do empresariamento do setor privado de ensino.

A Reforma Francisco Campos aboliu de vez o sistema paralelo de ingresso ao
Ensino Superior via exames parcelados, tornando-se obrigatéria a habilitagéo
secundéria para prestar o exame vestibular. O exame vestibular mantém a estrutura
de duas fases, sendo a primeira constituida de uma prova escrita e a segunda de
uma prova oral. A funcdo habilitatéria € mantida: os alunos precisavam apenas
atingir a nota minima estipulada nas disciplinas que compunham o exame do curso
escolhido para ser aprovado e poder ingressar no Ensino Superior. Ja o contetudo do
exame vestibular é alterado, passa a ser determinado em funcédo da natureza do
Curso superior, pois as questdes das provas se restringiam as disciplinas tidas como
0S pré-requisitos mais importantes de determinada area do conhecimento. Ha,
portanto, o fortalecimento do exame vestibular, uma vez que 0 acesso aos Cursos
superiores exige inelutavelmente submeter-se ao sistema de avaliagdo para ter
acesso ao Ensino Superior.

A revolucdo constitucionalista de 1932** mesmo ndo saindo vitoriosa
militarmente do confronto com Getulio Vargas, acaba conquistando uma importante
vitoria politica, uma vez que o ideal de redemocratizacado do pais se intensifica ao
ponto de forcar as eleicbes para a Assembleia Constituinte em 3 de maio de 1933.
Em 1934, o Governo Provisério convoca a Assembleia Constituinte eleita para
redigir a Carta que substituiria a Constituicdo Federal de 1891. A nova constituicao,
promulgada em 16 de julho de 1934, apresentava alguns avancos pautados em
principios liberal-democraticos como a ampliacdo dos direitos da populacdo, a
liberdade sindical e a implantacdo das eleicbes diretas para todos os niveis de
governo com o voto secreto. Enfim, a Assembleia Constituinte, por meio de elei¢ao
indireta, elege Getllio Vargas como presidente da republica do Governo
Constitucional (FAUSTO, 2008).

A Constituicdo Federal de 1934 (BRASIL, 1934) institui a educagédo gratuita
como direito de todos os cidadaos e atribuiu ao Conselho Nacional de Educacao
(CNE), que havia sido criado por Francisco Campos, a responsabilidade de
desenvolver o Plano Nacional de Educacao (PNE) a ser submetido para aprovacéo
do Legislativo. Em 1934, Gustavo Capanema Filho (1900-1985) é nomeado para o
MES e comeca a reordenar o 6rgdo com o intuito de moderniza-lo. Em 1936,
Capanema elabora um questionario contendo 213 perguntas que visava levantar
consideracdes de diversos setores da sociedade sobre a definicdo, a montagem e o
funcionamento de um sistema educacional para o pais. O chamado “Questionario
para um inquérito” fora impresso na forma de livreto e distribuido para professores,
estudantes, jornalistas, escritores, cientistas, sacerdotes, politicos, dentre outros.
Assim, com o0s pareceres dados como resposta ao inquérito sobre a educacdo

> Refere-se ao movimento armado paulista que visava derrubar o Governo Provisdrio de Getulio Vargas e
durou cerca de 4 meses, mas que fora sucumbido pelas forcas militares varguistas (FAUSTO, 2008).
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nacional elaborado por Capanema, a elaboracdo do PNE com a participacdo e
influéncia direta de diversos segmentos da sociedade (SCHWARTZMAN et al.,
2000).

Rocha (2000) identifica por meio da andlise dos discursos de intelectuais da
educacdo sobre o PNE dois posicionamentos politico-ideolégicos distintos: 1. um
discurso patridtico-corporativo que defendia a ruptura de isencdo do Estado nas
politicas educacionais a partir de um referencial normativo patriético no qual os
interesses da nacdo se sobrepdem aos interesses imediatos dos cidadaos, discurso
claramente preocupado com a ordem, seguranca e defesa do Estado; 2. e um
discurso do pensamento renovador, claramente enviesado por ideias liberais e
escolanovistas, pautava-se na acado educativa centrada no educando com
consequente formacdo da pluralidade a partir do auxilio de politicas publicas
educacionais, mas sem imposicao ideoldgica. Apesar das correntes politico-
ideologicos que divergiam, o ministro Capanema ganhava confianca e credibilidade
decorrentes de reformas implementadas no MES, como a prOpria maneira de
realizar o PNE, a criacdo do Fundo Nacional de Educacéo (FNE), a constituicdo do
Departamento Nacional de Educacdo (DNE) e a criacdo da Secretaria de Estudos
Estatisticos (SEE), além da nomeacdo de nomes expressivos dentre os renovadores
para postos-chave no novo Ministério reformulado.

Em maio de 1937 o CNE encaminhou a Capanema um texto final do plano,
que por sua vez submete ao Congresso para a aprovagao “em globo”, procurando
evitar, com isso, qualquer alteracdo nos principios e op¢des educacionais contidas
no plano (ROCHA, 2000).

A ‘“crescente ameaca comunista” com a articulacdo da Alianca Nacional
Libertadora (ANL)** tem seu &pice na intentona comunista de 1935. A tentativa de
insurreicdo armada em alguns pontos do pais por parte da ANL é desarticulada e
neutralizada pelo Governo Federal, que, por sua vez, toma o ocorrido como
combustivel para alimentar a imagem dos comunistas como inimigos do Estado. Em
1937, a farsa do famigerado Plano Cohen® é a prerrogativa de Vargas para poder
decretar “estado de guerra® e, com isso, por em suspensido a validade da
Constituicdo de 1934, abrindo caminho para instaurar uma ditadura pessoal, civil e
sem partidos: o Estado Novo (1937-1945).

Em consequéncia do golpe, a 10 de novembro [1937] é outorgada uma
nova Constituicdo, que difere em esséncia das constituicbes republicanas
anteriores, pois dispensava 0 sistema representativo, enquadrava o0s

** De acordo com Saviani (2010), a composicdo da ANL se dava por uma frente ampla de operarios,

camponeses, estudantes, baixa classe média, intelectuais progressistas, nacionalistas, antifascistas, tenentistas
de esquerda, liberais-progressistas, socialistas, libertarios, comunistas. A ANL visa realizar a revolugdo
democratico-burguesa como condicdo preliminar para se caminhar na dire¢do da revolucao socialista.

>0 plano ndo passou de uma farsa elaborada pelos integralistas que forjaram um documento contendo um
plano para uma revolugdo comunista no Brasil. O plano foi utilizado pelo governo federal com o objetivo de
aterrorizar a populagdo e justificar o novo golpe de Estado (FAUSTO, 2008).
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demais poderes no Executivo e liquidava com o federalismo, com os
governos estaduais, com a pluralidade sindical etc. (RIBEIRO, 2010, p.98,
grifo do autor).

Com o golpe de Getulio, apoiado pelos integralistas®®, pelos militares
conservadores, pela burguesia industrial e pelos governadores de varios estados, e
a consequente implantagédo do Estado Novo, o PNE acaba ndo sendo aprovado pelo
congresso, ja que o mesmo é fechado em 1937 e o MES, ganhando ampla
autonomia, fica “livre” para realizar as reformas necessarias sem a necessidade de
aprovacao legislativa. Configurara-se a ocasido propicia para que Capanema
pudesse reafirmar os principios mais gerais de sua concepcdo educacional. O
sistema educacional, para o ministro, deveria corresponder a divisdo econémico-
social do trabalho, ou seja, “a educacao deveria servir ao desenvolvimento de
habilidades e mentalidades de acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas
classes ou categorias sociais” (SCHWARTZMAN et al. 2000). No periodo de 1942 a
1946, foram realizadas reformas nos diversos ramos da educacédo por meio de
Decretos-lei que constituiram as Leis Organicas do Ensino (LOE).

De acordo com Rocha (2000), se a idealizacdo e elaboracdo do PNE contou
com a participacao de linhas diversas que compunham as forcas politica no setor, a
Lei Organica do Ensino Secundéario (LOES) de 1942 (BRASIL, 1942) fora obra
praticamente exclusiva do Ministro Capanema. A reforma dividiu o ensino de nivel
médio em educacdo secundaria (ensino secundario), educacéo profissional (ensino
industrial, agricola ou comercial) e educacao feminina. Vale ressaltar que apenas a
habilitacdo no ensino secundario ainda autorizava o aluno a prestar o exame
vestibular e poder ter acesso ao Ensino Superior. Desse modo, o aluno que néo
conseguisse passar no exame de admissao (conhecido como vestibulinho) para o
ensino secundario restava optar por alguma das modalidades do ensino
profissionalizante. Com esta férmula, Capanema, ratifica, em linhas gerais, o0 modelo
de educagdo média instituido por Francisco Campos, segundo o qual ha “uma
educacado destinada a elite da elite, outra educacédo para a elite urbana, uma outra
para 0s jovens que comporiam o grande ‘exército de trabalhadores necessérios a
utilizacdo da riqueza potencial da nacdo’ e outra ainda para as mulheres”
(SCHWARTZMAN et al. 2000).

Para Capanema o0 ensino secundério teria como finalidade a formacéo da
personalidade integral do aluno, a sua formagé&o espiritual, patriética e humanistica,
além da preparacao intelectual. Assim, a LOES institui um primeiro ciclo de quatro
anos de duracdo, denominado Gindsio, e um segundo ciclo de trés anos
denominado Colégio, por sua vez subdivido nos cursos classico (énfase em filosofia
e letras) e cientifico (énfase em ciéncias naturais e matematica). A educacdo média
estadonovista apesar de mais popular (com a ampliacdo do numero de escolas e

%A Acdo Integralista Brasileira é criada em 1932 por Plinio Salgado, membro do Partido Fascista Brasileiro. Os
integralistas defendiam ideias e principios politicos fortemente conservadores sintetizados em seu lema: Deus,
Patria e Familia.
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matriculas) e mais estruturada (com o aperfeicoamento no ambito administrativo)
acentua o dualismo da educacao dos filhos de ricos e pobres com a naturalizagéo
das diferencas sociais: ensino secundario para as elites e ensino profissional para as
massas (PILETTI, 2010).

A respeito das caracteristicas das reformas realizadas por Capanema, Saviani
(2010, p. 269) aponta:

Do ponto de vista da concepc¢do, o conjunto de reformas tinha carater
centralista, fortemente burocratizado; dualista, separando o0 ensino
secundéario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundario a
prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior; corporativista,
pois vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e
aos oficios requeridos pela organizagéo social.

No periodo Imperial credita-se a expansdo do ensino secundario
principalmente a iniciativa privada, fato que nédo se altera durante o Estado Novo, ja
que de 629 estabelecimentos em todo pais, 530 eram particulares (ROCHA, 2000).
Entretanto, como nos aponta Rocha (2000), a relacédo do Estado com o setor privado
de ensino se torna mais complexa em virtude do estabelecimento de relagdes do
tipo cartorial. Para o autor, frente a grande defasagem de investimento publico em
educacdo em nivel médio e a necessidade da ampliacdo de seu atendimento,
Capanema encontra no favorecimento ao ensino particular um caminho alternativo
para popularizacdo do ensino secundario. O ministro mantém a politica
implementada por Francisco Campos de equiparacdo a todos os estabelecimentos
particulares que se submetessem a inspecéao federal, porém, a Unido também passa
a financiar indiretamente esses estabelecimentos por meio da suspensédo de
impostos e da concessdo de empréstimos publicos com juros em condicdes
modicas. De acordo com Rocha (2000, p.141), o processo de “privilegiamento
estatal do setor, transferindo-lhe beneficios especiais” pode ser caracterizado como
“cartorializacdo do segmento empresarial’. Se no periodo anterior a 1930 os
estabelecimentos privados restringiam-se a escolas catélicas tradicionais e a alguns
poucos estabelecimentos seculares com atuacao isolada, com o processo de
cartorializacdo conferindo qualificacdo publica aos estabelecimentos privados,
ocorre a expansédo e consolidacdo do segmento empresarial da educacéo. Assim,
um novo agente social passa a se configurar no cenario da educacgao brasileira: o
empresariado educacional.

Portanto, durante a Era Vargas, temos a estruturacdo de um sistema
educacional de proporgcédo nacional, com cada nivel tendo uma finalidade formativa
especifica. A despeito da dicotomizacdo ocorrida, o ensino de nivel médio se
estrutura e passa a ser um nivel obrigatério no sistema educacional brasileiro. O
exame vestibular é reiterado como o0 exame que determina o acesso as IES e ainda
mantém seu carater habilitatério. Como destaque desse periodo, temos a
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consolidagédo e a expansao do empresariado educacional no cenario da educacgéo
brasileira.

2.3. A mudanca de modalidade do exame vestibular

O fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945) traz para 0 campo politico-
ideologico um forte questionamento do autoritarismo nazifascista de outrora, nao
obstante os ideais democraticos sdo reificados em virtude da emblemética vitoria
dos Aliados. Na ltalia, a participacdo vitoriosa da Forca Expedicionaria Brasileira
(FEB) ao lado dos Aliados, combatendo o totalitarismo, era no minimo contraditoria
em relacédo ao Estado Novo getulista. As estruturas de legitimacdo do Estado Novo
encontravam-se em crise € um grande movimento pela redemocratizacao do pais,
encabecado pelo partido da Unido Democratica Nacional (UDN)?’ e pelo Partido
Social-Democrata (PSD)?, comecava a ganhar forca (SAVIANI, 2010). Por sua vez,
0 movimento conhecido como “queremismo”®, em que setores trabalhistas e
comunistas comecam a aventurar a permanéncia de Getulio no poder, torna-se o
estopim necessario para inquietar a oposicdo udenista que, associada aos militares

politicamente fortalecidos devido a participacdo na guerra, defendia a queda do
Estado Novo e a reimplantagédo da democracia.

A medida que se aproximava a data das eleigdes, as manobras continuistas
convergiram como manifestacbes de trabalhadores urbanos que, sob o
lema “queremos Getulio”, deram forga a corrente defensora da Constituinte
antes da saida de Vargas da presidéncia [...] Unindo-se aos comunistas e
demais “queremistas”, Vargas rompeu com a unido das oligarquias
situacionistas em torno de Dutra. Estas, como as oligarquias oposicionistas,
temiam a possibilidade de surgimento de um regime “sindicalista” ou
socialista.

Diante disso, o exército fez um ultimato a Vargas, levando-o a renincia, em
29 de outubro de 1945. No dia seguinte, o presidente do Supremo Tribunal
Federal, José Linhares, tomou posse como presidente provisério da
Republica (CUNHA, 2007a, p.29).

Realizadas em todo o pais, as eleicbes de 2 de dezembro de 1945 tem como
vencedor, com mais da metade dos votos, o General Eurico Gaspar Dutra (1883-
1974) que é empossado Presidente da Republica. Findado o regime estadonovista e
com a promulgacao da nova Constituicdo Federal de 1946 (BRASIL, 1946), o regime
politico liberal-democratico passa a vigorar, inaugurando um novo periodo da
republica brasileira: a Republica Populista (1945-1964) (FAUSTO, 2008).

*’ De acordo com Ribeiro (2010, p.103) a UDN estava ligada “as grandes empresas, na sua maioria

subordinadas ao capital estrangeiro”.

8 Segundo Saviani (2010) o PSD ja havia cooptado as forgas armadas e lancado o general Eurico Gaspar Dutra
como candidato a Presidéncia do pais. A substituicdo do chefe de policia, Jodo Alberto, por Benjamim Vargas,
irmdo de Getulio, se transformou em mais um dos motivos para a deposi¢ao do entdo presidente.

*° Foi um movimento liderado pelo empresario Hugo Borghi que apoiava a Vargas, recebeu a alcunha de
"Queremismo" com os lemas: "Queremos Getulio" e "Constituinte com Getulio". O movimento visava que
Getulio permanecesse no poder até a promulgacdo de uma nova Constituicdo Federal.
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Como pode ser verificado na Tabela 5, nas décadas de 1940 a 1960 ha um
grande crescimento da populacdo brasileira e uma tendéncia marcante de
concentracdo da populacdo nas zonas urbanas e suburbanas. Se na década de
1940 a populacéo na zona rural respondia por quase 70%, na década de 1960 esta
porcentagem cai para 55%. Essa tendéncia urbanista pode ser reputada ao modelo
nacional-desenvolvimentista® iniciado ainda no Estado Novo e continuado no
Periodo Populista que culminou no fortalecimento das forcas econdmico-sociais
vinculadas as atividades urbano-industriais e na crescente industrializacdo dos
grandes centros (RIBEIRO, 2010).

Tabela 5. Distribuigdo da populagdo brasileira pelas diferentes zonas (urbana, suburbana e rural).

Distribui¢cdo da populacao brasileira

Especificagdo 1940 1950 1960
Total 41.326.315 % 51.944.397 % 70.992.343 %
Suburbana/Urbana 12.880.182 31 18.782.891 36 32.004.817 45
Rural 28.3563133 69 33.161.506 64 38.987.526 55

Fonte: Ribeiro (2010, p.106).

A nova configuracdo social apresentava também novas exigéncias
educacionais, visto que para a vida urbana-industrial hA uma maior exigéncia de
escolarizacdo, resultante da insercdo da cultura letrada e dos postos de trabalho
técnico-administrativos (RIBEIRO, 2010). Logo, o crescimento demografico,
sobretudo nas areas urbana/suburbana, provoca um aumento expressivo do
contingente populacional em idade escolar e, consequentemente, uma maior
demanda por vagas nos estabelecimentos escolares. No tocante ao ensino
secundario, conforme pode ser notado na Tabela 6, 0 aumento no numero de
matriculas entre as décadas de 1940 e 1960, demonstra o crescimento sofrido
nesse nivel de ensino.

Tabela 6. Distribuicdo do numero de matriculas no ensino de nivel médio no Brasil (1945-1960).

Anos Cursos

Secundario Comercial Industrial Agricola Normal
1945 237.695 56.570 16.531 659 19.533
1950 406.920 76.455 19.436 2.099 33.436
1960 991.391 194.124 26.850 6.850 93.600

Fonte: Nunes (2000, p.45).

Interessante notar que o0 ensino secundario apresenta um crescimento no
namero de matriculas muito mais expressivo quando comparado a outros ramos do
ensino de nivel médio. Em menos de 20 anos o numero de matriculas mais que
quadriplica! A preferéncia da populacdo escolar pelo ensino secundario, segundo
Nunes (2000) se dava por quatro motivos basicos: 1. era o ramo de maior prestigio
social, ja que se destinava a formacao das individualidades condutoras da nacgéo; 2.
era o0 unico modo de acesso ao Ensino Superior (fato que so6 foi alterado com a LDB

%% para maiores detalhes sobre o modelo nacional-desenvolvimentista, ver Cap. VIl de Saviani (2010).
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de 1961); 3. ao lado do ensino comercial, era 0 menos exigente em custos; 4. era a
agéncia de maior credibilidade para o preparo para uma série de atividades em
emprego e servi¢cos semiqualificados.

No intervalo entre o Estado Novo e o regime militar de 1964 a presséo das
populagées urbanas, sobretudo das classes médias e operarias, em torno
dos lideres politicos populistas obrigava-os a institucionalizar os
movimentos reivindicatérios mediante a educagdo escolarizada,
transformando a abertura de ginasios publicos em bandeira de luta nas
camaras estaduais e municipais (NUNES, 2000, p.46).

O governo populista, segundo Beisiegel (1964), passa cada vez mais a ser
solicitado como entidade que presta servicos e tende a assumir a imagem do
Welfare State diante de seus representantes. Contudo, a garantia de servi¢cos
publicos e protecdo a populacdo se inviabilizam devido a limitacdo orcamentéria,
fazendo com que houvesse a necessidade de racionalizacdo administrativa e, por
conseguinte, determinadas restricdes em diversos setores do Governo, dentre eles a
limitacdo a expansdo da rede escolar publica. Diante de tal conjuntura, os chamados
politicos demagogos, sensiveis as pressdes populares e as promessas de
campanha, enviesam sua atuacdo no sentido de expandir a rede escolar para
regibes onde se concentram suas bases eleitorais, em detrimento da utilizagéo de
critérios técnicos resultantes de estudos que cooptassem demanda e viabilidade.

Para Beisiegel (1964), se de um lado foram alcancados resultados positivos
na expanséo das oportunidades educacionais, como a universalidade e gratuidade
do ensino primario, a ampliacdo expressiva no niamero de vagas para 0 ensino
secundario e a multiplicacdo das IES, de outro a expansao quantitativa da rede de
maneira vertiginosa causara graves problemas de ordem qualitativa, como a falta de
qualificacdo do contingente de professores, a inadequacao das condi¢cdes materiais
e a ineficiéncia administrativa nas escolas. O autor, apds a andlise de diversas
estatisticas educacionais especificas para o Estado de S&o Paulo, conclui que no
periodo compreendido entre 1945 e o final dos anos 1960, ocorre uma expansao
indiscriminada da rede de ensino que redunda na inadequacédo das condi¢cOes de
trabalho e de infraestrutura das unidades escolares do ensino publico.

Em suma, a expansdo desse ensino [ensino secundario] se fez pelo
estabelecimento de ginasios nas localidades onde, anteriormente, o ensino
secundario era inexistente; pelo aumento de matricula nas mesmas
unidades escolares e pela criagdo de novos ginasios em locais onde ja
havia estabelecimentos de ensino secundario. Tal crescimento provocou a
superutilizacdo do professorado e, apesar das medidas destinadas a tornar
0 magistério secundario um grupo estavel e numericamente importante (tais
como o registro profissional, a regulamentacéo das condi¢des de trabalho e
a criacdo das Faculdades de Filosofia), a maior parte dos professores desse
nivel de ensino utilizava o magistério como ocupacédo de tempo parcial. O
crescimento da rede e das matriculas provocou o crescimento do corpo
docente, que passou a ser recrutado por uma série de processos
emergenciais (NUNES, 2000, p.46).
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A Constituicdo Federal de 1946 havia ratificado a educagédo como direito de
todos e instituido o ensino oficial em nivel primario como obrigatorio e gratuito, além
disso, seu Art. 5° atribuira & Unido a competéncia para legislar sobre as diretrizes e
bases da educacéo nacional.

A elaboracdo da LDB da educacao nacional brasileira foi marcada por um
longo (13 anos) processo de debate. Em 1948 o entdo Ministro da Educacédo e
Saude, Clemente Mariani Bittencourt (1900-1981), encaminhou um projeto de lei a
Camara Federal que ficou em discusséo até meados de 1958. Durante esse periodo
houve um intenso confronto entre os defensores da centralizacdo do ensino e os
adeptos da descentralizacdo. Os argumentos daqueles giravam em torno da
necessidade de fortalecimento do sistema nacional e estatal, estes por sua vez,
defendiam a autonomia dos estabelecimentos de ensino como modo de contemplar
as diferencas socioculturais regionais. Entre 1958 e 1961 em virtude do chamado
Substitutivo Lacerda houve uma intensificacdo dos debates entre 0s grupos
divergentes. O deputado Carlos Frederico Werneck de Lacerda (1914-1977)
encaminha a Camara Federal um substitutivo ao projeto que vinha sendo discutido,
o qual defendia abertamente a liberdade de ensino e os interesses privatistas na
educacao, indicando que o ensino devesse ser primordialmente ministrado por
entidades privadas financiadas pelos governos estaduais. Em verdade, o substitutivo
representava o0s interesses das escolas confessionais e do ascendente
empresariado educacional. A reacdo dos progressistas foi imediata através da
organizacdo um grande movimento em defesa da escola laica, publica, gratuita e
obrigatoria, concretizado no documento denominado Novo Manifesto, que fora
assinado por varios intelectuais e educadores, dentre os quais, Florestan Fernandes
(1920-1995), Fernando de Azevedo (1894-1974), Anisio Spinola Teixeira (1900-
1971) e Manuel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970) (SAVIANI, 2010).

A aprovacédo da Lei n. 4.024 em 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961)
definindo as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, significou o sincretismo entre
as posicdes polémicas dos privatistas e dos progressistas. A LDB de 1961
assegurou a liberdade de ensino, afrouxou os mecanismos de controle estatal sobre
as escolas privadas e facultou a subvencédo da Unido as escolas particulares para
compra, construcdo ou reforma de prédios, compra de equipamentos e concessao
de bolsas de estudos. Atendeu também as reivindicacbes relacionadas a
descentralizacéo e flexibilidade na educacéo, conferindo aos Estados competéncia
para a organizacao de seus sistemas de ensino (PILETTI, 2010).

Y

Em relacdo a estrutura da educacdo meédia ndo houve mudancas
significativas, permanecendo essencialmente a mesma da Reforma Capanema. O
ensino secundario continuou constituido por dois ciclos, sendo o ciclo ginasial de 4
anos e o colegial de 3 anos de duragdo, com as modalidades secundaria (ensino
secundéario), técnica (ensino industrial, agricola, comercial e outros) e de formacéao
de professores (ensino normal). Contudo, pela primeira vez na historia brasileira o
ensino profissional foi efetivamente integrado ao sistema regular de ensino,
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mediante a sua equiparacao legal ao ensino secundéario. Foram conferidas, assim,
equivaléncia para todos os certificados dos cursos meédios em relacdo a validade
para acesso as IES, ou seja, o ramo do ensino secundario ndo era mais o Unico a
dar acesso ao Ensino Superior (PILETTI, 2010).

O Art. 80 da LDB DE 1961 conferia, ainda, autonomia administrativa,
financeira, didatica e disciplinar as universidades, facultando as mesmas a
organizarem seus proprios estatutos. Essa autonomia também implicava em
estabelecer os critérios de habilitacdo e classificacdo para o vestibular. Desse modo,
cada universidade passou a adotar um determinado modelo de avaliacdo com
critérios proprios. As provas do exame vestibular eram elaboradas e avaliadas por
comissdes constituidas por membros definidos pela universidade. O exame
permanecia em duas fases: a fase escrita com o sorteio de uma relacdo de pontos
do contetdo programético definido e a fase oral na qual os candidatos deveriam
responder a uma diversidade de questdes formuladas pela comissao de vestibular.

Porém, como o crescimento do Ensino Superior fora demasiadamente timido
e ndo acompanhara a significativa expansdo experimentada no nivel médio, a
relacdo candidato/vaga comecava a aumentar expressivamente. No periodo de 1933
a 1954, enquanto a educacdo secundaria sofrera um incremento de 490% no
namero de matriculas, o indice no Ensino Superior girava em torno de 80%
(NUNES, 2000).

Dentro do tumulto educacional criado pela urbanizagdo muito rapida, que
aumenta as matriculas nos graus anteriores, ocorre entdo a escassez de
vagas nos cursos superiores de prestigio e/ou naqueles ligados as
Universidades tradicionais, que compdem os chamados grandes
vestibulares (WHITAKER, 1981).

O enrijecimento dos critérios de aprovacdo no exame vestibular figurava-se,
entdo, como o mecanismo ultimo de descarte de candidatos que as universidades
poderiam utilizar para tentar reduzir o numero de ingressantes nos Cursos
superiores. O exame vestibular ainda mantinha seu carater habilitatorio, bastando ao
candidato obter a nota minima de corte para ter sua vaga assegurada.

Crescia assustadoramente a relacdo candidato/vaga. Algumas instituicbes
comecgavam a sofrer as consequéncias do ingresso, por for¢ca de mandados
de seguranca dos chamados excedentes, ou seja, dos candidatos
habilitados além do limite das vagas oferecidas. O vestibular transformava-
se num instrumento para descartar candidatos e ndo para seleciona-los;
aumentava o grau de dificuldades das provas, tornando-as incompativeis
com aquilo que, de fato, era ensinado no curso colegial (RIBEIRO NETO,
1987, p.19).

De acordo com Ribeiro Neto (1987) muitas IES passaram a se organizar de
forma a racionalizar e aperfeicoar tanto o processo, quanto as provas do exame
vestibular. Pioneiramente, um grupo de professores, liderados pelo Prof. Walter
Leser, fundou o Centro de Selecdo de Candidatos as Escolas Médicas (CESCEM)
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que viria, em 1964, a se transformar na Fundacao Carlos Chagas. Os vestibulares
que passaram a ser elaborados pelo CESCEM tiveram véarias modificacbes
introduzidas: 1. readequacéo do contetdo programético visando uma avaliacdo mais
global do candidato; 2. substituicdo do carater habilitatério pelo classificatorio; 3.
provas elaboradas de modo a aferir a capacidade de raciocinio verbal e numérico do
candidato; 4. testes objetivos de escolha multipla para viabilizar o exame do vasto
conteudo de um grande numero de candidatos; 5. correcdo das provas efetuada por
computador; 6. unificacdo do concurso vestibular para as escolas de medicina com o
intuito de amenizar o desgaste fisico e emocional do candidatos e também reduzir
0S custos com as provas.

Um grupo de sete faculdades formou, entdo, o CESCEM para realizar os
exames da Medicina da USP, da Escola Paulista, da PUC, da UNICAMP, da
Faculdade de Botucatu, acrescidas das Faculdades de Farmacia e
Veterinaria da USP. Instituiram a Funda¢do Carlos Chagas que realizou o
primeiro vestibular no novo sistema em 1965, com questdes objetivas e uma
técnica classificatoria que preenchia todas as vagas até o limite existente. O
sistema seria imitado rapidamente pelo CESCEA (area de humanas) e pela
MAPOFEI (Maua, Politécnica e Faculdade de Engenharia Industrial),
promovendo abertura e flexibilidade para todas as areas do vestibular
(WHITAKER, 2010, p. 293).

No periodo de 1964 a 1968 o numero dos chamados excedentes foi
incrementado em 120%, sendo que no ano de 1968 cerca de 125 mil alunos
aprovados no vestibular de todo o pais ndo conseguiram se matricular nas
universidades por falta de vagas. Protestos diversos exigindo a mudanca na politica
educacional vigente, encabecados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
foram organizados pelos estudantes, exigindo uma solucdo para o caso dos
excedentes e uma politica de investimento e ampliacdo do numero de vagas no
Ensino Superior brasileiro (GUIMARAES, 1984).

Independentemente do modelo politico-econbmico que 0s governantes
populistas adotavam, ora tendendo para a internacionalizacdo da economia e a
facilitacdo da instalagcdo de multinacionais como no governo de Dutra e de Juscelino
Kubitschek de Oliveira (1902-1976), ora adotando uma politica mais nacionalista
com acdes estatizantes como no segundo governo de Getulio Vargas e de Janio da
Silva Quadros (1917-1992). A exacerbada insercao de capital estrangeiro e o0s
recorrentes empréstimos para sustentar o desenvolvimentismo brasileiro acabaram
por mergulhar o pais numa grande crise econdmica com a inflacdo e a divida
externa praticamente sem controle. As medidas politicas de reformas de base*
propaladas por Jodo Belchior Marques Goulart (1919-1976), no inicio de 1964,
amplificou a insatisfacao de alguns setores da sociedade, especialmente os militares
apoiados pelo empresariado. Este fato associado as possiveis ameacas da

31 . A . . . ~ . o

Dentre as medidas polémicas constavam: a nacionalizagdo de empresas estrangeiras em setores estratégicos
como medicamentos e energia; a reforma agrdria; e o controle de remessas de lucros para o exterior por parte
das empresas.
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instauracdo de uma republica sindicalista e comunista ap6s o famoso comicio na
Praca Central do Brasil, em 13 de marco de 1964, culminaram no golpe de estado
organizado pelos militares. Com a deposicdo de Jodo Goulart e seu exilio no
Uruguai, os militares tomam o poder e instauram novamente um regime ditatorial no
Brasil, 0 Regime Militar (1964-1985) (FAUSTO, 2008).

No novo regime politico implantado, os militares se utilizavam de mecanismos
juridicos, Atos Institucionais (Al), para governar e dar legitimidade a acbes que
fossem contrarias a Constituicdo vigente. O Al-1, redigido por Francisco Campos,
conferia poderes excepcionais ao executivo, conferia também a Junta Militar, o
poder de casar mandatos parlamentares e, em suma, subtraia fortemente a
autonomia do legislativo. Varios Al foram decretados até que em 13 de dezembro de
1968, para controlar revoltas populares contra o regime, o Governo edita o Al-5. O
quinto Al é responsavel por fechar o Congresso Nacional, suspender as garantias
constitucionais e conceder ao executivo o poder de legislar livremente sobre todos
0s assuntos. Um regime autoritario e altamente repressivo instaurara-se no Brasil
(FAUSTO, 2008).

Segundo Nunes (1979), a politica de manutencéo do capitalismo periférico, no
periodo de modernizagdo e consolidacdo do capitalismo industrial € concretizada
com o0 programa norte-americano “Alianga para o Progresso”, que visava fornecer
colaboracéo financeira e técnica aos paises latino-americanos no tocante a politica
de contra-insurreicdo, de contencdo da “ameaca socialista” e, sobretudo, de
preservacdo da estrutura basica da propriedade e do capital privado. O auxilio
financeiro destinava-se para a implementacdo de reformas sociais e econdmicas,
especialmente a reforma do sistema educacional, ja que, para a politica cultural
capitalista, a educagcdo € concebida com instrumento politico-ideolégico: “educar
para manter a ordem”.

De acordo com a autora, a implantacdo de reformas pedagdgicas com énfase
e expansao da alternativa ideoldgica tecnocrata consolidara-se com a reorganizacao
administrativa do Ministério de Educacéo e Cultura (MEC)* durante o Regime Militar
e do fortalecimento de relagdes internacionais entre Brasil e Estados Unidos. Na
parceria Brasil-EUA, énfase fora dada a projetos escolares especificos dentro da
perspectiva do carater neutro da técnica de planejamento, da crenca na eficacia da
educagdo para a solugdo os problemas socioecondmicos, na moderniza¢do do
sistema administrativo condutor de assuntos educacionais e, enfim, na
despolitizacdo do processo educativo. As reformas educacionais promovidas
durante o Regime Militar derivaram da assinatura do convénio de cooperacao

2 Em 1953, com a autonomia dada a area da saude, o antigo Ministério da Educacdo e Saude se transforma em
Ministério da Educac¢do e da Cultura sob a sigla MEC.
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financeira e assisténcia técnica entre o MEC e a United States Agency for
International Development (USAID)*.

O golpe de 1964 abriu caminho para a ascensdo de um novo tipo de
pensador da educacdo no pais, como, de resto, em todas as areas da
administragdo publica: o economista. Esse personagem, muitas vezes
graduado em engenharia, travestido de fildsofo e pedagogo, traduzia todas
as questdes educacionais em termos de custos e beneficios de taxas de
retorno do investimento. O processo educacional era associado a producéo
de uma mercadoria que, como todo processo econdmico, implica um custo
(os gastos efetuados) e um beneficio (algo similar a receita auferida pela
venda da mercadoria) [...] Pois bem, para o engenheiro/economista daquela
onda tecnocratica, racional era tudo que levasse a maximizagdo do
rendimento do processo educacional. Isso seria conseguido pela diminuigdo
dos custos necesséarios a obtencdo do mesmo beneficio, pelo aumento do
beneficio, mantendo-se os custos ou, ainda, pela elevacdo de ambos — do
beneficio mais do que proporcionalmente os custos (CUNHA, 2007b, p.234-
235, grifo do autor).

A fim de conter os protestos dos estudantes em relacdo ao problema dos
excedentes e procurar equacionar a necessidade de expansao e reformulacdo do
Ensino Superior, o presidente Marechal Artur da Costa e Silva criou, em 1968, o
Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GRTU) composto por pessoas de
formacdo filosofica idealista e economistas tecnicistas. Esse grupo teria a funcéo de
reformular o modelo da universidade brasileira visando a sua eficiéncia,
modernizacao, flexibilidade administrativa e formacao de recursos humanos de alto
nivel para o desenvolvimento do pais. Sob a l6gica tecnocrata, a palavra de ordem
consistia em racionalizar para ndo sobrar, isto €, maximizar o atendimento ao menor
custo possivel. Entretanto, o GRTU tivera um prazo de infimos 30 dias para
conclusao dos trabalhos, o que, de fato, serviu apenas para organizar o conjunto de
ideias e pressupostos sobre a universidade presentes nos planos governamentais
desenvolvidos por Rudolf Atcon, membro da AID, e pelo Coronel Meira Matos,

membro permanente da Escola Superior de Guerra (CUNHA, 2007b).

A Lei n. 5.540 de 28 de dezembro de 1968 (BRASIL, 1968) que fixou as
normas e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagdo com a escola média
foi consequéncia direta dos trabalhados do GRTU. A Lei introduziu muitas novidades
no modelo universitario que passou a ser adotado no Brasil, dentre as quais: 1.
ocorre a extincdo da cétedra e sua substituicdo pelos departamentos na organizacao
universitaria; 2. a organizacdo das universidades passa a se dar em unidades:
Institutos, Faculdades e Escolas; 3. ha a flexibilizagdo dos curriculos e os cursos
passam a ser parcelados, semestrais e com o sistema de créditos; 4. séo instituidos
0s cursos de pos-graduacdo e o0s cursos de curta duracdo; 5. os exames
vestibulares passam a ser unificados em sua execucdo e seu conteudo deve ser

33 N . . . . . ~ .

A Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional fora criada pelo entdo presidente dos
EUA John Kennedy em 1961 com o objetivo de implementar programas assistenciais na américa latina,
especialmente na area de educacao.
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idéntico para todos os cursos de areas afins, sempre limitado ao nivel de
complexidade do ensino secundario (PILETTI, 2010).

De modo especifico, a fim de equalizar as praticas que vinham sendo
adotadas por varios concursos vestibulares no pais, o entdo Ministro da Educacéo e
Cultura, Jarbas Passarinho, lancou, em 1971, o Decreto n. 68.908 (BRASIL, 1971)
que discorre sobre o concurso vestibular para admissdo ao Ensino Superior. O Art.
2° altera definitivamente o carater habilitatério dos exames vestibulares, tornando-os
compulsoriamente classificatorios, assim como vinham sendo realizados os exames
de algumas instituicdes. Os Art. 6° e 7° ratificam as normas fixadas na Reforma
Universitaria, quais sejam, os conteudos cobrados nos exames nao deveriam
exceder o conteudo e a complexidade do nivel secundario, e a elaboracéo,
aplicacdo e o julgamento das provas deveriam se dar de forma unificada por um
orgdo proprio da instituicdo ou do grupo de instituicdes. O Art. 8°, por sua vez,
legaliza a atuacéo das organizacdes voltadas para o planejamento e execucao dos
exames vestibulares, sendo essas organizacbes publicas ou privadas e
pertencentes ou estranhas as respectivas IES.

A partir de 1971 o exame vestibular alterou cabalmente sua finalidade, ao
invés de ter a finalidade exclusiva de aferir os contelldos minimos necessarios para
gue os alunos pudessem acompanhar os estudos em nivel superior, passa a ter a
funcdo precipua de eliminar candidatos, o que aumentou sua seletividade e,
consequentemente, o nivel de concorréncia entre os proprios candidatos. Aos
candidatos ndo bastava apenas demonstrar gue possuiam 0S pré-requisitos
necessarios para ingressar no Ensino Superior, mas, sim, precisavam, agora, ser
melhor (ou estarem mais treinados) que seus concorrentes. lronicamente o carater
classificatério adotado nos vestibulares tinha, em verdade, o carater eliminatorio.

Em meados da década de 1970, avolumavam-se as criticas em relagdo ao
formato dos exames vestibulares, constituidos exclusivamente por testes objetivos
de escolha mudaltipla. Muitos segmentos de professores das universidades
denunciavam que grande parte dos ingressantes ndo conseguia se expressar por
escrito de modo coeso. Diante das criticas, o0 MEC, em 1976, instituiu outro Grupo
de Trabalho com a finalidade de oferecer sugestbes para a melhoria do ensino de
lingua portuguesa. O auspicio pela inclusdo da prova de redagdo no vestibular
aparecia entre as 22 sugestdes do GT (RIBEIRO NETO, 1987). Mais uma vez 0s
reformadores apresentavam solu¢cdes pautadas na crenga ingénua de que o0 exame
vestibular teria a capacidade de alterar toda uma cultura escolar histérica do ensino
secundario e, mais, ser instrumento de correcdo das politicas educacionais
inconsistentes responsaveis por desmantelar e tornar precarias as condicdes
educativas dos estabelecimentos escolares ao longo dos tempos®.

34 . s N . . . ~

No Seminario sobre Acesso a Universidade promovido pela Fundagdo Carlos Chagas em 1980, os corretores
das redagdes do Vestibular assinalavam ndo estar havendo aumento na capacidade de expressao e dominio da
lingua por parte dos candidatos. Ironicamente, alguns candidatos escreviam utilizando-se de “férmulas
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Em 1977, o entdo Ministro da Educacdo e Cultura, Ney Braga, baixa o
Decreto n. 79.298 (BRASIL, 1977) que alterou o Decreto n. 68.908. O novo decreto
promoveu as seguintes alteragbes nos exames vestibulares: 1. para 0S cursos em
que sua natureza justifique, sdo introduzidas as provas de habilidades especificas;
2. os vestibulares podem ser realizados em duas etapas, sendo a primeira etapa
constituida por uma nota de corte que habilite o aluno para a segunda fase; 3.
inclusdo compulsoria de prova ou questdo de redacdo em lingua portuguesa. O
decreto ainda revogado a determinacdo do decreto anterior, segundo a qual haveria
uma acado do MEC no sentido de unificar os exames vestibulares em regides cada
vez mais amplas, o que, efetivamente, desobrigava as IES publicas de uma mesma
regido a unificarem seus vestibulares.

[...] a Unesp se desvinculou do sistema FUVEST, criando seu proprio
sistema com a VUNESP (em 1981). A UNICAMP faria isso logo depois —
uma verdadeira “desunificagdo” daquilo que havia sido proclamado como
unificado. Essa dialética era também perversa, uma vez que, a partir
daquele momento, um jovem interessado em cursar uma universidade
publica estadual paulista teria que prestar trés vestibulares, ao invés de um,
conforme fora prometido e permitido durante alguns poucos anos pela
unificacdo dos vestibulares (WHITAKER, 2010, p. 293).

A analise histérica da evolucdo do exame vestibular mostra que as provas
elaboradas, aplicadas e avaliadas “artesanalmente” pelas respectivas IES com a
finalidade de verificar qual o grau de dominio dos candidatos acerca de certo
conteldo estipulado que os habilitasse aos estudos em nivel superior se
modificaram em modalidade. Com o aumento da demanda e com 0 apogeu das
grandes fundagbes (Fundacédo Carlos Chagas, CESGRANRIO, VUNESP, FUVEST
etc.), tornaram a execucdo e avaliacdo desses exames altamente sofisticada e
especializada. Se com o emprego da nova modalidade e de novos métodos houve o
aumento da objetividade e agilidade na elaboracdo, aplicacdo e correcdo das
provas, também ocorreu o aumento de sua seletividade.

Juntamente com as alteracdes no carater dos exames vestibulares em todo
pais, o Governo Federal adotou politicas para a expansao do nimero de vagas no
Ensino Superior, porém, majoritariamente, multiplicaram-se as vagas em instituicées
particulares ou em cursos de instituicdes publicas que exigiam baixos custos com
infraestrutura (sobejamente cursos de ciéncias humanas) (RIBEIRO NETO, 1987). A
partir dos dados da Tabela 7 pode-se perceber o boom ocorrido no nimero de
matriculas no Ensino Superior no Brasil entre os anos de 1960 e 1980.

prontas’, possivelmente, resultado de treinamentos especificos para enfrentar a prova de redacdo no
vestibular (GUIMARAES, 1984).
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Tabela 7. Evolugdo no nimero de matriculas no Ensino Superior no Brasil (1960-1989).

Ano Numero de Matriculas
1960 93.202
1962 107.299
1964 142.388
1966 180.109
1968 278.295
1970 425.478
1972 688.382
1974 897.200
1976 1.035.000
1978 1.225.557
1980 1.377.286
1989 1.518.904

Fonte: Piletti (2010, p.124).

“‘Acabava-se, assim, com o ‘pretexto para as reivindicagcdes estudantis™
(GUIMARAES, 1984, p. 15), ja4 que se transferira para o aluno a responsabilidade
em passar nos cursos mais concorridos, ou seja, se determinado estudante n&o
conseguiu ingressar em determinado curso, foi porque ndo estudou o suficiente e,
portanto, deveria estudar mais para conseguir atingir seu objetivo. Alternativamente,
ampliara-se 0 numero de vagas e de cursos. Entdo, os alunos que ndo fossem
“competentes” o suficiente para ingressar nos cursos mais tradicionais e concorridos,
restavam as alternativas de “mudar suas aspiragdes vocacionais” e optar por cursos
menos concorridos ou de estudar em uma escola de ensino superior privada.

A andlise histdrica revela que o acesso ao Ensino Superior no Brasil, a
principio caracterizado como mera formalidade e mantido sob o total
controle da prOpria organizacdo escolar, converteu-se em problema
complexo a medida em que ocorreu o alargamento no recrutamento dos
candidatos aos cursos superiores. Nesse momento, a crescente solicitacao
dos mecanismos de ingresso foi, e continua sendo, a de que eles se tornem
cada vez mais eficazes na selecdo dos melhores (RIBEIRO NETO, 1987, p.
29).

2.4. Os cursos pré-vestibulares e o surgimento dos SAE no
contexto educacional

Conforme apresentamos, os chamados cursos preparatérios despontavam na
realidade educacional brasileira desde os tempos de império. A atuacdo desses
estabelecimentos atravessa todo o periodo imperial e avanca no periodo
republicano. Todavia, a atuacdo dos cursos preparatorios era relativamente timida
se comparada com as gigantes estruturas que os Sistemas Apostilados de Ensino
apresentam atualmente.

Enquanto a existéncia dos cursos preparatérios de outrora se dera,
basicamente, em virtude da desobrigacdo da formacédo secundaria e como maneira
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de abreviar o ingresso dos estudantes no Ensino Superior, a existéncia dos cursos
pré-vestibulares advém do descompasso gerado entre a o carater dos exames
vestibulares e o ensino praticado nos colégios, associado ao aumento expressivo da
concorréncia desses exames.

De acordo com o site do Curso e Colégio Anglo®®, o curso pré-vestibular
denominado Curso Anglo-Latino comecou a atuar em S&o Paulo logo apds a
revolucdo constitucionalista de 1932 a partir da associacdo entre Celestino
Rodrigues, estudante de Engenharia que havia ingressado em 1° lugar na Escola
Politécnica da Universidade de Sdo Paulo (USP), e Leo Bonfim, professor desta
instituicdo. O cursinho funcionava nas dependéncias do antigo Ginasio Prof.
Guerreiro que, apos a Primeira Guerra Mundial, passara a se chamar Ginasio Anglo-
Latino. O Curso Anglo-Latino preparava alunos que iriam prestar os exames das
carreiras da area de exatas, especialmente, as engenharias. No final da década de
1930, com o falecimento do Prof. Guerreiro, os professores Celestino e Leo,
juntamente com outros professores, compraram as instalacbes do ginasio e
expandiram sua atuacdo para o nivel colegial, abrindo o Colégio Anglo-Latino. No
inicio dos anos 40, o Anglo-Latino atuava em todo o ensino secundario e oferecia o
cursinho pré-vestibular de exatas. Entretanto, no final da década de 1940, Leo e
Celestino vendem o ginasio e o colégio para atuarem no ramo de construcao civil. O
entdo coordenador do Curso Anglo-Latino, Prof. Simdo Faiguenboim, convida os
professores Emilio Gabriades e Abram Bloch para continuarem as atividades do
cursinho, fundando o conhecido Anglo Vestibulares nas dependéncias do Colégio
Sao Paulo de Piratininga, na Rua Tamandaré, na cidade de Séo Paulo, atuando até
os dias atuais.

A breve histéria de fundacédo do Anglo Vestibulares ilustra, em linhas gerais, a
origem e atuacao dos primeiros cursos pré-vestibulares, conhecidos como cursinhos.
De acordo com Whitaker (2010, p. 291), na década de 1950, os cursinhos:

Funcionavam gracas ao esfor¢co de professores interessados, eles mesmos
proprietarios do empreendimento, que obedecia a uma formulagdo por
assim dizer artesanal, com aulas intensivas que desenvolviam os conteddos
complexos elencados para os vestibulares das poucas universidades da
época. Os cursinhos eram, entéo, especificos para cada uma das trés areas
académicas: exatas, biolégicas e humanas.

As alteragbes experimentadas pelo exame vestibular na década de 1960,
responsaveis pelo aumento de sua complexidade e exigéncia, juntamente com a
modificacdo de sua modalidade, tornando compulsoriamente classificatorio devido a
grande concorréncia, fizeram com que a atuagdo dos cursinhos se tornasse
imprescindivel. A formacdo secundaria realizada nas escolas parecia ndo mais se
mostrar suficiente para que os alunos conseguissem enfrentar os diversos exames

> Ver site institucional da empresa: <http://www.cursoanglo.com.br/WebStander/anglo/index.asp>. Acesso
em 16 abr. 2012.
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vestibulares organizados pelas IES. O hiato formado entre a formacédo secundéria e
o nivel de exigéncia dos vestibulares precisava ser preenchido, e o foi gracas a
atuacao dos cursos pré-vestibulares.

Fazer o cursinho preparatério tornava-se cada vez mais premente, ndo sé
para o treinamento nos diferentes “macetes” e conteudos requeridos por
tanta variedade de vestibulares, como também, e principalmente, para
receber orientagcdo sobre essas mudancas, os obstaculos, os entraves, e 0s
novos cursos implantados na expansdo cada vez maior do sistema
(WHITAKER, 2010, p. 293).

No levantamento realizado por Guimaraes (1984), em 1963, existiam mais de
60 cursinhos atuando regularmente no entdo estado da Guanabara (atual municipio
do Rio de Janeiro), atendendo cerca de 7000 alunos. Interessante notar ainda, que
grandes SAE®* comecaram atuar como cursinhos preparatérios justamente na
década de 1960 e inicio dos anos de 1970. Em 1963, o Curso Oswaldo Cruz
(COC)* foi organizado pelos estudantes da Faculdade de Medicina de Ribeirdo
Preto, Estado de Séo Paulo, com o intuito de preparar os candidatos as vagas dos
vestibulares de medicina. De modo semelhante, em 1965, os estudantes de
Medicina Jodo Carlos Di Genio e Drauzio Varella e os médicos Roger Patti e Tadasi
Itto fundaram, na regido central de S&o Paulo, o Curso Objetivo® que preparava
candidatos para as faculdades de medicina. Em Belo Horizonte, Minas Gerais, 0s
estudantes Evando Neiva, Jodo Lucas Mazoni Andrade, Julio Cabizuca, Marcos
Mares Guia e Walfrido Mares Guia criaram o Pré-vestibular Pitdgoras® no ano de
1966. Em 1972, um grupo de professores criou o Curso Positivo’® na cidade de
Curitiba no Parana.

Para as camadas da classe média que aspiravam ascensao social por meio
de sua insercdo nos cursos tradicionais das instituicbes publicas de exceléncia,
restava a alternativa de frequentar os cursinhos a fim de conseguir enfrentar a
concorréncia massacrante dos exames vestibulares.

Os vestibulandos e suas familias passaram a aceitar esta presenca e a
necessidade de frequéncia nestes cursinhos como uma espécie de
passaporte obrigatério para aqueles que desejam garantir seu acesso a

*® De acordo com a reportagem publicada no jornal Folha de Sdo Paulo, em 2002, Objetivo, COC e Anglo, todos
do Estado de S3o Paulo, Pitdgoras, de Minas Gerais e Positivo, que tem sede no Parana, formavam as cinco
maiores redes de ensino particulares que atuavam no Brasil. Ver: Redes de ensino crescem até 35% com
“franquias”. Folha Online, Sao Paulo, 14 jan. 2002. Disponivel em:
<http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u7930.shtml>. Acesso em: 07 fev. 2012.

7 InformacgOes retiradas do site institucional do colégio. Para maiores informacGes ver:
<http://www.coc.com.br/nossahistoria/nossahistoria.asp>. Acesso em 16 abr. 2012.

3® InformagOes retiradas do site institucional do colégio. Para maiores informagGes ver:
<http://www.objetivo.br/institucional/index.asp>. Acesso em 16 abr. 2012.

9 InformagGes retiradas do site institucional do colégio. Para maiores informagdes ver:
<http://www.pitagoras.com.br >. Acesso em 16 abr. 2012.

40 InformagGes retiradas do site institucional do colégio. Para maiores informagdes ver:
<http://www.colegiopositivo.com.br/colegio_historia.asp>. Acesso em 16 abr. 2012.
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universidade, em especial a universidade publica e gratuita (PIERONI,
1998, p.05).

Desse modo, os cursinhos, criados estritamente para preparar alunos para
enfrentar esses exames, foram se especializando em desenvolver préaticas que
permitissem que o maior numero possivel de seus alunos fosse aprovado. Afinal,
desde os longinquos tempos de império, essa sempre foi a moeda de troca e a fonte
de publicidade dos cursos preparatérios.

[...] o Vestibular exigiria dos candidatos um “adestramento”, “um estudo
dirigido”, um “saber fazer” as provas, uma técnica de responder as questbes
e de aproveitamento do tempo, para que as questdes possam ser todas
respondidas, 0 que levaria os estudantes a recorrerem ao cursinho ou a
uma escola voltada para o Vestibular (GUIMARAES, 1984, p.49).

As préticas pedagdgicas*' desenvolvidas pelos cursinhos se fundamentam no
treinamento, valendo-se de aulas expositivas e da utilizacdo de apostilas como
literatura didatica exclusiva. Toda a estrutura € organizada visando que o aluno
realize a repeticdo exaustiva de problemas de vestibulares passados, bem como
realizando o acompanhamento de sua assimilacdo do conteudo através de
verificacBes periddicas com provas tipo simulado (GUIMARAES, 1984).

Somente um sistema extremamente rigido e controlado possibilita essa tarefa
“quase impossivel’. Quase impossivel, pois, 0os cursinhos historicamente mostraram-
se, de certa forma, eficientes em realizar essa tarefa. Vale destacar aqui o conceito
elaborado por Whitaker (2010) denominado “Efeito cursinho”, pela analise dos dados
de aprovacfes nos vestibulares da VUNESP de 1985, 1986, 1995 e 1996, a autora
detectou que as maiores porcentagens de aprovacdo em vestibulares classificatorios
foram de alunos que realizaram um ou dois anos de curso pré-vestibular. Guimaraes
(1984), por sua vez, verificou que no vestibular da FUVEST, em 1983, 67% dos
classificados declararam ter frequentado cursinho.

Segundo Whitaker (2010, p. 292), na década de 1970 ocorre o fendbmeno de
empresariamento de cursos pré-vestibulares, com o0s empresarios se associando
aos professores-fundadores ou os donos de cursinhos tornando-se grandes
empresarios e estabelecendo os chamados cursinhos no modelo empresarial. A
insercdo de grandes administradores na geréncia dos estabelecimentos acabou por
“racionalizar os processos através dos quais se chegaria ao milagre de colocar um
grande numero de jovens nas boas universidades, alimentando o marketing do
empreendimento”. Aos poucos o fendmeno empresarial foi absorvendo ou anulando
os “cursinhos em modelo artesanal”’, expandindo, assim, sua atuagao de modo a
permitir “em alguns casos a construcdo de sistemas altamente integrados de
Colégios Particulares, Cursinhos Preparatérios aos vestibulares e Cursos
Universitarios para a clientela das classes médias emergentes”.

*1 0 termo pedagogia, nesse contexto, é utilizado no sentindo /ato, significando o conjunto de métodos que
asseguram a adaptacdo reciproca do contetdo informativo aos individuos que se deseja formar/treinar.



-75-

Aos poucos o0 grande sucesso de atuacao dos cursinhos comecou a ser
utilizado como parametro de qualidade de educacédo. Afinal, fazer com que seus
alunos conseguissem passar nos concorridos vestibulares de cursos tradicionais das
mais renomadas universidades publicas, s6 poderia ser associado a um ensino de
exceléncia que deveria se copiado e reproduzido. O ideario de qualidade associado
a atuacao dos cursinhos chegou a tal ponto em que “ampliou-se a conviccdo de que
o ‘ensino apostilado’ € mais ‘pratico’, mais ‘objetivo’, e, com isso, a apostila vinha,
pouco a pouco, tomando o lugar o livro” (GUIMARAES, 1984, p. 26).

De acordo ainda com Guimarades (1984), as praticas pedagogicas utilizadas
nos cursinhos comecgaram a se inserir no ambito do ensino secundario regular por
duas vias: 1. convénios firmados entre colégios privados e cursinhos; 2. grandes
cursinhos transformando-se em colégios privados.

A atuacdo do Objetivo no ensino de nivel médio se iniciou em 1970 com a
criacdo do Colégio Objetivo em S&o Paulo. No ano de 1972, sdo implantadas as
Faculdades Objetivo e, em 1974, sua atuagdo alcancava todos nos niveis de ensino
com a inauguracdo do Colégio Objetivo Junior, responsavel pelo ensino infantil e
Ensino Fundamental. O COC passou a atuar em escolas de nivel médio no ano de
1973. Em 1975, estrutura o curriculo do entdo 2° grau no formato Terceirdo
(patenteado pela empresa), que organiza todo o conteudo programatico do Ensino
Médio nos dois primeiros anos, fazendo com que o terceiro ano seja como um
cursinho. Sua expanséo para os niveis fundamental e infantil ocorreu em 1978. O
Positivo também inicia sua atua¢do no ensino regular com a inauguracao, em 1976,
do Colégio Positivo. No ano seguinte, funda o Colégio Positivo Junior, passando a
atuar também na educacao infantil e no Ensino Fundamental. Em 1971, o Pitagoras
cria trés colégios em Belo Horizonte e passa a atuar na educacéo regular em nivel
médio. Ainda na década de 1970 ja atuava nos niveis infantil e fundamental de
ensino®.

Guimaraes (1984) aponta que, com a insercdo das praticas pedagogicas
tipicas dos cursinhos no Ensino Meédio regular, surge um novo tipo de
estabelecimento educacional no Brasil: o colégio-curso. A especializacdo dos
colégios-curso em fungdo da preparacdo para o vestibular pode ser identificada
pelos seguintes elementos: 1. basear seu curso nos programas dos vestibulares
mais prestigiados; 2. desenvolver uma prética pedagdgica especifica montada na
ideia de treino; 3. orientar essa pratica por apostilas; 4. estabelecer a relagao
professor/aluno mediatizada por um padronizado instrumento didatico: a apostila.
Desse modo, os colégios publicos e os colégios privados tradicionais (em sua
maioria confessional), passaram a conviver com 0s colégios-curso.

Os colégios-curso que tinham sua expansao restrita a atuacao nos diversos
niveis de ensino e no aumento do niumero de colégios sob sua administracao direta,
na década de 1970 e 1980, passaram a ampliar seu nicho de mercado a partir do

42 ~ . . . . .
Informacdes retiradas dos respectivos sites ja apresentados anteriormente.
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modelo de franquias. Fato responsavel pelo surgimento do que chamamos nesse
trabalho de Sistemas Apostilados de Ensino.

Os SAE sao empresas privadas com fins lucrativos que se caracterizam
principalmente pela producdo de apostilas didaticas. A atuacdo dos SAE nado se
circunscreve apenas na producdo das apostilas, mas pela implementacéo de seu
sistema de ensino em escolas particulares por meio modelo de ensino franqueado.
De acordo com esse modelo, cabe as matrizes elaborem todo o contetdo curricular
e produzirem o material apostilado com um rigido esquema de aplicacdo de aulas
modulares. As escolas parceiras/conveniadas é dada a autorizacdo para utilizarem
essas apostilas e, por consequéncia, ostentarem a “grife” dos SAE, podendo
inclusive usufruir de campanhas de marketing da matriz. Juntamente com as
apostilas, a parceria com os SAE inclui um conjunto de produtos e servigos que vao
desde portais educativos na internet, CD-ROMs e monitoramento do uso dos
materiais, até a formacédo continuada de professores e administradores. Portanto, na
aquisicdo de um SAE, ndo sdo compradas apenas apostilas, mas sim, toda uma
metodologia e ideologia de ensino (PIERONI, 1998).

Adrido e colaboradoras (2009a, p.810) apontam, em linhas gerais, 0 processo
de expanséo e consolidacdo dos SAE ao afirmarem:

Até entdo, a opcao estratégica do grande capital na educacgdo basica se
limitava a ampliagdo de seu mercado, por meio da incorporagdo de
concorrentes de menor porte. Com isso, generalizou-se pelo estado de Sao
Paulo a transformacdo de determinados colégios, em geral oriundos de
cursos livres pré-vestibulares, em verdadeiras redes privadas de ensino,
com niveis e etapas diversas de ensino, que se apresentam como “sistemas
de ensino” concorrentes.

Posteriormente, sem, contudo, se constituir em estratégia substitutiva,
ganhou corpo a transformacdo de escolas privadas de menor porte ou
experiéncia em franquias das grandes redes privadas de ensino. Em outras
palavras, ndo se fazia mais necessario, ao grande capital, a aquisi¢cdo do
patriménio fisico das concorrentes e, com ele, de seus custos. Bastava
assegurar a compra reeditada anualmente dos servigos oferecidos pelas
redes: a terceirizagdo do processo pedagdgico se instalava.

Tamanha a forca de atuacédo e expansado, os grandes SAE se consolidam e
ganham propor¢des gigantescas no final da década de 1990 e comec¢o dos anos
2000. Para se ter uma ideia, em 2002, o numero de alunos sé dos cinco grandes
grupos (Anglo, COC, Obijetivo, Pitdgoras e Positivo) somados era da ordem de 1,3
milhdo, além disso, 0os grupos educacionais Pitagoras e COC foram os primeiros a
abrirem seus capitais na bolsa de valores®.

A partir de 2010, os SAE passam a se apresentar no cenario do mercado
educacional brasileiro com outra configuracdo devido a dois processos: 1. a

* Redes de ensino crescem até 35% com “franquias”. Folha Online, Sdo Paulo, 14 jan. 2002. Disponivel em:
http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u7930.shtml. Acesso em: 07 fev. 2012.
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aquisicdo de empresas educacionais por instituicdes brasileiras; e 2. a aquisicéo
total ou parcial de empresas educacionais brasileiras por grupos estrangeiros.

[...] o Grupo Abril, proprietario do Sistema de Ensino SER, adquiriu o
ANGLO e com ele o Sistema Anglo de Ensino, anteriormente o Grupo ja
havia incorporado as editoras Atica e Scipione [...] No mesmo ano [2010] o
Sistema de Ensino COC (producdo de material didatico, a grafica além da
logistica) foi comprado pelo grupo inglés Pearson por R$ 613 milhdes. Por
fim outra presenga ndo desprezivel nas disputas pelo “mercado” dos
sistemas publicos é da UNO vinculado a Editora Moderna cujo diferencial
parece ser a oferta de uma consultoria especializada para a avaliacdo de
escolas e sistemas, por intermédio de empresa de nome AVALIA
Educacional (ADRIAO, 2011, p.15-16).

O crescimento e consolidacdo dos SAE no cenario educacional brasileiro
podem ser atribuidos, portanto, a alguns fatores que se justapdem: como
necessidade da classe média para garantir a formacédo propedéutica necessaria que
viabilizasse o0 acesso de seus filhos nas melhores e mais renomadas IES do pais;
como resultado de uma pifia politica educacional governamental no tocante a
estruturacdo e democratizacdo do acesso ao Ensino Superior de qualidade; como
decorréncia da precarizacdo das unidades escolares publicas de ensino de nivel
médio; como consequéncia da reforma gerencial do Estado, a descentralizacdo do
Ensino Fundamental e o estabelecimento das parcerias publico-privado; e como o
resultado da acdo empresarial em busca de nichos atrativos para expansao de seus
lucros.
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3. O conceito de Racionalidade em Habermas

"Todas as formas de exploragiio sbio idénticas, poraue elas se aplicam, todns
lguals, ao mesmo objeto: o homen."
(trgen Habermns)

Neste capitulo apresentamos o conceito de racionalidade de Habermas no
contexto de sua Teoria do Agir Comunicativo que pretende, reformulando o conceito
de razdo, apresentar elementos para a superacdo das patologias das sociedades
ocidentais modernas denunciadas pelos tedricos criticos frankfurtianos. A partir da
explicitacdo dos principais conceitos da teoria habermasiana, de modo especial o
conceito de racionalidade, avaliamos o modelo de racionalidade hegemonico*
subjacente a maneira de atuacdo dos SAE no ambito da educacéo.

Jurgen Habermas é um filsofo e sociélogo aleméao nascido em Disseldorf no
dia 18 de Junho de 1929. No periodo compreendido entre 1956 e 1959, foi
assistente de Theodor Adorno (1903-1969) no Instituto de Pesquisa Social de
Frankfurt vivendo em proximidade com Max Horkheimer (1895 - 1973), Walter
Benjamin (1892 - 1940) e Herbert Marcuse (1898 - 1979), o que de fato influenciara
suas ideias/concepc¢des e por conta disso, muitas vezes, seu home € associado a
Teoria Critica da Escola de Frankfurt. Bolzan (2005) considera que dentre os
membros da segunda geracdo®™ do Instituto de Pesquisa Social, Habermas é o
maior expoente e, além de continuador dessa escola tedrica, desenvolveu uma obra
de grande envergadura que permitiu a superacéo dos limites e aporias contidos nas
construcles tedricas de seus antecessores. Apesar das diferencas atuais de seu
pensamento em relagdo a escola frankfurtiana, com Habermas aproximando-se do
pragmatismo americano, sua critica radical a sociedade tardo-capitalista moderna é
derivada do pensamento dos intelectuais daquela escola (GONCALVES, 1999).

Para Bannell (2006), Habermas € considerado um dos filésofos e tedricos
sociais de maior importancia na atualidade devido ao tratamento denso e
interdisciplinar que conseguiu imprimir na construcédo de um sistema de pensamento
de proporgOes gigantescas, tendo amplitude horizontal ao buscar fontes tanto na
filosofia classica, moderna e contemporanea como na sociologia, psicologia, direito e

** De acordo com Saviani (2010), o conceito de hegemonia, no contexto de analise da histdria da educacgéo,
corresponde a predominancia de determinadas ideias ou concepg¢des que orientam e constituem a propria
sustancia da pratica educativa. Fato que ndo exclui a existéncia, porém ndo predominante, de outras ideias e
praticas.

A criacdo do Instituto de Pesquisa Social vinculado a Universidade de Frankfurt ocorreu em 1923 tendo como
seus pensadores expoentes Max Horkheimer e Theodor Adorno. Com o advento da Segunda Guerra a escola foi
transferida para os EUA, onde muitos de seus membros acabam se vinculando a instituicdes de ensino locais.
Na década de 1950 o Instituto volta a se sediar em Frankfurt, porém, com a diminuicdo e dispersao de seus
membros. A partir do final da década de 1950 novos membros come¢am a se integrar a escola compondo os
membros da chamada Segunda Gerag¢do (BOLZAN, 2005).
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teoria politica, e também intensidade vertical no aprofundamento e discussdes
tratadas em cada subarea do conhecimento.

3.1. A andlise critica de Habermas ao diagndéstico de
modernidade de Weber e Marcuse

Na obra Técnica e Ciéncia como “Ideologia” de 1968, Habermas amplia o
conceito instrumental de razdo introduzido por Max Weber (1864-1920), além de
iluminar a critica de Herbert Marcuse que associou tal conceito a racionalidade
ideologizada imanente ao desenvolvimento da sociedade ocidental moderna.

Weber analisa o desenvolvimento e consolidacdo do capitalismo ocidental
moderno mediante o diagndstico dos fendbmenos centrais que teriam determinado o
desenvolvimento do racionalismo europeu entre os séculos XVI e XVIIl. Para a
construcdo desse diagndstico, Weber utiliza o conceito de acdo como categoria
sociolégica, de modo a agrupar idealmente huma mesma unidade os agentes com
caracteristicas comuns. A concepcao weberiana de acdo esta relacionada a
intrinseca vinculacao de significado subjetivo ao comportamento humano, ou seja, a
acao de um individuo tem um sentido subjetivo que orienta sua decisdo. Outrossim,
a atribuicdo de sentido subjetivo esta atrelada a esfera de valor, que abarca os
elementos basilares de significacdo segundo os quais ha a orientacdo da conduta.
Porém, como os elementos de significacdo sdo dados socialmente, a atribuicdo de
valor subjetiva é resultado da capacidade individual de se utilizar dos componentes
que se articulam no ambiente social de forma a criar ordens de valores que se
pretende adotar e aos ideais pelos quais se deseja seguir. Desse modo, 0 sentido
subjetivo de uma acao corresponde a deliberacdo de validade que se torna motivo
de tal acdo (THIRY-CHERQUES, 2009).

Podemos mesmo afirmar que as caracteristicas individuais definem-se pela
maneira como o individuo articula os elementos de significacdo que Ihe sdo
apresentados nos limites de sua cultura e de seu tempo. Temos, portanto, a
afirmacdo da individualidade como entrecruzamento dos valores numa
ordem racional, a partir de combinacdes individualizados e originais de
elementos pré-existentes (VIEIRA, 1993, p.182-183).

Pela concepc¢éo weberiana o conceito de acéo estando intrincado a esfera de
valor faz com que este ndo possa ser demonstravel por métodos das ciéncias
naturais e, portanto, sO possa ser objeto de compreensdo. Weber explora a
sociologia com carater especialmente hermenéutico, sendo objetivo precipuo desta
a busca do significado e dos motivos ulteriores que os individuos atribuem as suas
acoes.

Segundo Weber, é por meio da “compreensdo” que se faz possivel o
entendimento da agdo social, através da captacdo do sentido nela contido.
Esta compreensdo da acdo torna-se possivel ao se descobrirem as
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motivacdes que impulsionaram o agente para uma ou outra acdo especifica.
Para o cientista social, na construcdo de seus instrumentos de analise, 0
motivo figura como a causa da acéo (VIEIRA, 1993, p.183).

Uma acdo é social quando estad relacionada com outro individuo e na
concepcao weberiana a sociedade é tida como totalidade social derivada das formas
de relagdo entre seus sujeitos constituintes e é possivel identificar determinados
padroes de acdo que podem ser agrupados em tipos-ideais. Um tipo-ideal de acao
social pode ou ndo estar associado a uma escolha racional entre meios adequados
para consecucéo de fins pretendidos, fato que torna possivel avalia-las em relacéo a
seu grau de racionalidade. Nessa perspectiva, 0 conceito de racionalidade esta
relacionado a um conjunto basico de crencas ou saberes de fundo que orienta
determinada forma racional de agir. Para Weber, o conteddo de um tipo-ideal de
acado social externaliza a sua racionalidade e, portanto, tornando-se objetivavel,
pode ser tomada sociologicamente para a analise do tipo de racionalidade que
orienta um dado sistema/contexto social.

Esse tipo de racionalidade pode dar-se de dois modos: uma racionalidade
subjetiva, que se refere ao grau de avaliagdo interna que o ator introjeta
cognitivamente antes do ato, e uma racionalidade objetiva, que se refere ao
grau de incorporacdo da acéo de principios racionais pela adesao as regras
formais ou a calculos especificos dos meios e fins (CARDOSO, 2008,
p.260).

De acordo com Cardoso (2008), Weber postula quatro tipos-ideais de acdes
sociais de acordo com o grau de racionalidade e tipo de orientacdo. No Quadro 3
sdo apresentados os quatro tipos-ideais de acdes-sociais segundo a concepgéao
weberiana.

Interessante notar, a partir dos tipos-ideais de acdes sociais, que Weber
associa o conceito de razdo privilegiadamente a acdo orientada em funcdo da
relacdo meio-fins. A conduta rigorosa de planejamento e controle dos meios, tendo
em vista fins previamente determinados é tomada idealmente como o tipo de acéo
com maior grau de racionalidade. Logo, ha uma associacdo entre razao e
racionalidade instrumental, na qual sdo consideradas mais racionais as agbes
orientadas pela conduta teleoldgica.
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Quadro 3. Tipos-ideais de ag¢des sociais segundo Weber.

Agao Caracteristicas

- Ndo é necessdrio ao ator imaginar um objetivo, delimitar um resultado ou estar
consciente dos compromissos para os valores;

Acdo tradicional - Seus meios e os fins sdo determinados pelos costumes;

- Caracteriza-se por uma falta de critérios de avaliagdo e por uma ndo orientagao
racional aos meios e fins.

- O ator é motivado por uma resposta emocional imposta pelo seus estado mental;
- Ndo é orientada a um objetivo especifico ou valor;

- Carece de uma orientagao racional e renuncia ao equilibrio entre meios e fins;

- E incontrolavel racionalmente e carece de uma avaliacdo interna.

Acdo afetiva

- O ator é orientado por um valor absoluto;

- O sentido da agdo ndo reside na obtencdo de um resultado, mas na agdo para sua
propria causa;

- O objetivo consiste na realizagdo do préprio valor: colocar em pratica as convicgoes

Acdo racional em
relacdo a valores

do ator.

- O ator tem uma orientacgdo estritamente racional sistematica a meios e fins;
Acdo racional - Os fins, os meios e os resultados secundarios sdo racionalmente tomados em
instrumental consideracgdo e equilibrados;

- O objetivo recai sobre escolhas que garantam a maxima eficdcia racional.

Fonte: Quadro elaborado de acordo com Cardoso (2008, p.260-261).

Com esse arcabouco tedrico de fundo, Weber analisa o processo de
modernizacdo experimentado pela Europa no ambito do capitalismo pds-Revolucao
Industrial. O socidlogo introduz o conceito de racionalizac&o, tido como processo de
impregnacao da racionalidade instrumental em diversificadas esferas de agéo social.
A racionalizac&o tida como processo pode se dar tanto na dimensdo externa da
organizacdo do mundo legal, politico, econémico e académico, como na dimensao
interna que envolve a religiosidade, ética, estética, erotismo etc., por conseguinte, a
racionalizacdo pode ocorrer em qualquer esfera social em intensidade variavel e de
modo diverso (THIRY-CHERQUES, 2009). Para Weber, a racionalizacdo da
sociedade ocidental corresponde ao processo de ampliacdo de esferas sociais que
se submeteram a racionalidade instrumental, aderindo “a um canon valido no qual a
visdo de vida é racional no sentido de rejeitar lacos tradicionais e de ter fé no poder
da razdo” (CARDOSO, 2008, p.261).

Em linhas gerais, entende-se que o termo racionaliza¢cdo, como utilizado por
Weber, significa a redugdo a racionalidade de todos os aspectos da vida
social [...] Um dos mais importantes aspectos do processo de racionaliza¢éo
€ a substituicdo impensada do costume antigo; a adaptacéo deliberada do
trabalho e da vida em termos dos interesses imediatos. Outras
caracteristicas sao a racionalizacdo consciente dos valores ultimos, dos
costumes, dos valores afetivos e o ceticismo moral (THIRY-CHERQUES,
2009, p.902-903, grifos nossos).

O Capitalismo pos-Revolugdo Industrial introduziu um conjunto de mudancas
tecnolégicas que provocaram um profundo impacto no processo produtivo em nivel
econdmico e social. No primeiro temos a consolidacdo do liberalismo econémico, a
substituicdo do capitalismo comercial pelo capitalismo industrial e a intensa
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acumulacao de capital permita pelo extraordinario aumenta do volume de producéo.
Ja no segundo nivel h4d a transicdo abrupta da atividade produtiva artesanal e
manual para a mecanizacao industrial, a divisdo entre classe patronal e operéria, a
urbanizacdo das formas de existéncia e a tecnificacdo do trafego e da comunicacao.
Nesse contexto, Weber (2004) postula que as sociedades ocidentais passam por um
processo profundo de intensa racionalizacdo durante a transicdo histérica que
caracteriza a modernidade, contudo, esse processo se da em duas fases
teoricamente distintas, quais sejam, a fase do desencantamento e a fase da jaula de
ferro.

Tomando o desenvolvimento das sociedades modernas, Weber (2004)
postula que ocorre paulatinamente a institucionalizacdo e legitimacdo da
racionalidade instrumental via processos de racionalizacdo. Na fase denotada como
desencantamento do mundo ha a autonomizacdo das esferas culturais de valor,
traduzidos na expurgacdo dos elementos magicos e misticos da realidade e na
dicotomizacao das esferas religiosa, juridica, politica e cientifica que passam a atuar
com critérios ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos independentes. Ha uma
progressiva institucionalizacdo de altos niveis de racionalidade com o
desenvolvimento do aparato juridico e legislativo de base precipuamente racional e
com a emergéncia da burocracia estatal de base técnico-administrativa. Portanto, as
tradicionais representacbes magico-animistas e religiosas enfraguecem e perdem
seu poder de encantamento diante da organizacdo social cada vez mais
racionalizada.

Entretanto, de maneira paradoxal, com a diferenciacdo e autonomizacao das
esferas culturais de valor h4 o aniquilamento espiritual e moral que orientam as
acOes sociais, uma vez que a imanéncia do utilitarismo puro advindo com a
penetragdo da racionalidade instrumental nessas mesmas esferas acaba por
dissolver as motivacfes culturais, religiosas e éticas tradicionais. De acordo com
Cardoso (2008), Weber concebe que a institucionalizacdo da racionalidade meio-
finalista avancando para todos os ambitos da vida social causa a perda de sentido e
a perda de liberdade do homem moderno, reflexos do esvaziamento das grandes
concepcoes e significacdes religiosas de um lado e a despersonalizagéo, rotinizacao
e burocratizacéo da vida de outro. Assim, no mundo ocidental moderno os homens
sob o julgo do logos utilitarista-instrumental constituem um ethos préprio, inerente a
conduta de vida racionalmente controlada de modo disciplinador e metédico que,
tornando-se acéo ordindria, influéncia e estrutura o comportamento dos individuos
(CARDOSO, 2008).

Para Weber (2004), fracassa o projeto de emancipacao racional propalado
pelo iluminismo que tem seu fundamento na expressao kantiana sapere aude, pois a
hegemonia da razéo que deveria significar a libertagdo da tirania e da supersticdo se
traduz, no ambito do capitalismo moderno, em esfriamento utilitarista-instrumental
das relagbes sociais e no esvaziamento das fontes de sentido ultimo do mundo.
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Tomando o diagnostico de Weber acerca do processo de modernizacdo da
sociedade ocidental, Marcuse apresenta a tese de que o discurso da ciéncia
moderna ilustrada nas ideias positivistas®® se transveste em ideologia e é
responsavel pelo processo legitimador da dominagéo racional pela ciéncia e técnica
frente as formas tradicionais de legitimacdo®*’. Para o tedrico critico frankfurtiano, a
razado instrumental, por lancar mado do método cientifico positivista, que possui
intrinsecamente um carater de dominacdo (seja de objetos ou de sistemas) e,
portanto, propiciar um crescente aumento da produtividade, dominio da natureza e
do conforto, propicia sua legitimacdo como racionalidade indispensavel para a
propria organizacdo da sociedade urbano-industrial. O aumento das forgas
produtivas institucionalizado pelo progresso técnico-cientifico torna a acao racional
teleolégica condicdo sine qua non de uma sociedade racionalizada. Esse processo
histérico em que a racionalidade técnica se autotransforma em base de legitimacéao
€ denunciado por Marcuse ao associa-la com o conceito de ideologia e, portanto,
como instrumento de dominacao politica numa sociedade que se torna totalitaria de
base racional.

O método cientifico, que levava sempre a uma dominagdo cada vez mais
eficaz da natureza, proporcionou depois também 0s conceitos puros e 0s
instrumentos para uma dominacgéo cada vez mais eficiente do homem sobre
0s homens, através da dominacdo da natureza [...] Hoje, a dominacao
eterniza-se e amplia-se ndo s6 mediante a tecnologia, mas como
tecnologia; e esta proporciona a grande legitimagdo ao poder politico
expansivo, que assume em si todas as esferas da cultura. Neste universo, a
tecnologia proporciona igualmente a grande racionalizacdo da falta de
liberdade do homem e demonstra a impossibilidade ‘técnica’ de ser
autbnomo, de determinar pessoalmente a sua vida (HABERMAS, 1968,
p.49, grifo do autor).

Se a técnica significa dominag¢do, Marcuse propfe que a emancipacdo
humana somente seria possivel pela modificacdo da forma de ser da ciéncia, com
uma metodologia de ciéncia diferente em seus principios. E neste ponto que
Habermas refuta a tese marcuseana, pois entende que ha impossibilidade clara de
modificacdo da natureza intrinsicamente dominante e teleologica da técnica.

Assim como ndo é admissivel a ideia de uma nova técnica, também nao
pode pensar-se de um modo consequente a ideia de uma nova ciéncia, ja
gue, no nosso contexto [de argumentacao], ciéncia deve significar sempre a
ciéncia moderna, uma ciéncia obrigada a manter a atitude de uma possivel
disposicdo técnica: tal como para a sua funcdo, assim também para o
progresso cientifico-técnico em geral, ndo existe substituto algum que seria
‘mais humano’ (HABERMAS, 1968, p.53).

Ao contrario de Marcuse, Habermas nédo vé a ciéncia e a técnica como um a
priori da dominacdo social, mas sim a unilateralidade que a racionalidade
instrumental adquire na perspectiva de projeto humano, tornando o marco

46 soae are s ~ . s .
Abordaremos algumas caracteristicas do positivismo na secao “Procedimentos Metodoldgicos”.
47 ~ rye .. ;. .
Interpretacdes miticas, religiosas ou metafisicas tanto do cosmos com da sociedade.
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institucional da sociedade sé mediatamente politico, todavia imediatamente
econdmico e precipuamente voltado para resolugdo de problemas meramente
técnicos. A sociedade de tipo tradicional® possui uma relacdo tipica de
enquadramento institucional, com atuacao restrita de subsistemas de agé&o racional
teleoldgica e tem como fundamento legitimador da dominacao as tradi¢cdes culturais.
Assim, a expansdo dos subsistemas de acado racional teleoldgica, proporcionada
pelo progresso técnico-cientifico, paulatinamente impugnariam as antigas
legitimacdes do mundo por meio da critica a dogmatica e as interpretacdes
cosmoldgicas do mundo e, em contrapartida, uma supervalorizagdo do carater
cientifico das novas legitimacdes. Para Habermas (1968, p.63), este seria o “limiar
gue existe entre a sociedade tradicional e uma sociedade que entrou no processo de
modernizagao”.

O capitalismo tardio®®, portanto, garante com uma politica intervencionista a
compensacdo das disfun¢des do intercambio livre e tem no imperativo técnico o
fundamento legitimador de suas ac¢fes, ja que, mormente, sua orientacao dirige-se
para “a prevengao de disfuncionalidades e para o evitamento de riscos”, ou seja,
para o adequado “funcionamento de um sistema regulado” (Habermas, 1968, p.70).

Para Habermas, portanto, ndo sdo os principios das ciéncias naturais em si
0S responsaveis pelas mazelas da sociedade moderna denunciados por Weber e
Marcuse, mas a evolucdo do sistema social de base tecnocrata que,
ideologicamente atrelada ao progresso técnico-cientifico, dissolve as tradicionais
formas de legitimacdo baseadas em valores, processo que, nos termos de
Habermas, induz a “autocoisificacdo” e uma “despolitizagcao” dos homens.

Com a constatacdo da unilateralidade e predominio da racionalidade
instrumental nas esferas sociais da sociedade ocidental moderna, Habermas
distingue duas dimensdes envolvidas no processo de modernizacdo: a
modernizacao societaria e a modernidade cultural. A primeira dimensao corresponde
ao processo de racionalizacdo dos subsistemas econdémico e politico que possuem
as categorias dinheiro e poder como mecanismos auto-reguladores e sua
dissociacdo do ambito das discussfes democraticas. A segunda dimensédo diz
respeito ao processo de diferenciagcdo e autonomizacdo das esferas da moral,
ciéncia e arte que passam reger-se por critérios de verdade proprios e
independentes.

A modernizacdo societaria apresenta-se sob dois aspectos: o0 da
diferenciacéo interna do "sistema" em dois sub-sistemas (economia e poder)
e 0 da racionalizacéo interna de cada um desses sub-sistemas. No primeiro
caso, trata-se da constituicdo de uma economia de mercado, baseada no

*® Caracterizada por uma produgdo pré-capitalista, uma técnica pré-industrial e uma ciéncia pré-moderna.

49 s . . ; . . s . . . . s .
O estdgio tardio é considerado o terceiro estagio do capitalismo mundial, portanto, subsequente aos estagios

extensivo e intensivo. Esse estagio é derivado da crise de superproducao propiciada pelo alto desenvolvimento

tecnoldgico das industrias durante o estdgio intensivo, o que resulta na diminuicdo da forca de trabalho

industrial e 0 aumento no setor de comércio e servicos (KODJA, 2009).
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principio do lucro, na relagdo capital-trabalho, no célculo de rentabilidade,
etc.; no segundo caso, da constituicdo do Estado racional legal, calcado em
um sistema juridico, numa burocracia efetiva, em um exército e uma policia,
etc. A racionalizacdo da economia e do Estado resultou na hegemonia da
"racionalidade instrumental" [...] A economia e o Estado asseguram a
reproducdo material e institucional da sociedade moderna, sem, contudo,
admitir o questionamento dos principios que regem o seu funcionamento [...]
No subsistema cultural ocorre historicamente, primeiro uma diferenciacéo
em trés esferas: a cientifica, a ética e a estética, e depois a autonomizacao
de cada uma delas; isto é, cada uma passa a funcionar segundo principios
proprios, de verdade, moralidade, expressividade (FREITAG, 1995, p.142-
143, grifos da autora).

De acordo com Freitag (1995), Habermas considera que o0s processos de
autonomizacdo e diferenciacdo tém conotacdo positiva, pois conferem maior
liberdade as esferas sociais culturais, além de tornarem as formacdes societarias
mais eficientes no tocante a reproducdo material e simbdlica. JA os processos de
racionalizacdo e dissociacdo tém conotacdo negativa, pois as instituicdes passam a
se organizar/funcionar segundo critérios da racionalidade instrumental. Nesse
contexto, a Economia e o Estado sdo exclusivamente controlados por minorias que
ditam as regras, causando a supressao da critica e da reflexdo nos espacos
democraticos.

Entdo, como alternativa tanto ao tom pessimista weberiano que aponta o
processo de modernizacdo da sociedade ocidental como o responsavel por
aprisionar o homem na jaula de ferro, quanto a posicao fatalista dos teoricos criticos
que tomam razdo e submissdo como face da mesma moeda, Habermas constroi
uma teoria que pretende recuperar o projeto iluminista mediante uma reelaboracao
das relagbes entre acdo social, racionalidade e racionalizagéo, além de promover a
ampliacdo/reformulacdo do conceito de razao.

3.2. A Teoria do Agir Comunicativo como possibilidade de
emancipag¢do humana

s

A Teoria do Agir Comunicativo®® é tida como a expressdo maxima do
pensamento habermasiano, nela sdo expostos novos conceitos de razdo (a razao
comunicativa) e de sociedade (teoria dual de Sistema e Mundo da Vida). Esses
conceitos sdo derivados da critica de Habermas as patologias da modernidade
propiciada pela leitura frankfurtiana da obra de Weber e da apresentacdo de novos
elementos necessarios para a superagdo dessas mesmas patologias em vista da
emancipac¢ao humana.

*% 0 conceito principal de Habermas é muitas vezes traduzido como a¢do comunicativa [...] agir comunicativo
me parece a melhor traducdo do termo original, Kommunikativen Handelns, porque o termo agdo
comunicativa pode dar a impressao de ser um conceito ativista. O mesmo se aplica ao segundo termo, munda
da vida, a melhor traducdo do alemao Lebenswelt, que é muitas vezes traduzido para o portugués como mundo
vivido (BANNELL, 2006, p.16, grifos do autor).
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Habermas (2010) sustenta que a superacdo das concepcles proprias da
filosofia da consciéncia® é dada pelo Paradigma da Compreensdo Matua. Segundo
0 qual a concepgéo de sujeito que se pauta na interacdo mediada simbolicamente,
ou seja, a subjetividade ndo é um a priori, mas o resultante de um processo de
formacdo dependente da linguagem em comunicacdo. O sujeito tendo
intrinsicamente dimensdes historia e social tem sua razdo e consciéncia geradas
comunicativamente, uma vez que a linguagem é condicdo de possibilidade do
género humano, ou seja, somos seres linguisticos e que sempre estivemos dentro
da linguagem e da cultura sem nenhum ponto de partida fora delas (BANNELL,
2006). Nessa perspectiva, o sujeito ndo € tido como fonte Ultima de significacdo, pois
o significado sé se compreende no contexto da acédo linguistica que pressupde a
utilizacdo de sentencas acerca do mundo intersubjetivamente partilhadas e
validadas. Sob o paradigma da interacdo mediada simbolicamente, contexto e
significacdo séo inseparaveis (HABERMAS, 2010).

Utilizando-se do paradigma da compreensdao muatua, Habermas (2010) prop&e
a ampliacdo do conceito de razdo, considerando racionais as a¢des que podem ser
fundamentadas e justificadas, de modo a considerar racionais ndo s as acdes
meio-finalistas, mas todo constitutivo que abrange as dimensdes humanas e se
fundamenta nas condic¢des de vida social.

Desse modo, o género humano sé o €, enquanto género gerado histérico e
socialmente. A condicdo de possibilidade da subjetividade recai no que Habermas
(1968) denomina modelos primitivos basicos de relacdes dialéticas, representados
pelas categorias linguagem, instrumento e familia. A linguagem concretiza a
representacdo simbdlica legada pela tradicdo, o instrumento materializa o0 processo
do trabalho e a familia identifica o espaco privilegiado de interacdo baseada na
reciprocidade. Pautando-se na teoria hegeliana do espirito, Habermas pressupfe a
subjetividade do sujeito como o resultado da relacdo dialética entre simbolizacao
linguistica, trabalho e interagdo. Contudo, o autor desloca o centro de gravidade
marxista da categoria trabalho para a categoria linguagem, sendo a utilizacdo de
simbolos representativos da tradicdo cultural a primeira determinacdo do Eu.
Portanto, o género humano, sendo intrinsecamente historico, social e linguistico, s
é construido na inter-relagéo e na comunicagéo.

Utilizando-se do paradigma da interacdo mediada simbolicamente, Habermas
propde a ampliagcdo do conceito de razéo, pois considera que Weber realiza uma
reducéo ao identifica-lo exclusivamente como razao instrumental. Sob a concepc¢éo
habermasiana, sdo consideradas racionais as a¢des que podem ser fundamentadas
e justificadas. Nessa concepg¢do, hd também um nitido deslocamento do centro de
gravidade weberiano que associa a razao ao significado subjetivo atribuido a agéo

51 . . . oA . .~ P A ;
Sob o paradigma da filosofia da consciéncia, a cognicio é fonte espontanea e responsavel pelo

desenvolvimento da subjetividade nos sujeitos, ou seja, independe do meio externo para sua existéncia. A
subjetividade é tida como o resultado de um movimento absoluto de reflexdao do sujeito sobre si mesmo e
tanto a razdo quanto a consciéncia sdo caracteristicas a priori no género humano (BOLZAN, 2005).
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para a capacidade de comunicacdo e entendimento, de modo a considerar racionais
ndo s as acdes meio-finalistas, mas todo constitutivo que abrange as dimensdes
humanas e se fundamenta nas condi¢des de vida social.

Segundo Sandrin e colaboradores (2011), ser racional no contexto do
referencial comunicativo habermasiano, corresponde a “ser suscetivel de
fundamentacdo e de critica sdo 0s requisitos essenciais de racionalidade, como
apresentado pelas emissdes ou manifestacbes associadas a retiddo normativa, de
pretensdo de veracidade objetiva, proposicional ou de eficiéncia” (SANDRIN et al.,

2011, p.7).

De acordo com esse novo conceito de razdo, a racionalidade é entendida por
Habermas (2010) como o0s pressupostos/concepcdes de fundo que
fundamentam/orientam o0s tipos-ideais de acdo social. No Quadro 4 séo
apresentadas as cinco categorias correspondentes aos tipos-ideais de acéo social.

Habermas supera também o conceito parcial de Marcuse fazendo entdo a
distingdo entre duas formas de racionalidade: a cognitivo-instrumental e a
comunicativa.

A racionalidade de tipo cognitivo-instrumental é caracterizada pela acéo
racional teleolégica que realiza fins definidos sob condi¢cdes dadas, baliza-se na
acdo instrumental e na escolha racional. A acdo instrumental (acdo racional
teleologica e controlada pelo éxito) € orientada por regras técnicas derivadas do
saber empirico e, desta forma, organiza meios que sdo adequados segundo critérios
de um controle efetivo da realidade. Ja a escolha racional (acdo instrumental
estratégica) orienta-se por estratégias oriundas de um saber analitico que depende
apenas de uma valoracao correta de possiveis alternativas de comportamento, que
s6 pode obter-se de uma deducéo feita com o auxilio de valores e maximas. Desse
modo, sob a racionalidade cognitivo-instrumental (racionalidade técnica ou meio-
finalistica) as acfGes sdo orientadas a correta eleicdo entre estratégias, a adequada
utilizacdo de tecnologias e a pertinente instauracdo de sistemas. Restringe-se “as
situacdes de emprego possivel da técnica e, por isso, exige um tipo de accdo que
implica dominacdo sobre a natureza ou sobre a sociedade”, ou seja, “a accao
racional dirigida a fins €, segundo a sua propria estrutura, exercicio de controlos”
(HABERMAS, 1968, p.46). Nesse tipo de racionalidade, portanto, as acdes séo
coordenadas pela influéncia reciproca de atores que desejam atingir um fim no
contexto aplicado das coisas do mundo objetivo.
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Quadro 4. Tipos-ideais de ac¢des sociais segundo Habermas.

Acgao

Caracteristicas

Acdo Instrumental
teleolégica

- O ator solitario se relaciona com um estado de coisas existentes no mundo objetivo;
- Caracteriza-se pela intencional eleicdo de um fim e a mobilizagdo de meios para
atingi-los;

- O agente tem crencas sobre o mundo, que podem ser representadas nos conteudos
proposicionais de sentengas;

- A racionalidade desse tipo de agdo pode ser avaliada com base nos critérios de
eficacia e verdade;

- Tem relagdo com o mundo objetivo.

Acdo instrumental
estratégica

- O ator tem uma agdo organizativa e prognostica;

- Caracteriza-se pela articulagdo das estratégias que devem ser seguidas para a
consecucdo dos resultados previstos;

- A racionalidade desse tipo de agdo pode ser avaliada com base nos critérios de
eficacia e verdade;

- Tem relagdo com o mundo objetivo.

Acdo regulada por
normas

- O ator deve observar o cumprimento de normas pré-estabelecidas em acordos
vigentes, proporcionando sua atualizagdo e ampliacdo;

- Caracteriza-se pelo comportamento esperado do ator diante dos padrdes de conduta
convencionados socialmente;

- O agente deve internalizar valores e formar um complexo motivacional adequado ao
contexto normativo;

- A racionalidade desse tipo de a¢do pode ser avaliada em relagdo a conformidade do
agente com as normas existentes ou se o contexto normativo pode ser justificado e,
portanto, considerado legitimo;

- Relaciona-se com o mundo social.

Acdo dramaturgica

- O ator tem a oportunidade de manifestar os seus sentimentos, os seus desejos, as
suas vivéncias intimas ante a um grupo;

- Caracteriza-se como a expressdo propria da subjetividade, ou seja, a apresentac¢do do
self;

- Aracionalidade desse tipo de agdo pode ser avaliada pela capacidade do ator se fazer
compreensivel, utilizando-se de expressdes valorativas ou padrdes de valor que sejam
partilhados por outros membros da mesma tradi¢do cultural;

- Tem relagdo com o mundo subjetivo.

Acdo orientada ao
entendimento

- O ator deve alcancar o entendimento mutuo por intermédio da linguagem;

- Caracteriza-se por falantes e ouvintes referem-se simultaneamente a coisas nos
mundos objetivos, social e subjetivo, com o fim de negociar definigées em comum;

- A racionalidade desse tipo de acdo pode ser avaliada em relagdo a capacidade do
estabelecimento do entendimento dialégico como forma de negocia¢do na construcgdo
do consenso.

- Tem relagdo com os mundos objetivo, social e subjetivo.

Fonte: Quadro elaborado de acordo com Bolzan (2005, p.95-101) e Bannell (2006, p.42-50).

O segundo tipo de racionalidade define-se pelo agir comunicativo ou interacao
simbolicamente mediada e orienta-se segundo normas de vigéncia obrigatorias
correspondentes a expectativas reciprocas de comportamento intersubjetivamente
partilhadas, que devem ser entendidas e reconhecidas por sujeitos. Abarca
observacdes e investigacdes, comparacdes e ponderacOes, utilizada em decisdes
nao triviais que exigem fundamentacédo, portanto, escapa das questfes pragméticas
e € incorporada no ambito da ética (HABERMAS, 1989). Sob este tipo de
racionalidade as acbOes sdo orientadas ao entendimento mediante o uso da
linguagem em condi¢des autbnomas de argumentacao.
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O caréter subjetivo da razdo técnica pode ser percebido na aquisicdo de
habilidades e qualificacdes instrumentais, por sua vez, o desenvolvimento de
estruturas de personalidade e internalizacdo de papéis sao possibilitados pela razdo
comunicativa. Enquanto a ultima, segundo Habermas (1968), levaria os membros de
uma sociedade a ampla emancipacdo e uma progressiva individuacdo, a primeira
propicia um aumento das forcas produtivas e uma extensédo do poder de disposicao
técnica.

Enquanto a validade das regras e estratégias técnicas depende da validade
de enunciados empiricamente verdadeiros ou analiticamente correctos, a
validade das normas sociais s6 se funda na intersubjectividade do acordo
acerca de intencdes e sO € assegurada pelo reconhecimento geral das
obrigacdes (HABERMAS, 1968, p.57-58).

Pautando-se nesse novo paradigma em que a linguagem se protagoniza,
Habermas (2010) apresenta uma teoria dualista de sociedade segundo a qual as
formacdes societarias modernas séo dividas teoricamente em duas esferas distintas:
sistema e mundo da vida.

A esfera sistémica correspondem as estruturas societarias que garantem a
reproducdo material e institucional. E constituida pelos subsistemas Economia e
Estado, representados respectivamente pela empresa capitalista mecanizada e pelo
estado moderno burocratizado. Esses subsistemas tém nas categorias dinheiro e
poder os mecanismos reguladores das acles teleoldgicas e estratégicas que se
pautam essencialmente na efetivacdo de normas e regras que garantam o
funcionamento eficiente do sistema, ou seja, que produzam lucro e sejam eficazes.
No ambito do sistema, a linguagem tem papel secundario e as relacbes sao de
carater verticalizante, ja que predominam a acao instrumental e estratégica.

O mundo da vida é um aglutinado de elementos que permeiam o mundo da
reproducao simbolica e da interacdo, abarcando as situacfes, relacdes e realizacdes
cotidianas e séo fontes ulteriores de significacdo. Essa esfera € formada pelos
subsistemas cultura, sociedade e personalidade, representados pela linguagem e
tradicdo cultural. Com isso, 0 mundo da vida é por exceléncia a esfera na qual os
processos de entendimento ocorrem, uma vez que os “estoques de saberes”
legados pela tradicdo s6 podem se reproduzir mediante processos expressivos
intersubjetividade partilhados. Essa esfera é fonte para as convicgcdes e auto-
evidéncias de fundo que constituem o horizonte de sentido sobre o qual se tornam
possiveis a compreensdo e a interacdo social. No mundo da vida as relacdes
apresentam carater horizontal, predominando o agir comunicativo.

No mundo da vida a forma de cultura, o tipo de sociedade e as estruturas de
personalidade sé&o subsistemas societarios invariaveis, dados a priori, mas que se
materializam em conteudos histérico e socialmente condicionados. Esses conteludos
sdo variaveis e podem ser passiveis de validagdo por meio do agir comunicativo.
Desse modo, os mundos subjetivo, social e objetivo, podem em um processo
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argumentativo ser articulados para que as pretensdes de validade apresentadas por
sujeitos autbnomos, em um ambiente livre de coergdes, permitam o estabelecimento
de significados, a construcdo de acordos e o consentimento acerca de normas e
expectativas de comportamento reciprocas. Logo, o agir comunicativo permite ao
sujeito estabelecer simultaneamente uma relacéo reflexiva com o conteudo dos trés
mundos em processos que visam alcancar o entendimento (BANNELL, 2006).

Mas se o mundo da vida tem por base o agir comunicativo, de que modo as
patologias da modernidade denunciadas por Weber e, de maneira incisiva, pelos
tedricos criticos da escola de Frankfurt podem ser explicadas?

Para Bannell (2006), Habermas vé positivamente o0s processos de
autonomizacéao e diferenciacdo ocorridos nas formacdes societarias modernas, pois
tornaram essas sociedades mais competentes e eficazes, além de permitirem um
maior grau de liberdade social e uma cultura mais reflexiva. Considera também que
o ideal iluminista histérico de racionalizacao da sociedade contém um potencial para
emancipacao humana, bastando, portanto, a ampliacdo/redefinicdo do conceito de
razao reconcebido no agir comunicativo. Para Habermas, as mazelas das
sociedades ocidentais modernas se devem aos processos de racionalizacdo e
dissociacdo que acompanharam o0s processos de autonomizacao e diferenciacao.
Os dois primeiros foram responsaveis pela inser¢cdo e hegemonia da racionalidade
cognitivo-instrumental em todas as esferas do mundo da vida, sufocando, mormente,
a racionalidade comunicativa. Portanto, a unilateralidade da racionalidade cognitivo-
instrumental nas esferas de decisdo das sociedades modernas seria responsavel
pela retracdo da ética, perda das raizes morais frente ao legalismo juridico e a
instrumentalizagc&o das relacoes.

Essa invasdo sistémica na esfera do mundo da vida de modo a subjugar os
espacos tradicionais de racionalidade comunicativa é denominada por Habermas
(2010) como “colonizagdo do mundo da vida”. Assim, a superagéo das patologias da
modernidade se daria a partir do processo gradual de descolonizacdo do mundo da
vida, processo este que permitiria seu reacoplamento ao sistema, ou seja, a
racionalidade comunicativa reocuparia seu espaco de modo a suplantar a
racionalidade técnica-instrumental nos espacos democraticos.

Por fim, de maneira otimista, tomando ndo o paradigma da consciéncia, mas
a linguagem, o trabalho e a interacdo social como ambitos do agir caracteristicos do
género humano, Habermas (1989), propde que a emancipagdo se daria pela
sujeicdo da razdo técnica a razdo comunicativa, ja que as decisdes subjugadas pela
eficiéncia atrelada a interesses instrumentais poderiam dar lugar as legitimacdes
valoradas pela justica, ética e moral.

[...] as instituicdes modificar-se-iam na sua composicao especifica, para
além dos limites de uma simples mudanca de legitimacdo. Uma
racionalizacdo das normas sociais seria entdo caracterizada por um
decrescente grau de repressividade (0 que a nivel da estrutura da
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personalidade deveria intensificar a tolerancia perante os conflitos de
papéis). Além disso, gracas também a um decrescente grau de rigidez (o
gue aumentaria as oportunidades de uma autropresentacdo individual mais
adequada nas interacdes quotidianas) e, por fim, pela aproximacdo a um
tipo de controlo do comportamento que permitiia a distanciacao
relativamente aos papéis e uma aplicacéo flexivel de normas internalizadas,
mas susceptiveis de reflexdo [...] dotaria os membros da sociedade com
oportunidades de uma mais ampla emancipacdo e de uma individuacao. O
aumento das forgcas produtivas ndo coincide com a intengédo da ‘vida boa’,
pode no entanto pér-se ao seu servico (HABERMAS, 1968, p.88-89).

Portanto, Habermas reformula o conceito de racionalidade associando-o aos
principios do agir comunicativo entre sujeitos iguais e livres, que, num processo
argumentativo isento de coergdes, procuram chegar ao consenso acerca da verdade
do mundo objetivo, a justeza das normas e regras sociais e a veracidade do mundo
subjetivo. A introducdo dessa nova concepcédo de racionalidade implica em rever a
organizacdo e funcionamento dos espacgos sociais sob 0s quais a racionalidade
meio-finalista impede o desenvolvimento e a emancipacdo humana. A Teoria do Agir
Comunicativo habermasiana “sacraliza” o dialogo como meio privilegiado de
construcdo da verdade, justica e autenticidade, uma vez que dialogar, tida como a
relacdo entre ego e alter, pressupde saber ouvir, trocar, entender, reelaborar,
consentir e, sobretudo, respeitar.

3.3. A racionalidade que fundamenta a acao dos SAE

A existéncia dos cursos preparatorios (cursinhos) atuando a margem do
ensino regular atesta a histérica politica educacional elitista, que, em regra,
considerou os niveis mais altos de educacdo como privilégio das classes mais
abastadas, sugerindo, ideolégica e politicamente, a grande massa da populacéo os
niveis mais baixos de escolarizacdo. Atesta ainda, os reflexos dessa politica elitista
que, em virtude do excesso de contingente, imputa ao exame vestibular o carater de
selecionar apenas os melhores candidatos para 0s cursos superiores de maior
prestigio e tradi¢ao.

A preparagéo exclusiva de candidatos precisa ser o cerne que orienta a agao
desses estabelecimentos, uma vez que, inevitavelmente, esta & a responsavel em
manté-los, em Ultima instancia, funcionando. Afinal, se ndo fosse exatamente para
essa finalidade, ndo haveria razdo para 0S mesmos existirem no contexto
educacional.

Os cursinhos historicamente legitimaram-se como estabelecimentos com
carater mera e puramente instrumental. Esses estabelecimentos tém um fim
(aprovar candidatos) e mobilizam meios diversos para conseguir atingi-lo, além
disso, consolidam estratégias que devem ser seguidas para a consecucao desse
resultado previsto. O critério precipuo que fundamenta essas acdes é o da eficacia
técnica. Defendemos, portanto, que 0s cursos preparatorios sdo organizados e tém
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intrinsicamente uma maneira de atuar pautados exclusivamente na racionalidade
técnica.

A insercdo da racionalidade técnica presente nos cursinhos rumo as
instancias oficiais de ensino se da com a fundacéo dos colégios-curso, uma vez que
estes passam a se estruturar e a atuar nos moldes daqueles. Como apresentado
anteriormente, esses colégios passam a se estruturar nos moldes dos cursinhos, isto
€, com o conteudo baseado nos programas dos principais vestibulares e a insercao
dos materiais apostilados. Em alguns casos, ha, inclusive, a abreviacdo de todo o
conteudo programatico do Ensino Médio para os dois primeiros anos, passando o
terceiro ano a se configurar nos moldes dos cursinhos. Nesse caso, embora os
colégios-curso sejam estabelecimentos de ensino inseridos na educacdo regular
oficial, os mesmos tém sua fungcédo de formacdo académica intelectual e cultural do
educando reduzida, pois, a acdo educativa se submete essencialmente a eficacia
técnica traduzida em uma formacdo propedéutica, preferencialmente, baseada no
principio do treinamento, além das decisbes passarem a se pautar,
preferencialmente, pela racionalidade técnica propria da maneira de atuar, de se
estruturar e de se organizar dos SAE.

Portanto, a adogcdo de um SAE por uma escola significa a penetracdo da
racionalidade técnica, inerente a esses sistemas, em seu cerne de atuacdo. Ja que
juntamente com as apostilas é introduzida toda uma metodologia e ideologia de
ensino, historicamente desenvolvida, baseada no treinamento e primordialmente na

necessidade de eficiéncia técnica.
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4. Trabalho escolar e Trabalho docente

‘O resgate discursivo de pretenspes de verdade conduz i aceitabilidade ractonal,
wiio & verdade”.
(trgen Habermns)

Neste capitulo conceituamos trabalho escolar e trabalho docente, para tanto
apresentamos 0s aportes tedricos conceituais que fundamentam nossas
concepcdes, bem como suas relacbes com o referencial tedrico habermasiano que
vimos desenvolvendo ao longo do texto. A partir dessas relacdes buscamos
alinhavar suas principais implicacdes para 0s conceitos de autonomia e gestdo
democratica das instituicdes escolares publicas.

Em seguida, discorremos sobre os principais fatores que, de acordo com a
literatura, tém condicionado o desenvolvimento do trabalho escolar e,
especialmente, do trabalho docente. Buscamos analisar, ainda, de que modo esses
fatores condicionantes estdo relacionados ao processo de impregnacdo da
racionalidade instrumental nas esferas publicas de decisdo politica mediante o
estabelecimento de normativas legais resultantes de politicas publicas educacionais.

Por fim, apontamos a concepcdo e a finalidade do ensino de ciéncias
segundo a perspectiva comunicativa habermasiana, bem como suas implicacdes
para o desenvolvimento do trabalho dos professores de ciéncias da natureza.

4.1. O trabalho escolar

Objetivando caracterizar a natureza do trabalho educativo, Saviani (2008)
distingue duas categorias de producdo do género humano: o trabalho material e o
trabalho n&o-material. Enquanto o primeiro consiste no proprio ato de o homem
reificar seu trabalho, o segundo se relaciona com a dimenséo daquilo que néo é
diretamente objetivavel e compde o conjunto de sua producéo imaterial relacionada
ao saber historicamente elaborado.

[...] para produzir materialmente, 0 homem necessita antecipar em ideias os
objetivos da acdo, o que significa que ele representa mentalmente os
objetivos reais. Essa representacao inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de
simbolizacdo (arte). Tais aspectos, na medida em que sdo objetos de
preocupacgédo explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria
de produgdo que pode ser traduzida pela rubrica ‘trabalho nao-material’.
Trata-se aqui da producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos,
atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da
producdo humana [...] Portanto, o que ndo é garantido pela natureza tem
que ser produzido historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios
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homens. Podemos, pois, dizer que a natureza humana ndo é dada ao
homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica
(SAVIANI, 2008, p.12-13).

Para Saviani (2008, p.13) a educacao esta situada na categoria de trabalho
nao-material e, desse modo, o trabalho educativo:

[...] € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o0 objeto da educacdo diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo.

De acordo com Terrazzan (2007) h& diferenca entre a pratica educativa e
pratica estritamente pedagdgica. Para o autor a pratica educativa corresponde a
pratica social de formac&o e humanizacédo dos sujeitos que convivem em sociedade
e, por isso, pode se desenvolver em diversos meios e espacos formais ou informais
de interacdo. Por seu turno, a pratica pedagogica € a pratica educativa formal
realizada de modo consciente, explicito e planejado, a partir de um conjunto de
aportes cientificos conceituais e metodolégicos, que visa, de modo eficaz, conduzir a
aprendizagem.

Ressaltando o status institucional da escola nas formacdes societarias
modernas, Saviani (2011, p.03) aponta ainda que:

[...] para ser cidadao, isto &, para participar ativamente da vida da cidade, do
mesmo modo que para ser trabalhador produtivo, € necessario o ingresso
na cultura letrada. E sendo essa um processo formalizado, sistemético, sé
pode ser atingida através de um processo educativo também sistemético. A
escola é a instituicdo que propicia de forma sistematica o acesso a cultura
letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna.

A escola enquanto instituicdo historica e socialmente construida pela cultura
humana se consolidou na contemporaneidade como espaco autorizado para o
ensino formal de um corpus de conhecimentos e elementos culturais socialmente
legitimados ao longo dos tempos. A finalidade dltima da instituicdo escolar repousa
em tornar possivel, por meio da pratica pedagogica, a aquisicdo pelas futuras
geracdes desse corpus de trabalho ndo-material.

Essa afirmacdo pontua algo fundamental sobre a esséncia da escola. A
escola é um espaco institucionalizado e, por conseguinte, se destina a efetivacao de
acOes de interesse coletivo em uma determinada organizacao social. Desse modo, a
escola ndo é um espaco de acdo neutra e sim € uma instituicdo que tem natureza
inerentemente politica. Sobre a indissociabilidade entre pratica educativa e pratica
politica, Freire (2005, p.41) afirma:
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[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosiolégico; a existéncia de objetos , conteddos a serem ensinados e
aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica,
em funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de
ndo poder ser neutra.

Compreendendo a politicidade contida no amago do processo educativo, a
concepcao do que é educar formalmente, do porqué o fazé-lo e do que dele se
espera adquire grande magnitude, jA& que a escola pode, indiscriminada e
acriticamente, desenvolver praticas pedagogicas que acabem por reproduzir as
injusticas e mazelas sociais.

Longhi propde a reconstrucdo do potencial formativo da educacdo na
atualidade a partir do novo conceito de razdo introduzido por Habermas em sua
teoria do agir comunicativo. Para a efetivacdo dessa reconstrucdo se faz necessario
“partirmos ndo mais do conceito moderno de razdo centrada no sujeito, mas do
conceito de racionalidade comunicativa apoiada na intersubjetividade” (LONGHI,
2005, p.09).

Pautando-se no referencial habermasiano, Longhi elabora o conceito de agéo
educativa na perspectiva do agir comunicativo. Segundo essa perspectiva a acéo
educativa tem como telos a formacgéo do educando no sentido de torna-lo um sujeito
competente linguisticamente. Sendo essa competéncia entendida como a
capacidade “para perceber a necessidade de coordenar as perspectivas reciprocas
e acreditar que a satisfacdo social, a compreensao ou a resolucdo dos problemas
necessita ser coordenada para obterem o consenso genuino e eficaz” (LONGHI,
2005, p.01).

O agir comunicativo parte da categoria linguagem como condicdo de
possibilidade do género humano, ja que nesta estdo depositados 0os conhecimentos
culturais adquiridos social e historicamente. A linguagem tomada como medium
entre 0 sujeito e 0 objeto € a responsavel por tornar possivel toda experiéncia
humana no mundo por ser o Unico meio capaz de garantir a geracdo de
entendimento mutuo e, assim, o0 estabelecimento de sentido e significado
(HABERMAS, 1968).

A linguagem utiliza-se de sinais que representam algo diferente de si para
determinados interpretes. Os sinais sO 0 sao interpretaveis por trazerem significados,
todavia estes ndo sdo dados a priori, antes, sdo gerados comunicativamente e
intersubjetivamente partilhados por uma determinada comunidade de sujeitos que se
inter-relacionam mediados pela linguagem. De acordo com Longhi (2005, p.18):

[...] no uso dos sinais de uma lingua esta presente a dimensao pragmatica
da linguagem, isto €, a relagcao dos sinais com os sujeitos e com 0 uso que
esses fazem dos sinais e, como tal, ela integra as dimensGes semantica e a
sintatica.
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Sob o paradigma da compreensdo mutua, a identidade de algo, quer no
mundo objetivo, no mundo social ou no mundo subjetivo, & concebida derivada
sempre do processo historico de validacdo e legitimacdo intersubjetiva. Nesse
paradigma a linguagem é protagonizada ao papel de medium responsavel por tornar
possivel todo o conhecimento e pela formacao da cultura. Sobre a relacao entre os

sinais linguisticos, conhecimento e a intersubjetividade, Longhi (2005, p.53) afirma:

[...] que toda proposicdo da lingua natural pressupde, antes de tudo, a
identidade dos significados dos sinais linglisticos para todos os seres
falantes de uma lingua, os quais remetem, por um lado, a um mundo da
vida e, por outro, a uma comunidade real de lingua, na qual ja existe um
entendimento intersubjetivo sobre todos esses significados que possibilita a
compreensdo de um mundo compartilhado por todos. A linguagem mostra-
se, assim, como condicdo de possibilidade de todo ulterior sentido e
validade das proposi¢bes proferiveis através dos sinais linguisticos. Nesse
sentido, a linguagem natural ou ordinaria €, no seu uso atual, condigéo de
possibilidade de todo sentido e validade. Fica assim patente que o
significado dos sinais linguisticos e das proposi¢es que eles mediatizam ¢é
essencialmente publico.

Nessa perspectiva, a competéncia comunicativa € concebida como a
capacidade racional para se comunicar competentemente, que envolve explicitar,
reconhecer e tomar consciéncia da identidade de um significado, reconhecer o uso
correto de uma regra e obter um consenso fundamentado. De acordo com Longhi
(2005, p.24), a acao educativa se refere a “um tipo especial de agcdo por estar
orientada para a formacédo de um sujeito com competéncia linglistica, capaz de agir
comunicativamente no mundo da vida”.

A acdo educativa € tomada como um processo orientado pelo entendimento e
que, no ambito da educacédo formal, pode ser encarada como a préatica pedagogica
realizada em um espaco institucionalizado e coordenador da acdo. Portanto, o
ensino formal do referido corpus de trabalho n&o-material elaborado pela
humanidade realizado na escola ndo tem sentido per se, de modo estanque e
in6bcuo, mas sim, com um telos bem definido, qual seja, a formagcdo de sujeitos
competentes para agir comunicativamente.

A acdo educativa realizada pelas dinAmicas dos processos de aprendizagem
ocorridos na escola deve conduzir os alunos para a aquisicdo da competéncia
linguistica. A capacitacdo linguistica, refletida na competéncia para agir
comunicativamente, permite que o aluno faca o uso pleno de suas capacidades
racionais, provocando, assim, sua emancipagéo.

De acordo com Longhi (2005) a instituicdo escolar que assume o modelo de
racionalidade comunicativa como referencial e orientador da vida escolar apresenta
como funcéo social contribuir para a manutencédo da cultura, para os processos de
integracdo da sociedade e a socializacdo dos individuos e para o desenvolvimento
subjetivo dos individuos. Para a consecucdo dessas atribuicdes o trabalho
desenvolvido na escola deve primar por agcdes educativas: i) que possibilitem a
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transmissdo da tradicdo cultural por meio do ensino do saber historicamente
acumulado; ii) que fornecam os modos de comunicacdo necessarios a partir dos
quais os individuos coordenam suas acoes; iii) que estimulem o desenvolvimento da
autonomia cognitiva e moral, além da capacidade para identificacdo de elementos
de dominacéo social e individual.

7

A funcéo social da escola, nesse contexto, € encarada com fundamental
importancia, pois podemos considerar que:

[...] € na escola que a formacéo das criancas e dos jovens, no sentido de
capacita-los a fazer suas préprias leituras do mundo, a tomar suas préprias
decisbes de modo justificado, a atuar de modo ativo, transformador,
comprometido e responsavel na sociedade, assume um papel
preponderante (TERRAZZAN, 2007, p.154).

De acordo com Longhi (2005, p.12) a instituicao escolar:

[...] localiza-se no espaco de intersecgdo entre o mundo sistémico,
representado pelo subsistema politico e econdémico e o mundo da vida. Isso
guer dizer que a escola necessita, por um lado, satisfazer as necessidades
impostas pelo poder politico e pelas necessidades do mercado e, por outro,
dar conta das questdes de legitimidade produzidas pela interacdo entre os
personagens envolvidos, principalmente professores e alunos, sendo um
espaco produtor de saber interpretativo. Por suas caracteristicas especificas
assume, simultaneamente, a fungdo sistémica e a fungéo simbodlica. Dessa
maneira, a0 mesmo tempo em que reproduz os vinculos sociais também os
transforma ao permitir a tematizacdo de suas potencialidades e fraguezas,
de suas virtudes e defeitos.

Como toda instituicio moderna, a escola apresenta componentes sistémicos
que sédo orientados pelos subsistemas Economia e Estado, responsaveis justamente
por viabilizar sua reproducdo material e institucional. Esses componentes Ssao
dirigidos por acdes teleoldgicas e estratégicas responsaveis por organizar as hormas
e regras que garantam o funcionamento da instituicdo. No ambito da esfera
sistémica, estdo contidas as prescri¢cdes legais, a definicdo do quantitativo de verba
e recursos, a forma do regime de trabalho dos profissionais contratados etc.

Todavia, a instituicdo escolar € uma instituicdo social emanada especialmente
do mundo da vida, pois se configurou ao longo dos tempos como locus, por
exceléncia, de reproducao simbdlica e de interacdo. A escola € uma instituicio com
natureza especialmente simbdlica e ndo produtiva, um espaco social responsavel
precipuamente pelos processos de reproducdo dos esquemas culturais, sociais e de
compreensao do individuo (LONGHI, 2005). E como esfera do mundo da vida, a
escola apresenta componentes que sdo orientados pelos subsistemas cultura,
sociedade e personalidade. Esses componentes sdo preferencialmente dirigidos
pelo entendimento, uma vez que o acervo de trabalho n&o-material legados pela
tradicdo s6 se reproduz mediante processos expressivos intersubjetividade
partilhados.
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A preponderancia da fungdo simbolica da instituicAo escolar pode ser
identificada por sua intrinseca necessidade de utilizacdo da linguagem como
principal instrumento de desenvolvimento de seu trabalho cotidiano, ja que os
fenbmenos s&o produzidos sobre a base das interagdes comunicativas de seus
participantes (LONGHI, 2005).

A escola moderna sendo locus responsavel pela pratica pedagogica
pressupde, no minimo, a existéncia de algo a ser ensino a alguém, por alguém e em
algum lugar. Dito de outro modo, presume-se a configuracdo de um quadro
estruturado de profissionais, de uma organizacao didatico-pedagogica e de uma
infraestrutura que serdo responsaveis por concretizar o ato educativo. A
estruturacdo do quadro de profissionais objetiva delimitar as funcdes e prerrogativas
de cada profissional a fim de conferir organicidade e de viabilizar o desenvolvimento
do trabalho escolar. Por sua vez, a organizacéo didatico-pedagdgica cumpre o papel
de nortear as agoes e atividades do cotidiano escolar, uma vez que delineia, dentre
outros, a configuracao curricular, a metodologia de ensino, os recursos didaticos e o
processo avaliativo. Por fim, a infraestrutura da escola fornece as condicbes
materiais objetivas sobre as quais os profissionais da escola e os alunos poderéo
realizar suas atividades cotidianas.

Com efeito, concebemos o trabalho escolar como o resultado de complexas e
multiplas relacBes entre as prescricdes legais, os diversos atores e as condicdes
materiais da realidade objetiva de determinada escola (SANTOS, 2011). Por isso, o
trabalho escolar contém componentes sistémicos e do mundo da vida. O trabalho
escolar constitui a propria substancia da atividade escolar cotidiana nao se
restringindo unicamente ao trabalho didatico, mas, tendo natureza coletiva e
institucional, abarca a totalidade das praticas que envolvem desde seu planejamento
a sua execucdao e avalicao.

4.1.1. Autonomia das Escolas de Educacéo Basica

A guestdo da autonomia da instituicdo escolar havia sido tratada no Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova publicado em 1932°2. O movimento renovador
defendia uma educagédo publica, gratuita, obrigatéria e laica. De acordo com esses
principios a educacao escolar era elevada ao status de direito social adquirido e por
iISSo, em um regime republicano, deveria ser oferecida e provida pelo Estado de

A realizacdo da IV Conferéncia Nacional de Educagdo, em dezembro de 1931, contou com a presenca de
Getulio Vargas e do ministro da educacdo, Francisco Campos. Durante a conferéncia, o Governo solicitou que
os intelectuais reunidos elaborassem um documento consensual com o que deveriam ser as bases da politica
educacional. A despeito das posi¢cGes dos lideres catdlicos, o movimento renovador incumbiu Fernando de
Azevedo a redigir um Manifesto que sintetizasse os ideais renovadores. O manifesto consolidava a visdo de um
segmento da elite intelectual que, embora com diferentes posi¢cGes ideoldgicas, vislumbrava a possibilidade de
interferir na organizacdo da sociedade brasileira do ponto de vista da educacdo. O Manifesto teve 26
signatdrios, entre os quais Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Julio de Mesquita Filho, Roquette
Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles (SAVIANI, 2010).
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modo a garantir 0 acesso a todos os individuos independentemente de suas
condi¢cdes socioecondmicas. Juntamente a esses principios gerais, o Manifesto
apresentava alguns principios que deveriam orientar a fungdo educacional das
instituicbes escolares, dentre os quais: a autonomia e a descentralizagdo. Pelo
primeiro seria assegurada aos 6rgdos de ensino a possibilidade de administrar e
aplicar seus recursos exclusivamente na obra educacional, abarcando, pois,
autonomia em aspectos técnico, administrativo e econdmico a fim de evitar que a
educacdo se submetesse a interesses politicos transitorios. O segundo principio
visava levar a efeito a multiplicidade de experiéncias educativas, propiciada pelas
caracteristicas regionais dos estabelecimentos de ensino, dentro do sistema
educacional. A unidade diante da diversidade do sistema seria atestada pela
coordenacdo do MEC por meio da elaboracgéo e fiscalizacdo de diretrizes e bases
educacionais nacionais (SAVIANI, 2010).

Os ideais de autonomia e descentralizacdo propalados pelos renovadores
sofreram um duro golpe com as reformas de ensino implantadas a partir de 1968
pelo governo militar sob a égide da pedagogia tecnicista. Os reformadores
tecnicistas denunciavam que o entdo sistema de ensino publico vigente apresentava
baixa produtividade, com reduzido indice de atendimento a populacdo e com altos
indices de evasdo e repeténcia. A solucdo apresentada, orientada pelo modelo
organizacional taylorista-fordista das empresas internacionais e pelo enfoque
sistémico e de controle do comportamento behaviorista, assentava-se nos principios
da racionalidade técnica, da eficiéncia e da produtividade.

De acordo com Saviani (2010, p.382):

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, 0 elemento decisivo e decisério; e se
na pedagogia nova a iniciativa se desloca para o aluno, situando-se no
nervo da acdo educativa na relagdo professor-aluno, portanto, relacdo
interpessoal, intersubjetiva; na pedagogia tecnicista o elemento principal
passa a ser a organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o
aluno posicédo secundaria, relegados que sdo a condigdo de executores de
um processo cuja concepcao, planejamento, coordenacéo e controle ficam
a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,
imparciais. A organizagdo do processo converte-se nha garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao.

Na pedagogia de orientacéo tecnicista ha um deslocamento do protagonismo
da instituicdo na definicdo do trabalho escolar para o protagonismo do processo, isto
€, o trabalho da escola passa a ser definido por especialistas em instancias
superiores, cabendo a esta o papel de mera executora. O tecnicismo pedagdgico
promoveu a supressdo da autonomia dos estabelecimentos educacionais ao afixar
previamente como devia se dar o processo de ensino e definindo o que professores
e alunos deviam fazer.
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A essa teoria pedagégica [tecnicista] correspondeu uma reorganizagéo das
escolas que passaram por um crescente processo de burocratizacéo.
Acreditava-se que 0 processo se racionalizava a medida que se agisse
planificadamente. Para tanto, era mister baixar instru¢des minuciosas sobre
como proceder com vistas a que os diferentes agentes cumprissem cada
qgual as tarefas especificas acometidas a cada um no amplo espectro em
que se fragmentou o ato pedagégico [..] Na verdade, a pedagogia
tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do
sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da educacéo, ignorando que
a articulagdo entre escola e processo produtivo se da de modo indireto e por
meio de complexas mediacdes (SAVIANI, 2010, p.383).

No processo de redemocratiza¢do do pais ocorrido no transcurso da década
de 1980, véarios grupos sociais recrudesceram movimentos em busca de um modelo
de administracdo democratica. No ambito educacional, de acordo com Saviani
(2011), houve grande mobilizacdo e articulacdo de propostas de educadores da
comunidade educacional organizada para a composicdo do capitulo referente a
educacao da Constituicdo Federal (CF) de 1988. Segundo o autor, a materializacéo
dessas propostas se deu na “Carta de Goiania” que sintetizou as discussfes da
assembleia de encerramento da IV Conferéncia Brasileira de Educacédo (CBE)
realizada em agosto de 1986.

De fato o processo de composicdo de nossa sétima CF contou com mais
participacédo popular que os processos anteriores, principalmente se comparado com
0 que originara sua antecessora em 1967. No capitulo concernente a educacéo, o
inciso VI do Art. 206 da CF de 1988 define a gestdo democratica como principio do
ensino publico. Adrido e Camargo (2007, p.65) apresentam a importancia de um
principio constitucional:

O termo “principio” é empregado para designar, na norma juridica escrita,
os postulados basicos e fundamentais presentes em todo Estado de direito,
ou seja, sdo afirmacdes gerais no campo da legislacdo a partir das quais
devem decorrer as demais orientacdes legais. Geralmente, sdo o0s
principios que norteiam o detalhamento dos textos constitucionais. Ao
menos formalmente, podemos dizer que sua importancia reside no fato de
gue, por se constituirem nas diretrizes para futuras normalizacdes legais, 0s
principios ndo podem ser desrespeitados por qualquer medida
governamental ou pela acdo dos componentes da sociedade civil, tornando-
se uma espécie de referéncia para validar legalmente as normas que deles
derivam.

O fato de a gestdo democratica ser apresentada como um principio na CF de
1988 indicava que as leis especificas da educacdo deveriam considerar a
necessidade de elaboracdo e criacdo de mecanismos que garantissem 0 exercicio
da democracia nas instancias de gestédo das escolas publicas. A consolidagao legal
desse principio, pelo menos na letra da lei, resguarda a instituicdo escolar da
condicdo de mera executora das prescricbes arbitrarias e autoritarias de outrora e
reforca a necessidade da constituicdo de meios para a democratizacéo das relacdes
de poder nas redes de ensino de nosso pais.
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Sobre as consequéncias do principio democratico para a gestdo escolar,
Adrido e Camargo (2007, p.70) afirmam:

A democracia como principio articula-se ao da igualdade ao proporcionar, a
todos os integrantes do processo participativo, a condicdo de sujeitos
expressdo no seu reconhecimento como interlocutor valido; como método,
deve garantir a cada um dos participantes igual poder de intervencéo e
decisdo, criando mecanismos que faciltem a consolidacdo de iguais
possibilidades de opc¢édo e acdo diante dos processos decisérios.

Apesar do avanco promovido pela definicho do principio de gestdo
democratica, a CF de 1988 ndo estabelece as diretrizes gerais para a constituicdo e
gestao dos diferentes sistemas de ensino previstos. Fato este que delegou as leis
especificas, particularmente a LDB, a tarefa de definicho das normas que
viabilizassem a implantacdo da gestdo democratica nas redes e estabelecimentos

de ensino.

A despeito das vérias criticas®® que denunciaram as manobras politicas de
orientagdo neoliberal responsaveis por esvaziar as formulagbes que pretendiam
aumentar o controle social sobre a educacdo mediante o fortalecimento de
instancias colegiadas democraticas de ampla representacéo, a aprovacao da Lei de
Diretrizes de Bases da educacdo nacional, em 1996, estabeleceu o principio da
gestdo democratica nas escolas publicas.

O principio da gestdo democrética esta intimamente ligado ao da autonomia
da instituicdo escolar, uma vez que participar da gestdo implica que a escola possa
assumir o protagonismo ha concepcao e execucao de sua proposta pedagoégica e na
administracdo de seus recursos. Nesse sentindo, o inciso | do Art. 14 da LDB de
1996 especifica que um dos principios da gestdo democrética envolve a participacdo
dos profissionais da educacédo no processo de elaboracao do projeto pedagogico da
escola. Acerca da autonomia, o Art. 12 da LDB, em seus incisos | e Il, incumbe os
estabelecimentos de ensino de elaborarem e executarem, respeitadas as normas
comuns definidas nos respectivos sistemas, sua proposta pedagogica e de
administrarem seu pessoal e recursos materiais e financeiros. Além disso, apesar da
redacdo demasiadamente genérica, o Art. 15 estabelece que os sistemas de ensino
devem assegurar progressivos graus de autonomia pedagogica, administrativa e
autonomia de gestéo financeira as unidades escolares publicas.

Obviamente que a presenca no texto legal dos principios da democracia e da
autonomia na gestdo educacional ndo se traduz necessariamente em sua
implementagdo, porém, “‘uma das formas de se procurar garantir mecanismos e
instancias com contetidos democraticos é consolida-los legalmente” (ADRIAO;
CAMARGO, 2007, p.63). Essas conquistas legais impdem a necessidade de se
reivindicar e consolidar espacos democraticos tanto no seio da instituicido escolar

> para maiores detalhes da tramitacdo do projeto de lei que deu origem a LDB de 1996 Cf. Cap.2, Saviani
(2011).
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como nos 0Orgaos representativos dos sistemas de ensino de modo a garantir que as
mesmas possam ser levadas a cabo.

Comungamos com Santos (2011, p.36) ao considerar que o ideal de
instituicdo escolar autbnoma deva ser:

[..] uma escola capaz de inovar, de reconhecer e valorizar os
conhecimentos que produz, de se ver como lécus do desenvolvimento
profissional dos professores, de se ver como uma instituicdo que aprende e
se desenvolve em conjunto com seus profissionais, de entender-se como
um coletivo com capacidade para construir e desenvolver sua proposta
pedagdgica. Uma escola que, com base em seu projeto e suas acgoes,
consiga encontrar caminhos para alcancar seus objetivos educativos.

Sobre a importancia da autonomia do trabalho escolar e suas relacdes com a
ética escolar e docente, Azanha (2000, p.20) afirma:

A autonomia da escola numa sociedade que se pretenda democratica é,
sobretudo, a possibilidade de ter uma compreensédo propria das metas da
tarefa educativa numa democracia. Sem essa possibilidade, ndo ha como
falar em ética do professor e em ética da escola, e sem isso, a autonomia
deixa de ser uma condicdo de liberdade e pode até ser facilitadora da
opressdo. Sem liberdade de escolha, professores e escolas sdo simples
executores de ordens e ficam despojados de uma responsabilidade ética
pelo trabalho educativo. Nesse caso, professores e escolas seriam meros
prestadores de servigcos de ensino, de quem até se pode exigir e obter
eficiéncia, mas ndo que respondam eticamente pelos resultados de suas
atividades.

Portanto, levando em consideracdo a singularidade, a complexidade e a
multidimensionalidade do trabalho escolar, defendemos que somente a conquista e
0 exercicio de uma consistente autonomia por parte das instituicbes escolares seja
capaz de propiciar as condi¢cdes objetivas para a satisfatéria consecucdo de seu
telos: a formacao de futuros cidaddos com autonomia moral e intelectual.

4.1.2. Condicionantes sobre o Trabalho Escolar

Conforme caracterizamos, o trabalho escolar ndo se limita ao trabalho
didatico, mas abarca a totalidade de atividades ligadas & educagdo que envolve
tanto sua concepcdo e planejamento quanto sua execugcao e avaliacdo. Dada a
natureza complexa e multidimensional do trabalho escolar, a identificagéo de seus
fatores condicionantes néo se apresenta como uma tarefa elementar, visto que uma

trama complexa de diversas variaveis tanto internas como externas a instituicdo
escolar interatuam e influenciam seu desenvolvimento.

De acordo com Santos (2011), o trabalho escolar apresenta diferentes
dimensdes que, inter-relacionadas, estruturam e condicionam seu desenvolvimento.
Dimensbes que envolvem desde aspectos mais objetivos de natureza



-103-

organizacional-estrutural até aspectos de natureza politico-ideoldgica. Os primeiros
abarcam as condi¢cbes de infraestrutura, materiais e financeiras da instituicao
escolar, o regime de trabalho dos profissionais; os ultimos se relacionam com as
concepcdes pedagdgicas que orientam a organizacdo escolar como um todo, dentre
as guais, o modo de organizacao e utilizacdo dos tempos e espacos escolares, a
organizacdo do trabalho do professor e dos outros profissionais da escola, os
critérios de selecdo do conhecimento a serem desenvolvidos na escola etc.

Como pode ser notado, existem aspectos condicionantes do trabalho escolar
gue sdo externos a escola como, por exemplo, a legislacdo, as politicas publicas
educacionais, o0 modelo politico-econémico vigente, a condicdo socioecondmica dos
alunos, dentre outros. Os aspectos externos sdo contingentes e ndo dependem
diretamente de deliberacbes dos profissionais que atuam na escola. Além dos
aspectos condicionantes externos, ha os que séo internos a escola e, por isso,
podem ser definidos pelos profissionais da escola, tais como: 0s aspectos
organizacionais, didatico-pedagdgicos etc.

Segundo Rockwell (1995) o contetdo da experiéncia escolar € constituido a
partir de uma trama complexa de relacbes e praticas institucionalidades
historicamente. Compondo e se intercruzando nessa trama estdo aspectos como o
curriculo oficial, as tradicdes historicas, as variacbes regionais, as numerosas
decisfes politicas, administrativas e burocraticas, as consequéncias imprevistas do
planejamento técnico, além das interpretacfes particulares que fazem professores e
alunos dos materiais em torno dos quais se organiza 0 ensino.

A partir de uma série de estudos etnograficos de espacos escolares que
visavam estabelecer fundamentos de como observar e de como compreender os
processos da vida escolar cotidiana, Rockwell (1995) estabeleceu algumas
dimensbes que atravessam a organizacdo e as praticas institucionais da escola.
Entre as dimensdes da experiéncia escolar estdo: 1. a estrutura da experiéncia
escolar; 2. a definicAo escolar do trabalho docente; 3. a apresentacdo do
conhecimento escolar; 4. a definicdo escolar de aprendizagem; 5. a transmissao de
concepgdes de mundo.

A primeira dimenséo, estrutura da experiéncia escolar, esta relacionada com
a ordenacéo espacial e temporal, sendo responsavel pela imposicéo dos limites as
atividades escolares. Nessa dimensdo estdo contidas as regras para agrupar 0S
sujeitos e regular sua participagdo nas atividades e as regras que delimitam a
duracédo das aulas e a quantidade de aulas no dia e na semana.

A defini¢cdo escolar do trabalho docente € a dimenséo ligada ao modo como a
organizacdo e as préticas escolares comunicam as orientagdes e prioridades reais
que definem as atribuicbes e expectativas em relagcdo ao trabalho do professor.
Envolvem as concepcfes coletivas construidas acerca da fungdo docente no
trabalho escolar.
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A apresentacdo do conhecimento escolar se relaciona com a forma de
ordenar e apresentar os conhecimentos escolares. Essa dimenséao envolve desde
aspectos como a selecdo e a formalizacdo do conhecimento presentes nos
curriculos, a disciplinarizacdo dos contetdos, até aspectos sobre a versdo de
conhecimento validada pela escola.

A definicdo escolar de aprendizagem se refere a definicdo de como proceder
para aprender. Nessa dimensao estao os rituais e costumes que se estabelecem em
relacdo a procedimentos recorrentes e atividades cotidianas baseados nas
concepcodes basicas do que é aprender e como deve ser 0 ensino.

Por fim, a Ultima dimensdo abarca as intepretacdes da realidade e as
orientacdes valorativas decorrentes dos elementos culturais, do senso comum e da
ideologia dominante. Essa dimensao envolve as formas de organizacédo do trabalho
escolar, as formas de utilizacdo do poder, a atribuicdo da autoridade nas relacdes
hierarquicas e a definicdo das normas de comportamento no contexto escolar.

Desse modo, 0 que se materializa no trabalho escolar € menos o resultado de
pura e simples determinacdo das politicas governamentais educacionais, do que o
resultado de uma implexa relacdo entre o contexto sdcio-politico, os parametros
normativos legais, as condi¢des objetivas de contingente, recursos e infraestrutura e
a tradicdo escolar.

La norma educativa oficial no se incorpora a la escuela de acuerdo con su
formulacién explicita original. Es recibida y reinterpretada dentro de un
orden institucional existente y desde diversas tradiciones pedagdgicas en
juego dentro de la escuela. No se trata simplemente de que existan algunas
practicas que corresponden a las normas y otras que se desvian de ellas.
Toda la experiencia escolar participa en esta dinamica entre las normas
oficiales y la realidad cotidiana (ROCKWELL, 1995, p.14).

Santos (2011), apo6s estudo em uma escola publica de Educacdo Basica na
cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul, aponta diferentes condicionantes que
incidem sobre a organizagdo e o desenvolvimento do trabalho escolar e,
particularmente, sobre o trabalho docente. Os condicionantes identificados se
relacionam com: 1. as prescri¢des; 2. os contratos de trabalho dos professores; 3. a
organizacao do trabalho escolar.

O primeiro condicionante se refere as contradicdbes e desencontros das
prescricdes normativas que, ao promoverem a separacado conceitual entre ser
professor e ser docente, direcionam o trabalho dos professores exclusivamente para
as atividades do trabalho didatico. Esse fator conduz para a dissociagcdo entre
aspectos administrativo e didatico, pois exclui a decisdes extra-sala de aula, como a
definicAo o curriculo escolar ou o projeto politico-pedagdgico, da participacdo de
todos os profissionais da educacdo, enfraquecendo o principio da gestédo
democratica participativa prevista pela LDB de 1996.
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Os contratos de trabalho sdo orientados segundo a concepcdo de que 0s
professores sao profissionais técnicos e, por isso, preveem apenas atividades
ligadas diretamente ao ensino em sala de aula. Os horérios de trabalho dos
docentes sdo estrangulados visando apenas o tempo exigido em atividades de
ensino e em reunifes semanais. As demais tarefas concernentes a organizacao da
rotina oficial da escola, ao preparo das atividades pedagdgicas, as pesquisas e a
formacdo continuada sdo excluidas do contrato de trabalho. Fato que inviabiliza a
fixacdo do professor em apenas uma instituicdo e, consequentemente, seu maior
envolvimento com o trabalho escolar.

A falta de tempo dos professores na escola parece um problema crénico
cuja solucgdo ja se desistiu de buscar. O que a escola tem buscado é fazer o
melhor dentro do (im)possivel. A carga horéria de contrato dos professores
€ apenas a ponta da problematica que a escola esta envolvida (SANTOS,
2011, p.259).

O fator condicionante organizacdo do trabalho escolar no tocante a
determinacdo dos tempos, espacos e recursos € voltado ao principio dos baixos
custos. A conjuntura de desenvolvimento do trabalho escolar € muito mais
caracterizada por limitagdes do que por possibilidades, uma vez que os profissionais
somente conseguem se envolver com pequenas parcelas do trabalho e ndo com sua
totalidade. Assim, a organizacdo do trabalho escolar se centraliza na estrita
execucao das tarefas cotidianas em detrimento do planejamento e elaboragcdo de
estratégias de acao coletiva.

A concepgdo de que os docentes sdo profissionais técnicos orienta a
organizacdo da escola e tem repercussdes diretas sobre suas acdes. Se o
professor € um profissional que executa coisas concebidas por outros, a
escola deve ser um espaco preparado apenas para execugdo e ndo para a
concepcgdo. Logo, ndo sdo necessarios ambientes apropriados para um
trabalho intelectual e reflexivo (SANTOS, 2011, p.259).

Muranaka e Minto (2007) questionam a possibilidade de efetivacdo da
autonomia pedagodgica, administrativa e de gestao financeira prevista pelo Art. 15 da
LDB, dados os fatores condicionantes presentes nas politicas educacionais para a
educagdo béasica em vigor. De acordo com o0s autores, a autonomia pedagogica
encontra um cerceamento proveniente das Diretrizes e Parametros Curriculares
Nacionais elaborados de forma centralizada e ndo contam com mecanismos que
possibilitem a participagdo dos professores. A autonomia administrativa é
tradicionalmente burocratizada e hierarquizada, dificultando o exercicio democratico
nas definicbes normativas e diretivas. Ja a autonomia de gestdo financeira é
condicionada fortemente por montantes especificos, definidos pelos governos
centrais, que podem ser utilizados em itens pré-determinados.

Sobre a efetivacdo da autonomia da instituicdo escolar, Paro (2007, p.77)
aponta para a necessidade das unidades escolares poderem ultrapassar a
concepcao de gestdo meramente executora:
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A descentralizacdo do poder se da na medida em que se possibilita cada
vez mais aos destinatarios do servico publico sua participacéo efetiva, por si
Ou por seus representantes, nas tomadas de decisdo. Para que isso
aconteca, no caso do ensino publico, ndo basta a desconcentracdo das
atividades e procedimentos de cunho meramente executivo, como vem
acontecendo. E necessario que a escola seja detentora de um minimo de
poder de decisdo que possa ser compartilhado com seus usuarios com a
finalidade de servi-los de maneira mais efetiva.

No tocante a viabilidade da gestdo educacional democratica, Saviani (2011),
mediante a andlise da estruturacdo e funcionamento dos oOrgaos educacionais
regulatorios (CNE, MEC), questiona a concepc¢ado de democracia presente na LDB
de 1996. De acordo com o autor, o projeto original encaminhado ao Congresso
Nacional®® concebia o CNE como um ¢érgdo de carater deliberativo revestido de
caracteristicas de autonomia, representatividade e legitimidade. O CNE seria uma
instancia com representacdo permanente da sociedade civil, de modo que seus
representantes pudessem participar da formulagdo, do acompanhamento e da
avaliacdo da politica educacional juntamente com o governo central. A ideia seria
tentar minimizar os possiveis efeitos da descontinuidade da politica educacional
nacional em virtude dos interesses de politicas partidarias transitorias. Contudo, para
Saviani (2011) o que prevaleceu no texto da LDB foi uma concepcao de democracia
representativa em detrimento de uma democracia participativa, com o MEC se
configurando como 6rgdo maximo, centralizador e normativo.

Em relacéo a possibilidade de efetivacdo da gestdo democrética nas escolas
de acordo com a LDB de 1996, Paro (2007, p.81) afirma:

A grande frustacdo com relacdo a regulamentacdo da gestdo democrética
do ensino publico pela LDB deriva da auséncia de regras que pelo menos
acenem para uma mudanga estrutural da maneira de distribuirem-se o
poder e a autoridade no interior da escola. Para isso, seria preciso que,
além de uma organizacao calcada na colaboragéo reciproca e fundada, ndo
na imposicao, mas na convivéncia e no dialogo, se previssem instituicdes e
praticas que garantissem a participacdo efetiva tanto dos servidores
(professores e demais funciondrios) quanto dos usuarios (alunos e pais) nas
decis@es da escola.

Reconhecer a existéncia dessas dimensdes do trabalho escolar nao significa
afirmar a determinacédo imobilizadora da acédo dos individuos integrantes de certa
unidade, antes, é admitir a singularidade e complexidade do trabalho desenvolvido
nas instituicdes de ensino e a multiplicidade de fatores condicionantes interligados a
ele.

Com efeito, o desenrolar diario do trabalho escolar ocorre sobre um pano de
fundo cultural de significados e significantes que constituem o horizonte de sentido
responsavel por orientar as acdes dos sujeitos. Se o trabalho desenvolvido na

>* Conforme ja apresentado, para maiores detalhes da tramita¢do do projeto de lei que deu origem a LDB de
1996 Cf. Cap.2, Saviani (2011).
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escola apresenta tanto componentes sistémicos como componentes do mundo da
vida, h4& na mesma a confluéncia de acbes orientadas pela racionalidade
instrumental com ac¢des orientadas pela racionalidade comunicativa. Enquanto para
a racionalidade instrumental as relacbes apresentam essencialmente carater
verticalizante com a linguagem ocupando papel secundério, para a racionalidade
comunicativa as relagbes devem primar pela horizontalidade do debate
argumentativo livre de coercdo. Todavia, se a finalidade ulterior da instituicdo escolar
repousa no telos de desenvolver a competéncia comunicativa nos educandos e este
tem no agir educativo sua condicdo possibilidade, a escola necessita
preponderantemente, para a consecucdo deste, pautar suas acbes pela
racionalidade comunicativa.

Isto ndo implica negar a existéncia e a importancia da racionalidade
instrumental no desenvolvimento do trabalho escolar, mas indica seu limite de
atuacdo em virtude da necessidade de prevaléncia da racionalidade comunicativa
como modus operandi do trabalho a ser desenvolvido na escola. O imperativo da
racionalidade comunicativa reclama a (re)construcdo do espaco publico de interacéo
linguisticamente mediada no &amago da instituicAo escolar, onde ocorra
genuinamente processos politizados de formacdo da vontade coletiva. De acordo
com o referencial comunicativo, a construcdo do espaco publico nas escolas se
daria a partir da destruicdo das restricbes de comunicacdo entre os participantes do
debate argumentativo publico equanime e livre de coacdes.

A partir da racionalizacdo comunicativa a instituicdo passaria a apresentar um
decrescente grau de repressividade, um decrescente grau de rigidez e a
necessidade de aplicacdo das normas se daria de modo mais flexivel por serem
internalizadas pela coletividade (HABERMAS, 1968). Desse modo, haveria a
(re)politizacdo do trabalho escolar, que passaria a ser concebido, executado e
avaliado segundo decisdes coletivas estabelecidas no espaco publico de interacéo e
argumentagdo autdbnoma.

[...] uma sociedade que queira diminuir os efeitos alienantes que exercem
0S processos inconscientes de integracdo sistémica sobre o0s seus
membros, precisard, através da ampliagdo institucional dos espacos
publicos abertos para comunicagéo, tornar conscientes tais processos para
impedir, ou no minimo reduzir, a colonizacdo sistémica do mundo da vida
(LONGHI, 2005, p.117, grifos do autor).

4.2. O trabalho docente

A definicdo de um modelo conceitual de docéncia abrange a construcao de
uma base tedrico-conceitual para interpretacdo e analise do trabalho docente que
explicita a concepcao de como o professor deve assumir e agir sobre seu trabalho.
Por isso, o0 modo de conceber o papel docente na educacéo escolar influéncia
diretamente na organizacdo tanto do trabalho escolar como do préprio trabalho do
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professor. Além disso, esses pressupostos repercutem na organizac¢ao dos sistemas
de ensino, nas politicas educacionais e nos processo de formacdo de professores
(SANTOS, 2011). Desse modo, a busca pela explicitagcdo dos fundamentos teorico-
conceituais que molduram um determinado modelo de docéncia é imprescindivel
para a compreenséao do trabalho docente.

Segundo Amigues (2004), definir o trabalho do professor permite estabelecer
o contorno do exercicio da profissdo e suas dificuldades, o que possibilita
compreender as formas de fazer do professor. Para o autor a atividade do professor
dirige-se ndo apenas aos alunos, mas também a instituicdo que o emprega, aos pais
e a outros profissionais:

A atividade ndo € a de um individuo destituido de ferramentas, socialmente
isolado e dissociado da histéria; pelo contrario, ela é socialmente situada e
constantemente mediada por objetos que constituem um sistema [...] No
conjunto, a atividade pode ser considerada o ponto de encontro de varias
historias (da instituicdo, do oficio, do individuo, do estabelecimento), o ponto
a partir do qual o professor vai estabelecer relagbes com as prescri¢oes,
com as ferramentas, com a tarefa a ser realizada, com os outros (colegas,
administragdo, alunos, pais...), com o0s Vvalores e consigo mesmo
(AMIGUES, 2004, p.41-45).

Sobre a fungao institucional do professor, Amigues (2004, p.49) aponta ainda
que:

O professor é, a0 mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas
dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos,
gue ele deve regular ao mesmo tempo em que os mobiliza coletivamente
para a prépria organizac@o da tarefa; um planejador, que deve reconceber
as situacbes futuras em funcdo da acdo conjunta conduzida por ele e por
seus alunos, em func¢é@o dos avangos realizados e das prescrigbes [...] a
atividade distribuida em diversos lugares e de acordo com diferentes
temporalidades produz uma continuidade psicolégica que ndo pode ser
reduzida apenas a agéo.

Nessa perspectiva, as atividades cotidianas realizadas pelo professor podem
ser teoricamente encaradas como o resultado de um processo dialético segundo o
qgual o docente - sendo portador de uma histéria pessoal, académica e profissional e,
também, portador de concepcdes de mundo, de anseios pessoais e profissionais —
reorganiza/readéqua as diversas prescricdes, elaborando estratégias de acdo de
acordo com as condi¢cdes objetivas do ambiente escolar a fim de desenvolver seu
trabalho (SANTOS, 2011).

As atividades realizadas pelo professor, ha organizacéo e realizagdo de seu
trabalho, evidenciam o carater subjetivo e singular das a¢Bes de cada
docente que, diante de dado contexto, de situacdes adversas e de um
guadro prescritivo, tem que contingenciar seus saberes e recursos,

enquanto trilham novos caminhos para atuar frente a variabilidade das
situacdes vividas (SANTOS, 2011, p.25).
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O trabalho docente, por essa O6tica, € sempre singular, dinAmico, relacional,
multidimensional, institucional, social e historicamente situado. Através da assuncao
do carater amplo e complexo da atividade docente, bem como de seu dinamismo e
singularidade, é possivel notar a inadequacdo do modelo da racionalidade técnica
para o trabalho dos professores, ja que o emprego de simples técnicas ou eleicdo de
estratégias pré-concebidas ndo sdo suficientes para enfrentar as situacdes reais
vividas em sala de aula.

A racionalidade técnica associada a formacao de profissionais, para Schon
(2000), trata-se de um modelo de racionalidade que repousa sobre um perfil do
profissional concebido como técnico-especialista que aplica com rigor as regras
derivadas do conhecimento cientifico.

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados
para propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas
instrumentais claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas
de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico (SCHON, 2000,
p.15).

Por se tratar de uma concepcdo externa e independente do proéprio
conhecimento pessoal, podemos nos referir a este modelo de racionalidade como
um enfoque positivista que da primazia ao modelo de ciéncia aplicada. Sendo assim,
o0 conhecimento profissional, nesta perspectiva, produz-se na forma de um corpus
doutrinal, objetivo e validado empiricamente, que se revela externo e independente
do proprio profissional que o terd de utilizar para resolver os problemas da sua
pratica com a ajuda dos melhores meios técnicos (MONTERO, 2005).

Entretanto, em diversas situagcbes surgem problemas que o componente
cientifico, caracteristico da racionalidade técnica, ndo consegue abarcar em sua
totalidade, quando se trata fundamentalmente de fenémenos préprios da pratica
como a complexidade, a incerteza, a instabilidade, a singularidade, os conflitos de
valores etc.

Quando uma situagdo problematica € incerta, a solugdo técnica de
problemas depende da construcdo anterior de um problema bem-delineado,
0 que ndo é, em si, uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece
uma situagdo como Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas
derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. E, em situacdes
de conflito de valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e
gue possam guiar a selecéo técnica dos meios (SCHON, 2000, p.17).

A par do modelo epistémico da racionalidade técnica e instrumental, no
ambito dos modelos de docéncia, a literatura especializada apresenta outro modelo
de racionalidade associado a profissao: a racionalidade pratica. De acordo com essa
concepcdo, a pratica ndo é apenas locus da aplicagdo de um conhecimento
cientifico e pedagogico, mas espago de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sédo, constantemente, gerados, validados e/ou modificados. Nesse
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modelo o conhecimento deve constituir-se a partir de vivéncias e analise de préticas
concretas que permitam constante dialética entre a pratica profissional e a formacéo
tedrica e, ainda, entre a experiéncia concreta e a pesquisa, ou seja, teoria e pratica
devem ser consideradas como um nucleo articulador no processo de formacédo de
forma integrada, indissociavel e complementar (GARCIA, 1999).

Schon (2000) alude para a essencial relagdo teoria-pratica no contexto da
racionalidade pratica, clarificando seu aspecto inerentemente dialético:

Qualquer que seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas
descri¢cbes do ato de conhecer-na-acdo sdo sempre construcdes. Elas séo
sempre tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica um tipo de
inteligéncia que comega por e ser tcita e espontdnea. Nossas descri¢cbes
s80 conjecturas que precisam ser testadas contra observagbes de seus
originais, dos quais pelo menos em certo aspecto, elas provavelmente
distorcerdo. Porque o processo de conhecer-na-acdo € dindmico, e 0s
‘fatos’, os ‘procedimentos’ e as ‘teorias’ sdo estaticos [...] A distingdo entre
0s processos de reflexdo-na-acdo e de conhecer-na-agdo pode ser sutil.
Alguém que executa habilidosamente uma tarefa ajusta suas respostas as
variagdes nos fendmenos. Nessa apreciagdo momento a momento de um
processo, o individuo coloca em acdo um vasto repertorio de imagens de
contextos e acgbes [..] Na base dessa visdo da reflexdo-na-acdo do
profissional estd uma visdo construcionista da realidade com a qual ele lida
— uma visdo que nos leva a vé-lo construindo situacBes de sua prética, ndo
apenas no exercicio do talento artistico profissional, mas também em todos
0s outros modos de competéncia profissional [...] Quando os profissionais
respondem a zonas indeterminadas da préatica, sustentando uma
conversacgdo reflexiva com os materiais de suas situacdes, eles refazem
parte de seu mundo pratico e revelam, assim, os processos normalmente
tacitos de constru¢do de uma visdo de mundo em que baseiam toda a sua
pratica (SCHON, 2000, p.31, 34, 39).

O modelo de docéncia baseado da racionalidade pratica traz a tona as
limitacbes do modelo da racionalidade técnica ao ter que confrontar situacdes
praticas caracterizadas pela complexidade, incerteza, especificidade, singularidade,
entre outros; e reconhece a imprescindibilidade da experiéncia para se adquirir a
competéncia profissional de uma determinada area.

O modelo da racionalidade técnica, caracteristico dos anos 1970 e que
dominou durante mais de uma década a area da formacéo docente, passa a
ser substituido pelos argumentos da racionalidade préatica que considera os
professores como profissionais reflexivos, investindo na valorizacdo e no
desenvolvimento dos saberes docentes e na consideracdo destes como
pesquisadores e intelectuais criticos (ZIBETTI; SOUZA, 2007, p. 249).

Reconhecendo a acao educativa como processo e ndo como telos, temos que
esta se desenvolve em um ambiente em que os interlocutores ndo gozam do mesmo
status do que tange a autonomia moral e cognitiva®. Contudo, o agir comunicativo,
nos termos habermasianos, tem como condi¢do de partida o dialogo simétrico entre
sujeitos competentes comunicativamente, em que nenhuma forma de coacao

>> Para uma discussdo geral acerca da concepgdo habermasiana de autonomia ver Freitag (1989).
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hierarquica deve prevalecer sobre a forca do melhor argumento durante o livre
processo argumentativo. Por conseguinte, a acado educativa, ndo sendo o préprio
agir comunicativo, reclama componentes de acdo estratégia-instrumental, pois a
propria préatica pedagogica, decorrendo de uma interagdo assimétrica professor-
aluno, detém dimensdes teleolodgicas.

A interacdo professor-aluno, quando orientada pelo agir comunicativo,
sempre gera acles educativas por causa da natureza formativa da
educacdo. Como o referencial da acdo educativa € o agir comunicativo, e
esse somente ocorre de forma limitada na escola, entdo consideramos que
tais dindmicas s8o ac¢bes educativas, ou seja, estdo intencionalmente
orientadas para o desenvolvimento da competéncia interativa e
comunicativa pressuposta no aluno (LONGHI, 2005, p.06).

De acordo com a proposicdo de Longhi (2005), uma acdo sO €
verdadeiramente educativa se conduzir a formacédo da competéncia linguistica nos
educandos. Isto implica no aforismo de que toda a acdo educativa apresenta
componentes de acédo teleoldgica, mas nem toda acdo teleoldgica realizada na
escola é obrigatoriamente educativa. Assim, o0 processo educativo realizado em
instituicbes escolares se desenvolve no liame do agir teleolégico e do agir
comunicativo, ja que abarca tanto acdes destinadas a obtencdo de sucesso ou de
produtos, como ac¢des com a finalidade de estabelecer significados e de construir
acordos, normas e expectativas de comportamentos reciprocos.

A prevaléncia da racionalidade comunicativa implica que a pratica pedagdgica
nao deve se submeter, e por isso se reduzir, & agdo meramente instrumental e
estratégica, mas deve ser conduzida de modo a se construir uma concepc¢ao
ampliada do processo educativo, em que a escola propicie as condi¢cdes para a
formacao de cidadaos competentes linguisticamente e, por conseguinte, capazes de
agir comunicativamente nas formacdes societarias contemporaneas. Essa
concepcao exige uma pratica pedagdgica que valorize o dialogo, a construcéo
coletiva do conhecimento e a valorizacdo do processo de individuacéao.

A dindmica do processo formativo € um deslocamento que persegue o
caminho que vai da acdo educativa para o0 agir comunicativo. Esse
deslocamento vai de acbes simples para acbes mais complexas. A
complexidade ocorre em fungéo, por um lado, do nivel do uso das regras
préprias do discurso que necessitam ser observadas na interacdo e, por
outro, do nivel de aprendizagem da competéncia linglistica para executar
acbes mediadas simbolicamente frente aos demais interlocutores
envolvidos (LONGHI, 2005, p.138).

Consideramos que o trabalho docente esta intrinsecamente relacionado com
a formacédo de individuos e, por isso, € um trabalho que toma como base as
interacbes de natureza comunicativas. Se as interagcbes comunicativas sO se
realizam por meio da linguagem nos processos expressivos intersubjetivamente
partiihados, o desenvolvimento do trabalho docente deve estar orientado
essencialmente pela racionalidade comunicativa. Desse modo, o trabalho do
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professor ndo tendo natureza estritamente técnica, mas natureza comunicativa, ndo
pode se reduzir a a¢des instrumentais e estratégicas.

Na LDB de 1996 percebemos certa ampliacdo da concepcéo de trabalho
docente. Seu Art. 13 aponta como atribuicbes do professor a participacdo da
elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; a participacdo de
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional,
e a participacdo nas atividades de articulagdo da escola com as familias e com a
comunidade.

Diante do exposto até aqui, comungamos com a concepcdo ampliada de
Santos (2011, p.23) acerca das atribuicdes do trabalho docente:

O professor deve ser formado e contratado para participar ativamente da
definicdo das politicas publicas que regem a educacao, da organizacao do
trabalho da escola (seus tempos e espagos), da elaboracdo dos projetos
politico-pedagdégicos, da busca de parcerias com a comunidade e com
profissionais externos, da proposicdo e constru¢do dos curriculos escolares,
da definicdo das metodologias de ensino, da producdo de conhecimentos
da é&rea e, em especial, dos movimentos sindicais da classe a qual
pertence, etc.

Portanto, tomamos como principio basico e fundamental a assuncao de que o
ensino, em seu aspecto puramente didatico, ndo encerra a totalidade do trabalho
docente. No ambito da educacédo formal, a atuacao docente esta ligada a diferentes
instancias que abarcam n&o somente a atuacdo em sala de aula, mas, igualmente, a
atuacdo na escola e na rede de ensino. O trabalho desenvolvido pelo professor,
dentre outros, envolve o trabalho didatico-pedagogico de sala de aula, a elaboracdo
do trabalho escolar, a organizacdo da proposta politico-pedagdgica e curricular da
escola, além da participacdo na definicdo de politicas educacionais e da gestao
coletiva da rede de ensino. Devido as caracteristicas singulares, dindmicas e
complexas das atividades do trabalho escolar e da natureza comunicativa da pratica
pedagdgica, o trabalho docente ndo pode se submeter e, por isso se reduzir, aos
ditames da racionalidade técnica, mas se orientar pelos principios da racionalidade
pratica e comunicativa.

4.2.1. Condicionantes sobre o Trabalho Docente

Consideramos que o trabalho do professor é institucional, social e
historicamente situado, se desenvolve diante de uma instituicdo responséavel por
ditar a organizacdo do trabalho escolar, que, por sua vez, sdo orientadas por
normativas legais resultantes de politicas publicas educacionais de um determinado
arranjo social com certo modelo politico-econémico vigente.

Por conseguinte, podemos considerar que ha claramente um entroncamento
entre o trabalho escolar e o trabalho docente, como corolario a compreensao do
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trabalho escolar exige compreender o trabalho docente e, este s6 pode ser
apreendido se tomado no contexto do trabalho escolar. Logo, os condicionantes do
trabalho escolar apresentados anteriormente também atuam sobre o trabalho
docente.

Como ja discorremos sobre diversos fatores condicionantes do trabalho
escolar, nesta secdo abordaremos, particularmente, alguns fatores que,
historicamente, tém influenciado a constituicdo e a (des)profissionalizacdo da
profissao docente.

Para Montero (2005), um dos grandes problemas para a definicdo de quem
sdo os professores e de conceituar o ensino como profissdo, tem sido a definicdo
destes em funcdo de uma série de fatores problematicos, tais como: a docéncia
encarada como atividade vocacional; atuacdo cotidiana excessivamente pratica e
rotineira; e escassa valorizacdo de seus conhecimentos pedagdgicos. Segundo a
autora, para que ocorra o desenvolvimento profissional dos professores é essencial
que haja a consolidacdo de um corpo sistemético de conhecimentos e atribuicbes
especificas da profissado que sejam consensual e coletivamente validados.

Sobre a excessiva dispersdo dos modelos de carreira docente vigentes nas
diversas redes de ensino do Brasil e sobre as condi¢des precéarias de contratos de
trabalho que conjuntamente tém contribuido para a nao profissionalizacdo da
profisséo, Terrazzan (2007, p.48) afirma:

Mesmo considerando que deve-se respeitar o principio de autonomia dos
diversos sistemas de ensino, para que possam valorizar e ponderar 0s
aspectos regionais e locais, a variabilidade daquilo que se chama de
carreira do magistério nos sistemas de ensino estaduais e municipais é
excessiva. Como regra geral, esses sistemas tém em comum apenas 0s
baixos salérios, a ndo vinculagdo (fixacdo) do professor a uma unidade
escolar, a falta de concursos periddicos e a falta ou insuficiéncia absoluta de
tempo na carga de trabalho para estudos de formacéo e/ou para elaboragéo
e participacdo em projetos vinculados ao desenvolvimento pessoal e
profissional do corpo de professores, bem como ao desenvolvimento
institucional da unidade escolar.

Associado ao panorama precéario das condi¢ces de trabalho, o autor aponta
ainda para o fato da auséncia de um consenso acerca das especificidades
caracteristicas da profissdo docente e a consequente dificuldade de
institucionalizacdo de conselhos ou ordens que identifiguem a profisséo:

[..] o que se vé é uma total fragmentagdo desta quase-profisséo,
acompanhada de uma perda generalizada do sentimento de pertenca a um
agrupamento profissional com caracteristicas proprias e, sobretudo,
valorizado socialmente [...] ainda ndo h& consenso a respeito da
necessidade, pertinéncia ou justeza da existéncia de conselhos ou ordens
profissionais de professores, constituidos por aqueles que receberam
formacdo para tanto, ou seja, por aqueles que partiham dos chamados
“saberes docentes”, e que possam se responsabilizar, institucionalmente,
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por organizar e sustentar as definicdes béasicas e minimas para o exercicio
digno da profissdo docente (TERRAZZAN, 2007, p.148, grifos do autor).

Essa condicdo de quase-profissao repercute diretamente na desvalorizagao
da carreira a ponto do ndo reconhecimento remuneratorio por parte das redes de
ensino em relacdo ao nivel de estudos académicos e cursos de qualificacdo/pos-
graduacdo dos professores. Fatos que tém contribuido para o desprestigio da
carreira de professor da EB e refletido em sua baixa valorizagdo social. Para
Terrazzan (2007, p.148):

Valorizacdo da profissdo, mediante carreira que garanta uma remuneracao
atraente e compativel com a exigéncia em nivel superior e que contemple o
reconhecimento efetivo e digno dos estudos de pés-graduacéo realizados
(especializacdo, mestrado e doutorado), ainda s&o situagBes raras,
considerando todas as redes de ensino, e casos pontuais nas redes
publicas de Educacdo Béasica no pais. A maioria desses sistemas de ensino
desconhece, ndo apdia, por vezes até dificulta, ou entdo subvaloriza esses
estudos, sore tudo os mestrados e doutorados. O mais comum é que
agueles que conseguem obter tais diplomas procurem abandonar a atuacéo
direta na Educacdo Bésica e ingressar numa carreira de professor
universitério.

Terrazzan (2007, p.156) apresenta uma sintese, elaborada a partir de
avancos nos estudos académicos e nas normativas legais, dos aspectos que
contribuiriam para a valorizacdo e consolidacdo da profissdo docente, séo eles:

1.

Carreira propria: necessidade de consolidacédo da identidade prépria para
os Cursos de Licenciatura, com aumentos de seu status académico e da
valorizacdo de seus discentes.

Nivel superior / Graduacdo plena: superacdo da presenca de
professores com formacao de nivel médio ou nas Licenciaturas Curtas.

Responsabilidade compartilhada pela Formacdo Inicial e pela
Formacdo Continuada: indispensavel articulagdo institucional
permanente entre as IES e as EBB de modo a viabilizar os processos
formativos iniciais e em servico de professores mediante acdes conjuntas
em programas estruturados e formalizados de parceria.

Articulacdo entre as dimensdes tedricas e praticas de formacéo:
superacao do modelo de formacdo pautado na racionalidade técnica e o
estabelecimento da imbricagéo teoria-pratica como principio orientador
das acdes e atividades de formacéao.

Plano de formacdo de formadores: constituicio de grupos de
professores formadores nas IES com identidade e especificidades dos
formadores de professores.
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6. Direcdo Geral e Colegiados proéprios: caracterizacdo da profissdo de
ensino como formas operacionais especificas, separadas de outras
carreiras universitarias, mas também colegiados préprios para cada
Licenciatura, articulados e coordenados por uma Unica Direcdo Geral da
carreira.

7. Saberes especificos da profissdo: estruturagdo dos componentes
curriculares das Licenciaturas a partir de saberes docentes reconhecidos
como especificos da profissao.

8. Distribuicdo da carga horaria em componentes e atividades
diversificadas de Formacédo: necessidade de uma distribuicdo
equilibrada da carga horéaria nas Licenciaturas entre acfes e atividades de
natureza tedrico-metodologica e de natureza pratica e entre formacéo
conceitual num campo disciplinar, formacdo conceitual no campo
pedagdgico e formacao conceitual sobre a didatica da matéria de ensino.

Dentre os diversos condicionantes que atuam sobre o trabalho docente,
parece-nos que um agravante se encontra justamente em sua situacdo de nédo
profissionalizacéo e todos os aspectos ligados a esse status. A condicdo de quase-
profiss@o torna a carreira, sem identidade, suscetivel a ingeréncias verticalizantes
que limitam a atuacdo consciente, comprometida e critica do professor em seu
ambiente de trabalho.

Embora pareca evidente, consideramos que a sustentacdo apresentada por
Montero (2005, p.26) é extremamente pertinente quando se trata da tematica
“trabalho docente e seus condicionantes”:

Claro que melhorar a educacdo e fazer depender essa melhoria do
professorado, implica melhorar também a contratacdo, a formagéo, a
situacéo social e as condi¢cfes de trabalho do pessoal docente, porque este
ndo podera responder ao que dele se espera se ndo possuir 0s
conhecimentos e a competéncia, as qualidades pessoais, as possibilidades
profissionais e a motivacao exigidos (MONTERO, 2005, p.26).

4.2.2. O Professor e o planejamento didatico-pedagogico

A pratica pedagogica, sendo a pratica educativa formal desenvolvida em um
espaco institucional coordenador da acdo, tem um objetivo social a ser atingindo.
Por essa razdo, essa pratica, ao contrario do que poderia ocorrer em outros
espacos, necessita ser realizada de modo consciente, explicito e planejada para que
a consecucao dos objetivos seja possivel, possa ser avaliada e a instituicdo escolar
cumpra sua fungéo social.

Como ja apresentamos, o trabalho docente ndo se restringe exclusivamente
ao trabalho pedagdgico, porém este ocupa um lugar central e decisivo, uma vez que



-116-

hY

€ a dimensdo diretamente ligada a interacdo com os alunos e, portanto, a
responsavel direta por materializar o telos da acao educativa.

Nesse sentido, o planejamento didatico-pedagdgico ocupa uma posicao
nevréalgica na acao educativa, visto que € o responsavel por definir o trabalho que se
intenta realizar, bem como as estratégias para melhor executa-lo. Por conseguinte, o
planejamento deve definir ndo s6 os objetivos pedagdgicos, como 0s principios
norteadores da acéo educativa e os mecanismos de avaliacdo do trabalho realizado.

Definir objetivos pedagogicos requer lidar com duas dimensdes que devem
estar inter-relacionados, quais sejam, as pretensfes educativas e a realidade
objetiva. A primeira esta ligada a uma condicdo idealizada que se deseja, se espera
e/ou se € necessario alcancar. J4 a segunda relaciona-se com as condi¢cdes postas
na realidade cotidiana objetiva que apresenta as possibilidades e os limites de
realizacdo da acao. A definicdo dos objetivos é uma acdo de planejamento que mira
um ideal que necessita balizar-se por um real que se apresenta. Diretamente ligado
a definicao dos objetivos esta o processo de determinacdo de principios norteadores
da acdo abarcando a determinacgéo das etapas e as tarefas a serem realizadas para
a consecucao desses objetivos. Por fim, o estabelecimento de mecanismo de
avaliacdo que cumprem o papel de apontar em que medida o resultado das acbes
correspondem ao que foi tracado e ajudar a redefinir a continuidade ou a busca de
alternativas para o desenvolvimento do trabalho.

Por isso, o planejamento didatico-pedagdgico cumpre o papel de organizar 0s
conteudos curriculares, as sequéncias didaticas de atividades que viabilizem a
aprendizagem desses conteudos, bem como 0s materiais e recursos necessarios
para a realizacdo dessas sequéncias didaticas. Também devem ser previstos a
organizacdo dos tempos e espacos da acdo educativa ao longo dos bimestres, a
organizacdo social da sala de aula para a realizacdo de atividades e, por fim, os
critérios de avaliacdo da aprendizagem.

De acordo com Rios (1992, p.73) o planejamento didatico-pedagdgico é uma
atividade de reflexdo do e sobre o trabalho cotidiano e por isso:

O exercicio de refletir tem, sem davida, um caréter teérico. Entretanto, toda
reflexdo s6 tem significado se emerge da préatica, procura analisa-la,
fundamenté-la e a ela volta, no sentido de reforca-la ou reconduzi-la, se
necessario. Trata-se de uma espécie de distanciamento estratégico, para
procurar ver de forma nova alguns elementos ja conhecidos por nos.
Mergulhados na cotidianidade de nosso trabalho, nem sempre dele nos
distanciamos reflexivamente. No entanto, esse olhar critico é fundamental
para caminharmos com mais seguranca e efetividade, para nos
desembaracarmos de alguns entraves e para descobrirmos novas
alternativas para a melhoria de nosso trabalho, o que é, em Ultima instancia,
0 que estamos buscando enquanto profissionais.
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Fusari (1998, p.51) elenca alguns aspectos importantes que o professor deve
leva em consideracdo para um adequado planejamento didatico-pedagdgico e sua
formalizacdo mediante a elaboracao de planos de ensino:

Elaborar, executar e avaliar planos de ensino exige que o professor tenha
clareza (critica): da fungdo da educacgéo escolar na sociedade brasileira; da
funcao politico-pedagogica dos educadores escolares (diretor, professores,
funcionarios, conselho de escola); dos objetivos gerais da educacao escolar
(em termos de pais, estado, municipio, escola, areas de estudo e
disciplinas), efetivamente comprometida com a formagéo da cidadania do
homem brasileiro; do valor dos contelldos como meios para a formacao do
cidadao consciente, competente e critico; das articulacdes entre contetidos,
métodos, técnicas e meios de comunicacdo; e da avaliagdo no ensino-
aprendizagem.

Devido as suas caracteristicas, 0 planejamento didatico-pedagdgico
apresenta componentes do agir teleoldgico e estratégico que sao responsaveis pela
organizacao racional dos meios necessarios e eficientes para a obtencao dos fins
almejados. Entretanto, os fenbmenos do cotidiano escolar ndo sédo determinados
univocamente devido a sua complexidade, multidimensionalidade e singularidade.
As acles teleoldgicas e estratégicas, por se restringirem ao ambito de aplicacdo
possivel da técnica e da estratégia pré-concebida, ndo abrangem satisfatoriamente a
pluralidade e dinamismos de situagdes vivenciadas diariamente na escola. Por isso,
o professor deve ter consciéncia da provisoriedade do planejamento e ter autonomia
para ser capaz de lidar, de forma competente, com essas caracteristicas do
cotidiano escolar. Autonomia refletida na capacidade de refletir, criar e produzir
estratagemas e novos conhecimentos, permitindo o permanente movimento dialético
entre a teoria e a experiéncia vivida.

Com efeito, o planejamento didatico-pedagdgico concebido como uma
proposta de intervencdo com telos bem definido necessita ser uma tarefa
suficientemente elaborada, mas que, diante das condi¢cdes inéditas e impares do
cotidiano escolar, deve ter sua aplicacdo menos de forma mecanizada e acritica do
que plastica, reflexiva e critica.

O planejamento, segundo Fusari (1998), deve ser algo articulado, critico e
rigoroso, integrador de todas as etapas da pratica pedagogica desde a elaboracéo,
passando pela execucéo, até sua avalicdo. De acordo com o autor, a formalizagcéao
do planejamento mediante a confec¢cdo de um plano de ensino ou plano de aula
deve apenas atuar como um instrumento orientador do trabalho docente. O
professor diante das singularidades e imprevisibilidades cotidianas deve ter uma
acdo consciente, competente e critca de modo a suplantar as limitacfes
encontradas no plano inicial e buscar transformar a realidade de modo a garantir a
consecucdo dos objetivos educativos fundamentais. Sobre a importancia da
autonomia docente, Fusari (1998, p.46) defende:
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Um profissional da Educacdo bem-preparado supera eventuais limites do
seu plano de ensino. O inverso, porém, ndo ocorre: um bom plano néo
transforma, em si, a realidade da sala de aula, pois ele depende da
competéncia-compromisso do docente. Desta forma, planejamento e plano
se complementam e se interpenetram, no processo acao-reflexdo-acao da
pratica social docente.

Cabe destacar que a autonomia docente e a provisoriedade do planejamento
didatico-pedagdgico ndo devem ser confundidas com a falta de consisténcia e
efetividade do planejamento e nem mesmo com atuag&o improvisista e aleatodria.

Ressaltando a necessidade da integracdo da pratica pedagogica ao trabalho
escolar, Terrazzan (2007, p.153) afirma:

Essa autonomia [do professor] vincula-se a diversas outras autonomias,
como a da escola enquanto instituicdo ou a do aluno enquanto sujeito. Ela é
sempre relativa, jamais podendo se confundir como soberania; exige que o
professor tenha clareza de seu papel social mais amplo e também como
parte do conjunto da instituicdo em que atua.

Rios (1992) ressalta a relatividade dessa autonomia em virtude de sua
interdependéncia em relacdo a todos os fatores integrantes do sistema de ensino.
De acordo com a autora:

A Escola, enquanto parte de um organismo mais amplo que é a sociedade,
ou de uma estrutura de que fazem parte também os 6rgdos centrais do
sistema educacional, tem em relacdo a eles, uma autonomia relativa. Nao
se trata de uma dependéncia absoluta ou de uma completa independéncia -
0 que existe é uma Interdependéncia. E é nessa situacdo que o0s
educadores sdo desafiados a definir suas ac¢des, a organizar os projetos. Os
projetos que se organizam nas unidades escolares atender&o as exigéncias
especificas de cada uma delas, levando em conta sua situagdo peculiar,
mas também estardo conectados com outros projetos, com diretrizes que se
definem em ambito amplo do conjunto da sociedade. O desafio que
mencionamos estd mesmo, para os educadores na busca de explorar o
mais eficazmente possivel as condi¢fes - suas, de profissional e de seu
contexto - para a construcdo da Educacéo Escolar (RIOS, 1992, p. 77).

Sobre o0 aspecto coletivo do planejamento, Fusari (1998, p.52) destaca:

Vale insistir que o trabalho de planejamento e, conseqientemente, a tarefa
de preparar (pensar e redigir), vivenciar, acompanhar e avaliar planos de
ensino sdo acdes e reflexdes que devem ser vivenciadas pelo grupo de
professores e ndo apenas por alguns deles [...] Os problemas devem ser
identificados, caracterizados, tendo em vista a sua superacdo [...] O
conhecimento e a andlise critica do contexto no qual os problemas se
manifestam sdo muito importantes para identificar suas causas, que
poderdo ser encontradas no interior da propria escola, na estrutura da
sociedade e na interac&o entre a escola e o contexto social global.

A atuacao docente autbnoma, portanto, implica na capacidade de integrar seu
trabalho ao trabalho escolar. Esse esforco de integracdo visa inserir sua atuacao
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pedagdgica a um proposito educativo comum definido coletivamente pelos pares
para determinada escola. O professor deve ainda identificar de que formas os
condicionantes atuam e limitam essa mesma atuagdo e buscar, continuamente,
subsidios para criticamente replanejar e readequar sua pratica pedagdgica a fim de
alcancar, da melhor maneira possivel, os objetivos tracados ou, até mesmo,
reelabora-los de modo mais adequado.

4.2.3. O Professor e o Ensino de Ciéncias

O Ensino de ciéncias néo é, de forma alguma, algo trivial. A prépria historia
controvertida da busca por pressupostos epistemoldgicos para uma metodologia de
ensino de ciéncias demonstra que a conducdo do ensino com a utlizagcdo de
“formulas fechadas e milagrosas” estda fadada, diante da complexidade e
singularidade do cotidiano escolar, a resultados inexpressivos no tocante a
aprendizagem dos alunos. De acordo com Hodson (1985), o longo periodo de
estabilidade nos curriculos das disciplinas cientificas no ensino formal comeca a ser
abalada no final da década de 1950, com o inicio de um processo de inovacao
marcado pela intencdo de superar uma tradicdo centrada nos contetdos e com
pouca énfase nas atividades didaticas experimentais. Neste periodo, as inten¢bes
de renovacao do ensino de ciéncias giraram em torno da aquisicédo significativa de
conhecimentos e da familiarizagdo com a metodologia cientifica.

Durante os anos 60 e 70 houve a eclosao dos projetos baseados no que ficou
conhecida como aprendizagem por descoberta (HODSON, 1985). O principio do
ensino por descoberta autbnoma é de que se o conhecimento académico-cientifico é
elaborado aplicando o método cientifico, entdo no ensino de ciéncias deveria se
ensinar os estudantes a realizar boas observacdes e através destas, por inducao, 0s
mesmos chegariam a descobrir as leis da natureza. Porém, segundo Gil Pérez
(1983), essas propostas de ensino e aprendizagem geravam visfes simplistas e
muito superficiais da forma em que realmente se produzem o0s conhecimentos
cientificos, além de serem carentes de suficientes fundamentacgdes teoricas.

As décadas de 70 e 80, entretanto, foram marcadas por uma série de estudos
acerca das concepcoes de criangas e adolescentes sobre os mais variados temas e
conceitos cientificos, numa linha de investigacdo que ficou conhecida como
movimento das concepgdes alternativas (OSBORNE; WITTROCK, 1985). Estes
estudos mostraram que os estudantes possuem uma seérie de ideias/concepcdes
alternativas aos diversos conceitos ensinados nas aulas de ciéncias, e que estas se
caracterizam por serem pessoais, fixas e dificeis de mudar. A permanéncia destas
concepcdes apds e apesar da participacdo dos alunos nas aulas de ciéncias,
colocava em evidéncia a necessidade de se construir uma nova perspectiva para o
ensino de ciéncias de modo a considerar os resultados da literatura académico-
cientifica da area (MORTIMER, 1992).
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Na década de 80, segundo Bastos e colaboradores (2004), a preocupacdo em
relacdo ao fendmeno das concepcdes alternativas deu origem a debates e
pesquisas que visavam estabelecer de que formas essas concepc¢des poderiam se
eliminadas ou transformadas, dando lugar a concepc¢des que fossem coerentes com
os conhecimentos cientificos aceitos e validados pela comunidade académica. De
acordo com os autores, surgiram também diversos trabalhos que visavam discutir os
processos mentais que poderiam conduzir a mudanca conceitual e que visavam
ainda identificar as condi¢cdes que estimulariam o aluno a substituir suas concepc¢des
alternativas por concep¢des mais adequadas do ponto de vista cientifico.

Uma das proposicdes que se fortaleceu e ganhou adeptos no interior da
comunidade de pesquisadores da area de ensino de ciéncias foi a defendida por
Posner e seus colaboradores (1982), segundo a qual a mudanga conceitual nos
individuos se assemelharia & mudanca de paradigma na ciéncia®®. Os autores
defendiam que a mudanca conceitual poderia ocorrer se no processo de ensino
levasse-se em consideracdo as algumas condi¢cdes: i) o estudante deveria ficar
insatisfeito com suas concepcdes anteriores; ii) a nova concepcao deveria se
mostrar inteligivel, plausivel e frutifera para que o estudante pudesse encontrar
solucdes para as novas questdes plantadas. Assim, Posner e colaboradores (1982)
sugeriram que as atividades didaticas deveriam desenvolver exposicoes,
demonstracdes, problemas e exercicios experimentais que pudessem ser usados
para gerar conflitos cognitivos e estimular a mudanca conceitual nos estudantes.

Para Mortimer (2000) as estratégias de ensino voltadas para a mudanca
conceitual sdo pouco efetivas e os individuos ndo necessariamente abandonam
concepgOes anteriores quando constroem concepcdes novas. Defende ainda que o
ensino por mudanca conceitual desconsidera o papel que os fatores afetivos
desempenham na aprendizagem e, por recorrer repetidamente a estratégias de
conflito cognitivo, tende a gerar inseguranca, inibicdo e rejeicdo entre os alunos. O
autor, fundamentado em Bachelard, opondo-se a uma “superagao” definitiva e
absoluta das ideias prévias, postula a ideia de “perfil conceitual”’, enfatizando a
possibilidade que os individuos poderem utilizar diferentes formas de pensamento
em diferentes dominios. Defende que o processo de aprendizagem seja visto como
a construcdo de um corpo de nocbes que possam ser aplicadas a diferentes
contextos. Desse modo, para Mortimer (2000), o objetivo do ensino de ciéncias,
mais do que a mudanca conceitual, deveria ser possibilitar uma mudanca no perfil
conceitual em direcdo ao um perfil mais elaborado do ponto de vista cientifico, que
deveria ser acompanhada pela crescente conscientizagdo dos estudantes sobre
seus proprios perfis.

A nocéo de perfil conceitual, de acordo com Bastos e colaboradores (2004),
traz algumas contribuicdes importantes, dentre as quais: i) destaca outra
possibilidade para o modo como os individuos lidam com novas informagbes e

*® 0 autor se baseia nos conceitos de mudanca paradigmatica nas ciéncias estabelecido por Kuhn (1992).
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ideias, além daqguela que se relaciona a mudanca conceitual; ii) alerta para o fato de
gque as pessoas leigas, em comparagdo com O0S cientistas, estdo menos
preocupadas em tentar solucionar inconsisténcias em seus préprios conhecimentos,
e que tal aspecto precisa ser considerado ao se propor e conduzir programacodes de
ensino; iii) é particularmente apropriada para se discutir situacées de ensino em que
existam diferentes formas de interpretacdo da realidade que esta sendo estudada,
todas elas, de alguma forma, Uteis para que os alunos orientem seu pensamento e
acoes.

Gil Pérez (1999) também critica 0 modelo de mudanca conceitual, pois o
considera que fazer os alunos explicitar suas ideias para em seguida rechaca-las
seria uma estratégia “perversa”. O autor defende que, assim como a construcéo da
Ciéncia se da socialmente, também na aprendizagem seria interessante que se
reforcassem o0s aspectos coletivos e o trabalho em colaboracdo. Por isso, propde
uma estratégia didatica que enfoca o aprendizado como uma investigacdo que se
daria através do estudo de situacBes problematicas abertas e estas deveriam
despertar o interesse dos alunos. De acordo com essa estratégia o aprendizado ndo
€ concebido como uma simples mudanca conceitual e sim como uma mudanca
conceitual, metodologica e de atitudes.

Bastos e colaboradores (2004) argumentam que os diversos modelos
epistemoldgicos e metodologicos ao longo da histéria para o ensino de ciéncias
apresentam certa superposicdo quanto as suas abordagens e, apesar de suas
virtudes, apresentam limites no que se refere a possibilidade de sua aplicacdo em
diferentes situacdes de ensino e aprendizagem. Os autores advogam a necessidade
de uma pluralidade de interpretacdes acerca do processo de ensino e aprendizagem
em ciéncias, evitando a énfase em verdades absolutas ou formulas fechadas tanto
para a compreensao dos processos de aprendizagem, quanto para a conducédo do
ensino escolar.

Em que pese as inlUmeras abordagens metodolégicas para o ensino de
ciéncias, de acordo com Driver (1986), a abordagem de cunho construtivista se
caracteriza por considerar a aprendizagem como um processo adaptativo, no qual
0S esquemas conceituais do aprendiz sdo progressivamente (re)construidos de
modo a atingirem um alcance cada vez maior em relacdo a ideias e experiéncias.
Segundo a autora, mesmo reconhecendo a pluralidade de pensamentos e vozes do
mundo académico, pode-se considerar que as principais caracteristicas da visao
construtivista sao:

1. O gue ha no cérebro do que vai aprender tem importancia;

2. Encontrar sentido supde estabelecer rela¢des: os conhecimentos que
podem conservar-se permanentemente na memodria ndo sado fatos
isolados, mas sim aqueles muito estruturados e que inter-relacionam
de multiplas formas;
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3. Quem aprende constroi ativamente significados;
4. Os estudantes sao responsaveis por seu proprio aprendizado;
5. A aprendizagem € um processo que pressupde atividade mental.

Parece haver consenso na comunidade académica que o ensino de ciéncias
pautado estritamente no conhecido modelo de transmissdo-recepcdo seja
insuficiente para a aprendizagem de conceitos cientificos pelos alunos. Devido a seu
carater verticalizante, com o professor ocupando o papel de detentor exclusivo do
conhecimento, esse modelo ndo prima por criar condicbes para que os alunos
possam abandonar uma postura passiva-receptiva e acritica no processo educativo
e por fomentar os alunos a, atuando de modo ativo, estabelecerem relagcdes entre os
conteuidos das diversas disciplinas de modo fundamentado e critico.

A partir do exposto até aqui e do reconhecimento da limitacdo do modelo de
transmissdo-recepcdo para a aquisicdo de conceitos cientificos, podemos nos
indagar: De que modo pode se dar a atuacao dos professores de ciéncias a fim de
propiciar elementos para a aprendizagem dos conteudos e conceitos das ciéncias
naturais?

Sanmarti (2002, p.49) ressalta que a concepc¢ao de ciéncia que o professor
possui influencia diretamente seu modo de atuacdo no ensino e pode reforcar as
ideias prévias dos alunos:

Sin el conocimiento del contexto de produccién de la ciencia los estudiantes
construyen una vision sobre ella que refuerza sus percepciones iniciales
tales como: lo que se nos dice es una verdad incuestionable, todas las ideas
son igualmente verdaderas, o no es importante conocer como han
cambiando las teorias, sino la version final, que es la valida.

Com efeito, a compreenséo de como o conhecimento € produzido na Ciéncia
tem fundamental importancia e incide fortemente na préatica pedagdgica do
professor.

Para lzquierdo (2005) a Ciéncia pode ser concebida como uma area do
conhecimento humano que se caracteriza por ser metodico e sistematizado, isto €,
com um objeto proprio, uma metodologia de investigagdo e validacdo do
conhecimento, uma linguagem compartilhada por pares e uma rigorosidade
epistemoldgica peculiar. Por isso, de acordo com o autor, nenhum conhecimento
cientifico € “um retrato do mundo”’, mas €& o resultado de uma intervencéo
intencionada em determinados fendbmenos, que foram interpretados e comunicados
a pessoas que compartilham valores e expectativas.

Giordan (1999) salienta a dimensdo dialdgica presente na constru¢do humana
do conhecimento cientifico ao afirmar:
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[...] sendo a ciéncia uma construcdo humana, deve-se reconhecer que no
fazer ciéncia se desenvolve um processo de representacdo da realidade em
gue predominam acordos simbdlicos e linglisticos num exercicio
continuado de discursos mentais, intimos ao sujeito, e discursos sociais,
propriedade do coletivo.

De acordo com Longhi (2005), na perspectiva comunicativa do conhecimento
ha um deslocamento da concepcdo de conhecimento baseada no saber dedutivo-
empirico para uma concepcdo de conhecimento derivado do saber
intersubjetivamente partilhado no interior da comunidade de pesquisadores. Desse
modo, a identidade de um objeto pode ser realizada a partir de diversas descri¢cdes
de diferentes observadores, contudo os enunciados e assercdes dos falantes sao
tomadas como pretensdes de verdade. Essas pretensdes, por sua vez, Sao
tematizadas e investigadas quanto a sua validade por uma comunidade de
comunicacdo que, em um debate argumentativo aberto, estabelece a compreensao
comunicativa e a formacéo do consenso sobre algo. O estabelecimento do consenso
€ responsavel por conferir legitimidade e, assim, a consolidacdo de conhecimento
aceito e respaldado acerca de determinado fenémeno.

Diante do paradigma da compreensao mdtua, a construcdo do conhecimento
envolve a interpretacdo de algo como algo mediado pelos sinais consensuados e
legitimados socialmente.

[...] todo espaco tematico da pesquisa cientifica, em consequéncia da forma
como Habermas concebe a noc¢do de verdade, desloca-se para a
argumentacdo. A autocompreensdo cientificista, defendida pelo positivismo,
entendia que a pesquisa cientifica € um saber fundado na experiéncia. Ao
desloca-la para a argumentacdo, a pesquisa cientifica deixaria de ser um
saber objetivamente fundado na experiéncia e passaria a ter um carater
reflexivo, debatido no interior da comunidade de pesquisadores. O
progresso cientifico passa a ser reinterpretado como um processo constante
de correcdes da linguagem tedrica das ciéncias, decorrentes da
possibilidade de se fazer verificagbes sisteméticas nas pretensdes de
verdade, levantadas nos discursos teoréticos. O problema da verdade
assume a forma de uma légica da verdade utilizavel argumentativamente
(LONGHI, 2005, p.45-46).

As concepcdes cientificistas relacionam a atuacdo da ciéncia como o
conhecimento que explica realmente como s&o as coisas mediante a utilizagdo de
um método rigoroso responsavel por conduzir indiscriminadamente a verdade
definitiva, além de reforcar a ideia de uma ciéncia objetiva e independente do meio
social em que é produzida e desenvolvida (SANMARTI, 2002). Dessa forma, a
compreensao de conhecimento, pautada no referencial comunicativo habermasiano,
considera a ciéncia como construgdo histérica da humanidade, criticando a

inadequacéo e as limitagdes das concepcdes cientificistas.

Assumindo a perspectiva que considera o conhecimento cientifico como o
resultado histérico da construgdo humana, a atuacao dos cientistas pode ser tomada
como a de quem constrdi interpretacdes dos fendmenos e ndo a de quem desvenda
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a verdade infundida na natureza. Essa compreensao contribui para atenuar o status
guo que o conhecimento cientifico adquiriu na modernidade, fato que, muitas vezes,
atribuia a adjetivagdo cientifica o carater de verdadeiro e superior a outras formas de
conhecimento.

Duarte Junior (1991, p.90-91) adverte para o processo de mistificacdo e
magnificacdo que, na modernidade, o conhecimento cientifico adquiriu em
detrimento de outras formas de interpretacdo da realidade:

Sem dlvida ndo sera forcar muito o raciocinio se dissermos que a ciéncia
(ou pelo menos o mito que se construiu em torno dela) ocupa na moderna
civilizacdo o lugar outrora ocupado pela teologia [...] tudo aquilo que néo
seja cientificamente comprovado ndo deve merecer 0 nosso respeito, ja que
ndo se trata tdo-somente de “filosofia”, “poesia” ou simples supersticdo ou
misticismo [...] Faz-se urgente e necessario, portanto, que se desmistifique
um pouco esta coisa quase magica chamada ciéncia, relativizando-a até
gue se compreenda que ela é apenas uma das formas de se construir e
entender a realidade.

Desse modo, consideramos a ciéncia como mais um componente do matiz de
trabalho ndo-material produzido historicamente pela humanidade que apresenta
caracteristicas peculiares e essenciais para a evolucdo da sociedade, mas que nao
precisa necessariamente suplantar outras fontes de legitimacgéo e interpretacao da
realidade.

A questdo da verdade depende entdo de dois fatores: sua localizacdo na
histéria do conhecimento e sua validade num determinado setor da
realidade. Esse Ultimo fator significa que as verdades construidas pelo
homem ao manter uma determinada postura frente ao mundo (a cientifica,
por exemplo), ndo se sobrepdem nem invalidam outras verdades
construidas a partir de posturas diferentes (a artistica e a religiosa, por
exemplo). Verdades cientificas sdo validas no ambito das artes, e assim por
diante. Cada uma delas constitui aspectos diversos da realidade construida
pelos homens, e é indevido compara-las pretendendo-se a superioridade de
uma em detrimento das outras (DUARTE JUNIOR, 1991, p.94).

Esse processo de desmistificacdo da ciéncia adquire singular importancia no
processo de resisténcia a penetragdo totalitaria da racionalidade instrumental nas
esferas de decisdo politica e no fortalecimento da racionalidade comunicativa.
Considerando a validade de outras fontes de legitimagcdo que nédo se pautem
exclusivamente na eficiéncia instrumental e na resolugcéo de problemas técnicos, os
debatedores pertencentes a uma comunidade de comunicacdo podem, em espacos
democraticos de discusséao, utilizar-se de argumentos valorados pela justica, ética e
moral. Para Habermas (1968) essa € condicdo essencial para o processo de
descolonizacdo do mundo da vida e a reversao do processo de “autocoisificacdo” e

“despolitizacdo” dos membros das sociedades modernas racionalizadas.

O avanco da técnica e da ciéncia permitiu a humanidade um crescente
conhecimento da natureza. Esse conhecimento cientifico tem conduzido a um
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intenso dominio e capacidade de transformacédo da matéria em producdes incriveis.
O aumento de conhecimento técnico-instrumental traz, concomitantemente, o
aumento da responsabilidade do homem frente as consequéncias de ordem politica,
ética e moral de sua utilizacdo. Manipulacdo genética, clonagem, armas de
destruicdo em massa, mudancas climaticas, sdo alguns exemplos de temas que
ultrapassam a esfera cientifica e penetram a esfera da justica, da ética e da moral.
Questdes socio-cientificas reclamam, portanto, a utilizacdo da racionalidade
comunicativa nas esferas publicas de decisdo politica, de modo que o crescente
dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos permita utilizar as possibilidades do
meio em funcdo do bem comum.

Nunca foi tdo urgente o desafio de recriar ou de pensar uma ética da
solidariedade. N&o deixa de ser estranho que no momento em que a
globalizagdo, sobretudo econ6mica, se torna um fendmeno universal, se
proclame por toda parte a impossibilidade teérica de uma ética universal. A
estranheza é grande porque as condi¢Bes de vida, na atualidade, estdo
marcadas fundamentalmente por quatro deficiéncias politico-morais que
afetam gravemente a todos: a fome e a miséria que conduzem a inanigdo e
a morte de um nimero cada vez maior de seres humanos e de nagdes [...]
a ameaca de destruicdo do género humano pelo perigo, ainda nao
totalmente superado, de uma guerra nuclear ou pelo desequilibrio
ecolégico. Tudo isso exige, mais do que nunca, de respostas solidarias
capazes de orientarem a formacdo da vontade, evitando as consequéncias
negativas de todas as experiéncias sistémicas para o mundo da vida
(LONGHI, 2005, p.63).

Nesse sentido, no ensino de ciéncias o conhecimento cientifico precisa ser
apresentado aos alunos como uma construgcdo humana, em evolugcdo e
desenvolvimento e, portanto, passivel de mudancas. Processo onde teoria e pratica
sdo consideradas dimensfes integradas, indissociaveis e complementares. E essa
construcdo estd integrada a uma comunidade de comunicacdo em que novos
conhecimentos sdo, constantemente, gerados, modificados e validados e, portanto,
ndo se constituem em verdades incontestaveis e legitimadas per se.

Sanmarti (2002) ressalta a importancia do debate em sala de aula como meio
de estimular o pensamento critico e refutar concepg¢des cientificistas. Para a autora:

Sin embargo, en la génesis de las teorias son muy importantes los debates
entre cientificos. Los congresos, simposios, encuentros, las publicaciones,
etcétera, son las plataformas a través de las cuales se confrontan los
distintos planteamientos, los métodos de trabajo e incluso se generan
nuevas preguntas. Aprender Ciencias implica pues aprender a discutir sobre
las ideas (SANMARTI, 2002, p.50).

Sanmarti (2002) defende, ainda, é fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem que os professores de ciéncias naturais procurem desenvolver
sequéncias didaticas que partam de situagfes socialmente relevantes e estimulem
os alunos a, além de aprenderem os conceitos cientificos, emitirem juizos de valor e
se posicionarem socialmente.
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No Brasil, no tocante ao discurso oficial, a Resolucéo n. 7, de 14 de dezembro
de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de 9 (nove) anos, aponta que as propostas curriculares para essa etapa de
escolaridade devem assegurar ao educando a formacéo indispensavel para o
exercicio da cidadania, além de fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. Desse modo, segundo o Art. 7° do documento, os objetivos do
Ensino Fundamental sdo:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;
Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, das
artes, da tecnologia e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
Il — a aquisicdo de conhecimentos e habilidades, e a formacéo de atitudes e
valores como instrumentos para uma visdo critica do mundo;
IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

O Art. 24° trata da necessaria integracdo, contextualizacdo e relevancia dos
conteuidos curriculares para que o processo educativo se aproxime das experiéncias
dos alunos. Para tanto a construcdo do curriculo das escolas deve levar em
consideracao os seguintes principios:

§ 1° A oportunidade de conhecer e analisar experiéncias assentadas em
diversas concepg¢bes de curriculo integrado e interdisciplinar oferecerd aos
docentes subsidios para desenvolver propostas pedagdégicas que avancem
na direcdo de um trabalho colaborativo, capaz de superar a fragmentacao
dos componentes curriculares.
§ 2° Constituem exemplos de possibilidades de integracdo do curriculo,
entre outros, as propostas curriculares ordenadas em torno de grandes
eixos articuladores, projetos interdisciplinares com base em temas
geradores formulados a partir de questbes da comunidade e articulados aos
componentes curriculares e as areas de conhecimento, curriculos em rede,
propostas ordenadas em torno de conceitos-chave ou conceitos nucleares
que permitam trabalhar as questdes cognitivas e as questfes culturais
numa perspectiva transversal, e projetos de trabalho com diversas
acepcodes (BRASIL, 2010, p.07).

Segundo o Art. 26°, a criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem é
tarefa dos sistemas de ensino e das escolas e deve se basear:

| — no trabalho compartilhado e no compromisso individual e coletivo dos
professores e demais profissionais da escola com a aprendizagem dos
alunos;

Il — no atendimento as necessidades especificas de aprendizagem de cada
um mediante abordagens apropriadas;
Il — na utilizacdo dos recursos disponiveis na escola e nos espagos sociais
e culturais do entorno;
IV — na contextualizacdo dos contelidos, assegurando que a aprendizagem
seja relevante e socialmente significativa;
V — no cultivo do didlogo e de relagcdes de parceria com as familias
(BRASIL, 2010, p.07).
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No que tange particularmente ao ensino de ciéncias, o Guia de Livros
Didéaticos de Ciéncias do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2011
aponta que um ensino inovador deve valorizar: a investigacdo, a observacéo
cuidadosa, a experimentacado, o registro preciso, a comunicagdo, a interacdo, além
de demais procedimentos caracteristicos utilizados na producéo cientifica. E indica o
papel que deve assumir o livro didatico (LD) de ciéncias no processo inovador de
ensino e aprendizagem:

[..] o livro didatico aparece como um instrumento de apoio,
problematizacdo, estruturacdo de conceitos, e de inspiracdo para que 0s
alunos, e o proprio professor, investiguem os diversos fendmenos que
integram o seu cotidiano. Assim, o livro ndo precisa ser seguido de forma
linear, unidade a unidade, capitulo a capitulo. Ele possibilita muitas idas e
vindas, servindo como fonte de pesquisa sobre assuntos diversos, mas que
estabelecem nexos durante as investigacdes dos alunos (BRASIL, 2010,
p.12).

Para cumprir esse papel tanto o LD quanto o Manual do Professor deve se
constituir em:

[...] suporte de conhecimentos e de métodos para o ensino e serve como
orientacdo para as atividades de producéo e reproducdo do conhecimento.
Mas, deve ir além disso. E fundamental que estimule outras leituras,
apresente referéncias bibliograficas — sejam de revistas especializadas ou
obras disponiveis nas bibliotecas — e incentive o0 acesso a obras e portais de
educacdo na Internet. E, por dltimo, mas essencial, que estimule o professor
a realizar junto aos alunos incursdes no conhecimento cientifico através da
experimentacdo de modo a gerar novas interpretagcbes ao longo dos
experimentos (BRASIL, 2010, p.12).

Assim, a pratica pedagogica docente, mediante a exploracdo de metodologias
diversificadas e inovadoras, pode conduzir o ensino de ciéncias de modo a propiciar
caminhos para que os alunos desenvolvam a devida compreensédo dos conceitos e
processos cientificos em estreita relacdo com suas aplicacbes tecnoldgicas,
ambientais e sociais. Nesse sentido, o LD deve se configurar menos em instrumento
gue imobiliza o conteddo, a sequéncia programatica e as a¢cdes dos professores em
sala de aula do que instrumento de consulta, apoio e inspiragéo.
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5. Procedimentos metodologicos

“O olho do homem sevve de fotografia ao invisivel, como o ouvido serve de eco ao
stlénclo”.
(Machado de Assls)

Apresentamos neste capitulo a caracterizacdo do contexto em que nossa
pesquisa esta inserida, bem como nosso problema de pesquisa. S0 manifestas,
também, as questbes de pesquisa derivadas da problematica central que visaram
viabilizar a operacionalizacdo da coleta de informacfes que subsidiaram a
consecucao dos objetivos postos nesse trabalho.

Delineamos o percurso metodoldgico que guiou o desenvolvimento dessa
pesquisa, para tanto especificamos a abordagem na qual nossa pesquisa esta
inserida e os procedimentos adotados a fim de buscarmos manter o rigor na coleta e
andlise das informacdes. Assim sendo, discriminamos: 0s pressupostos dos
métodos e técnicas de investigacdo eleitos; sua adequacdo ao objeto de nossa
pesquisa; e a abrangéncia de andlise possibilitada. Especificamos, para tanto, as
fontes de informacdo, os instrumentos de coleta destas informacdes e o0s
procedimentos de andlise que foram utilizados no desenvolvimento da pesquisa.

5.1. Contexto de pesquisa

5.1.1. Contexto Geral

A pesquisa foi desenvolvida no ambito da cidade de Catanduva. O municipio
faz parte da Regido Administrativa de Sao José do Rio Preto, que compreende cinco
regides de governo do Estado de S&o Paulo: Catanduva, Fernandopolis, Jales, Séo
José do Rio Preto e Votuporanga. O municipio de Catanduva esta localizado na
regido noroeste do Estado, distante 385 km da capital. Sua area geografica é de
292,24 km?, a uma altitude de 503 m e clima tropical semi-Umido. Fazem parte da
microrregido de Catanduva os municipios: Ariranha, Catigua, Elisario, Embauba,
Itajobi, Marapoama, Novais, Novo Horizonte, Palmares Paulista, Paraiso,
Pindorama, Sales, Santa Adélia, Tabapud e Urupés. O municipio conta com 0s
seguintes municipios limitrofes: Catigua, Elisiario, Itajobi, Marapoama, Novais,
Palmares Paulista, Paraiso, Pindorama e Tabapua. A Figura 2 ilustra a microrregiao
de Catanduva, na qual a localizacéo da cidade de Catanduva esta destacada.
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Figura 2. Mapa da regido administrativa de Catanduva - SP.
Fonte: Catanduva, 2011.

Segundo dados do IBGE/Fundacdo Seade® de 2012, o municipio de
Catanduva possui uma populacédo de 113.764 habitantes e, portanto, € considerado
um municipio de grande porte. Desse total de habitantes cerca de 99% se
encontram na area urbana. No ano de 2010 o municipio atingiu um PIB a precos
correntes de 2.246.522 mil reais, resultando em um valor de PIB per capita de
19.923,04 reais. O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) de
Catanduva em 2000 atingiu o valor de 0,833, estando acima da média estadual
(0,82). De acordo com o indice Paulista de Responsabilidade Social (IPRS)%®, o
municipio foi classificado, nas edi¢cdes de 2006 e 2008, no Grupo 1 que engloba os
municipios com bons indicadores de riqueza, longevidade e escolaridade. Desde
2005 Catanduva é administrada pelo prefeito Afonso Macchione Neto do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB).

Catanduva apresenta caracteristicas de polo microrregional, com comércio,
setor de servicos e industria. Mais de 550 industrias estdo instaladas na cidade. Os
setores que se destacam sé&o: ventiladores, citros, café, laticinios, alcool e agucar.
No setor industrial a producdo e o comércio de ventiladores se sobressaem, 0 que
tornou Catanduva conhecida como a "capital nacional dos ventiladores". As fabricas

>7 Ver: http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/perfilMunEstado.php. Acesso em: 28 dez. 2012.

*% Os indicadores do IPRS sintetizam a situagdo de cada municipio no que diz respeito a riqueza, escolaridade e
longevidade, e quando combinados geram uma tipologia que classifica os municipios do Estado de Sao Paulo
em cinco grupos. A metodologia completa pode ser encontrada em:
http://www.seade.gov.br/projetos/iprs/ajuda/metodologia.pdf.
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da cidade sé&o responséaveis por cerca de 90% da producdo nacional de ventiladores
e empregam 60% da mao-de-obra alocada no setor industrial do municipio. Na
Tabela 8 s&o apresentados os indicadores de emprego e renda dos setores da
economia no ano de 2011 em Catanduva.

Tabela 8. Indicadores de emprego e renda de Catanduva.

ERIEESEeS n::\:e;:';;o‘;a economia no Percentual de empregados Rendimento médio /RS
Agropecuaria 3,7 812,63
IndUstria 31,8 1.691,73
Construgao civil 3,0 1.406,01

Fonte: Fundagao SEAD, 2011.

Segundo indicadores da Fundacdo Seade referentes ao ano de 2000, a taxa
de analfabetismo da populacdo com 15 anos ou mais era de 7,6%. Cerca de 60% da
populacdo com 25 anos ou mais possui menos de 8 anos de estudo; 48,28% da
populacao entre 18 e 24 anos possui 0 Ensino Médio completo.

O municipio possui 31 Pré-escolas, 36 escolas de nivel Fundamental, e 19
estabelecimentos de nivel Médio. No ano de 2009 foram registradas 2.281
matriculas no Ensino Pré-Escolar, sendo 1.783 em Escolas Publicas Municipais e
498 em Escolas Privadas. Nesse mesmo ano, foram registradas 13.886 matriculas
no Ensino Fundamental, sendo 3.271 em Escolas Publicas Estaduais, 7.007 em
Escolas Publicas Municipais e 3.608 em Escolas Privadas. No Ensino Médio foram
matriculados 4.712 alunos, sendo 3.601 em Escolas Publicas Estaduais e 1.111 em
Escolas Privadas®.

O numero de docentes que atuaram, no ano de 2009, na Pré-escola foi de
177, no Ensino Fundamental foram 738 professores e 380 no Ensino Médio. A
distribuicdo dos docentes por nivel de atuacdo no ensino basico encontra-se na
Figura 3.

> Ministério da Educacdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo Educacional
2009. Embora, de acordo com a LDB de 1996 (BRASIL, 1996), a Educacdo Infantil compreende o ensino
desenvolvido em creches, para criangas de 0 a 3 anos, e em pré-escolas, para criangas de 4 a 6 anos, os dados
apresentados no Censo de 2009 referem-se apenas a matriculas em pré-escolas.
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= Docentes por série

Catanduva

Figura 3. Distribuicdo dos docentes por nivel de atuagdo no ensino basico referente ao ano de 2009 no
municipio de Catanduva.
Fonte: Ministério da Educacdo, Inep - Censo Educacional 2009.

5.1.2. Contexto Especifico

A coleta de informacfes dessa pesquisa foi realizada na Rede Escolar
Publica Municipal (REPM) da cidade de Catanduva. Investigamos o processo de
adocdo e implantacdo de um SAE nas escolas nos anos finais do EF e as
implicacdes decorrentes desse processo para o trabalho docente de professores de
Ciéncias Naturais.

Das 36 unidades escolares (UE) de Ensino Fundamental de Catanduva, 14
pertencem a Rede Municipal (Figura 4). Dessas 14 escolas, 5 atendem o segundo
ciclo do EF (6° ao 9° anos), essas escolas sdo listadas no Quadro 5. O numero de
docentes que atuam nas diversas etapas de escolaridades da EB no municipio de
Catanduva é apresentado no Quadro 15 (Capitulo 6).

Escolas de Ensino Fundamental

m Publica Municipal mPUblica Estadual Privada

Figura 4. Distribuicdo das UE de Ensino Fundamental por dependéncia administrativa referente ao ano de 2009
no municipio de Catanduva/SP.
Fonte: Ministério da Educagdo, Inep - Censo Educacional 2009.
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Quadro 5. Relagdo das UE de Catanduva que atendem o segundo ciclo do EF.

Escolas Municipais que atendem o segundo ciclo do EF da Rede de Catanduva

EMEIF Arnaldo Zancaner

EMEF Profa. Darci Helena Delgado Januario

EMEF Profa. Graciema Ramos da Silva (CAIC)

EMEF Prof. Nelson de Macedo Musa

EMEF Prof. Waldemar Martins Aydar

Fonte: Secretaria de Educacdo de Catanduva. <http://www.catanduva.sp.gov.br/conteudo/ver/-
1411331/Escolas_Municipais>. Acesso em: 03 de jan. 2013.

Nos ultimos anos, o municipio de Catanduva vem experimentando um
incremento significativo no indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb), o
que, segundo a prerrogativa do Inep, demonstra melhoras na qualidade da
educacao ofertada pelo sistema educacional publico do municipio.

Na Figura 5 pode-se observar a evolucdo do Ideb medido para a 42 série (5°
ano). O Ideb obtido passou de 3,9 em 2005 para 6,1 em 2009, valor este que se
encontra 42% acima da meta projetada, além de ser maior que a média estadual em
2009 que foi de 5,4.

Catanduva, SP. Rede publica, 4° série.

Visao geral do municipio.

O municipio e suas metas
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Meta projetada ] IDEE obtide |} IDEE rede estadual ...

Figura 5. Evolugdo do Ideb para a 42 série do EF — Catanduva/SP.
Fonte: Ministério da Educacdo, Inep - Censo Educacional 2010.

Na Figura 6 pode-se observar a evolugcao do Ideb medido para a 82 série (9°
ano). O Ideb obtido passou de 4,3 em 2005 para 4,7 em 2009, valor este que se
encontra apenas 4% acima da meta projetada, porém, mesmo assim, € maior que 0s
4,3 da média estadual em 2009.
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Catanduva, SP. Rede publica, 82 série.

Visao geral do municipio.

O municipio e suas metas

, S

2005 2009 2013 2017 2021
2007 2011 2015 2019
Weta projetada ] IDEB obtido [l IDEE rede estadual .

Figura 6. Evolucdo do Ideb para a 82 série do EF — Catanduva/SP.
Fonte: Ministério da Educacdo, Inep - Censo Educacional 2010.

Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Catanduva, varias
acbes vém sendo implementadas com o intuito de melhorar as condigcbes do
processo educativo no segundo ciclo do EF, a fim de atingir indices expressivos
como os obtidos pelo primeiro ciclo. Dentro dessas acfes, a SME entrou em contato
com o campus do recém-inaugurado Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP) em
Catanduva visando estabelecer vinculos que possibilitassem aproximar o Instituto
das escolas da Rede Municipal.

O campus Catanduva, edificado em atendimento a Chamada Publica do
MEC/SETEC n° 001/2007 - Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacéo
Tecnologica — FASE I, teve sua autorizacdo de funcionamento através da Portaria
n° 120, de 29 de janeiro de 2010 e iniciou suas atividades educacionais em 16 de
agosto de 2010.

A presenca do IFSP em Catanduva fez com que grande parte da populacéo e
também o proprio poder publico local criassem grandes expectativas em relacéo,
principalmente, a possibilidade de ampliacdo das opc¢des de qualificacdo profissional
e formacé&o técnica e tecnoldgica para as industrias e servigcos da regiao, por meio
de educacéo gratuita e de qualidade. Além disso, como o Instituto passou a ofertar o
curso de Licenciatura em Quimica, foram conjecturadas varias possibilidades de
efetivacdo de parcerias com a REPM de Catanduva no sentido de oferecimento de
cursos de formacao, oficinas dentre varias outras acoes.

Nesse contexto, o diretor geral do campus solicitou que os docentes do IFSP
procurassem desenvolver agdes que possibilitassem a aproximagao do Instituto
junto a comunidade catanduvense, em especial, que o Instituto procurasse interagir
de maneira mais intensa com as escolas da Rede Municipal. Varias a¢bes foram
realizadas, como o 1° Festival de Artes do IFSP e a 12 Semana de Ciéncia e
Tecnologia. Nesses eventos, os alunos das escolas municipais e toda comunidade
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foram convidados a participarem, como forma de incentivo & educacéo e a cultura de
forma geral e também para o conhecimento das dependéncias do IFSP e de seus
cursos oferecidos.

De forma especial, o grupo de professores de quimica do IFSP aventurou a
oportunidade de ofertar um curso de extensdao que abordasse a utlizacdo de
experimentos com materiais de baixo custo e facil aquisicdo no Ensino de Ciéncias
Naturais. O diretor geral do campus, entdo, apresentou a ideia do referido curso a
SME, que prontamente se disp6s a conversar com as professoras de Ciéncias
Naturais e verificar a pertinéncia e disponibilidade para a realizacdo do curso. Apds
algumas reunides inicias com os diretores, coordenadores e professoras das EMEF,
verificou-se a pertinéncia do curso de extensédo, além da manifestacdo de interesse
pelas proprias professoras em participarem do curso.

Com o intuito de oferecer um curso que realmente atendesse as
necessidades das professoras de Ciéncias Naturais, que levasse em consideragao
as condicOes efetivas de infraestrutura das escolas e se adequasse a realidade local
dos alunos, o grupo de professores de quimica do IFSP decidiu visitar as escolas da
REPM a fim de conhecer o cotidiano e os desafios enfrentados pelas professoras.

Decorrido cerca de 2 meses de visitas e conversas, 0os docentes de quimica
do IFSP formularam e encaminharam o projeto do curso de extensao intitulado
“Ferramentas Didaticas para o Ensino de Ciéncias” a Pro-Reitoria de Extensdo do
Instituto. O projeto foi aprovado e, entdo, o campus Catanduva expediu o edital de
abertura do curso para todos os interessados em fazer o curso de extensédo. As 6
professoras de Ciéncias Naturais que atuam no segundo ciclo das EMEF de
Catanduva se matricularam no curso e passaram a frequentar regularmente as
aulas. As aulas iniciaram-se em agosto de 2011 e 0s encontros presenciais
aconteceram uma vez por més aos sabados no campus do IFSP.

Durante as visitas as escolas e nas conversas com as professoras, foi
constatado que a REPM de Catanduva adotava um SAE. Esse fato nos chamou a
atencao, pois vinhamos com a pretenséo de estudar os SAE, mas numa perspectiva
mais ampla que se daria através de um estudo histérico e da analise das apostilas
produzidas por esses sistemas. Depois de dois encontros presenciais do curso de
extensdo, detectamos elementos nas falas de algumas professoras que nos
despertou.

Devido a possibilidade de acesso as EMEF da REPM de Catanduva, de
acesso a SME e o0 nosso contato mais préximo com as professoras de Ciéncias
Naturais, vislumbramos poder realizar uma investigagao aprofundada acerca da
insercdo de um SAE na Rede Publica de Ensino.

hY

Outro fator que nos despertou interesse foi a situagcdo da aquisicdo de um
SAE pela REPM de Catanduva. De acordo com o levantamento de Adrido e
colaboradoras (2009b), ha uma tendéncia de aquisicdo de SAE em municipios muito
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pequenos e pequenos. Além disso, uma das hipoteses levantadas para a adocao de
um SAE se refere a precaria condi¢do financeira e de recursos humanos desses
municipios. Porém, Catanduva se insere na categoria de municipio grande e, como
pode ser visto no Quadro 12, as professoras de Ciéncias Naturais da REPM tém
formacdes académicas acima da média nacional. Essas caracteristicas fizeram com
gque esse contexto se mostrasse bastante peculiar em relacdo as pesquisas
realizadas dentro da tematica.

Foram feitas visitas a SME e as EMEF de Catanduva para apresentar o
projeto de pesquisa e solicitar a autorizacdo para a realizacdo da mesma. A
Secretaria Municipal de Educacao, os diretores das escolas e as professoras de
Ciéncias Naturais aceitaram participar da pesquisa proposta, tornando possivel o
desenvolvimento de nossa pesquisa no tocante a autorizacdo e ao acesso as
Unidades Escolares da Rede e a SME de Catanduva.

5.2. Problema e questdes de pesquisa

Para as autoras Ludke e André (1986, p.2) o desenvolvimento de uma
pesquisa “se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta
o interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada
porcdo do saber, a qual se compromete a construir naguele momento”. Outrossim,
segundo Gatti (2001, p.71 e 76) o adjetivo cientifico ndo advém Unica e
exclusivamente da inquietacdo interrogativa, mas, antes, deve-se a maneira de se
realizar a questao, ja que “a busca da pergunta adequada, da questdo que néo tem
resposta evidente é que constitui o ponto de origem de uma investigacao cientifica”
e acrescenta que esta Ultima deve ser “uma pesquisa que traduza com suficiente
clareza suas condi¢cGes de generalidade e, simultaneamente, de especializacdo, de
capacidade de teorizacdo, de critica e de geracdo de uma problematica prépria,
transcendendo pelo método ndo s6 o0 senso comum como as racionalizacdes
primarias”.

Ainda sobre a importancia da questao de pesquisa, encontramos em Moroz e
Gianfaldoni (2006) que a orientagédo do tipo de pesquisa, as fontes de dados, os
tipos de instrumentos de coleta de dados, enfim, todo o arcabouco tedrico e
metodoldgico depende do tipo de pergunta que se almeja responder cientificamente.
Yin (2001, p.26) enfatiza que “definir as questdes de pesquisa é provavelmente o
passo mais importante a ser considerado em um estudo de pesquisa” e que, devido
a sua importancia para o processo de pesquisa, “deve-se reservar paciéncia e
tempo suficiente para a realizacdo dessa tarefa”.

Desse modo, a formulagdo de um bom problema de pesquisa ndo é algo
trivial, deve ser o resultado de um processo de reflexdo critica do contexto de
investigacdo e do confronto entre a inquietagéo inicial do pesquisador e a literatura
disponivel.
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Vale ressaltar, como nos afirma Flick (2009, p.40), que a formulacdo do
problema de pesquisa significa menos o enrijecimento da pesquisa do que uma
diretriz de orientagédo, pois, “mesmo quando comegamos com uma pergunta de
pesquisa mais ou menos geral, ela sera refinada e reformulada, as vezes redirigida,
no decorrer do projeto”.

Portanto, a adequada formulacdo do problema de pesquisa (clareza e foco) é
condicdo basal para o desenvolvimento de uma boa pesquisa cientifica, ja que esta
formulacédo direciona seus passos subsequentes.

Conforme j& apresentamos, na Uultima década um grande numero de
prefeituras do Estado de S&o Paulo passou a efetivar parcerias com SAE, assim,
muitas escolas publicas de Ensino Fundamental passaram a utilizar ndo s6 o0s
materiais didaticos, mas a contar com a assessoria técnico-pedagdgica de tais
sistemas.

Consideramos que chegar a uma compreensdo das implicacbes dos
processos de adocao e de utilizacdo dos SAE em redes publicas escolares sobre o
trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais da Educacdo Basica podera
contribuir para o entendimento das consequéncias das parcerias publico-privadas
para a educacdo publica brasileira.

Considerando o0 contexto no qual se insere nossa pesquisa e visando
investigar o desenvolvimento do trabalho de professoras de Ciéncias Naturais diante
de um contexto de utilizagcdo de um SAE na REPM, propomos como problema de
pesquisa a seguinte questao:

» De que modo operam o0s condicionantes para o trabalho docente de
professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental, em
contextos de adocdo e utilizacdo de SAE, no ambito de Redes
Escolares Pablicas Municipais?

Como desdobramento da quest&o central e de forma a operacionalizar melhor
0 processo de coleta e tratamento de informacdes, propomos as seguintes questdes
de pesquisa:

1. Que aspectos principais caracterizam o0 processo de escolha e de
implantagdo do SAE no ambito da REPM de Catanduva?

2. Como se caracterizam as apostilas de Ciéncias Naturais para o Ensino
Fundamental, 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado em na
REPM de Catanduva, diante dos critérios de qualidade estabelecidos
pelo PNLD/SEB/MEC para a aprovacdo de Obras Didéaticas de
Ciéncias Naturais para essa etapa da escolaridade?

3. Como se caracteriza o trabalho das unidades escolares investigadas
da REPM de Catanduva a partir da adogéo de um SAE?
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4. Como se caracteriza o trabalho das professoras atuantes na REPM de
Catanduva a partir da adogédo de um SAE?

Tendo por base o contexto de nossa pesquisa, bem como nosso problema e
questdes de pesquisa, passamos a discorrer sobre aspectos tedricos que dao

fundamento tanto a abordagem de pesquisa quanto aos procedimentos
metodoldgicos adotados.

5.3. Natureza da pesquisa

5.3.1. A escolha pela abordagem de pesquisa qualitativa

A investigacdo cientifica, tida como processo rigoroso e sistematico de
descrever e interpretar determinado fenbmeno da realidade reclama a adocao de
métodos que permitam operacionalizar a interacdo pesquisador-pesquisado de tal
modo que aquele obtenha informacdes pertinentes a respeito deste. Como corolario
impde-se ao pesquisador a necessidade de um conhecimento tdo aprofundado
quanto possivel dos métodos e técnicas que o0 permitam desenvolver sua
investigagdo. Para tanto, “é fundamental o conhecimento dos meandros filosdficos,
tedricos e metodolégicos da abordagem escolhida”’, de forma que possibilite
orientacdes mais claras e seguras ao pesquisador na op¢do por um método
especifico em detrimento de outros (GATTI, 2001, p.75).

A despeito da abordagem elegida para o desenvolvimento da pesquisa, ha a
necessidade de um apanhado teérico-metodolégico apropriado as especificidades
do objeto a ser investigado e que o pesquisador se aproprie desse arcabouco
tedrico-metodolégico de forma consciente e consistente, evitando a apropriacédo
meramente instrumental de métodos sem a devida reflexao epistemoldgica.

Somado a isso, enquadrar a pesquisa, em termos das tipologias existentes na
literatura, numa determinada abordagem pode resultar na simples utilizacdo de
rotulos quaisquer e/ou em filiagcdes acriticas/inapropriadas. Ademais, as abordagens
nem sempre sdo rigidamente delimitadas e nem necessariamente dicotomicas, em
muitos casos, ocorre a interpenetracdo ou a coexisténcia de diferentes visdes.
Desse modo, 0 pesquisador, ao realizar o enquadramento de sua pesquisa, deve
explicitar os critérios adotados, bem como justificar filiagbes e/ou pertencimentos,
sob a pena de incorrer em opc¢des imediatistas e simplorias.

Optamos, entdo, por adotar os critérios de categorizacdo de pesquisa
cientifica utilizados por Moroz e Gianfaldoni (2006). As autoras categorizam as
pesquisas de acordo com:

)] O tipo de questionamento feito pelo pesquisador €;
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i) O grau de controle metodologico presente na realizacdo da
investigacao.

De acordo com esses critérios, duas grandes categorias de pesquisas séo
definidas: (a) as pesquisas que utilizam intencionalmente a manipulacao direta de
variaveis e (b) as pesquisas que nao utilizam a manipulacéo direta de variaveis.

Nas pesquisas que utilizam intencionalmente a manipulagdo direta de
variaveis ha o proposito de se estabelecer relacdes entre variaveis, de dependéncia
e/ou de interferéncia, além de se aplicar tratamento estatistico aos resultados
obtidos. Segundo as autoras, nessa categoria temos as pesquisas experimentais, as
quase-experimentais e as experimentais de sujeito tnico®.

J4 nas pesquisas que ndo utiizam a manipulacdo direta de variaveis, a
intencdo ndo recai no isolamento e controle das varidveis relacionadas com o
fenbmeno em estudo, seja pela impossibilidade de sua manipulagdo ou porque isto
nao é requerido pelo pesquisador. As autoras englobam nessa categoria diversos
tipos de pesquisa, dentre as quais: pesquisas correlacionais, pesquisas de
desenvolvimento, estudos de caso, pesquisas de opinido, levantamentos, além dos
estudos historicos e etnograficos.

A categorizacao proposta pelas autoras nos parece bastante sensata uma vez
gue nédo dicotomiza indiscriminadamente pesquisa quantitativa e qualitativa, evitando
inserir necessariamente as pesquisas em educacdo - para utilizar as palavras de
Alves-Mazzotti (1996, p.21) - no “terreno pantanoso do termo qualitativo”. Uma vez
que, segundo Flick (2009, p.8), “a pesquisa qualitativa ndo é mais a ‘pesquisa néo-
quantitativa’, tendo desenvolvido uma identidade prépria”.

Assim sendo, entendemos pesquisa qualitativa como aquela que nao utiliza
diretamente a manipulacdo de variaveis, que se apoia fortemente em boas
descricdes e que nao aplica tratamento estatistico para a andlise das informacdes
coletadas. O objetivo ulterior dessa abordagem repousa em compreender a
realidade num dado contexto, procurando capta-la como um todo unificado.

Nosso posicionamento encontra eco no trabalho de Gatti (2001, p.74), quando
a mesma afirma que os modelos de pesquisa intitulados qualitativos séo aqueles
que “ndo se apoiam em medidas operacionais cuja intensidade é traduzida em
numeros”. Ou ainda, no trabalho de Garnica (1997, p.111), quando afirma que:

[...] nas abordagens qualitativas, o termo “pesquisa” ganha novo significado,
passando a ser concebido como uma trajetoria circular em torno do que se
deseja compreender, ndo se preocupando Unica e/ou aprioristicamente com
principios, leis e generalizagcdes, mas voltando o olhar a qualidade, aos
elementos que sejam significativos para o investigador-observador.

® para maior detalhamento sobre as pesquisas experimentais e quase-experimentais Cf. Campbell e Stanley
(1979), para as experimentais de sujeito Unico Cf. Hall (1975) e Matos (1990).
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Flick (2009, p.8-12) identifica algumas caracteristicas comuns aos diferentes
abordagens inseridas sob o rétulo de pesquisa qualitativa:

a) tém em comum o fato de buscarem esmiucar a forma como as pessoas
constroem o mundo a sua volta, o que estdo fazendo ou o que estéa lhes
acontecendo em termos que tenham sentido e que oferecam uma viséao
rica,

b) os pesquisadores qualitativos estdo interessados em ter acesso a
experiéncias, interagdes e documentos em seu contexto natural, e de uma
forma que dé espaco as suas particularidades e aos materiais nos quais
séo estudados;

c) boa parte estd baseada em texto e na escrita, desde notas de campo e
transcricdes até descri¢des e interpretacdes;

d) usam o texto como material empirico e partem da no¢do da construcéo
social das realidades em estudo, esta interessada nas perspectivas dos
participantes, em suas préaticas e em seu conhecimento cotidianos relativo
a questao em estudo.

Rocha e Tosta (2009, p.49), sobre a abordagem utilizada nas pesquisas em
educacao, afirmam:

Constatou-se [referindo-se ao processo histdrico da pesquisa em educacéo]
que poucos problemas poderiam ser esgotados pela pesquisa quantitativa,
dado que pensar a educacédo requer entendé-la como fendbmeno dinamico,
complexo e mutavel, além de datado historicamente [...] Tornou-se
necessario, entdo, a articulacdo de novas propostas de abordagem com
alternativas metodolégicas também distintas para se superar, se hdo no
todo, ao menos parcialmente, limitagbes percebidas na pesquisa
gquantitativa.

O artigo de Gatti (2001, p.73) acrescenta que a partir da década de 1980 a
hegemonia dos métodos quantitativos nas pesquisas em educacdo comegou a
declinar em vista da expansao crescente da utilizacdo de pesquisas qualitativas, ja
gue comeca haver uma “busca de métodos alternativos aos modelos experimentais
e aos estudos empiristas, cujo poder explicativo sobre os fendbmenos educacionais
vinha sendo posto em questdo, como ocorreu com 0S conceitos de objetividade e
neutralidade embutidos nesses modelos”.

Visdo corroborada no trabalho de André (2008, p.53) que refere-se ao
processo historico de constatagdo académica acerca da especificidade das
pesquisas educacionais. Segundo a autora, num determinado momento das
pesquisas em educacao, “constata-se que para compreender e interpretar grande
parte das questbes e problemas da area de educacdo é preciso lancar méo de
enfoques multi/inter/transdisciplinares e de tratamentos multidimensionais”.
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Para dar conta dos propésitos de investigacdo e andlise propalados pelos
adeptos das abordagens de pesquisa qualitativa, alguns pressupostos préprios do
positivismo comteano®® passam a ser questionados e necessitam ser
readequados/refutados®®. Desse modo, conceitos como explicacdo, validade,
fidedignidade e generalizacdo sao paulatinamente sendo substituidos pelos
conceitos de compreensdo, plausibilidade, credibilidade e transferéncia nas
pesquisas qualitativas em educacdo (ANDRE, 2008; GATTI, 2001 e FLICK, 2009).

O tratamento dado aos conceitos de neutralidade e objetividade na pesquisa
evidencia as diferencas de pressupostos ontolégicas, epistemoldgicas e
metodoldgicas entre as abordagens. Enquanto para a visdo positivista a pesquisa
deveria ser conduzida de forma que estivesse livre de valores e garantisse a
neutralidade do pesquisador em relacdo ao pesquisado, mediante o adequado
controle por regras precisas de acgdo, para as abordagens sob o paradigma
qualitativo a neutralidade e a objetividade na pesquisa nesses termos ndo seriam
possibilitadas.

Sobre o contraponto das concepg¢des acerca dos conceitos de objetividade e
neutralidade nas pesquisas experimentais e nas pesquisas qualitativas, Ludke e
André (1986, p.4 e 5) afirmam:

Outra caracteristica tipica dessa abordagem [pesquisa experimental], que
predominava entre as pesquisas educacionais até bem pouco tempo atras,
era a crenca numa perfeita separacdo entre 0 sujeito da pesquisa, 0
pesquisador, e seu objeto de estudo [...] Assim se procuraria garantir uma
perfeita objetividade, isto €, os fatos, os dados se apresentariam tais quais
sdo, em sua realidade evidente. O conhecimento se faria de maneira
imediata e transparente aos olhos do pesquisador [...] Ndo hd, portanto,
possibilidade [referindo-se a pesquisa sob o paradigma qualitativo] de se
estabelecer uma separagdo nitida e asséptica entre o pesquisador e 0 que
ele estuda e também os resultados do que ele estuda. Ele ndo se abriga,
como se queria anteriormente, em uma posicao de neutralidade cientifica,
pois estd implicado necessariamente nos fendbmenos que conhece e nas
consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer.

A respeito da derrocada de alguns pressupostos fundamentais do positivismo,
Alves-Mazzotti (2006, p.638) é taxativa ao afirmar que “a visao de ciéncia objetiva e
neutra, capaz de formular leis gerais cujo valor de verdade seria garantido pela
aplicacao criteriosa do método ja ndo se sustenta”.

®! para uma visdo aprofunda dos pressupostos do Positivismo Cf. Barros (2011); Alves-Mazzotti (1996); Garnica
(1997).

A constatacdo da limitagdo das pesquisas que utilizam a manipulagdo direta de variaveis em relagdo a
compreensao profunda dos fendmenos educacionais ndo deve significar a refutagdo ou a invalidagdo das
mesmas. Apenas demonstra que os pesquisadores em educagdo necessitaram de novas abordagens que
dessem contam de abarcar a complexidade dos fendbmenos educacionais em contexto, pois o “esquema
experimental pode-se revelar muito Util em determinado estdgio do estudo, quando ja se delinearam as linhas
gerais do fendmeno e se quer pér em destaque as relagdes entre certas varidveis envolvidas, cuja selecdo se faz
em funcido de alguns indicadores e necessariamente a partir de uma redugdo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.4).
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Ainda sobre o conceito de neutralidade na pesquisa qualitativa, Flick (2009,
p.22) afirma:

[...] os pesquisadores qualitativos ndo agem com neutralidade invisivel, e
sim tomam parte quando observam (na observacdo participante) ou fazem
com que os participantes reflitam sobre sua vida e histéria de vida (em uma
entrevista biografica), o que pode levar os entrevistadores a compreender
coisas novas sobre sua situacdo e o mundo ao seu redor.

E acrescenta:

[...] a pesquisa qualitativa [...] tem uma autorizacdo moral para assumir o
lado dos menos favorecidos, das minorias ou das vitimas da colonizagéo ou
da migracdo. Seguindo essa visdo, a pesquisa qualitativa é explicitamente
politica e pretende transformar o mundo com suas praticas.

Desse modo, a pesquisa qualitativa ndo € reduzidamente a pesquisa nao-
guantitativa. Essa abordagem € constituida por um conjunto de pressupostos
ontolégicos, epistemoldgicos e metodoldgicos que visa interpretar a realidade social
a partir de um enfoque que acentue/privilegie a qualidade das informacdes e a
descricdo de fenbmenos em seu contexto, mediante a interpretacdo de como 0s

seres humanos constroem e dao sentido a seus “mundos”.

A pesquisa qualitativa continua sendo mais do que simplesmente usar um
ou outro método para responder a uma pergunta. A pesquisa qualitativa
ainda se baseia em atitudes especificas — de abertura para quem e o que
esti sendo estudado, de flexibilidade para abordar um campo e entrar nele,
de entender a estrutura de um sujeito ou de um campo em lugar de projetar
uma estrutura naquilo que se estuda [...] devemos tentar manter o equilibrio
entre habilidades técnicas e atitude que é adequado a pesquisa qualitativa
(FLICK, 2009, p.30).

Concebendo a instituicdo escolar como um ambiente de interacbes de
natureza multifacetada em que seus atores estabelecem relacdes diversificadas
entre si e com seu entorno, consideramos que relagdes causais univocas nao
possibilitam abarcar adequadamente a complexidade das questdes educacionais em
seu instituido contexto social. Logo, o procedimento de isolar as variaveis envolvidas

e estabelecer suas relacbes de dependéncia ndo €, na grande maioria das
situacdes, possibilitado justamente pela imbricacdo intrinseca entre as mesmas.

Dessa maneira, para a consecucao dos objetivos postos, deliberamos pela
utilizacdo da metodologia qualitativa de pesquisa uma vez que nao objetivamos e
nao realizamos a manipulacdo direta de variaveis e nem mesmo o tratamento
estatistico aos resultados obtidos, mas sim, um estudo descritivo e interpretativo da
problematica em questao objetivando compreendé-la em um situado contexto sécio-
histérico.
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5.3.2. O Estudo de Caso

O desenho de pesquisa no ambito das pesquisas qualitativas tem uma
definicAo mais abrangente e flexivel do que a comumente utilizada nas pesquisas
guantitativas. Entretanto, o modo menos delimitado e entroncado de conducédo de
uma pesquisa qualitativa ndo deve significar falta de planejamento e menor rigor na
coleta e analise dos dados. Por isso, 0 enquadramento da pesquisa numa determina
abordagem é um passo de fundamental importancia para a consecucdo de seus
objetivos.

Flick (2009) prop8e que os diversos desenhos de pesquisa qualitativa podem
ser categorizados de acordo com suas posi¢des ao longo de dois eixos: estudos na
dimenséo de tempo e estudos na dimensao de intengdo comparativa (Figura 7).

Estudo

Estudo de caso \
retrospectivo -
=2 o
|
Estudo comparativo

Figura 7. Desenhos basicos em pesquisa qualitativa.
Fonte: Flick, 2009, p.68.

Estudo
longitudinal

Segundo o autor, na dimensdo de tempo, os Estudos longitudinais se
caracterizam pela coleta de dados repetidas vezes em momentos distintos para dar
conta de evoluc¢des e mudangcas no campo e ha questdo em estudo. Ja nos Estudos
retrospectivos busca-se observar um acontecimento ou processo passado mediante
uma abordagem narrativa ou biogréafica. Seguindo o eixo horizontal do tempo, do
Estudo retrospectivo em direcdo ao Estudo longitudinal o autor apresenta o estudo
denominado Fotografia instantanea, que ndo assume uma perspectiva longitudinal e
nem retrospectiva, mas € orientada para a analise em um Unico ponto no tempo. Na
dimensdo comparativa, os Estudos comparativos tém como questdo relevante a
definicdo da dimensdo de comparacéo pretendida com o estudo realizado, por sua
vez, 0s Estudos de caso objetivam retratar a singularidade de uma
situacao/fendbmeno/processo, definindo o caso e seus limites.

Diante dos quatro desenhos basicos de pesquisa propostos por Flick (2009),
percebemos que o Estudo de caso € contraposto ao Estudo comparativo e, desse
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modo, se distancia deste Ultimo justamente por ter o singular como objeto de
interesse e ndo pretender, em principio, estabelecer analises comparativas®.

Esse critério utilizado por Flick (2009) nos parece consoante com a defini¢cao
de Estudo de caso dada pelas autoras Liudke e André (1986, p, 17), segundo as
autoras:

O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo [...] O interesse, portanto, incide naquilo
gue ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a
ficar evidentes certas semelhancas com outros casos ou situa¢gfes. Quando
gueremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos
escolher o estudo de caso.

No artigo intitulado “Usos e abusos do estudo de caso”, Alves-Mazzotti
(2006), apos analisar o posicionamento de Robert Yin e Robert Stake (dois
referenciais na area), apresenta uma definicdo bastante clara a respeito do que
caracteriza um estudo de caso. Segundo a autora:

[...] o estudo de caso qualitativo constitui uma investigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo critérios
predeterminados e, utilizando mudltiplas fontes de dados, que se propde a
oferecer uma viséo holistica do fenédmeno estudado [...] O importante é que
haja critérios explicitos para a sele¢do do caso e que este seja realmente
um “caso”, isto é, uma situacdo complexa e/ou intrigante, cuja relevancia
justifigue o esforco de compreenséo (Alves-Mazzotti, 2006, p.650).

Para diferenciar os estudos de casos de outras estratégias de pesquisa, Yin
(2001) adota os seguintes critérios: a forma da questdo de pesquisa, o controle
sobre eventos comportamentais e 0 enfoque em acontecimentos contemporaneos.
No Quadro 6, podemos observar a categorizacdo das abordagens de pesquisa
proposta segundo o autor.

Quadro 6. Categorizacdo para as diferentes abordagens de pesquisa qualitativa.

o s Focalizagao de
Forma das questoes Exigéncia de controle sobre .
Abordagem . . acontecimentos
de pesquisa eventos comportamentais A
contemporaneos
Experimento Como, por que Sim Sim
uem, o que, onde o .
Levantamento Q » 0 que, ! N3o Sim
guantos, quanto
. . uem, o que, onde, . . o
Anidlise de arquivos Q 9 Nao Sim/N3o
quantos, quanto
Pesquisa histdrica Como, por que Ndo Nao
Estudo de caso Como, por que Ndo Sim

Fonte: Yin, 2001, p.24.

® Yin (2001) apresenta também a categoria “estudos de casos multiplos”. Porém, consideramos que essa
categoria ndo se distancia da proposta de Flick (2009), uma vez que as caracteristicas apresentadas pelo ultimo
para estudos comparativos se tocam em varios aspectos com a caracterizacdo dada pelo primeiro. Portanto,
julgamos plausivel a diferenciacdo dos desenhos apresentada por Flick. Para maiores detalhes ver Cap.4 de
Flick (2009) e Cap.2 de Yin (2001).
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De acordo com Yin (2001, p.28) o estudo de caso como estratégia de
pesquisa deve ser preferencialmente utilizado quando o pesquisador faz “uma
questdo do tipo ‘como’ ou ‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de
acontecimentos sobre o qual tem pouco ou nenhum controle”.

Os critérios apresentados por Yin (2001) para que um estudo de caso possa
ser utilizado, também podem ser encontrados no trabalho de André (2008, p.31) e
sao basicamente os seguintes:

a) hé&interesse em conhecer uma instancia em particular;

b) pretende-se compreender profundamente essa instancia particular em sua
complexidade e totalidade;

c) busca-se retratar o dinamismo de uma situacdo em uma forma muito
proxima de seu acontecer natural.

A partir das consideracfes apresentadas até aqui, entendemos que o estudo
de caso deve ser aplicado quando o pesquisador tem o interesse em pesquisar uma
situacdo que se caracteriza pela singularidade/particularidade. Ao invés de buscar
um estudo que possibilite comparacfes e/ou generalizacbes estatisticas, a
preocupacao desse tipo de pesquisa esta em tentar retratar a complexidade de uma
situacdo particular atual em seu aspecto holistico, produzindo inferéncias validas
acerca de fenébmenos fora dos limites de controles experimentais das situacdes de
laboratério.

Dessa forma, apesar do estudo de caso apresentar algumas limitagdes como
a impossibilidade de generalizacdo e comparacdo estatisticas, essa
estratégia/desenho de pesquisa apresenta uma série de vantagens. Dentre as quais
podemos citar: i) preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos
da vida real; ii) apresentar uma descricdo mais concreta e contextualizada da
realidade estudada, buscando representar sua natureza multidimensional e
historicamente situada (YIN, 2001; ANDRE, 2008).

Todavia, a caracteristica do estudo de caso focar o singular ndo significa o
isolamento da pesquisa e nem a impossibilidade de aplicacdo de suas conclusfes a
outros contextos. Ao adentrar no contexto teérico-metodolégico que abarca o estudo
de caso, os conceitos de generalizacdo e comparacao se refratam e adquirem novos
aspectos. Ao invés de buscar amostras que representem a populacao
(generalizacdo estatistica), nessa estratégia/desenho de pesquisa, almeja-se,
mediante um estudo pormenorizado e denso® da realidade em questdo, formular
proposicOes tedricas que possam de modo vicario ser expandidas e aplicadas a

* No artigo de Alves-Mazzotti (2006, p.650) encontramos que a descricio densa é entendida como “a
descricdo detalhada dos sujeitos, das relagdes que mantém entre si, de seus comportamentos e das situacées
em que ocorrem”.
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outros contextos, a chamada generalizacdo naturalistica ou analitica (ALVES-
MAZZOTTI, 2006).

A respeito da possibilidade de generalizagdo e comparacdo permitida pelos
estudos de caso, André (2008, p.64) apresenta alguns pontos comuns presentes na
literatura especializada:

a) a generalizacdo no sentido de leis que se aplicam universalmente ndo &
um objetivo das abordagens qualitativas de pesquisa;

b) a ideia da generalizacdo é aceita por todos no sentido de que os dados de
um estudo possam ser Uteis para compreender os dados de outro estudo;

c) a descricdo densa €& considerada vital quando se pretende fazer
comparacao ou transferéncia de situacao para outra.

Devido as caracteristicas do estudo de caso, Ludke e André (1986, p.23 e 24)
apontam a grande valia dessa estratégia para as pesquisas em educacdo. Para as
autoras:

[...] o estudo de caso ‘qualitativo’ ou ‘naturalistico’ encerra um grande
potencial para conhecer e compreender melhor os problemas da escola. Ao
retratar o cotidiano escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa
oferece elementos preciosos para uma melhor compreensdo do papel da
escola e suas rela¢des com outras instituicdes da sociedade.

Tomando, especificamente a natureza de nosso objeto de estudo,
caracterizamos nossa pesquisa como um Estudo de Caso, pois se constituiu em um
estudo em profundidade sobre o processo de adocéo e implantacdo de um SAE na
REPM de Catanduva, bem como suas implicagdes sobre o trabalho docente.

5.4. Fontes de Informacéao

A partir da leitura dos trabalhos de Bassey, André (2008, p.51) afirma que “ha
trés grandes métodos de coletas de dados nos estudos de caso: fazer perguntas (e
ouvir atentamente), observar eventos (e prestar atengdo no que acontece) e ler
documentos”. Dessa forma, o pesquisador pode lancar mé&o ndo s6 de pessoas
(sujeitos) para coletar suas informacgdes, mas de livros, documentos oficiais, atas,
anotacdes, desenhos (documentos) e também pode observar reunides, interacdes
em ambientes diversos, estilos arquitetdnicos de construcdes etc. (espacos).

Yin (2001, p.107) considera que a diversificagcdo no tipo de fonte de
informacdo utilizada ndo s6 cumpre o papel de enriquecer a investigacdo, como
fornece elementos para a consisténcia de analise e argumentacdo, uma vez que
‘nenhuma das fontes possui uma vantagem indiscutivel sobre as outras. Na
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verdade, as varias fontes sédo altamente complementares, e um bom estudo de caso
utilizara o maior nimero possivel de fontes”.

Assumindo que nenhum recurso possibilita reproduzir inteiramente uma dada
realidade social, consideramos adequada a recomendacdo de diversificacdo de
fontes de informacg&o no estudo de caso, ja que, assim, é possivel a apreensédo do
fendmeno em estudo por diferentes angulos e perspectivas. Como a pretensao de
um estudo de caso é procurar abarcar uma determinada realidade, a captacao de
informacOes a partir de variadas fontes e a posterior triangulacdo analitica das
mesmas pode fornecer um maior niumero de evidéncias para sustentar futuras
afirmacdes conclusivas e robustecer a qualidade da investigacao.

Nessa perspectiva, Yin (2001) apresenta trés principios basicos que devem
orientar a coleta de informacfes em estudos de caso: utilizar varias fontes de
evidéncia, criar um banco de dados para o estudo de caso e manter o
encadeamento de evidéncias. As caracteristicas de cada um desses principios estédo
reunidas no Quadro 7.

Quadro 7. Situagdes relevantes para diversas abordagens de pesquisa.

Principio Caracteristica

Possibilita que as descobertas ou conclusdes sejam mais
Utilizar varias fontes de evidéncia convincentes e acuradas, pois obedecem a um estilo
corroborativo de pesquisa

Criar um banco de dados para o estudo de | Aumenta notadamente a confiabilidade do estudo, ja que

caso permite a quem interessar revisar as evidéncias diretamente
Permite que um observador externo possa perceber que
Manter o encadeamento de evidéncias qualquer evidéncia proveniente de questdes iniciais da pesquisa

leve as conclusdes finais do estudo de caso

Fonte: Quadro montado baseado em Yin (2001, p.121-127).

Visando justamente ampliar a compreensdo de nosso caso em estudo,
decidimos trabalhar com trés fontes de informacdes. Para nossa pesquisa definimos
as seguintes fontes de informacgéo:

> SUJEITOS
Suj. 1: Secretaria de Educacgéo de Catanduva;

Suj. 2: Diretora do Departamento de Orientagdo Pedagdgica da SME de
Catanduva;

Suj. 3: Diretores das EMEF da REPM de Catanduva,
Suj. 4: Professoras de Ciéncias Naturais das EMEF da REPM de Catanduva.
> ESPACOS

Esp.1l: Reunibes dos representantes do SAE adotado com gestores e
professores das EMEF da REPM de Catanduva;
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Esp.2: Reunido entre a coordenacdo pedagodgica da SME e diretores das
EMEF de Catanduva,

Esp.3: Reunides entre gestores das Unidades Escolares e professores das
EMEF de Catanduva.

> DOCUMENTOS

Doc. 1: Documentos oficiais do processo de adocdo e implantacdo do SAE
adotado no ambito da REPM de Catanduva;

Doc. 2: Apostilas de Ciéncias Naturais para o Ensino Fundamental, do 6° ao
9° anos, produzidas pelo SAE adotado na REPM de Catanduva.

5.5. Instrumentos de pesquisa para a coleta de informacdes

A interacdo pesquisador-pesquisado pode ser definida como uma interacéo
objetiva que visa a obtencao de informacdes orientada precipuamente pelo problema
de pesquisa a ser respondido. Como j& apresentado, o pesquisador pode obter
informagdes sobre seu objeto de pesquisa a partir de trés fontes distintas: sujeitos,
documentos ou espacos. Assim, para coletar informacgdes pertinentes aos propasitos
de uma pesquisa, sdo necessarios instrumentos de coleta de informacdes que sejam
adequados para tal fim, ou seja, se adequem ao tipo de fonte, suas especificidades
e a questao de pesquisa que se deseja responder.

Para as informacdes verbais os instrumentos de coleta devem dar conta de
captar os diferentes aspectos da palavra falada. As informacBes etnograficas e
visuais exigem instrumentos de coleta que permitam abarcar nuances dos
elementos visuais de uma dada realidade social. JA para as informacdes
documentais, os instrumentos de coleta devem ser elaborados de tal forma que as
permitam “falar”, ou seja, possibilitem ao pesquisador extrair informagdes relevantes
para seus objetivos de pesquisa.

Portanto, € essencial que o pesquisador tenha conhecimento da natureza e
caracteristicas de seu objeto de estudo, bem como dos métodos de coleta e seus
respectivos instrumentos, procurando garantir que 0S mesmos sejam 0S mais
adequados possiveis. Essa clareza é importante, pois a qualidade das informacdes
coletadas depende, fundamentalmente, da interacdo pesquisador-pesquisado
mediada pelos instrumentos utilizados.

A seguir os pressupostos e fundamentos de cada um dos instrumentos para
coleta de informacdes que adotamos, bem como sua adequacéo para a pesquisa.
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5.5.1. Entrevistas

A entrevista € utilizada como instrumento de pesquisa para coleta de
informagdes com sujeitos e se pauta na possibilidade de revelar as experiéncias
vividas e o0s significados subjetivos destes concernentes a realidade de
desenvolvimento de tais experiéncias, mediante a acao inquiridora do pesquisador.

De acordo com Flick (2009, p.108), a utilizacado da entrevista em pesquisas
qualitativas deve se basear nos pressupostos sociolégicos do interacionismo
simbélico®® que, de modo geral, defende o individuo e a sociedade como resultado
de diversas interacdes e admite “que as pessoas refletem sobre sua vida e que essa
forma de producado de sentido pode ser acessada para entender as questdes dessa
reflexao”.

Assim, a entrevista pode ser utilizada quando o interesse do pesquisador esta
em buscar as impressdes, concepcdes, crencas, significados, ideias, enfim, o
resultante do subjetivo processo de construcdo das experiéncias individuais do
entrevistado.

Szymanski (2010, p.10) afirma que esse instrumento de coleta de
informagdes “tem sido empregado em pesquisas qualitativas como uma solucao
para o estudo de significados subjetivos e de topicos complexos demais para serem
investigados por instrumentos fechados num formato padronizado”.

Sobre a possibilidade de captacdo da complexidade de experiéncias
subjetivas permitida pela utilizacdo da entrevista, Duarte (2004, p.215) declara:

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear préticas,
crengas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradicdes nao
estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informacdes consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a loégica que preside as relagbes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil obter
com outros instrumentos de coleta de dados.

No trabalho de Ludke e André (1986, p.34 e 35) encontramos a compilacao
de algumas vantagens da utilizagdo da entrevista como instrumento de pesquisa
para a coleta de informagcées em relacdo a outros instrumentos. Segundo as
autoras, a utilizagao da entrevista em pesquisas qualitativas:

a) permite a captacdo imediata e corrente da informagé&o desejada,

® para um aprofundamento da perspectiva tedrica denominada interacionismo simbélico Cf. Carvalho et al.,
(2010).
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b) abordagem sobre assuntos estritamente pessoais e/ou intimos, assim
como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais;

C) permite correcdes, esclarecimentos e adaptacbes que a tornam
sobremaneira eficaz na obtencéo de informacdes desejadas.

Devido as suas caracteristicas enquanto instrumento de coleta, Yin (2001,
p.112) considera que “uma das mais importantes fontes de informagdo em um
estudo de caso sdo as entrevistas”.

As potencialidades e vantagens da entrevista como instrumento de coleta de
informacdes ndo sdo absolutas e intrinsecas ao instrumento, mas sim, o resultado
da adequada, consciente e criteriosa utilizacdo do mesmo pelo pesquisador. Por
isso, as entrevistas “para serem realizadas de modo a que fornegcam material
empirico rico e denso o suficiente para ser tomado como fonte de investigacao,
demandam preparo tedrico e competéncia técnica por parte do pesquisador”
(DUARTE, 2004, p.216), ou seja, o conhecimento dos pressupostos epistemolégicos
e metodoldgicos que fundamentam o processo de utilizacdo da entrevista enquanto
instrumento para coleta de informacgdes para fins de analise cientifica.

Almenida e Szymanski (2010) apontam para a natureza complexa de se
realizar entrevista com o intuito de se coletar informaces empiricas relevantes para
0 processo de pesquisa cientifica, uma vez esse instrumento apresenta dimensdes
sdo so6 psicoldgico-cognitivas, mas éticas e afetivas. As autoras, considerando o ato
de entrevistar como uma situacdo de trocas subjetivas, ressaltam que as
informacgdes resultantes desse s&o inevitavelmente limitados pelo encontro entre
duas pessoas com determinado género, idade, nivel socioecondmico e cultural,
determinada aparéncia, disposicdo afetiva, modo de compreender o fendmeno e
intencionalidades. Por isso, em uma situacdo de entrevista formal, Almeida e
Szymanski (2010, p.90) chamam a atencdo para o fato de que “as pessoas podem
ter medo, podem querer aprovacdo, podem estar inseguras e, até mesmo, querer
esconder coisas do entrevistador. Este, igualmente, é afetado pelos sentimentos do
outro, interpretado por ele conforme sua propria histéria de vida, expectativas,
valores e situacbes momentaneas”.

Nesse sentido, Yin (2001, p.114) afirma que as entrevistas “devem sempre
ser consideradas apenas como ‘relatérios verbais’. Como tais, estdo sujeitas a
velhos problemas, como preconceito, memoéria fraca e articulagdo pobre ou
imprecisa” e, portanto, “uma abordagem razoavel a essa questdo é corroborar 0s
dados obtidos em entrevistas com informagdes obtidas através de outras fontes”.

Considerando que a entrevista no ambito de uma pesquisa cientifica € uma
situacdo de interacdo humana e, portanto, sujeita as suas diversas dimensodes, 0
pesquisador deve estar atento as limitacbes advindas dessa situagdo e conduzir
criteriosa e cuidadosamente o processo a fim de minimizar possiveis fontes de
vieses e conseguir coletar as informagdes necessarias.
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Sublinhando o papel preponderante da interacdo entrevistador-entrevistado
para o sucesso de uma entrevista em pesquisa, Szymanski (2010, p.14) afirma:

[...] a entrevista também se torna um momento de organizacdo de idéias
(sic) e de construgdo de um discurso para um interlocutor, o que ja
caracteriza o carater de recorte da experiéncia e reafirma a situacdo de
interacdo como geradora de um discurso particularizado. Esse processo
interativo complexo tem um caréter reflexivo, num intercambio continuo de
significados e o sistema de crencas e valores, perpassados pelas emocdes
e sentimentos dos protagonistas.

Ao encontro das proposi¢cdes de Szymanski, o artigo de Duarte (2004, p.220)
ressalta que “quando realizamos uma entrevista, atuamos como mediadores para o
sujeito apreender sua propria situacdo de outro angulo, conduzimos o outro a se
voltar sobre si préprio; incitamo-lo a procurar relacdes e a organiza-las”.

Para garantir que o processo de coleta de informacdes, apesar da natureza
interacional e subjetiva da entrevista, seja rigoroso e sistematico, a autora apresenta
algumas etapas da chamada entrevista reflexiva. Essas etapas objetivam menos o
enrijecimento da conducao da entrevista do que um percurso metodolégico que vise
manter uma interagdo entrevistador-entrevistado respeitosa, nao-avaliativa e
reflexiva. No Quadro 8 colimamos as véarias recomendacfes da autora em cada uma
das etapas de uma entrevista reflexiva.

Assim, mediante a entrevista, desde que adequadamente conduzida, o
pesquisador tem a possibilidade de coletar informacfes de sujeitos que estdo
inseridos numa situada realidade social, procurando captar seus significados,
crencas e Vvalores, através de seus posicionamentos pessoais, julgamentos,
explicacdes etc.

A respeito do critério de amostragem utilizado para a realizacdo de entrevistas
em pesquisas qualitativas, Flick (2009, p.108) afirma que “a amostragem deve ser
orientada a encontrar as pessoas certas — as que tornam a experiéncia relevante
para o estudo”, sendo assim, “a amostragem é intencional”.

De acordo com a natureza e caracteristicas da pesquisa que estamos
realizando, a Entrevista Reflexiva proposta por Szymanski (2010) se mostrou
adequada as nossas intencdes e objetivos de pesquisa, uma vez que possibilita a
apreensdo dos significados subjetivos que o0s sujeitos atribuem a determinada
realidade escolar e contribui para compreender a légica das relagbes estabelecidas
no interior desse grupo social.
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Etapa da Entrevista Reflexiva Objetivo Agoes
Apresentacdo do projeto,
objetivos e duragdo da
entrevista
Apresentagdo do  vinculo
institucional
Garantir o anonimato do
entrevistado
Garantir a liberdade de

Oferecer seguranga aos participagao na pesquisa

Contato Inicial

participantes em relagdo ao
pesquisador e a pesquisa

Possibilitar o acesso aos
discursos e posteriores
analises dos mesmos

Lembrar a importancia da
participagao e das
informagdes fornecidas pelo
entrevistado

Adaptar a linguagem e
solicitar continuamente que
os entrevistados expressem
suas duvidas

Procurar criar um clima
Apresentagdao mais pessoal e o | descontraido e minimizar
Aguecimento estabelecimento de um clima | possiveis tensGes para a
menos formal introdu¢gdo do tema em
estudo
Trazer a tona a primeira | Formular uma questdo que
~ elaboragdo, ou um primeiro | focalize o ponto que se quer
. Questao arranjo narrativo que o | estudar, mas ampla o
Condugdo da desencadeadora

participante pode oferecer sobre

suficiente para o entrevistado

entrevista L .
o tema que é introduzido escolher por onde comegar
" Apresentar a compreensdo do
Expressdo da Buscar esclarecer e/ou reforgar as . .
~ . N . pesquisador até aquele ponto
compreensao informagdes recebidas .
para o entrevistado
Apresentar qual o quadro que se | Oferecer sinteses de tempos
Sinteses estd delineando para 0 | em tempos ao entrevistado
i . =
entrevistador ef/ou trazer a | Retomar o foco da questdo
entrevista para o foco diante de digressdes
Solucionar duvidas que ficaram | Apresentar a transcricdo da
para o pesquisador e permitir que | entrevista e, se possivel, a
Devolugao o entrevistado possa realizar | pré-andlise para a

novas consideragdes e reafirmar
ou retificar informacgdes

consideragdo do entrevistado

Fonte: Quadro estruturado a partir de Szymanski (2010, p.19-57).

Considerando as posi¢coes distintas ocupadas pelos sujeitos de nossa
pesquisa dentro da REPM de Catanduva e também nossas questdes de pesquisa,
foram elaborados trés roteiros para a realizacdo de entrevistas. Um roteiro foi
construido especificamente para a entrevista com a Secretaria Municipal de
Educacado, outro roteiro para a entrevista com a Diretora do Departamento de
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Orientacdo Pedagogica da SME e os Diretores das EMEF. Por fim, elaboramos um
roteiro para as entrevistas com as Professoras de Ciéncias Naturais das EMEF.

A construcdo dos roteiros se pautou nas etapas recomendas para a
realizacdo da entrevista reflexiva. Para maior organizacdo a entrevistas foi
organizada em duas sec¢des. A primeira se¢cédo, denominada Contato Inicial, visava: i)
apresentar a apresentacdo do entrevistador e do projeto de pesquisa, ii) as
consideracdes gerais acerca da confidencialidade das informacdes coletadas e iii) a
condicdo de livre participacdo do entrevistado, bem como a valorizacdo de sua
participacdo para a compreensao da problematica de pesquisa. A segunda secéo,
denominada Conducdo, foi dividia em diversos blocos com o intuito de organizar a
realizacdo da entrevista e também separar as diferentes tematicas abordadas. Cada
bloco inicia-se com uma questdo desencadeadora que depois € detalhada por meio
de questbes de aprofundamento. Para encerrar o bloco e verificar se 0 entrevistado
possuia mais alguma consideracdo a respeito da teméatica fizemos a denominada
questao de encerramento. Nos Apéndices B e C sao apresentados os roteiros de
entrevistas utilizados para a coleta dessas informacdes.

Os blocos foram elaborados com questdes acerca de quatro tematicas de
investigacao:

> Processo de adocdo e implantacdo do SAE na REPM de
Catanduva: visava levantar informac6es sobre os critérios e procedimentos
utilizados para a escolha do SAE, assim como as impressfes, as expectativas
e as experiéncias vividas pelos sujeitos no processo de sua implantacédo nas
UE da Rede.

> Caracterizacdo do trabalho escolar no contexto de utilizacdo do
SAE: objetiva levantar o0s elementos caracterizadores do trabalho
desenvolvido nas UE com a dinamica de utilizacdo do SAE adotado.

> Caracterizacdo do trabalho docente no contexto de utilizacdo do
SAE: visava levantar informacdes acerca das diversas dimensdes do trabalho
docente, desde o planejamento, passando pela execucdo, até o processo de
avaliacdo do processo pedagdgico. Levanta ainda informagBes sobre a
gualidade das apostilas e todo 0 processo de assessoramento oferecido pelo
SAE.

Apés a realizacdo das entrevistas reflexivas, as mesmas foram
rigorosamente transcritas e revisadas. Utilizamos, de acordo com a classificacao de
Gibbs (2009, p.31-33), o nivel de transcri¢éo literal com fala coloquial. As entrevistas
transcritas foram encaminhadas para a anuéncia dos envolvidos, com o intuito de
ratificar informacdes, sanar duvidas do pesquisador e/ou serem feitas e recolhidas
novas consideragoes.
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5.5.2. Observacoes

Enquanto a entrevista estd mais voltada para captacdo das experiéncias e
significados subjetivos dos sujeitos em relagdo a uma determinada situagédo, a
observacédo, como instrumento de pesquisa qualitativa para a coleta de informacoes,
objetiva apreender as interacdes de sujeitos em contexto. Esse instrumento é
utilizado pelo pesquisador em estudos sobre interacdo social, que, por sua vez, deve
se inserir no ambiente em que o fendmeno a ser estudo ocorre. Por meio da
observacédo, o pesquisador busca, com mindcia e atencdo, considerar atentamente
os fatos para conhecé-los bem e captar as relagdes, comportamentos e condigbes
ambientes relevantes.

Para Ludke e André (1986, p.26), a observacdo apresenta algumas
caracteristicas particulares em relacdo a outros instrumentos de coleta de
informacgoes:

[...] a observacéo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno estudado [...] a experiéncia direta € sem davida o melhor
teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenbmeno [...] Na
medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes.

Interessante notar que corrigueiramente utilizamos a observar para captar a
realidade que se apresenta a nosso redor, contudo, para que as informacfes
coletadas possam ter validade no contexto de uma pesquisa cientifica, a observacéao
deve apresentar rigor metodoldgico. De acordo com Moroz e Gianfaldoni (2006,
p.77), “a observacdo é uma atividade que ocorre diariamente, no entanto, para que
possa ser considerado um instrumento metodolégico, é necessario que seja
planejada, registrada adequadamente e submetida a controles de precisao”. A esse
respeito, Angrosino (2009, p.74) discutindo a especificidade da observacao
enquanto instrumento de pesquisa, afirma que “a observacédo no ambito da pesquisa
€ um processo consideravelmente mais sistematico e formal do que a observagéo
gue caracteriza a vida diaria”.

Portanto, a observagéo, para ser validada como instrumento de pesquisa e
gerar informacOes fidedignas, deve decorrer de um processo adequadamente
planejado, sistematicamente conduzido e rigorosamente registrado, a fim de se
responder a propoésitos de pesquisa que foram anteriormente definidos.

Novamente no trabalho de Lidke e André (1986, p.25) encontramos
consideracbes a respeito do planejamento necessario para se realizar uma
observacao sistematica. De acordo com as autoras:
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Planejar a observagéao significa determinar com antecedéncia “o qué” e “o
como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observacfes é a
delimitacdo do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foca da
investigacdo e sua configuracdo espaco-temporal, ficam mais ou menos
evidentes quais aspectos do problema serdo cobertos pela observacao e
gual a melhor forma de capta-los. Cabem ainda nessa etapa as decisfes
mais especificas sobre o grau de participacdo do observador, a duracdo das
observac®es etc.

Na literatura encontramos uma série de categorias em relacdo a participacao
do observador no ambiente de pesquisa. Alguns termos sdo polifénicos e outros,
muitas das vezes, se contradizem®. Para Angrosino (2009, p.76) devido a varios
dilemas éticos relacionados a observacéo®’, atualmente, a observacdo vem sendo
categorizada segundo a forma de envolvimento e papel do pesquisador em relacdo
ao grupo em estudo. Reunimos no Quadro 9 os papéis que o pesquisador pode
assumir durante o ato de observagao de acordo com a sua forma de associacao.

Quadro 9. Papéis que o pesquisador pode assumir durante a observagao.

Papel do pesquisador em termos de associagao Caracteristicas
O pesquisador ndo participa das atividades que
Associagdo Periférica constituem a esséncia do grupo, porém interage e

observa de perto o grupo em estudo

O pesquisador envolve-se nas atividades essenciais,
Membro ativo embora ndao tem como intuito se comprometer com os
valores, metas e atitudes do grupo

O pesquisador é um membro ativo, engajado e, muitas

Associagao completa -
§ P vezes, defensor das posi¢cdes adotadas pelo grupo

Fonte: Quadro estruturado a partir de Angrosino (2009, p.76).

O autor considera ainda que, dentro das categorias apresentadas, toda a
observacdo em pesquisa qualitativa em que o pesquisador se insere e participa de
alguma forma do cenario da pesquisa pode ser classificada como observacéo
participante. Portanto, a observacao participante € a estratégia que esta relacionada
com a inser¢ao do pesquisador no meio a ser observado mediante diferentes graus
de associagao com um determinado grupo social.

Logo, alguns vieses podem decorrer do fato do pesquisador participar do
cenario a ser observado, visto que ndo temos mais o ambiente “puro”, mas a
somatoria de ambiente e observador. Isso pode resultar em algumas interferéncias
no ambiente, desde inibicdo na espontaneidade dos observados, até dissimulagdes
diversas de comportamentos. Outra fonte de viés pode estar justamente no préprio
observador que pode “querer enxergar” relacbes que nao correspondem de fato ao

66 Compare, por exemplo, a categorizagdo proposta por Lidke e André (1986), Yin (2001), Estrela (1994) e
Angrosino (2009).

& Angrosino (2009) levanta sérios problemas éticos em categorias de observacgdo presentes na literatura, como
0s casos em que o observador se insere em um grupo dissimuladamente e coleta informacdes, ou situa¢des na
qual o pesquisador ndo revela totalmente suas intengdes de pesquisa aos participantes etc.
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ocorrido, ou seja, 0 observador pode estar suscetivel as influéncias de suas
interpretacdes subjetivas e de seu referencial tedrico de pesquisa.

Angrosino (2009, p.82) alerta para esse problema ao afirmar que “até mesmo
a observacgado aparentemente mais discreta pode ter inesperadas ‘interferéncias de
observador’ — a tendéncia das pessoas de mudar seu comportamento porque sabem
gue estao sendo observadas”.

Entretanto, assim como ocorre na utilizacdo de entrevistas, a preparagéo
adequada do pesquisador e o conhecimento das caracteristicas e especificidades do
instrumento de coleta podem dirimir algumas das limitagcbes decorrentes do
procedimento metodolégico empregado. Angrosino (2009, p.87) aponta que “a
confiabilidade da observacédo participante € uma questdo de registro sistematico,
analise de dados e repeticdo regular das observacdes durante um determinado
periodo de tempo”. Yin (2001, p.115) lembra que as observacdes podem ser
utilizadas como mais uma fonte de evidéncias no processo de triangulacdo de dados
num estudo de caso, pois “as provas observacionais sdo, em geral, Uteis para
fornecer informacgdes adicionais sobre o topico que esta sendo estudado”.

Acerca do conteudo da observacédo, as pesquisadoras Liudke e André (1986,
p.30 e 31) destacam que esse pode se dar em relacdo a parte descritiva e em
relacdo a parte reflexiva.

» Quanto a parte descritiva, o conteudo da observacéo pode ser a:
a) Descricdo de sujeitos;

b) Reconstrucdo de dialogos;

c) Descricao de locais;

d) Descricao de eventos especiais;

e) Descricdo das atividades;

f) Os comportamentos do observador.

» Ja quanto a parte reflexiva, o conteudo da observacédo pode ser:

a) Reflexdes analiticas — temas, associacdes e relacdes entre partes, novas
ideias etc.;

b) Reflexdes metodoldgicas — procedimentos e estratégias metodologicas
utilizados, problemas encontrados na obtencdo das informacdes, dentre
outros;

c) Mudancas na perspectiva do observador - expectativas, opinides,
preconceitos, conjecturas do observador e sua evolucgéo etc.;
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d) Esclarecimentos necessarios — aspectos que parecem confusos, relacdes
a serem explicitadas, elementos que necessitam de maior exploracao, e
outros.

Em nosso estudo de caso utilizamos a observacéo participante e, de acordo
com a categorizacdo de Angrosino (2009), assumimos a posicdo de associacao
periférica, uma vez que realizamos qualquer tipo de intervencdo nas reunides,
apenas mantivemos a postura de observador passivo.

Foram realizadas 7 observagdes no total, dividas da seguinte forma:

» Observacdo do Curso de Metodologia oferecido pelo SAE para os
professores da REPM de Catanduva: participaram desse curso o
representante do SAE, que foi o ministrador do cursor, e professores da Rede
Municipal. A observagao ocorreu na EMEIF Santos Aguiar no dia 31 de julho
de 2012 no periodo da tarde.

» Reunido de planejamento anual entre a coordenacdo pedagdgica da
SME e diretores das EMEF: participaram dessa reunido todos os gestores
da REPM de Catanduva. A observacao foi realizada no auditério da SME de
Catanduva no dia 27 de janeiro de 2012 no periodo da tarde.

» Observacao das Horas de Atividade Coletiva (HAC) de cada uma das 5
EMEF de Catanduva: participaram das reunides o0s coordenadores
pedagodgicos e o0s professores que possuem maior carga horaria nas
respectivas UE. As observacdes foram realizadas nos meses de outubro e
novembro nas proprias UE.

A coleta de informac@es foi realizada por meio de registros em diarios de
bordo orientados pelo roteiro para realizacdo de observacBes. O roteiro foi
construido de acordo com a proposta de conteddo da observacdo sugerida por
Lidke e André (1986, p.30 e 31). Nao utilizamos qualquer tipo de gravador para o
registro das informagcdes para procurar minimizar justamente qualquer tipo de
constrangimento ou perda de naturalidade por parte dos participantes. No Apéndice
D apresentamos o roteiro que oriento a realizacao das observacdes em campo.

5.5.3. Roteiro para Analise Textual

Utilizando documentos como fonte, o pesquisador busca extrair informacdes
relevantes em relacdo a seu objeto de pesquisa por meio de um roteiro para anélise
textual. Se na entrevista a fonte fornece informacdes, essencialmente, através da
palavra falada, com o roteiro de analise, a coleta de informagdes ocorre mediante
registros graficos, como corolario faz-se necessario que o pesquisador organize um
roteiro para analise textual no sentido de fazer os documentos “falarem”, ou seja,
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gue o permita extrair elementos significativos para responder algumas questdes de
pesquisa.

Em relacdo a outras fontes de coleta, Lidke e André (1986, p.39) apresentam
gue os documentos possuem algumas vantagens, dentre as quais: “os documentos
constituem uma fonte estavel e rica. Persistindo ao longo do tempo, os documentos
podem ser consultados varias vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos,
0 que da mais estabilidade aos resultados obtidos”.

J& sobre a importancia dos documentos especificamente para um estudo de
caso, Yin (2001, p.109) afirma que “o uso mais importante de documentos é
corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes”. Também sobre o
papel da utilizacdo de fontes documentais no ambito de um estudo de caso, a
pesquisadora André (2008, p.53) acentua o papel de complementaridade desse
instrumento ao sublinhar que os documentos “sdo muito Uteis nos estudos de caso
porque complementam informagdes obtidas por outras fontes e fornecem base para
a triangulacéo dos dados”.

Durante a coleta de informacfes nos documentos o pesquisador deve levar
em consideragdo que “os documentos s&do sempre produzidos por alguém e para
algum pdblico, com alguma finalidade e usando determinados dispositivos
comunicativos para criar um certo formato de informacdo” (FLICK, 2009, p.136).
Logo, o roteiro para analise textual deve orientar a coleta de informacdes nos
documentos de forma a tornar o processo sistematico, criterioso e rigoroso,
procurando homogeneizar o procedimento de analise para diferentes documentos e
até mesmo em diferentes momentos de coleta. Além disso, os roteiros de analise
textual devem ajudar o pesquisador a localizar informacfes relevantes em meio a
um conjunto extenso e amplo de informacdes variadas.

Em nossa pesquisa o roteiro para analise textual foi utilizado para coletar
informacBes nos documentos oficiais do processo de implantacdo do SAE adotado
no ambito da REPM de Catanduva e nas Apostilas de Ciéncias Naturais para o
Ensino Fundamental, 6° ao 9° anos, produzidas.

O roteiro para analise textual para a coleta e andalise de informagfes dos
documentos oficiais foi organizado de forma a buscar elementos que permitissem
caracterizar o processo de escola e de implantacdo do SAE Positivo na REPM de
Catanduva (Apéndice E). Os documentos oficiais analisados faziam parte da
Concorréncia N° 08/2006 aberta pela Prefeitura Municipal (PM) de Catanduva para a
contratacdo de empresa para o fornecimento de materiais didatico-pedagdgicos para
as EMEF.

Para a analise das Apostilas de Ciéncias Naturais utilizamos como base o
Guia de livros didaticos do PNLD de 2011 (BRASIL, 2010), pois, por se tratar de um
documento oficial, representa 0 pensamento predominante na comunidade
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académica e, portanto, define os critérios consensuais acerca do que se espera dos
manuais didaticos desse componente curricular.

Esse respaldo analitico possibilitado por um instrumento oficial permite que a
analise dos manuais didaticos seja feita a partir de critérios mais “universais” e nao
representem as preferéncias do pesquisador ou de seu grupo de pesquisa.

[...] ao selecionarmos um conjunto de paradmetros para analise de livros
escolares, estamos externando uma determinada concepc¢do de Educacao,
bem como de pratica pedagdgica, de organizacdo e funcionamento das
escolas e das correspondentes expectativas relacionadas ao uso que se
fara do livro didatico. Ademais, no caso especifico de Ciéncias, também sao
externadas, nos parametros de analise, as concepg¢fes que temos de
Ciéncia e de Ambiente [...] tais concepgdes e as decorrentes expectativas
nao podem corresponder as preferéncias pessoais dos responsaveis pela
analise. Primordialmente elas devem refletir o pensamento predominante na
comunidade de especialistas e dos professores da area do curriculo escolar
na qual o livro sera utilizado (AMARAL et al., 2006, p.199).

No Apéndice F apresentamos o roteiro para analise textual confeccionado a
partir do Guia de livros didaticos do PNLD de 2011.

Foram analisadas um total de 20 apostilas, sendo:
» 4 apostilas de ciéncias naturais do 6° ano;
» 4 apostilas de ciéncias naturais do 7° ano;
» 4 apostilas de ciéncias naturais do 8° ano;
> 4 apostilas de quimica do 9° ano;
>

4 apostilas de fisica do 9° ano.

Os instrumentos de pesquisa para coleta de informacfes escolhidos para a
realizacdo dessa pesquisa se deram, conforme ja argumentado, em virtude de nossa
problematica de pesquisa e questdes derivadas. Foram levadas em consideracao
também as caracteristicas abordagem de pesquisa escolhida e a natureza das
fontes de informacdes eleitas.

A fim de organizar/sintetizar nossas opg¢des metodologicas e propiciar um
panorama das intencdes de pesquisa, apresentamos no Quadro 10 todas as fontes
e 0s respectivos instrumentos para coleta de informacbes, bem como a relagcéo
desses ultimos com as questdes de pesquisa propostas.



Quadro 10. Sintese das questoes, fontes e instrumentos de pesquisa.
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QUESTAO DE PESQUISA

FONTE DE PESQUISA (Modalidade e Tipo) / INSTRUMENTO DE PESQUISA

SUJEITOS

Gestores da REPM de
Catanduva

Gestores
das
Unidades
Escolares

Secretdria
de
Educagdo

Coordenadora
Pedagogica da
SME

Diretores
das EMEF
da REPM

Professoras
de Ciéncias
Naturais das
EMEF da
REPM

ESPACOS

DOCUMENTOS

Curso de Metodologia
oferecido pelo SAE
para os professores da
REPM de Catanduva

Reunido entre a
coordenagdo
pedagodgica da
SME e diretores
das EMEF

Horas de
Atividade
Coletiva das
EMEF de
Catanduva

Apostilas de
Ciéncias do SAE
utilizado REPM

Documentos oficiais
do processo de
adogdo e
implantagdo do SAE
pela REPM

Amostras

1

1

5

6

1

1

5

20

2

Enunciado

Entrevista

Entrevista

Entrevista

Entrevista

Observagao

Observagao

Observagao

Roteiro para
analise textual

Roteiro para analise
textual

Que aspectos principais
caracterizam o processo de
adogdo e de implantagdo do
SAE no ambito da REPM de
Catanduva?

Como se caracterizam as
apostilas de Ciéncias Naturais
para o Ensino Fundamental,
62 ao 92 anos, produzidas
pelo SAE adotado na REPM
de Catanduva, considerando
os critérios de qualidade
estabelecidos pelo
PNLD/SEB/MEC para a
aprovacgdo de Obras Didaticas
de Ciéncias Naturais para
essa etapa da escolaridade?

Como se caracteriza o
trabalho das UE da REPM de
Catanduva a partir da adogao
e utilizagdo do SAE?

Como se caracteriza o
trabalho das professoras de
Ciéncias Naturais atuantes na
REPM de Catanduva a partir
da adogao e utilizagdo do
SAE?
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5.6. Procedimentos para tratamento e andalise das
informacdes

As transcrigOes de entrevistas, notas de observacéo e de campo, documentos
levantados, sao fontes de informacédo que, ap0s um processo analitico de reducéao,
classificacdo, recuperacdo, indexacdo, manejo etc., poderdo revelar tendéncias e
padrées relevantes. Estes se constituirdo em dados para o pesquisador poder
realizar articulacdes que gerem proposicOes coerentes e consistentes a respeito de
seu objeto de estudo.

As informacdes coletadas pela interacdo do pesquisador-pesquisado mediada
pelos instrumentos de coleta ndo apresentam necessariamente significacdo e
coeréncia por si sO. Elas compdem um corpus de informacdes desconexas que
necessitam passar, num primeiro momento, por um processo de organizacédo e
sistematizacdo interna, para, num momento posterior, poderem propiciar a
construcdo de uma explicacdo plausivel e legitima acerca daquilo que o pesquisador
propds a investigar. Ou seja, o0 procedimento analitico, composto por dois momentos
(que podem se interpenetrar), objetiva tornar inteligiveis as informacdes coletadas,
dentro da perspectiva teodrica adotada.

Sobre a importancia do processo analitico para um estudo de caso, Yin (2001,
p.155) afirma que “a qualidade de estudo de caso ndo depende unicamente das
técnicas utilizadas, embora elas sejam importantes. De igual importancia € que o
pesquisador demonstre destreza suficiente para conduzir a analise”.

De acordo com Flick (2009), o procedimento analitico possui dois aspectos de
andlise: a manipulacdo e a interpretacdo. Enquanto a manipulacdo se caracteriza
pelo processo primario de tratamento e refino das informacbes, a interpretacao
envolve um processo mais holistico de reunido das evidéncias e, dirigido pelo
referencial teodrico adotado e pelo problema de pesquisa, producéo de proposicoes
consistentes acerca do fenébmeno investigado.

Sobre a distingdo entre esses dois momentos de analise, as pesquisadoras
Moroz e Gianfaldoni (2006, p.103) afirmam:

Chegando-se aos resultados, € preciso caminhar para as conclusdes; tendo
em vista os objetivos que se pretendia atingir; € possivel dar um significado
a estes resultados: discutir em que direcéo ou direcbes eles apontam; se a
direcdo apontada confirma ou ndo estudos anteriores; que implicacdes
(cientificas e sociais) sdo deles provenientes; que aspectos ficaram sem
resposta; que novas questdes trouxeram e que novos estudos deverao ser
realizados, considerando-se como referéncia a teoria escolhida.

No trabalho de Lidke e André (1986, p.45 e 48) também encontramos a
distincéo entre os dois momentos do processo analitico. Segundo as autoras:
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Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacao, as transcricbes de
entrevista, as analises de documentos e as demais informac@es disponiveis.
A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacao de todo
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados, buscando-se relacdes e
interferéncias num nivel de abstracdo mais elevado [...] E preciso que a
analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir
mais fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditérias e
tensas sistematicamente “silenciados”.

O processo de andlise, dessa maneira, envolve a manipulacdo e a
interpretagdo das informacdes a fim de proporcionar uma analise clara,
compreensivel, criteriosa, confidvel e legitima a respeito de um determinado objeto
de estudo.

O pesquisador deve permanecer constantemente atento durante o processo
de andlise das informacdes coletadas, pois pode incorrer em analises tendenciosas
e enviesadas, que reflitam mais seus preconceitos e concep¢des anteriores do que
as perspectivas dos participantes. Para procurar minimizar esse tipo de problema,
algumas atitudes como conhecimento das caracteristicas dos métodos, da natureza
das fontes e dos instrumentos de coleta utilizados, além da conducdo consciente e
fundamentada do processo de andlise que se paute em evidéncias de sustentacdo
produzidas pela pesquisa sao imperativas ao pesquisador (GIBBS, 2009).

5.6.1. A andlise de conteudo

Segundo Gibbs (2009), o processo analitico pode ser considerado o nucleo
de uma pesquisa, ja que € a partir dele que toda a gama de informacfes passa a ser
organizada e a adquirir coesdo. Para o autor, a analise de dados qualitativos, de
modo geral, é baseada em andlise textual, ou seja, as informacdes coletadas a partir
de diferentes fontes e diferentes instrumentos de coleta sdo convertidas (quando
nao se apresentarem como) em material textualizado sobre o qual se realiza a
analise.

Dentre os instrumentos de analise textual qualitativa a analise de conteudo
(AC) é aplicada a andlise dos conteudos e continentes de um discurso textualizado.
Segundo Bardin (2011, p.38 e 49), o objeto da AC ¢é a fala em ato, ou seja, “a pratica
da lingua realizada por emissores identificaveis”, logo, em ultima instancia, “qualquer
comunicacao, isto &, qualquer veiculo de significados de um emissor para um
receptor” pode ser escrito e posteriormente analisado. De fato, a “matéria-prima” da
AC é o material textualizado sobre o qual um conjunto de instrumentos
metodolégicos pode ser empregado a fim de  explicitar suas
caracteristicas/componentes e, nem segundo momento, permitirem sua
interpretacéo.
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Bardin (2011) aponta que a AC apresenta-se com uma investigacao laboriosa
de documentos/textos com o intuito de superar a “ilusado da transparéncia” dos fatos
sociais e 0s perigos da compreensdo espontanea e da sociologia ingénua ou
assercoes sustentadas por evidéncias do saber estritamente subjetivo. Para tanto,
pauta-se numa postura analitica de “vigilancia critica” e na utilizacdo de técnicas de
ruptura com 0 senso comum e com as intepretacfes imediatistas, sem que iSso
signifigue uma postura neutra e objetivista que sucumba a “magia dos instrumentos
metodoldgicos” e se apoie na “falsa seguranga dos numeros”.

O maior interesse deste instrumento polimorfo e polifuncional que é a
andlise de conteldo reside - para além das suas fungbes heuristicas e
verificativas — no constrangimento por ela imposto de alongar o tempo de
laténcia entre as intuicdes ou hipoteses de partida e as interpretacdes
definitivas (BARDIN, 2011, p.15).

A intensdo da AC é superar uma leitura imediatista e ingénua dos discursos
textuais e provocar sua leitura detida, pormenorizada e sistematica, propiciando,
assim, interpretacbes confiaveis. A despeito do instrumento metodolégico a ser
utilizado, segundo Bardin (2011), a AC se da& em trés fases consecutivas: o
tratamento estatistico, o0 estabelecimento de inferéncias e a producdo de
interpretacoes.

A primeira fase consiste no tratamento da informagdo mediante
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo da mensagem
mediante a utilizacdo da técnica de analise categorial: fragmentacdo do texto
seguindo regras taxondémicas.

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas
gavetas segundo critérios suscetiveis de fazer surgir um sentido capaz de
introduzir alguma ordem na confus&o inicial. E evidente que tudo depende
no momento da escolha dos critérios de classificacdo, daquilo que se
procura ou que se espera encontrar (BARDIN, 2011, p.43).

Enquanto a descrigdo analitica permite, com os indices/indicadores postos em
evidéncia, a enumeracdo das caracteristicas do texto, o estabelecimento de
inferéncias visa garantir a passagem explicita e controlada da descricdo a
interpretacdo, para tanto busca deduzir logicamente os fatores que determinam as
caracteristicas evidenciadas no processo descritivo.

Ja a terceira fase é compreendida pelo processo de significagcdo concedida
pelo pesquisador as caracteristicas do texto e aos fatores determinantes destas, ou
seja, o resultado final de todo processo deve ser uma interpretacdo da mensagem
fundamentada nas evidéncias arroladas.

Outrossim, a AC procura extrapolar a leitura horizontal do material textual
buscando estabelecer “uma correspondéncia entre as estruturas semanticas ou
linguisticas e as estruturas psicologicas ou sociolégicas (por exemplo: condutas,
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ideologias e atitudes) dos enunciados, porém, essa extrapolacdo “ndo se trata de
atravessar significantes, para atingir significados, a semelhanca da decifracéo
normal, mas atingir através de significantes, ou de significados (manipulados), outros
‘significados’ de natureza psicoldgica, socioldgica, politica, historica etc. (BARDIN,

2011, p.47 e 48).

Bardin (2011) apresenta os dominios possiveis da aplicacdo da AC de acordo
com a quantidade de pessoas implicadas na comunicacdo e com a natureza do
codigo e do suporte da mensagem (Quadro 11).

Quadro 11. Momentos de analise de informacGes coletadas na Entrevista Reflexiva.

Dominios possiveis da aplicagao da andlise de contetdo

Quantidade de pessoas implicadas na comunicagao

s Uma pessoa Comunicagao . Comunicag¢ao
Cédigo e suporte “ . ” e ” Grupo restrito
mondlogo dual “didlogo de massa
Ordens de -
. Jornais, livros,
servico numa e
anuncios
Cartas, respostas | empresa, .
Agendas, maus . publicitarios,
a questionarios, a | todas as
. pensamentos, L . cartazes,
Escrito o testes projetivos, | comunica¢des .
congeminagoes, . literatura,
O trabalhos escritas
diarios intimos. textos
escolares. trocadas L
juridicos,
L. dentro de um
Linguistico panfletos.
grupo.
. o Exposigoes,
Discussdes, .p ¢
entrevistas discursos,
Delirio do Entrevistas e radio,
conversas de .
Oral doente mental, conversas de grupo de televisdo,
sonhos. qualquer espécie. cinema,
qualquer ..
publicidade,
natureza. .
discos.
Toda a
comunicagdo -
A ¢ Sinais de
Respostas aos iconica num A
. . . . .. transito,
Sinais, grafismo, Garatujas mais testes projetivos, | pequeno cinema
. . ,
. imagens, ou menos comunicagao rupo (por ex.: .
Ic6nico & . ) o ¢ g, po (p publicidade,
fotografias, filmes automaticas, entre duas simbolos pintura
. . A )
etc. grafites, sonhos. | pessoas por meio | icbnicos numa cartazes
. . )
da imagem. sociedade . a
televisdo.
secreta, numa
casta...).
Tudo o que ndo é g
L .q Meio fisico e
linguistico e pode e S
. o Comunicagao nao verbal com simbdlico:
ser portador de Manifestagdes . S
s L destino a outrem (posturas, gestos, | sinalizagdo
significagGes; ex.: histéricas da oA S .
.. L 1 distancia espacial, sinais olfativos, urbana,
Outros musica, codigo doenga mental, . N . . .
- . . manifestacGes emocionais, objetos | monumentos,
codigos olfativo, objetos posturas, gestos, . L. .
e . . cotidianos, vestudrio, arte...; mitos,
semiodticos | diverso, tiques, danga, . -
o alojamento...), comportamentos estereotipos,
comportamentos, colecGes de . . o .
. diversos, tais como rituais e regras instituicGes,
espaco, tempo, objetos. .
L . . de cortesia. elementos de
sinais patoldgicos
cultura.
etc.

Fonte: Bardin (2011, p.40).
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Utilizamos, portanto, a AC como instrumento analitico em nossa pesquisa
devido a sua apropriacdo para o tratamento e a analise das informacdes em nosso
estudo de caso. Essa apropriacdo se deve ao fato de a AC permitir a andlise tanto
das informagdes obtidas pelas entrevistas com os participantes, quanto dos registros
de observacdes das reunides no ambito da REPM de Catanduva e dos documentos
utilizados. Igualmente, AC apresenta-se como uma técnica bastante flexivel, em
termos de possibilidades de articulacdo das informacdes e diversas alternativas para
realizacdo de cruzamentos, comparacdes, triangulacdes etc.

5.6.2. Tratamento e interpretacdo das informacdes obtidas

Para operacionalizar o processo de tratamento e interpretacdo das
informacgdes coletadas, mediante a utilizacdo dos instrumentos de coleta escolhidos,
junto as fontes de informacao, utilizamos operacdes analiticas da AC, tendo como
fundamentacé&o tedrico-metodologica o trabalho de Bardin (2011).

Apbs o processo de coleta todas as informacdes foram textualizadas em
arquivos especificos e agrupadas segundo o tipo de fonte, ou seja, documentos,
espacos ou sujeitos. Cada grupo de textos passou por processos de codificacdo e
categorizacdo a fim de levantar e por em evidéncias tematicas e indices para a
posterior realizacdo de inferéncias que possibilitassem a interpretacao do fenémeno
investigado.

A codificacdo consistiu na realizacdo de recortes nos textos com o intuito de
estabelecer unidades analiticas. Como unidades de analise, segundo Bardin (2011),
podem ser utilizadas: as unidades de registro textuais e as unidades de contexto. As
unidades de registro textuais compreendem as palavras, 0s temas, 0s personagens,
0s itens etc.; e as unidades de contexto caracterizam o entorno imediato e/ou
mediato sobre o qual as informacdes foram elaboradas. As unidades de contexto
tém a funcéo de buscar imprimir significado as unidades de registro.

[...] para compreender as situagbes que ocorrem cotidianamente, €
indispensavel considerar que essas situacBes ocorrem em determinado
ambiente (situacdes, espacos temporais especificos) e no bojo de certos
campos de interacdo pessoal e institucional que, por sua vez, sdo mediados
por modalidades técnicas de construcdo e transmissdo de mensagens
(FRANCO, 2008, p.34).

O recorte das unidades de analise foi realizado seguindo o critério temético. O
tema, de acordo com Bardin (2011), corresponde a um segmento do conteudo
considerado unidade de base que serve para estudar motivacdes de opinides, de
atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias. O recorte tematico consistiu na
descoberta de nacleos de sentido que emergissem do texto.

As etapas para a codificacdo dos textos foram as seguintes:
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I. Decifracdo estrutural: operacdo em que cada entrevista foi lida
detidamente buscando compreender a estruturacao especifica das ideias
levantadas no interior da fala do entrevistado.

Para Bardin (2011, p.96) a decifragao estrutural “sob a aparente desordem
tematica, trata-se de procurar a estruturacdo especifica, a dindmica pessoal, que,
por detras da torrente de palavras, rege o processo mental do entrevistado”.

Como parte dessa etapa foram feitas as questdes: O que esta dizendo esta
pessoa realmente? Com o isso é dito? Que poderia ela ter dito de diferente? O que
ela ndo diz? Que diz sem o dizer? Como as palavras, as frases e as sequéncias se
encadeiam entre si? Qual é a logica discursiva do conjunto? Sera que posso resumir
a tematica de base e a logica interna especifica da entrevista?

II. Andlise tematica: consiste na divisdo do texto de acordo com alguns
temas principais.

[ll. Caracteristicas associadas ao tema central: envolve a extracdo de
significados associados ao tema central.

IV.  Anédlise sequencial: etapa relativa a divisdo da entrevista em sequéncias.
As sequéncias foram divididas seguindo o critério semantico, ou seja, a
organizagéo em torno de um tema dominante.

Para organizar e dinamizar esse processo de tratamento, as diversas
transcricdes foram lidas e os cddigos foram devidamente tabulados e constituiram
um memorando de cddigos. Esse memorando foi construido de modo a reunir 0s
rétulos dos cddigos, suas respectivas definicdes, as sequéncias semanticas que 0s
caracterizam e suas relacbes com outros cédigos. O formulério utilizado como
memorando de cédigos elaborado se encontra no Apéndice G.

Concomitantemente ao processo de codificacdo realizamos a categorizacao
dos textos. O processo de categorizacdo se constituiu na classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagao, seguido do reagrupamento segundo
0 género de acordo com seu critério semantico.

De acordo com Bardin (2011, p.148-149):

Classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um
deles tem em comum com outros. O que vai permitir 0 seu agrupamento € a
parte comum existente entre eles [...] A categorizagdo tem como primeiro
objetivo (da mesma maneira que a andlise documental) fornecer, por
condensacédo, uma representacdo simplificada dos dados brutos.

O procedimento utilizado foi a da categorizacdo por acervo uma vez que o
titulo conceitual de cada categoria somente foi definido no final da operacéo,
gerando os diversos cédigos colimados no memorando.



-166-

Decorridos os processos de categorizacdo e identificacdo dos cddigos,
passamos a efetuar comparacdes para verificar a coeréncia de aplicacdo destes as
unidades de andlise selecionadas. Para facilitar a comparacao sistematica de todo o
conjunto de textos codificados, construimos quadros para o agrupamento das
respostas das entrevistas realizadas. Cada quadro foi inserido dentro de um bloco
relacionado a questdo de pesquisa que se relacionava. Na primeira coluna
colocamos 0 nome do sujeito e sua referéncia. Na segunda coluna foram colocadas
as respostas na integra. Na terceira coluna foi destina para insercdo dos codigos
associados (Apéndice H).

Esses cbdigos entdo foram reunidos e hierarquizados. De acordo com Gibbs
(2009), o processo de hierarquizacdo de codigos tem grande importancia para
analise, pois possibilita:

» A reunido de codigos que guardam semelhancas ou se referem ao
mesmo assunto;

» Tornar mais claras as rela¢des entre os codigos;

» A duplicacdo de cadigos;

> ldentificar o leque de formas possiveis de interpretacdo de elementos;
» A identificacdo de padrdo de temas e ideias dentro do caso.

Depois de todas essas operacdes analiticas para levantar padrdes e relacdes
entre os dados obtidos, passamos para a etapa de elaboracéo de inferéncias.

[...] a andlise de contelido constitui um bom instrumento de indugéo para se
investigar as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos (variaveis de
inferéncia ou indicadores) (BARDIN, 2011, p.169).

Bardin (2011) distingue duas possibilidades de inferéncias, quais sejam, as
inferéncias especificas e as inferéncias gerais. Enquanto uma inferéncia especifica
procura responder uma dada pergunta, a inferéncia geral pretende saber se existe
uma determinada lei para o fendmeno em estudo.

De acordo com nosso caso em estudo, buscamos realizar inferéncias
especificas para cada uma de nossas questdes de pesquisa. Assim, ao final de cada
bloco elaboramos um quadro para a sintese de todos os temas relevantes de modo
a permitir a elaboracéo das respectivas inferéncias.

5.6.3. Triangulagéo das informagdes

O processo de triangulagéo das informacgdes visa o desenvolvimento de uma
linha corroborativa de andlise, pretendendo aumentar o grau de fundamentagcédo do
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constructo a partir de varias fontes de evidéncias em relagdo ao caso em estudo. Em
relacdo as vantagens de se utilizar a triangulagcdo em um estudo de caso, Yin (2001,
p.121) afirma:

O uso de varias fontes de evidéncias nos estudos de caso permite que o
pesquisador dedique-se a uma ampla diversidade de questdes histéricas,
comportamentais e de atitudes. A vantagem mais importante, no entanto, é
o desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo [...] Assim,
gualguer descoberta ou conclusdo em um estudo de caso provavelmente
serd muito mais convincente e acurada.

A triangulacdo aplicada a um estudo de caso permite que as informacdes
obtidas pelos varios métodos utilizados para interacdo pesquisador-pesquisado
possam se complementar, o que pode fazer com que as limitagdes inerentes a um
método seja suprida pela potencialidade de outro. O processo de triangulacéo
permite a reunido das diversas perspectivas em que o fenbmeno foi investigado e
amplia a possibilidade de apreensdo do mesmo.

7z

Flick (2009) destaca que a triangulacdo é relevante quando utilizada para
relacionar diferentes informacdes e deve ser utilizada quando se pretende realmente
captar o fenbmeno a partir de diversos angulos. Isso exige que o pesquisador
conheca os fundamentos tedricos de cada método escolhido e realize efetivamente
a triangulacdo sistematizada e fundamentada dos diferentes dados gerados, caso
contrario pode incorrer na mera combinacdo pragmatica dos métodos sem levar em
conta seus fundamentos teoricos. Ou seja, o pesquisador ndo deve apenas justapor
os dados de diferentes métodos, mas produzir uma linha argumentativa que
mantenha ligada as diferentes perspectivas teédricas vinculadas a eles. Segundo o
autor (2009, p.72), devemos combinar métodos que permitam produzir tipos de
dados:

> gue possibilitem entender o sentido subjetivo e uma descri¢cao de praticas e
meios sociais;

» no emprego de uma abordagem interpretativa das praticas sociais, que
devem ser combinados a uma abordagem reconstrutiva para analisar pontos
de vista e sentidos além de uma situacao ou atividade atual.

Como pode ser observado no Quadro 10 (instrumentos e questdes de
pesquisa), para responder a Questdo de Pesquisa 1 foram trianguladas as
informacdes coletadas mediante as entrevistas realizadas com o0s sujeitos e as
informacdes coletadas mediante o roteiro de andlise textual empregado na analise
dos documentos oficiais do processo de implantagdo do SAE no a&mbito da REPM de
Catanduva. Para responder a Questdo de Pesquisa 2 foram trianguladas as
informagdes das entrevistas com as professoras de Ciéncias Naturais e as
informacgdes coletadas mediante o roteiro de analise textual empregado na analise
das apostilas do SAE. Por fim, tanto a Questdo de Pesquisa 3 como a Questdo de
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pesquisa 4 foram respondidas pela triangulacdo das informacfes das entrevistas
com os sujeitos e as informacgdes obtidas pelas observacdes.

Assim, procuramos interpretar o processo de adocao e utilizacdo do SAE na
REPM de Catanduva ndo sO6 em relagcdo ao sentido subjetivo atribuido pelos
profissionais da educacédo que organizam e desenvolvem o trabalho escolar, mas
também pela investigacdo das interacdes que estabelecem e pela andlise das
apostilas didaticas utilizadas e os documentos oficiais utilizados para registrar todo o
tramite legal envolvido.

Com isso, buscamos elementos que nos ajudassem a compreender de que
modo operam os condicionantes para o trabalho docente de professores de Ciéncias
Naturais do Ensino Fundamental, em contextos de implementacdo de SAE, no
ambito de Redes Escolares Publicas Municipais.
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6. Evidéncias e Resultados

“A alegria whio chegn apenns no encontro oo achado, mas faz parte do processo da
buscn”.
(Paulo Frelre)

Apresentamos neste capitulo o conjunto de evidéncias obtidas por meio do
tratamento das informacdes coletadas junto as fontes de informacao utilizadas nessa
pesquisa. As evidéncias levantadas nos permitiram responder nossas questdes de
pesquisa e, consequentemente, a sistematizacdo e o encadeamento das respectivas
respostas nos conduziram a elaboracdo de uma resposta a nossa problemética de
pesquisa.

Para tanto discorremos sobre: i) a caracterizacdo dos participantes de nossa
pesquisa; ii) 0s aspectos principais que caracterizaram o processo de adocédo e
implantacdo do SAE na REPM de Catanduva,; iii) as caracteristicas das apostilas de
Ciéncias Naturais para o Ensino Fundamental produzidas pelo SAE Positivo; iv) as
principais caracteristicas do trabalho escolar no contexto de utilizacdo de um SAE; v)
as principais caracteristicas do trabalho das professoras de Ciéncias Naturais que
atuam na REPM de Catanduva; vi) os condicionantes sobre o trabalho docente em
contexto de utilizacdo de um SAE.

Buscamos realizar a articulacédo de todos os dados coligidos visando formular
proposicdes satisfatoriamente coerentes e consistentes sobre de que modo operam
os condicionantes para o trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais do
Ensino Fundamental em contextos de implementacédo de SAE.

A partir dessas proposicdes buscamos compreender 0s principais aspectos
acerca das implicacbes do processo de adocdo e de utilizacdo dos Sistemas
Apostilados de Ensino em Redes Escolares Publicas Municipais sobre o trabalho
docente de professores de Ciéncias Naturais da EB.

6.1. Caracterizacao dos sujeitos participantes da pesquisa

A fim de estabelecer um quadro descritivo dos sujeitos participantes — nome
completo, telefones, e-mail para contato, formacdo académica, cargo, tempo de
servico etc. - utilizamos o0s questionarios apresentados no Apéndice A. Além de
organizacdo e seguranca para o melhor andamento da pesquisa, as informagdes
coletadas por meio dos questionarios objetivaram o conhecimento de caracteristicas
acerca da formacao académica, experiéncia profissional e cargo dos participantes.
Esse conhecimento inicial contribuiu para a realizagdo das entrevistas, pois nos
forneceram, de antemdo, algumas informacdes sobre possiveis relacdes
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interpessoais decorrentes de hierarquias e/ou situa¢des funcionais. Além disso, esse
conhecimento otimizou nosso tempo de pesquisa, ja que questdes dessa natureza
nao precisaram ser contemplados nos roteiros das entrevistas e estas centraram-se
nos nucleos das questfes de pesquisa.

Para garantir o anonimato dos participantes, seus nomes foram substituidos
por codigos devidamente registrados nos documentos originais. Cabe esclarecer
gue os docentes participantes dessa pesquisa sdo mulheres, o que torna evidente o
emprego do termo professoras de Ciéncias Naturais doravante utilizado.

No Quadro 12, apresentamos as informacdes acerca da formacdo académica
e da atuacdo profissional das professoras participantes. A partir das informacdes
coligidas, podemos perceber que todas as professoras possuem formacgao superior
especifica na area de Ciéncias Biol6gicas e apenas umas das professoras nao
apresenta formacdo em nivel de poés-graduacdo. Em relacdo ao tempo de
magistério, percebe-se a heterogeneidade do grupo, formado por professoras
bastante experientes e professoras praticamente em inicio de carreira. Todas as
outras professoras atuam em mais de uma instituicdo e lecionam mais de 20 aulas
por semana, chegando a casos de mais de 40 aulas semanais.

A formagéo académica do grupo de professoras se revela bastante adequada
e superior aquela caracteristica dos professores que atuam nesse nivel de ensino na
rede publica de ensino considerando a média da situacdo nacional. Segundo dados
do trabalho de Alves e Pinto (2011), cerca de um terco dos professores do EF nao
possuem nem mesmo formacgdo superior. Dessa forma, no tocante ao grupo de
professoras de Ciéncias Naturais que atua no segundo ciclo do EF, a cidade de
Catanduva possui profissionais devidamente formados para exercerem suas funcées
profissionais.

Comparando a carga horaria semanal das professoras de Ciéncias Naturais
de Catanduva com os dados do estudo recente realizado pelas pesquisadoras Gatti,
Barretto e André (2011), verificamos que, nesse quesito, 0 grupo de professoras se
encontra na mesma situacdo da tendéncia nacional, ou seja, permanecem, pelo
menos, 29 horas semanais em sala de aula. Segundo as pesquisadoras, essa carga
horéaria € considerada excessiva, uma vez que além do trabalho de sala de aula, os
professores deverdo se dedicar, “no minimo, mais seis horas semanais extraescola
para o planejamento de aulas, ao que se agregam outras horas-trabalho com
preparo de avaliacbes, correcdo de trabalhos e provas, leituras e estudos etc.”
(GATTI et al., 2011, p.148). Um dos fatores responsaveis por essa jornada
excessiva, segundo o estudo, se encontra justamente na baixa remuneragao
docente, 0 que faz com que 0s mesmos procurem complementar sua renda atuando
em mais de uma instituicdo. As informacdes do Quadro 12 confirmam que esse fato
acontece também entre as professoras pesquisadas.

Gatti, Barretto e André (2011) afirmam que essa sobrecarga de atividades
pode culminar na precarizacdo do trabalho docente, ja& que possivelmente
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compromete a preparagdo das aulas, a correcdo de trabalhos e avaliacdes, o
aperfeicoamento profissional e o trabalho em equipe. Portanto, apesar de o grupo de
professoras de Ciéncias Naturais que atuam nos anos finais do EF da REPM de
Catanduva apresentar formacdo académica satisfatoria, as condigbes atuais de
trabalho ndo sdo muito adequadas devido a massiva jornada semanal de trabalho.

No Quadro 13, encontram-se as informacdes acerca da formacao académica
e profissional dos participantes da pesquisa que ocupam 0s cargos de coordenacéo
na REPM de Catanduva, entre coordenadores que atuam diretamente na SME e
diretores das EMEF.

Como pode ser observado, todos os gestores apresentam formacao em nivel
superior e sao licenciados em pedagogia. Além disso, todos possuem curso de pos-
graduacdo em areas relacionadas a gestdo escolar. Todos o0s participantes
apresentam 10 anos ou mais de magistério, revelando que possuem grande
experiéncia de atuacdo como professores. Alguns participantes estdo no cargo de
coordenacao atual a mais de 5 anos, ou seja, antes da implantacdo do SAE na
REPM de Catanduva. Logo, 0s mesmos vivenciaram 0 processo de introducdo do
SAE Positivo nas UE da rede.



Quadro 12.

Informag0es gerais sobre as professoras participantes da pesquisa.

Atuagao Profissional
Formagdo Académica
Professora Bl e e Tempo de rbEG P/ BERE Lbel Disciplinas que
e Curso e Curso NI escolas em de aulas .
magistério . R . ministra
o IES o IES que leciona | escolaridade | semanais
o Ano de conclusio e Ano de conclusdo
e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Mestrado em Educagdo Escolar e 72392 EF « Ciéncias (EF)
P1 e Unesp — S3do José do Rio Preto e Unesp — Araraquara 8 anos 3 e 12EM 41 « Biologia (EM)
e 2003 * 2006 o 62 72 EJA 10108l
o Licenciatura em Histdria Natural
e Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Sdo José do Rio e 62e 72 EF e Ciéncias (EF)
P2 20 anos 2 54
Preto (atualmente é um dos campi da Unesp) e 123a32EM o Biologia (EM)
e 1975
e Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Mestrado em Entomologia
P3 e ESALQ - USP — Piracicaba e ESALQ — USP — Piracicaba 3 anos 2 e 62e 72 EF 32 e Ciéncias (EF)
e 2007 e 2010
e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Especializagdo em Educagdo
o Instituto Municipal de Ensino Superior de Catanduva Ambiental ® 62e92EF o Ciéncias (EF)
P4 5anos 3 32
(FAFICA - IMES) e Sdo Luis —Jaboticabal e 1233°EM o Biologia (EM)
* 2007 e 2009
e Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas
e Unesp —Sdo Vicente =
* 2007 * MestradoNem Educacdo e 62 72 EF e Ciéncias (EF)
P5 . ) Aol e UFSCar-Sdo Carlos 2 anos 2 24 . .
o Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas  Em andamento e EJA o Biologia (EJA)
o |IMES-FAFICA
* 2009
e Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas — modalidade médica
NIFESP — S&o Paul
: ;JOOS SP = Sdo Paulo e Mestre em Ciéncias e 62e 92 EF o Ciéncias (EF)
P6 « Licenciatura em Biologia e UNIFESP —Sdo Paulo 3 anos 3 e 12332EM 52 ® Biologia
2008 EJA EM/EJA
o UNINOVE - Bauru ° * (EM/EIA)
* 2009
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Quadro 13. Informacgdes gerais sobre as professoras participantes da pesquisa.

Experiéncia profissional

Formagdo Académica
Gestdo da REPM de Catanduva

Gestor c Graduagao . Pés-graduagao Tempo de
e Curso e Curso NI
magistério
e IES o IES Cargo Teg;:oono
e Ano de conclusdo e Ano de conclusdo .
e Licenciatura Plena em Pedagogia e Especializagdo Orientagdo Educacional Diretora do Departamento de
G1 o IMES - FAFICA — Catanduva e IMES - FAFICA — Catanduva 15 anos . ~ P . 5 anos
Orientagdo Pedagdgica da SME
e 1974 e 1974
e Licenciatura Plena em Geografia / Licenciatura Plena em Pedagogia e Especializagdo em Gestdo Escolar Secretaria Municioal de
G2 o IMES - FAFICA — Catanduva e UFSCar —S&o Carlos 25 anos - P 6 anos
a Educagdo
e 1977 /1981 e N3o informado
e Licenciatura em Educagdo Fisica R . o .
) . . e Especializagdo em Treinamento Técnico Desportivo
e Escola Superior de Educagdo Fisica e Desportos de Catanduva
o IMES - FAFICA — Catanduva
(ESEFD) - Catanduva e Especializagdo em Educagdo Infantil
G3 e 1998 P ¢ ¢ 10 anos Diretor de EMEF 7 anos

UNICASTELO - Fernandédpolis
Especializagdo em Supervisdo Escolar
Faculdade Sdo Luis - Jaboticabal

e Licenciatura Plena em Pedagogia
IMES - FAFICA — Catanduva
2009

Curso Normal superior
e Escola Estadual Bardo do Rio Branco — Catanduva

Especializagdo em Gestdo Escolar

G4 e 1988 e UFSCar —S3o Carlos 25 anos Diretora de EMEF 5 anos
e Licenciatura em Pedagogia e Ndo informado
e Centro Universitdrio Herminio Ometto - UNIARARAS
e Especializagdo em Didatica
. ) ) e Faculdade S3do Luis — Jaboticabal
* Licenciatura Plena em Pedagogia e Especializagdo em Supervisdo Escolar
G5 o IMES - FAFICA — Catanduva P G40 em Sup 13 anos Diretor de EMEF 10 anos
e Unesp — llha Solteira
e 1981 e ~
e Especializagdo em Gestdo Escolar
e UFSCar —S&o Carlos
e Licenciatura em Educagdo Fisica
e ESEFD — Catanduva R s
. 1983 e Especializagdo em Supervisdo Escolar
G6 e IMES — FAFICA — Catanduva 10 anos Diretora de EMEF 12 anos

Licenciatura Plena em Pedagogia
IMES — FAFICA — Catanduva
1991

e 1991
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6.2. O processo de escolha e implantacdo do SAE na REPM
de Catanduva

Que aspectos principais caracterizam o processo de adocéo e de
implantagéo do SAE no ambito da REPM de Catanduva?

Para respondermos nossa primeira questdo de pesquisa levamos em
consideracao os tramites legais utilizados e a percepc¢ao dos gestores e professoras
sobre o processo de adocao e implantacdo do SAE na REPM de Catanduva.

Para levantar informacdes sobre os tramites legais utilizados nos baseamos
estritamente na documentacdo constituinte da Concorréncia N° 08/2006. Nesses
documentos procuramos levantar informacdes acerca do procedimento legal e dos
critérios-técnicos administrativos de escolha do SAE adotado na Rede Municipal.
Foram investigados também 0s servigos previstos em contrato para 0 processo de
implantagéo do SAE nas EMEF de Catanduva.

Nas entrevistas com 0s gestores e as professoras, buscamos obter
informagdes da real participacdo do entrevistado e/ou seu conhecimento acerca do
processo de escolha e de implantagcdo do SAE Positivo. Procuramos ainda levantar
a percepcéo do entrevistado sobre a receptividade da comunidade escolar e suas
impressdes e expectativas em torno da implantacdo do SAE nas EMEF da Rede.

Apbs o processo de codificacdo e categorizacdo das entrevistas realizadas
com foco em nossa primeira questdo de pesquisa e levantamento de temas e
codigos, procedemos a analise comparativa de cada entrevista categorizada e
posteriormente realizamos a reunido e hierarquizacdo dos coédigos gerados. O

resultado desse processo estd apresentado no Quadro 14.

A partir dos dados presentes no Quadro 14, pudemos levantar padrbes e
relacbes entre 0s mesmos que nos permitiram a elaboracdo das inferéncias acerca
dos elementos que compuseram o processo de inser¢cdo do SAE Positivo na REPM
de Catanduva apresentadas nas sec¢0es seguintes.
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Quadro 14. Categorias obtidas por meio dos procedimentos de analise comparativa e hierarquizacao referente
a primeira questdo de pesquisa.

TEMAS RELEVANTES - BLOCO |

Dados relevantes Ideias principais

e Problemas com PNLD

e Decisdo hierarquizada

e Imposi¢do do SAE

e Falta de consulta e participagdo dos professores na adogao e renovagdo do SAE

* Rejeicdo de alguns professores e Falta e inadequacdo dos materiais
e Criticas a um SAE de outro estado didaticos

e Divulgacdo da qualidade do SAE renomado e Demandas associadas ao abrupto
e Grande aceitagdo dos pais e alunos crescimento do no nimero de UE

e Grande aceitagdo dos gestores e Contingenciamento de gastos

e Personalizagdo do material didatico ® Falta de unidade e continuidade no
e Diminuicdo da carga de peso a ser carregado pelos alunos trabalho desenvolvido pelas UE

e Auséncia de preparagdo dos professores para a implantagdo do SAE ® Reduzido quadro de profissionais
e Auséncia de preparagdo dos novos professores para trabalhar com um SAE qualificados da SME

e Falta de apresentagdo da estrutura e da proposta tedrico-pedagdgica do SAE ® Ma formagdo inicial dos professores

o Alto nivel de exigéncia do material didatico ® Falta de comprometimento com o
e Pedido dos professores pela modificagdo da apostila desenvolvimento do trabalho escolar

¢ Variagdo e diminui¢do do contetdo das apostilas e Inadequagdo dos contratos de
e Necessidade de complementac3o do material didatico trabalho

e Dificuldades de adaptagdo ao esquema de trabalho estruturado
e Padronizagdo do trabalho didatico

e Importancia da unificagdo do trabalho didatico

e Falta de posicionamento critico do corpo docente

6.2.1. O processo de adogéo

6.2.1.1. Motivacdes para a ado¢cdo de um SAE

A partir da andlise das respostas dos gestores e das professoras foi possivel
identificar que a REPM de Catanduva enfrentava problemas para o desenvolvimento
do trabalho escolar. Os problemas elencados foram, teoricamente, divididos em
duas dimensdes, quais sejam, problemas organizacional-estruturais e problemas de
recursos humanos.

Na primeira dimensdo agrupamos o0s problemas referentes: i) a falta e
inadequacdo dos materiais didaticos; ii) as demandas associadas ao abrupto
crescimento do numero de Unidades Escolares (UE) sob jurisdigdo do municipio; iii)
contingenciamento de gastos; iv) a falta de unidade e continuidade no trabalho
desenvolvido pelas UE da Rede.

Na segunda dimensdo se encontram o0s problemas relacionados: i) ao
reduzido quadro de profissionais qualificados da SME; ii) & ma formacao inicial dos
professores; iii) a falta de comprometimento com o desenvolvimento do trabalho
escolar; iv) inadequacao dos contratos de trabalho.
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No dia 11 de maio de 2006 o Prefeito Afonso Macchione Neto e a entédo
Secretaria de Estado da Educacédo de S&o Paulo, Maria Lucia Marcondes Carvalho
Vasconcelos, assinaram o Termo de Convénio (Anexo A) que transferiu as UE de
Catanduva que estavam sob jurisdicdo do Estado para o Municipio. Esse convénio
foi firmado dentro do Programa de Acao de Parceria Educacional Estado-Municipio
para atendimento do Ensino Fundamental.

Como pode ser visto no documento da SME que apresenta a relacado das UE
da REPM de Catanduva (Anexo B), até 12 de junho de 2006 a Rede possuia 21 UE
sob sua jurisdicdo, sendo que apenas 5 UE ofereciam o EF. A partir de 13 de junho
de 2006, a Rede sofre um incremento de 9 UE, passando a possuir 30 UE sob sua
jurisdicéo, porém com 14 UE fornecendo o EF.

As informacdes reunidas no Quadro 15 apresentam a relacdo de profissionais
da REPM referente ao ano de 2012.

Quadro 15. Relagdo de funciondrios da REPM de Catanduva.

Cargo Numero de profissionais
Professores de Ensino Fundamental Anos iniciais e Educagao Infantil 226
Professor de Ensino Fundamental Anos finais 76
Recreacionistas — Educagéao Infantil 62
Bercaristas — Educacgéo Infantil 122
Diretores 30
Vice-diretores 14
Coordenadores pedagdgicos 19
Funciondrios 388
Motoristas 57
Total 994

Fonte: Secretaria Municipal de Educac¢do de Catanduva - 2012.

As informacdes reunidas no Quadro 16 apresentam a relacdo de profissionais
da Secretaria Municipal de Catanduva referente ao ano de 2012. O abrupto
crescimento do numero de escolas de EF que passaram a ser atendidas pelo
municipio em virtude do processo de municipalizacdo do EF, segundo os gestores
da SME, implicou no aumento da demanda por recursos financeiros e por recursos
humanos. Muitas UE municipalizadas apresentavam problemas de infraestrutura
como: falta de quadras esportivas cobertas, falta ou inadequacdo de salas de
informatica, falta ou inadequacéo de bibliotecas etc. Por isso, grande investimento
necessitou ser direcionado para a reforma de UE e a aquisicdo de equipamentos e
utensilios. Associada ao fato da necessidade de investimento em infraestrutura das
UE estava a questdo do contingenciamento de verbas orcamentérias extras para a
educacgdo municipal em virtude da necessidade de ajustes das contas do municipio
e da necessidade de investimentos em outros setores, limitando algumas das
intensdes de investimento pretendidos pela SME. Igualmente, esse crescimento
abrupto no numero UE provocou o aumento da necessidade de profissionais
qualificados para cuidar dos cursos de formacédo continuada, do assessoramento
didatico-pedagdgico e do assessoramento juridico-administrativo. Contudo a SME,
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segundo os gestores, ndo possuia um quadro de funcionarios que permitisse o
adequado atendimento e gestdo de uma grande e complexa Rede. Como pode ser
visto no Quadro 16, atualmente, a SME né&o possui profissionais em seu quadro de
funcionario que sdo contratados especificamente para cuidar da formacgéo
continuada de professores e de cursos didatico-pedagdgicos diversos.

Quadro 16. Relagdo de funciondrios da SME de Catanduva.

Cargo

Numero de profissionais

Secretdria Municipal de Educagdo

1

Diretora do Departamento de Orientacdo Pedagdgica

Diretora do Departamento de Educagdo

Diretora do Departamento de Assisténcia ao Educando

Diretor de divisdo

Diretora do Departamento de Patrimonio

Chefe da Divisdo de Merenda Escolar

Chefe da Sec¢do de Controle e Acompanhamento de Programas Especiais

Chefe da Divisdo de Orienta¢do Pedagdgica

Chefe da Divisdo Técnico-Administrativa e de Recursos Humanos

Chefe da Divisdo de Transporte e Manuteng¢do da Rede Escolar

Chefe da Divisdo de Programas Especiais

Supervisores Educacionais

Recepcionista

Auxiliar Administrativo

Assessor Técnico

Auxiliar de Servigos Gerais

Nutricionista

Auxiliar de Biblioteca

Encarregado de Educacdo Profissional

Gerente do CAIC

RiRr|RrIRwWRr|R(RIDRRP[R|R|R[R|R|R|R[R|~

Total

N
()]

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo de Catanduva - 2012.

“Quando eu cheguei aqui, como eu ja disse, o Sistema Estruturado ja havia sido licitado e,

depois nés continuamos, primeiro porque eu acredito que a Educacéo tem que ter uma unidade,
segundo que eu acredito que ela precisa ter continuidade, terceiro ndo percebia que a Secretaria da
Educacao tinha estrutura pedagégica suficiente para dar o acompanhamento e os encontros
metodolégicos de formacgdo para o professor. Portanto, quando eu percebi, que o Sistema
Estruturado além dessa unidade na Rede, que todas as escolas estdo ensinando a mesma coisa -
claro que ai, depende de cada professor, de cada sala de aula, outras variantes entram neste
momento - mas ela d4 uma unidade na Rede. Quando eu percebi que os encontros, que eram 0s
encontros ja que estao estipulados dentro do contrato, onde o professor recebe uma formacao
metodoldgica, ligada diretamente ao Sistema Estruturado e que a Secretaria da Educacao néo tinha
condicdes de fazer este acompanhamento foi o que me fez continuar. Depois, nés conseguimos
também, fazer uma parceria em termos da avaliagcéo e isto também fortaleceu pra que a gente
decidisse estar continuando. Portanto, foram vérias variaveis, que me fez acreditar que era
importante continuar e ficou até hoje” (G2).

“...] veio tudo junto, veio a implantacéo do Sistema Estruturado e ao mesmo tempo estava

surgindo a implantacdo dos nove anos no Ensino Fundamental. Entdo, foi meio que concomitante,
nao que foi no mesmo ano, mas, a discussao ja estava em pauta e também o municipio (...) quando
eu cheguei, ha pouco havia também assumido novas escolas estaduais, com a municipalizacéo.
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Entédo o Sistema fez “bum”[...] chegaram novas escolas para 0 municipio que também ja era no
ambito de responsabilidade do municipio, ndo sé da questao de formacao, de atendimento. Entao
vocé imagina que foi um todo, na merenda escolar, no transporte; tudo bem que ja havia um
atendimento, mas agora era nosso mesmo e ndo do Estado. Ento, foi assim: primeiro vieram as
escolas e a prefeitura fez intervencdes em todas elas, qualificou-as, tornou 0s espac¢os muito mais
agradaveis, fez quadras cobertas, enfim, favoreceu que a pratica pedagdgica acontecesse de uma
forma até mais qualificada. Entéo veio municipalizacédo, veio implantacao do Sistema Aprende Brasil
do Positivo e veio a implantacdo dos nove anos [referindo-se ao aumento dos anos de escolaridade
do EF]. Entdo chegou tudo assim mais ou menos no mesmo periodo [...]. Olha, foi um trabalho arduo,
a expectativa era muito grande, as coisas tinham gque acontecer e elas foram acontecendo,
gradativamente, elas foram acontecendo e tem muito que fazer ainda, ndo resta ddvida, muito. Muito,
muito. Muita coisa - e aqui fica entre aspas - n0s tivemos o apoio realmente do governo municipal
para nos trabalharmos, mas, em muitas coisas o breque de méo teve que ser puxado mesmo em
funcéo da forma pela qual ele [referindo-se o prefeito] encontrou 0 municipio, de tudo que tinha que
ser pago, enfim verbas que ndo sabia de onde tirar para fazer as coisas, entendeu?” (G1).

Outro problema apontado se refere a situacdo da formacdo inicial dos
professores. De acordo com os gestores, grande parte dos professores chega para
atuar nas UE sem ter recebido formacéo inicial que os permita lidar satisfatoriamente
com os desafios e responsabilidades exigidos pelo cargo. A formacao inicial dos
professores estaria muito distante da realidade cotidiana das escolas publicas e,
assim, muitos docentes ndo chegariam preparados adequadamente para lidar e
enfrentar a complexidade de uma sala de aula. Esse despreparo acabava
culminando em atuacdes improvisadas e sem a devida fundamentacao tetrica. Além
da ma formacdo inicial, muitos gestores relatam que enfrentam grandes problemas
no que tange a falta de comprometimento de muitos professores em relacdo ao
desenvolvimento do trabalho escolar, percebido pela falta de motivacdo para
estudos de formacado continuada e pela falta de envolvimento com os resultados de
aprendizagem dos alunos.

“Eu acho que falta um pouco também da equipe das escolas, légico que tem excecdes, eu

nao vou generalizar em hip6tese alguma, mas aquele compromisso do estudo, sabe, de vocé ter um
tempo seu para vocé estudar, ndo s6 o contetdo especifico que vocé trabalha, mas
fundamentalmente os teéricos que fundamentam a sua prética. Para vocé estar a par do que vocé
esta fazendo, porque vocé esté fazendo daquele jeito e pra qué” (G1).

“Olha eu penso que (...) ndo é? Todo mundo tem que se capacitar. Vocé pode ver que o

médico se capacita muito mais, ndo é? Professor ndo gosta muito. Professor ndo gosta de ler. Nossa
realidade é esta, professor ndo gosta de fazer curso, porque se fizesse estaria muito melhor, mas
vocé pode ver que vocé faz um curso e poucos vao. Vocé tem que obrigar. Se vocé falar assim, vocé
é convidado (...) e olha que o Cortella [referindo-se a Mério Sérgio Cortella] veio aqui e é caro, ndo é?
E o Cortella pra falar ndo fala por pouco no, o preco dele é muito alto. E néo teve tanta (...),
entendeu? Logico que teve bastante, mas pra Rede toda, entendeu? N&o é verdade? Entdo professor
nao faz muito parte da rotina deles, estou falando na grande maioria” (G5).

T...] a qualificacao de professores que é um desafio hoje, na minha opinido a formacao que
um professor hoje té tendo é muito distante da realidade” (G3).

‘...] ai como que a Secretaria da Educagéo teria condigBes de estar fazendo esta gestéao
desse acompanhamento e dessa ajuda, eu acho que neste momento ndo teriamos condigdes,
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entendeu. A gente teria que ter uma universidade pra gente estar estabelecendo alguma parceria, 0s
cursos de licenciatura ainda para mim estdo muito a desejar (...) a pedagogia esta muito distante da
Rede” (G2).

“Tinha reclamacgao que tinha professor que sé escrevia na lousa, nem explicava direito,
passava matéria e copiava (...) pagina tal, copia ali” (G6).

“Eu penso assim, que sao muitos professores bons atuando, sabe, mas a gente tem também
muitos problemas com professores que ndo abragcam muito a causa e tem ai na educacao um jeito de
levar meio morno, meio frouxo” (G1).

Mais um problema em relacdo aos recursos humanos se situa na frequente e
intensa modificagdo do quadro de professores nas UE da Rede. Os gestores
apontam que seu quadro de professores sofre variagbes expressivas de um ano
letivo para o outro e, ainda, ocorrem trocas de professores durante o préprio ano
letivo. A alta rotatividade no quadro de professores das UE pode ser atribuida a
baixa remuneracdo da profissdo quando comparada a outras funcbes com mesma
formacado académica, ao proprio mecanismo de atribuicdo de aulas do municipio que
permite que os professores com maior pontuacéo escolha as UE de sua preferéncia
para ministrar aulas e, ainda, aos excessivos pedidos de licenca ou pela desisténcia
de alguns docentes.

Essa modificacdo no quadro de professores das UE, de acordo com os
depoimentos, prejudica bastante o desenvolvimento do trabalho escolar. Prejuizo
percebido pela falta de unidade e de continuidade do trabalho desenvolvido e pela
falta de entrosamento entre os docentes. Aliado a este fato, a situacdo do contrato
de trabalho que concebe, reduzidamente, o trabalho do professor como o trabalho
estritamente didatico em sala de aula, inviabiliza acbes de planejamento mais
sistematicas e consistentes ao longo do ano, acdes de formacdo continuada e
preparacao didatico-pedagdgica, ja que poucos sdo 0s momentos que os docentes
possuem para reunirem e refletirem coletivamente.

“Na prefeitura municipal muda muito os professores durante o ano, vocé imagina de um ano

para o outro. Porque € um processo seletivo (...) onde vocé trabalha o ano inteiro, vocé investe no
professor e o ano que vem o professor ndo € seu, eu acho, assim, que devia-se até em pensar
melhor nestes concursos e ser dois anos, trés anos, para professor contratado para facilitar o trabalho
do diretor, do coordenador [...]. Entdo, vocé investe no professor, vocé da cursos para o professor e o
ano que vem este professor vai mal nas provas, ndo passa no concurso e entdo foi investimento em
vao. Sim, porque a maioria dos nossos professores sao contratados. Entao, esta dificuldade nés
temos” (G6).

“Ta muito dificil, este ano em especial esta muito dificil, este tanto de licenca que teve, muita

falta de professor e realmente a reclamacéo foi bem grande. Entéo, eles tém esta reclamacéao, falta
de professor para reforgo, de apoio, as vezes falta de um funcionario, as vezes vocé manda um
funcionario onde precisa, mas ele entra la para ajudar, entram dois em licenca, ai ja fica ele sozinho
novamente, fica tudo como era, com o0 mesmo problema. Vocé manda, o outro se afasta e ndo tem
jeito e vocé ndo consegue falar: ndo, agora ta redondinho. E humanamente impossivel, nés ja
chegamos ao ponto de nao ter mais professor para chamar e s6 pode ser chamado professor que
prestou processo seletivo, ai ndo tem mais ninguém” (G1).
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“Muito, muito, até mesmo durante o ano letivo (...). E muito dificil, muitos professores tiram

licenga, tem professor que tira licenca o ano inteiro, tem professor que da aula dois meses, para,
porque pega outro lugar. Entdo isso dai é muito dificil, nds temos professores entrando agora no final
do ano praticamente, tem professor que comecou hoje [outubro de 2012]” (G6).

“Mas, traz um desgaste muito grande, visto que nem sempre nds vamos ter 0s mesmos

professores de ano para o outro ano, como em Catanduva existe o sistema ainda para preencher
algumas vagas de professores, tem a prova seletiva. Entdo, vocé pode estar pegando professores ai
gue nunca deram aula, que é a primeira vez. E isto ndo € um ou outro professor, séo varios, dezenas
de professores [...] Este rodizio que tem, esse fluxo de professores diferentes na escola, isto
atrapalha bastante a escola, ndo da continuidade, continuidade é muito importante. A gente percebe
(...) eu, na questédo da gestao, depois de sete anos na gestéo, o quanto foi importante ter uma
continuidade de um pensamento de gestor, um comportamento no pensamento do coordenador
pedagogico. E o professor € a mesma coisa, vocé tem um professor esse ano, porque a educacéo
tem que ser um processo continuo e se vocé corta aquele professor, aquele outro professor que
entra, mesmo que ele tenha boas inten¢des, é conhecedor e tudo, mas muda a maneira de dar aula,
é praticamente uma escola mudar de escola” (G3).

q...] todo ano nés temos que comecar de novo porque, muitos professores sdo contratados
porque h& bastante afastamento, entdo é um ir e vir o tempo todo neste sentido” (G1).

T...] porque a jornada do professor para formacao é de duas horas de HAC, que eu acho uma
miséria [...] que a gente ganhou agora na jornada, com muita luta e s&o sete horas livres e, 0
professor néo aceita ser convocado nestas horas livres. Ele ganha, mas infelizmente esta
nomenclatura, hora livre, de atividade, de livre escolha e ela ndo quer saber de estudar. Entéo eu
acho que o tempo é muito reduzido” (G2).

Os problemas com materiais didaticos enfrentados pela Rede advinham do
mau funcionamento do PNLD. Segundo os professores e gestores, os LD recebidos
pela UE ndo haviam sido a primeira opcéo e, além disso, a quantidade de LD de um
mesmo autor para determinada série ndo era suficiente para a quantidade de alunos
matriculados. Esse problema acabava acarretando dificuldades para o
desenvolvimento do trabalho didatico cotidiano nas UE. Em uma mesma sala nem
todos os alunos possuiam o mesmo LD de determinada disciplina e salas diferentes
da mesma série também acabavam tento LD de autores diferentes. Esse fato
implicava em problemas diretos para o desenvolvimento do trabalho do professor
que, muitas vezes, precisava preparar material didatico extra para conseguir
trabalhar determinado contetdo, gerando gastos para as UE com fotocopias e maior
demanda de tempo na preparacdo dos materiais didaticos extras pelos professores.
Nessas circunstancias, com a utilizagao dos LD as escolas ficavam “meio perdidas”,
ndo havia uma padronizacdo e organizagao sistematica do trabalho desenvolvido.

Em uma primeira analise, parece que esses problemas ndo geram tantas
implicagbes negativas, porém, em um contexto de alta jornada de trabalho média
dos professores, de constante contingenciamento de gastos da REPM, de verba
orcamentaria atrelada a rubricas especificas para gastos, de expressivo numero de
turmas e de professores, pequenos problemas pragmaticos podem gerar grandes
transtornos para o adequado desenvolvimento do trabalho escolar cotidiano.
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“A informagéo que eu tinha é que com livros didaticos as escolas ficavam que meio perdidas,

até porque algumas recebiam o livro didatico X e outras o Y. Entéo, o professor fazia a sele¢cao dos
conteudos a serem trabalhados e se deu para trabalhar aqui, deu se nao deu ali, ndo deu [...] Porque
se a gente tivesse, vamos dizer, livros didaticos que viessem todos iguais, para todas as escolas e
gue vocé pudesse estruturar, mas ndo é assim que acontece; muitas vezes ndo tem mais aquela
edicdo ou aquela obra que foi solicitada do PNLD e ndo vem. Vem o que eles acham que pode
substituir” (G1).

“Fazia um planejamento e naquele planejamento (...) aproveitava algumas coisas (...) porque

guando vem um livro do Estado, vocé tem primeira, segunda e terceira op¢ao e nunca todos os livros
que a gente faz a primeira op¢do nunca vinham. Vinha sempre a terceira op¢ao, que nao é de uma
qualidade boa (G4).

“...] deu para perceber a dificuldade que na época tinha de material pedagégico na escola.

Tinha em quantidade, mas nao tinha em qualidade. Quando eu falo em quantidade, eu falo assim,
vocé tinha duas quintas séries, por exemplo, numa escola, tinha quantidade de livros, mas os livros
eram de autores diferentes da mesma disciplina [...]. Entéo, tinha livro de Histéria ou de Geografia
gue vocé nao tinha do mesmo autor para os alunos da mesma sala e ai a dificuldade, na época, dos
proprios professores estarem fazendo um trabalho. Tinham os livros que vinham pelo Governo
Federal, mas ndo tinha em quantidade do mesmo autor para todos os alunos da mesma série. Entéo,
eu percebia que dentro da prépria escola ja ndo se tinha uma unidade de proposta pedagdgica e
imagina dentro do municipio [...]Jsabia da grande responsabilidade e a principio compartilhava com os
professores a dificuldade de estarmos gerenciando o material pedagdgico das criancas, haja vista
gue, com eu disse, era uma clientela de necessidades basicas que necessitavam e, por isso, eles nao
tinham condicdes de comprar livros, de assinarem um jornal, uma revista. E a dificuldade que os
professores encontravam de administrar aquela quantidade de livros de autores diferentes e de ndo
ter livros suficientes para todos os alunos” (G3).

Vale ressaltar que essa falta de unidade e continuidade no desenvolvimento
do trabalho escolar, como pode ser notada na fala de alguns gestores, acabava
gerando problemas para os alunos transferidos entre as UE da Rede, pois, sem o
devido assessoramento, esses alunos ficavam “perdidos” e ndo conseguiam
acompanhar satisfatoriamente o andamento do ano letivo.

1...] e a questdo da transferéncia também era uma questdo muito complexa porque: ‘Ah, Ia na
minha escola eu néo vi isso. Ah, 14 na outra eu também néo vi’” (G1).

“...] a expectativa era muito nessa questéo de uniformizar mesmo este Sistema de Ensino,
visto que, ja dentro da propria escola nos tinhamos da mesma série essa dificuldade, quando nds
pegavamos alunos de outra escola e de outra cidade o trabalho era ainda muito maior” (G3).

“Nossa, € uma rotatividade. Tem uma rotatividade enorme. Tem aluno que ja saiu cinco vezes
daqui, uma hora vai com o pai, outra hora com a vo, é assim (...). Por exemplo, o aluno mudou la para
o Alpino [bairro do municipio], no ato que ele vem fazer a transferéncia, eu ja dou todo o material dele

e a apostila dele. Entéo, ele ja pega a apostila e vai la, o que pode acontecer, é que quando ele
chega naquela escola, € que o contelido ndo deu ou deu e ele esta mais pra frente, mas ele tem la.
Agora quando vem aquele livro do Governo, entédo, de repente, uma escola recebe um e eu recebo

outro e depois como eu vou ter o livro 14 para dar pra ele. Entao, as vezes tinha crianca que ficava o
ano inteiro sem livro, a gente precisava ficar xerocando” (G4).

Os problemas enfrentados com os materiais didaticos associados a falta de
contingente de profissionais qualificados podem estar relacionados com a auséncia
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de unidade de proposta pedagoégica na REPM de Catanduva. A SME n&o possuindo
em contingente adequado de profissionais qualificados para o desenvolvimento do
trabalho escolar dentro de uma proposta pedagdgica concebida pelo municipio e
que seria responsavel por conferir a unidade da REPM de Catanduva. Somando
essa falta de contingente de profissionais qualificados da SME a questdo da ma
formacdo inicial de muitos docentes que atuam nas UE e ao problema da falta de
professores efetivos da Rede, podemos perceber o grande problema enfrentado
pelos gestores da SME no tocante a perspectiva de efetivacdo da unidade e
continuidade do trabalho escolar.

Devido ao pacote de servicos ofertados por um SAE, que incluem o
fornecimento de apostilas didaticas, de Portal na internet, cursos de metodologia e
assessoramento pedagoégico, os gestores vislumbraram que a contratacdo de uma
empresa que oferece estes servigcos fosse um meio que pudesse tentar suprir as
deficiéncias e defasagens da REPM de Catanduva. O pacote de servigos
contratados e as caracteristicas didatico-pedagdgicas do SAE seriam fatores
responsaveis por garantir a uniformizacdo e a continuidade do trabalho didéatico
desenvolvido nas UE, ja que as mesmas passariam a utilizar um material didatico
padronizado e estruturado e teriam 0 mesmo cronograma programatico para ano
letivo. Desse modo, a utilizacdo do SAE acaba servindo para, dentro dos limites
possiveis, procurar manter uma continuidade de desenvolvimento do trabalho
didatico no tocante a opcao metodoldgica e a sequéncia curricular estabelecida para
as diversas séries do EF.

“Entdo, eu penso assim que foi uma forma que o governo municipal entendeu, junto com as
pessoas responsaveis na época, de estruturar e oferecer condi¢cdes para estes alunos, de acesso a
um material bacana, diferenciado, que tem subsidio metodolégico, que tem Portal para acesso, com

desafios [...]. Nos temos as metodologias [referindo-se aos cursos ofertados pelo SAE] que

acontecem, os professores participam, ha toda uma troca e, neste sentido, eu verifiquei na minha
pratica junto ao Sistema, que realmente envolveu um pouco mais o pessoal, no estudo, discutindo
tematicas pedagdgicas, buscando possibilidades, estratégias” (G1).

‘I...] guando eu percebi, que o Sistema Estruturado além dessa unidade na Rede, que todas

as escolas estao ensinando a mesma coisa - claro que ai, depende de cada professor, de cada sala
de aula, outras variantes entram neste momento - mas ela da uma unidade na Rede. Quando eu
percebi que 0s encontros, que eram 0s encontros ja que estéo estipulados dentro do contrato, onde o
professor recebe uma formacédo metodolégica, ligada diretamente ao Sistema Estruturado e que a
Secretaria da Educac¢édo ndo tinha condi¢bes de fazer este acompanhamento foi o que me fez
continuar. Depois, nés conseguimos também, fazer uma parceria em termos da avalia¢éo e isto
também fortaleceu pra que a gente decidisse estar continuando. Portanto, foram varias variaveis, que
me fez acreditar que era importante continuar e ficou até hoje [...]. Entdo, como eu acabei de dizer,
primeiro item, que eu acho importante é ter uma unidade na Rede. Segundo item é que ele garantiu
um pouco a educacao continuada dos professores. Terceiro item, eu acredito que o material € bom,
ele vem de encontro com as expectativas da gente; que € dar uma qualidade [...] Eu penso que sim,
até com as auséncias dos professores que ainda percebo muito grande, eu acho que o que é publico,
exemplo: licenca prémio, licenca saude, a Rede privada ndo funciona assim, vocé tendo um Sistema
Estruturado, até quem vem substituir garante uma certa continuidade, garante aprendizagem, isto é
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relevante [...]. Com certeza, para mim foi isto que eu te disse, a unidade, a seguranga, a garantia dos
encontros, isto para mim me deu muita seguranga” (G2).

1...] uma das qualidades que tinha na questao da escolha foi a capacitacao que os

profissionais teriam que ter para trabalhar com Sistema. N&o foi apenas pegar um livro, uma apostila
e mandar para os professores e para 0s alunos. Teve-se a preocupacédo também dessa empresa,
dessa instituicdo, estar fazendo treinamentos e capacitacdo para todos os segmentos, desde gestor
até o proprio professor que atua na sala de aula [...]. Foram varios treinamentos nesta area, de
Geografia, de Historia, Inglés (...) e sempre um canal aberto com o préprio profissional que vinha
capacitar os profissionais, um canal aberto, internet, telefone, contatos e o Portal para tirar davidas e
acrescentar alguma coisa também [...] Eu acho que a grande palavra de incentivo para o Sistema
Apostilado era a questdo da unificacdo, desta uniformizacdo do Sistema, que a crianca do Musa [UE
da Rede], que era no Jardim Alpino [bairro do municipio], e a crianca do Otacilio [UE da Rede], que é
uma escola central, eles trabalhassem com o mesmo material, com a mesma apostila, no mesmo
periodo com o mesmo tempo, para fazer aquele contetado” (G3).

A adocdo de um SAE na REPM de Catanduva também foi motivada pela
cobranca de alguns professores juntos aos gestores devido a experiéncia de
trabalho com SAE em escolas particulares e até em escolas de outras REP. Pesou
ainda o fato da possibilidade de se implantar na Rede um material com nome
reconhecido e que é utilizado por muitas escolas particulares. Se o ideario de senso
comum aponta as escolas particulares da Educacdo Basica como instituicbes de
qualidade, a PM estaria proporcionando essa mesma qualidade para os alunos das
escolas publicas da Rede Municipal.

“Primeiro, na época, partiu dos proprios professores, porque eles viam a dificuldade que eles

tinham de carregar um livro de um autor para uma série, outro livro de outro autor, tinham que tirar
cépias, tinham que fazer algumas situa¢des, porque ndo trabalhavam, ndo tinham uniformidade,
nesta questao. Livros que ndo tinha em quantidade necesséria para cada série. Entdo, primeiro partiu
dos professores, de alguns deles até de experiéncias de escolas particulares, experiéncias de outras
cidades que tinham, j& nos cobravam a questdo de a escola, de o municipio, ter um Sistema
Apostilado também” (G3).

“Como a gente fala que escola particular € muito melhor, o Sistema é Apostilado, né, e os

alunos avangam. Entdo a nossa expectativa era de avanco, de poder ensinar o aluno a escrever,
guerendo ou ndo a nossa maior dificuldade é ensinar o aluno que ndo quer aprender, porque ensinar
guem quer é 6timo, ndo €&, e ensinar quem nédo quer é dificil. Entdo, a gente pensou assim, com o
apostilamento os alunos que ndo querem vao ficar entusiasmados e eles vao querer aprender, nao &,
entdo a nossa expectativa era de melhora na aprendizagem” (G6).

Outro fator motivador esta relacionado a conformidade, segundo a avaliacao
dos gestores, dos materiais didaticos com as diretrizes educacionais nacionais,
inclusive com Portal de internet reconhecido pelo MEC. Além disso, devido as
caracteristicas do material didatico que concentra em uma Unica apostila o0s
conteudos de todas as disciplinas de determinada série, a carga de material didatico
transportado pelos alunos diminuiria consideravelmente, facilitando seu transporte e
sua utilizacao diaria pelos alunos e professores.

“‘Realmente a gente encontra, assim, pode ser que tenha material melhor, com muito mais
com qualidade, mas a gente percebe, assim, que esse material vem atendendo todos os parametros
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gue sdo realmente colocados na Lei Maior, nas Diretrizes e Bases. Inclusive o Portal que subsidia
todo o material também, ele ja foi aprovado pelo MEC. Entéo, é algo que nos da uma certa
tranquilidade no que tange a organizacdo de conteldos, a questao de estratégias e a questao da
metodologia” (G1).

T...] e até a quantidade de peso que eu acho que é importante ressaltar isto ai também, até

porque a minha area é educacao fisica, uma das preocupacdes é a gente ver uma crianca de 11 anos
de idade, tendo que carregar, as vezes, até seis livros na bolsa, além do caderno de desenho, do
caderno diario que tinha e o peso que esta mochila trazia para esta crianga também. Nessas
condicdes o livro unificado por médulos, por bimestre e, entédo, todos os conteudos, todas as
disciplinas num caderno s6 daquele bimestre, 0 aluno s6 ia trazer um diario, que é dele, pessoal, 0
livro, que é o caderno dele de conteudos e o caderno diario dele para fazer as anotacdes e escrever.
Entdo, reduziu muito inclusive a questéo de peso destas criangas também” (G3).

A unificacdo também facilitaria a resolucdo de algumas questbes de ordem
pragmatica de modo mais objetivo e eficaz, por exemplo, o desenvolvimento do
trabalho do professor em vérias escolas diferentes e a transferéncia dos alunos.

“Entdo, sdo alguns desafios, que eu entendo, mas de uma certa forma, o Sistema Estruturado

do Aprende Brasil, ele deu uma certa unidade na Rede e esta unidade é fundamental para
transferéncia” [...] as transferéncias acabavam, assim, sendo mais viaveis para os alunos, porque
como existe um tempo e um material a seu tempo e um contetdo a ser desenvolvido, entdo, quando
eles vao de uma escola para outra, porque eles mudam bastante, eles podem levar o material
didatico e dar continuidade no seu aprendizado, assim eu achei que foi facilitador neste sentido” (G1).

“...] o aluno que vem transferido do Musa, entendeu, porque aqui a Rede é grande, né, entao

unificou tudo, o aluno ja nao fica mais perdido [...]. Entao, por isso que o apostilamento foi bom,
porque ai unificou todo o Sistema. Quem vinha de uma outra escola, sabia a pagina que parou (...)
até para o professor, para diregdo ter pardmetro e o professor também, para poder classificar o aluno”
(G5).

“Porque ai todo mundo vai trabalhar aquilo, por exemplo, se vem uma crianca de fora, é a
mesma apostila e o mesmo material e a crianga no fica perdida” (G4).

“Organizagéo. Organizagao e a facilidade do professor em se programar no planejamento das

aulas, porque, eu acho assim, tudo tem que ser programado, tem que fazer um plano de aula e ali
acho que até que facilita, porque nos temos muitos professores contratados novos, que nunca deram
aula. Entdo, de certa forma ajuda estes professores, que sdo inexperientes. Entdo, tem a ajuda da
coordenadora e tudo mais (...) mas ja sabe lendo a apostila, porque é bem facil, é facil de ser
trabalhada e auxilia bastante estes novos professores” (G6).

A partir da adocéo do SAE, as expectativas giravam em torno da possibilidade
de melhoria de aspectos estrutural-organizacionais e melhoria dos indices das UE
em avaliacbes externas. As expectativas de melhoria nos aspectos estrutural-
organizacionais se daria por meio da uniformizagéo, da organizacdo e da facilitacao
de desenvolvimento do trabalho didatico nas UE. Facilitaria também a realizagéo de
avaliagcbes externas anuais. Como consequéncia dessas melhorias muitos gestores
esperavam que ocorresse a elevagdo dos indices obtidos pelas UE em avaliacdes
externas.
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“Olha, a expectativa era grande, bem grande, porque o departamento é um departamento

pesado. Vocé tem sob a sua responsabilidade, todas as escolas seja ela da Educacao Infantil, Ensino
Fundamental 1 e 2 e EJA. Entédo vocé tem que ampliar muito a sua visdo de educacéo, os tramites
gue sédo exigidos. Entdo, a expectativa era muito grande, até porque a primeira Prova Brasil, em
2005, o municipio ficou com 3,8 ou 3,9, coisa assim. Entdo, haja félego para gente buscar estruturar e
deixar manter um pouco a qualidade, esta busca pela qualidade” (G1).

6.2.1.2. Procedimento legal

Com o Oficio N° 739/2006, a SME de Catanduva, por meio do entao
Secretario Municipal de Educacdo, solicitou a Prefeitura Municipal (PM) de
Catanduva a abertura de licitacdo, na modalidade “concorréncia do tipo técnica e
preco”, para contratacdo de empresa para o fornecimento de material didatico,
assessoria e capacitagdo para o0 corpo docente e equipe diretiva. Dentro da

categoria material didatico deveriam constar:

[...] livros didaticos de forma integrada para alunos e professores [...]
agenda do tipo escolar para alunos e professores, criacdo de péagina
personalizada para a Secretaria Municipal de Educacao poder divulgar suas
atividades e projetos e Acessos individualizados através de senhas aos
alunos e professores a um Portal de Educacdo (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO, OFICIO N° 739/2006).

A PM de Catanduva, em atendimento a solicitacdo da SME, deu inicio a
Concorréncia N° 08/2006 que visava a contratacdo de empresa para o fornecimento,
no ano letivo de 2007, de materiais didatico-pedagdgicos para as EMEF. A
instauracao da concorréncia se deu a partir do Processo N° 17.235/2006 que abriu a
Licitacdo na modalidade “concorréncia do tipo técnica e preco”, tendo por base as
Leis Federais N° 8.666 de 21 de junho de 1993 e N° 8.883 de 08 de junho de 1994
(BRASIL, 1993, 1994).

De acordo com o Processo, o0s critérios para avaliagdo da Proposta Técnica
foram elaborados por duas comissées instituidas por Portaria. A primeira comissao,
Comisséo Julgadora de Licitagdo (CJL), foi composta por trés membros da PM de
Catanduva e se responsabilizou pela fixagdo de critérios acerca das condi¢des de
capacidade juridica, capacidade técnica e qualificacdo econdmico-financeira das
empresas participantes. A segunda comissdo, Comissdo Especial (CE), foi
constituida pela Diretora do Departamento de Orientagcdo Pedagogica da SME de
Catanduva, pela Supervisora do SESI de S&o José do Rio Preto e pela Dirigente
Regional de Ensino de S&o Paulo. A CE ficou responsavel pela analise e julgamento
das Propostas Técnicas das empresas concorrentes no tocante aos critérios
didatico-pedagdgicos estabelecidos pela SME de Catanduva.

As empresas interessadas em participar da licitacdo teriam até as 9h do dia
13 de dezembro de 2006 para encaminhar & Secdo de Licitacdo da PM de
Catanduva trés envelopes intitulados respectivamente por “Habilitacdo”, “Proposta
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Técnica” e “Proposta de Precos”. Segundo o Edital de Licitagdo, as caracteristicas
do conteudo de cada envelope seriam:

» Envelope Habilitagdo (Envelope 1): deveria conter documentos que
comprovassem a habilitacdo legal da empresa para participar do
processo licitatorio aberto pela PM de Catanduva, quais sejam:
Habilitacdo Juridica; Documentos de regularidade fiscal, Documentos
de qualificacdo técnica; Documentos de qualificacdo econdmico-
financeira.

» Envelope Proposta Técnica (Envelope 2): deveria conter amostras
dos materiais didaticos produzido pela empresa. Esses materiais
deveriam conter especificagbes minimas determinadas pela SME de
Catanduva. As especificacdes estavam contidas no Anexo | do referido
edital de concorréncia.

» Envelope Proposta de Precos (Envelope 3): deveria conter os
valores discriminados dos materiais didaticos, do portal eletrénico e da
assessoria pedagogica, além do valor total a ser pago pela PM de
Catanduva referente aos servigos prestados pela empresa a SME no
ano letivo de 2007.

Os envelopes seriam abertos em trés etapas seguindo a sequéncia numeérica
crescente, sendo a 1% etapa de carater eliminatério e as outras de carater
classificatério. Desse modo, as empresas participantes que ndo contemplassem as
exigéncias minimas contidas em edital para os documentos do Envelope 1 estariam
automaticamente eliminadas do processo e a CJL n&do abriria e devolveria
imediatamente os outros envelopes para as mesmas. Ja as empresas habilitadas na
primeira etapa teriam seus envelopes de N° 2 abertos. A andlise do Envelope 2 seria
feita pela CE da SME de Catanduva dentro de um prazo de até 15 dias. Do mesmo
modo, as empresas habilitadas na segunda etapa teriam seus envelopes de N° 3
abertos.

As propostas que tivessem 0 segundo e o terceiro envelopes abertos seriam
classificadas, sendo vencedora a empresa que obtivesse a maior média ponderada.
De acordo com o Edital de Licitacdo, essa média ponderada seria calculada
seguindo a seguinte sistematica:

14.7 Apébs a abertura da Proposta de Preco, a Comissao reunir-se-a em
presenca dos interessados para analise de avaliagdo do VP=Valor
Ponderado das pontuac8es da Proposta Técnica e da Proposta de Preco,
cujo resultado sera divulgado pela Comissao.

15.1 O julgamento e classificacdo das propostas sera feito pela Comisséo
Permanente de LicitagBes de acordo com os critérios estabelecidos na Lei
Federal N° 8.666/93, para a forma “Técnica e Pregco”, com a atribuigcdo de
pontos as diversas partes da “Proposta Técnica” e a “Proposta de Prego”. A
classificagdo dos proponentes far-se-a de acordo com o0s critérios
estabelecidos a seguir:
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Preco valorizado = (Menor preco proposto / Preco proposto ) x 350

Média Ponderada = (Preco valorizado + Proposta Técnica) / 2

15.3 A valorizacdo da proposta técnica é obtida pela simples somatéria dos
pontos diretamente atribuidos pela avaliacdo de cada quesito do
guestionario. A pontuacdo maxima possivel é 350 (PREFEITURA
MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROCESSO N° 17.235/2006).

As empresas que retiraram o Edital de Concorréncia na Secretaria Municipal
de Financas da PM de Catanduva estéo listadas no Quadro 17.

Quadro 17. Empresas que retiraram o Edital de Concorréncia da PM de Catanduva.

Nome da Empresa Localizagdo da Sede (Municipio — Estado)
Arclan SER, Comércio e Transportes LTDA Sao Caetano do Sul —SP
Aymara Edigdes e Tecnologias LTDA Curitiba - PR
Editora Atica e Scipione Sistema de Ensino e Apoio a Escola | S3o José do Rio Preto — SP
Editora COC empreendimentos culturais LTDA Ribeirdo Preto - SP
Editora Grafica OPET LTDA Curitiba - PR
Editora Moderna LTDA Sdo Paulo - SP
Expoente Solug¢Ges comerciais e educacionais LTDA Curitiba - PR
Gréfica e Editora Posigraf S/A (POSITIVO) Curitiba - PR
Gréfica e Editora Santa Cecilia LTDA Catanduva — SP
Industria Grafica Comtol LTDA Monte Alto - SP
Max Paper Comercial Distribuidora LTDA Sorocaba — SP
MEC-TOCA Comercial Distribuidora LTDA Ribeirdo Preto — SP
Papelaria e Livraria Santa Rita LTDA Catanduva - SP
Sunset — Informdtica LTDA Sao Paulo —SP

Fonte: PREFEITURA MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROCESSO N2 17.235/2006.

De todas as empresas que retiram o Edital de Concorréncia apenas as
empresas Editora Grafica OPET LTDA e Grafica e Editora Posigraf S/A (Positivo)®®
apresentaram a Secédo de Licitacdo da PM de Catanduva os trés envelopes dentro
do prazo limite estabelecido.

Contudo, ap6s a abertura do Envelope 1 de ambas as empresas, fora
constatado que a Editora Grafica OPET LTDA nado apresentara seu Cadastro de
Contribuinte Municipal e seu Registro na Associa¢cdo Brasileira das Empresas de
Software, fato que culminou em sua eliminac&o do processo de concorréncia. Assim,
apenas o Positivo se habilitou para as demais etapas envolvendo a abertura dos
Envelopes 2 e 3.

A empresa Positivo apresentou, no Envelope 2, sua Proposta Técnica
(anexada ao Processo N° 17.235/2006) com os descritivos do Programa de
Assessoramento Pedagdgico do Sistema Aprende Brasil de Ensino (SABE) e com
as caracteristicas didatico-pedagogicas do material didatico, do Portal de Educacéo
na Internet e do Programa de formacgédo para educadores e gestores. O envelope
continha também exemplares dos materiais didaticos produzidos pelo SAE Positivo.

68 Segundo o Processo N2 22.891/2008, a Grafica e Editora Posigraf S/A informou a PM de Catanduva que havia
sofrido cisdo parcial, transferindo seus direitos de edi¢do e editoracdo para a Editora Positivo LTDA e solicitou a
alteracdo do contrato realizado.
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Segundo a ATA de Reunido da CJL de 26 de dezembro de 2006, apds a
andlise favoravel da CE da SME de Catanduva e por haver apenas uma empresa
habilitada, a CJL deu prosseguimento ao processo com a abertura do Envelope 3.
Como o Positivo cumpriu todas as exigéncias estabelecidas no Edital, o mesmo foi
declarado vencedor da Concorréncia N° 08/2006.

Estando de acordo com o edital e por ser uma Unica proposta apresentada
e por serem 0s materiais ofertados ja conhecidos por parte da CE e da
SME, opinou favoravelmente pelo imediato prosseguimento do certame, o
gue foi acatado pela CJT e pelo representante da empresa proponente que
desde ja desiste do prazo recursal que trata o Art. 109, inciso |, alinea “b” da
Lei Federal 8.666/93 e alteracbes posteriores (PREFEITURA MUNICIPAL
DE CATANDUVA, ATA DE REUNIAO DO CJL DE 26/12/2006).

Apés todo o tramite legal, a empresa Positivo assinou contrato com a PM de
Catanduva de acordo com o estabelecido em edital.

5.1 O prazo de vigéncia do presente contrato sera de 12 meses tendo por
termo inicial a data de sua assinatura, podendo ser prorrogado a critério da
CONTRATANTE, até o limite previsto na Lei N° 8.666/93 (PREFEITURA
MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROCESSO N° 17.235/2006).

Portanto, por meio de Licitagdo na modalidade concorréncia do tipo técnica e
preco a empresa Positivo foi contratada para fornecimento de material didatico,
capacitacdo de professores e gestores e assessoria pedagdgica para as EMEF da
REPM de Catanduva. O contrato foi firmado com vigéncia para o ano de 2007. De
acordo os oficios expedidos pela SME de Catanduva integrantes da Concorréncia N°
08/2006, nos anos de 2007, 2008, 2009, 2010 e 2011 houve a prorrogacao do
contrato com o Positivo, visto que atendia satisfatoriamente as expectativas e
exigéncias da Secretaria no tocante a qualidade dos materiais, capacitacdo e
assessoria. Cabe mencionar que, mediante Oficio N° 009/2008 da SME de
Catanduva, houve um aditamento do contrato com a empresa Positivo de modo a
incluir também o fornecimento de material, capacitacdo e assessoria para as escolas
municipais de Educagéo Infantil nos niveis Jardim Il e Ill. A partir de entdo, essas
escolas municipais também passaram a ser atendidas pela empresa vencedora do
processo de concorréncia iniciado em 2006.

6.2.1.3. Critérios técnicos e didatico-pedagogicos

Os critérios didatico-pedagdégicos que deveriam compor o Envelope Proposta
Técnica foram estabelecidos pela SME de Catanduva. O entdo Secretario Municipal
de Educacao anexou ao Oficio N° 739/2006 um documento intitulado “Justificativa
dos anseios do municipio para suprir as necessidades didaticas e pedagdgicas”.

Nesse documento, o Secretario destaca as a¢fes que a SME de Catanduva
vinha tomando no sentido de buscar a melhoria da qualidade da educacdo no
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municipio e, dentre essas acfes, se destacava a procura pelo fornecimento de
material didatico de qualidade para o desenvolvimento do trabalho dos professores.

A educacdo, entendida como formacao e socializacédo dos individuos, supde
a comunicagdo, transmisséo e aquisicdo de conhecimentos, competéncia,
habitos, valores que sdo mediados pelo trabalho docente, mas também por
meio dos Livros Didaticos que orientam o trabalho pedagégico no que se
refere a conteldos, metodologia e referencial tedrico (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, OFICIO N° 739/2006).

Em seguida o documento apresenta as caracteristicas do que poderia ser
considerado um bom material didatico.

[...] valorizamos material didatico que aborde diferentes formas de
linguagem (oral, escrita, simbdlica, poética, corporal) no trabalho do aluno,
valorizando a interacdo do sujeito com o meio [...] O material didatico deve
orientar o trabalho do professor para que este inicie sempre a partir dos
esquemas de assimilacdo da crianca, propondo atividades desafiadoras que
provoqguem desequilibrios e reequilibracdes sucessivas, promovendo a
descoberta e a construcdo do conhecimento [...] deve priorizar uma
metodologia que leve os alunos a elaborarem questdes sobre a realidade e
recebam subsidios para buscarem respostas (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO, OFICIO N° 739/2006).

Finalizando o documento de duas paginas, o Secretario ressalta a existéncia
de Sistemas Privados de Ensino que gozam de grande reconhecimento e possuem
experiéncia no desenvolvimento do ensino de qualidade no contexto educacional
brasileiro.

O mercado brasileiro apresenta véarias opcdes de Sistemas de Ensino de
empresas renomadas no ramo educacional, e por isso sentimos a
necessidade da Licitacdo para a comprovacdo da melhor proposta que se
enquadra dentro das expectativas expressas acima [referindo-se aos
critérios de qualidade de um bom material didaticol (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, OFICIO N° 739/2006).

Os critérios que a CE utilizou para avaliacdo do Envelope Proposta Técnica
estavam discriminados no Anexo | do Edital de Licitagdo do Processo N°
17.235/2006. Como sistematica de avaliacdo dos materiais didaticos, do portal de
educacéo na internet e do programa de formacao de professores e gestores, foram
estipuladas trés categorias de pontuacao:

» AT: Atende totalmente — 5 pontos
» AP: Atende parcialmente — 3 pontos
» NA: Nao atende — 1 ponto

Essas categorias foram aplicadas para cada item a ser avaliado que foram
divididos em 5 tabelas. A primeira tabela continha itens para avaliagcdo dos
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pressupostos gerais do material didatico; as segunda e terceiras tabelas continham
itens sobre as caracteristicas técnicas e didatico-pedagdgicas dos materiais da
Educacdo Infantii e do Ensino Fundamental respectivamente; a quarta tabela
continha itens sobre as caracteristicas técnicas e didatico-pedagoégicas do Portal de
Educacdo na internet; ja a Udltima tabela apresentava itens que abarcavam as
caracteristicas dos cursos de capacitacdo oferecidos. Todos os itens utilizados na
avaliacao estao presentes no Quadro 18.

Em Documento Interno datado do dia 26 de dezembro de 2006, a CE da SME
de Catanduva encaminha a CJL sua avaliagdo da Proposta Técnica da empresa
Positivo.

Apés analise no Envelope “02” apresentada no processo em epigrafe,
opinamos pela classificagdo da empresa: Gréfica e Editora Posigraf S/A, por
ter obtido 340 pontos em sua proposta técnica do presente certame
licitatério e preenchido todos os requisitos exigidos pela municipalidade
(SECRETARIA MUNICIPAL DE CATANDUVA, DOCUMENTO INTERNO
DE 26/12/2006).

N&o havia nenhuma documentacdo presente no Processo N° 17.235/2006
com a discriminacéo das notas atribuidas a cada item definido no Anexo | do referido
edital pela CE, apenas sua avaliacao final firmada no Documento Interno citado. A
pontuacdo total de 340 pontos obtida pela empresa aponta que a maioria absoluta
dos itens foram atendidos totalmente de acordo com a analise dos membros da CE
responsavel pela avaliacdo dos documentos e exemplares de materiais didaticos
apresentados no Envelope 2.
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Quadro 18. Itens utilizados para a avaliagdo do material didatico do SAE pela CE da SME.

Titulo da ltens
Tabela
A proposta metodoldgica do material do aluno esta em consondncia como os documentos legais que regem a educagao brasileira: LDBEN, DCNs, RCNEI. PCNs.
Pressupostos A organizagdo didatica do livro favorece a interagdo, o respeito pela diversidade e a individualidade; valoriza os conhecimentos prévios dos alunos e a aprendizagem significativa; propde a resolugdo de problemas e possibilita a
Gerais do proximidade com praticas sociais reais, considerando a cultura, os valores e as crengas.
Material O programa curricular possibilita a construgdo de conhecimentos relevantes para a vida politica, social, cognitiva e emocional.
Didatico O programa curricular apresenta uma gradagdo nos niveis de complexidade do conhecimento.
A elaboragdo didatica apresenta uma linguagem adequada para cada faixa etéria.
Para o Maternal, o tamanho fechado do livro apresenta medidas entre 270 a 290 x 400 a 415 mm.
Para o Jardim | e I, o tamanho fechado do livro apresenta medidas entre 230 a 250 x 300 a 350 mm.
Para o Jardim Ill, o tamanho fechado do livro apresenta medidas entre 200 a 210 x 275 a 280 mm.
A capa é produzida em Cartdo, com papel entre 320 a 370 g — 4x1 cores, acabamento plastificado ou Verniz UV.
A capa é personalizada para o Municipio, com brasdo e identificagdo nominal da Prefeitura, para Professores e alunos.
0O acabamento do livro é feito em espiral metalico com revestimento plastico.
O espagamento entre as linhas e o tamanho da letra atendem as necessidades desta faixa-etaria.
Os contetdos abordam os ambitos Formagdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.
A abordagem dos conteldos integra os diferentes eixos de trabalho: Identidade e Autonomia, Linguagem Oral e Escrita, Matemdtica, Natureza e Sociedade, Movimento, MUsica e Artes Visuais.
A sequéncia didética apresentada no material didatico considera a crianga como sujeito ativo do conhecimento, que capta mecanismos para a solugdo de problemas.
Os conteudos sdo organizados a partir de temas significativos e relevantes para a vivéncia da crianga.
Educacio O material didatico propde situagdes de ensino, explicitados por meio de capacidade de ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética, de insergdo social e de relagdo interpessoal.
Infantil As atividades propostas no livro didatico promovem a inserg¢do da crianga no seu cotidiano, considerando os conhecimentos relativos as suas experiéncias sociais, afetivas e cognitivas, relacionando-as aos saberes escolares mais
(Maternal, elaborados para a construgdo de uma aprendizagem significativa.

Jardim 1, Il e I11)

A proposta metodoldgica do material didatico valoriza o desenvolvimento das linguagens e do pensamento ldgico, da produgdo cultural, bem como a troca de ideias pela comunicagdo e socializagdo para o favorecimento da
autonomia.

A proposta para as atividades ludicas estd adequada ao estdgio de desenvolvimento da crianga. As atividades propostas possibilitam explorar a expressdo, o pensamento, a interagdo por meio do brincar e o acesso a bens
culturais.

As atividades propostas no material didatico partem de problematizagGes e consideram o conhecimento prévio da crianga.

As sequéncias didaticas no livro didatico exploram a visdo de mundo da crianga, criam contextos por meio da problematizagdo da realidade, da busca de solugdes para a elaboragdo de um saber reflexivo.

As atividades propostas possibilitam a crianga o desenvolvimento de uma imagem positiva de si, do seu corpo; a ampliagdo das relagdes sociais e acesso as manifestagdes culturais.

O projeto grafico apresenta desenhos coloridos com material que possibilita o picote, recorte e colagem, com tamanhos adequados a faixa etaria do aluno.

Os espagos no livro didatico sdo adequados para realizagdo das atividades propostas.

O material do professor contempla programa anual de conteudos e orientagGes diddticas com sugestdes de atividade e leituras.

O material do professor apresenta orientagdes metodoldgicas para Artes Visuais.

O material do professor apresenta orientagdes metodoldgicas para Educagdo Fisica.

No livro do aluno e do professor sdo apresentados caminhos de acesso a conteldos disponibilizados no Portal de Educagdo.

Ensino
Fundamental
(12 a 82 séries)

Para o Ensino Fundamental, o tamanho fechado do livro apresenta medidas entre 200 a 210 x 275 a 280 mm.

A capa é produzida em Cartdo, com papel entre 320 a 370 g — 4x1 cores, acabamento plastificado ou Verniz UV.

A capa é personalizada para o Municipio, com brasdo e identificagdo nominal da Prefeitura, para Professores e alunos.

0O acabamento do livro é feito em espiral metélico com revestimento plastico.

O espagamento entre as linhas e o tamanho da letra atendem as necessidades desta faixa-etdria.

Os livros didaticos estdo distribuidos em quatro volumes anuais por série. Em cada volume estdo contidas as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia e Arte.

As disciplinas de Geografia e Historia para 32 e 42 séries apresentam contetidos especificos sobre o Estado de Sdo Paulo.

O Ensino Fundamental, na sua proposta pedagdgica, estabelece a relagdo entre a educagdo e a pratica social.
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Titulo da ltens
Tabela

O livro didatico oportuniza o desenvolvimento das estruturas cognitivas, possibilitando ao aluno a construgdo do conhecimento sobre os aspectos da cultura e do mundo.
No livro didatico, o conhecimento intelectual aparece como suporte para a formagdo da cidadania.
A proposta de ensino no livro didatico estd voltada para o desenvolvimento de uma consciéncia critica, que permita ao aluno pensar e agir sobre a realidade.
As propostas de trabalho presentes no livro didatico buscam o equilibrio entre tradigdo e contemporaneidade, explorando situagdes do cotidiano para significar os conteudos apresentados.
As situagdes de ensino evidenciadas nos livros didaticos permitem a utilizagdo das diferentes linguagens (corporal, musical, plasticas, oral e escrita) como instrumento de comunicagdo.
A organizagdo dos contetdos permite o didlogo entre as disciplinas, favorecendo uma aprendizagem mais abrangente e interessante para o aluno.
A proposta metodoldgica presente em cada uma das disciplinas explora as explicagdes dialogadas, as ilustragdes visuais, as experiéncias e a linguagem prépria de cada disciplina.
Cada disciplina dinamiza conteudos por meio de unidades de trabalho que privilegiem situagGes de ensino e aprendizagem nas quais os alunos interagem entre si, com o professor, com o conhecimento e com a comunidade.
As atividades propostas no livro didatico favorecem a apropriagdo dos cddigos, das linguagens e dos conceitos por meio da reflexdo, de questionamentos, da experimentagdo, da pesquisa, dos sentimentos e da expressdo e
comunicagdo de ideias.
O projeto gréfico que envolve a diagramagdo de imagens foi desenvolvido com intencionalidade educativa e sua apresentagdo é de dtima qualidade visual.
No livro do professor evidencia-se o programa anual de contetdos de cada disciplina, série e bimestre, permitindo uma visdo global de todo o contetdo escolar para 12 e 42 série.
O livro do professor favorece a reflexdo tedrico-pratica sobre as diversas formas de ensinar e aprender, tais como: contextualizagdo, problematizagdo, pesquisa, articulagdo de contelidos com outras areas de conhecimento,
além de discussdes a respeito do sistema avaliativo.
O livro do professor apresenta fundamentagdes tedricas sobre cada disciplina, sugestdes de procedimentos, referéncias bibliograficas e outros elementos que contribuem para a atualizagdo e aperfeicoamento da equipe
docente.
No livro do professor constam as atividades do livro do aluno resolvidas e comentadas de todas as disciplinas.
No livro do aluno e do professor sdo apresentados caminhos de acesso a contetdos disponibilizados no Portal de Educagdo.
O material do professor apresenta orientagdes metodoldgicas para Educagdo Fisica.
0 acesso ao Portal de Educagdo na Internet oferece a possibilidade de criagdo de um espago personalizado de comunicagdo para a Secretaria de Educagdo.
O Portal de Educagdo apresenta linguagem adequada para os alunos da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental.
O Portal de Educagdo estd organizado com paginas especificas para alunos e professores e apresenta-se interligado com o livro didatico e com os conteudos ensinados em sala de aula.

Portal de Contém ferramentas, atualidades, jogos e sites adequados ao perfil de cada género de usuario.

Educagdo na Os educadores tém acesso a sugestdes de encaminhamentos de contetidos e desenvolvimento de projetos e podem trocar ideias com especialistas, por meio da comunicagdo virtual (e-mail e salas de conferéncia).

Internet Contém dicionario on-line para pesquisa de verbetes.

Contém biblioteca virtual com livros da literatura brasileira e portuguesa com obras literarias completas e editoradas para consultas, impressdo e leitura.

Contém um acervo de fotos ou ilustrag8es organizadas por drea do conhecimento e programa de busca de fotos e ilustragdes.

Contém textos editoriais sobre noticias, fatos e acontecimentos do mundo e principalmente do Brasil, com contetdos que possibilitam debates em sala de aula.

Programa de
Formagao para
Educadores e
Gestores

O Programa de Formagdo é composto por cursos e atendimentos tanto para a equipe de educadores como para a equipe de gestores de toda a Rede Municipal de Ensino.

O Programa contribui para a Formagdo Continuada da equipe de educadores e gestores, trabalho que esta Rede Municipal de Educagdo tem realizado.

O Programa de Formagdo prevé a possibilidade de redimensionamento a partir das necessidades identificadas.

O Programa de Formagdo prevé cursos que dao direito a certificados.

Fonte: PREFEITURA MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROCESSO N2 17.235/2006.
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6.2.1.4. Envolvimento da comunidade escolar

No que se refere ao processo de escolha, € possivel notar que 0 mesmo se
restringiu aos gestores da REPM de Catanduva. Os gestores das UE participaram
mediante a apreciacdo de varios materiais de SAE e opinando sobre a qualidade
dos servigos oferecidos. Segundo os depoimentos das professoras, ndo houve uma
ampla consulta aos professores e nem mesmo contou com sua participacao efetiva.

“Olha, nés nao participamos diretamente do processo da escolha, nés analisavamos alguns

dos materiais que vieram e com a experiéncia de alguns professores de primeiro ano, de segundo
ano, analisavam e eles opinavam o melhor material que tinha. Nas escolas que a gente levava,
chegavam alguns coordenadores, analisavam o livro do primeiro ano, o livro do segundo ano e ai foi
feito uma escolha e, acredito eu que no final junto com o departamento pedagdgico da Secretaria,
optaram por um material que acho que, além da questédo do preco que ndo pode ficar fora disso, mas
também a questédo da qualidade de trabalho em que professores e coordenadores na época deram
suas opinibées e analisaram isso dai” (G3).

“Nos diretores fomos chamados porque era (...) inclusive era outro secretario e nds fomos
chamados pra avaliar e avaliamos o material e optamos por este, pelo conteldo, pela aproximagéo,
né, de realidade, nés optamos por esse” (G5).

“Todos os diretores se reuniram e nds tivemos varios outros materiais e nds olhamos,
analisamos, foi uma coisa bem democratica, ndo foi uma coisa, assim, imposta, nao, vai ser o
Positivo, ndo. Se erramos ou acertamos, nés os diretfores somos os responsaveis” (G6).

“Bom, ndo houve consulta para os professores. A gente ndo teve acesso ao material para

escolher, para dar opinido. Essa questao de livro sempre foi, assim, aquela falsa participacéo do
professor, desde quando tinha o Programa Nacional do Livro Didatico, PNLD, a gente ja era excluido,
as vezes ia 0 material pras escolas ou |4 pra Secretaria e ai a gente tinha nocéo, observava, escolhia
0 material para escola, geralmente a gente escolhia os livros melhores, maiores, que tinham um bom
contetido, muitas figuras e quando vinham os livros a gente tinha aquela decep¢éo, porque o
Governo acabava optando por aqueles que eram mais baratos [...]. Agora, a gente fica sabendo por
cima. Agora, 0 que aconteceu mesmo sé quem ta la dentro [referindo-se & SME] para eles falarem.
Na época foi toda uma midia, que era o Sistema do Positivo, que era um sistema 6timo [...]. Ai teve
professores que criticaram, falaram que era uma segunda linha da apostila do Objetivo, que ndo era a
linha principal. Na verdade nés nunca paramos para pensar o porqué dessa apostila, fomos investigar
a fundo. Se é uma segunda linha que o Objetivo usa na escola particular, se néo é. Veio esta
apostila, nos foi colocado [...] eu lembro que a gente néo teve escolha. N&o foi colocado pra nos
varios sistemas apostilados pra gente decidir, foi uma coisa de Secretaria, uma coisa politica. Eu ndo
sei se foi por licitacdo ou sem licitacdo, se foi um acordo entre editora, ndo sei como se passou esse
tramite ai. S6 sei que a gente ndo pode escolher nada” (P1).

“Olha, eu ndo tenho a informacéo exata como que foi, mas foi uma escolha a partir da

Secretaria de Educagédo com o Governo do Municipio. E acabaram optando por esse material, nao sei
se pelo preco ou pela qualidade que eles julgaram, se era uma boa qualidade, se tinha amigos
influenciando. Sei que no comeco foi, assim, uma surpresa. Eles falavam assim: ‘N&o. Vai ser
apostilado. Vai ser apostilado.’ Entdo, nds pensavamos em Anglo, em Objetivo, em escolas que a
gente tem nocdo aqui em Catanduva que tinham mais conhecimento, né? E o Positivo eu ndo
conhecia o0 material Positivo [...] 0 processo a escolha eu ndo tenho essa informacao, eu nao sei falar
0 motivo ndo” (P2).
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A partir da andlise das entrevistas dos gestores e das professoras, percebe-
se que a decisdo pela adocdo de um SAE foi tomada essencialmente pelos
dirigentes ligados a PM e a SME e, por isso, podemos afirmar que a escolha do SAE
se deu na esfera da gestdo das UE e da SME. A adocdo do SAE se configurou,
portanto, em um processo Vverticalizado no qual os professores da Rede nao
participaram efetivamente com direito a opinido e, sobretudo, com direito a
interferéncia.

6.2.2. O Processo de Implantacao

6.2.2.1. A Proposta Técnicado SAE

Conforme descremos anteriormente, a empresa Positivo apresentou no
Envelope 2 sua Proposta Técnica que foi anexada aos outro documento do
Processo N° 17.235/2006. Essa proposta, um documento de 44 péaginas, expunha o
descritivo do Programa de Assessoramento Pedagoégico e o descritivo do Material
Didético, Portal da Internet e do Programa de Formacéo de Educadores e Gestores.

De acordo com a Proposta Técnica da empresa, o Programa de
Assessoramento Pedagogico seria constituido de Cursos de Metodologia e
Atendimentos Pedagdgicos para as equipes de docentes e gestores da REPM de
Catanduva. Os Cursos de Metodologia seriam organizados e aplicados pela equipe
de profissionais da empresa com a fungcéo de aprofundar as discussdes sobre a
estrutura curricular e a proposta metodoldgica presente no Livro Didatico Integrado
(Apostilas), bem como sua articulacdo com o Portal Aprende Brasil na internet. Os
Atendimentos Pedagdégicos totalizariam 40h ao ano e, segundo o documento,
poderiam se dar mediante encontros regionalizados, visita as escolas, telefone, fax e
e-mail. Os seguintes itens poderiam compor o total de 40h anuais de atendimentos:

a) Curso de implantacdo do Sistema: destinado aos profissionais da SME,
as equipes técnicas das escolas e aos docentes.

O mesmo [curso de implantacdo] constitui-se de duas partes:
12 Parte: Destina-se a equipe técnico-pedagogica da Secretaria de
Educacdo e das Escolas da Rede Municipal, objetivando apresentar a
proposta pedagogica que embasa o Sistema Aprende Brasil de Ensino
SABE e construir as diretrizes do trabalho pedagogico a ser desenvolvido
na operacionalizaco do mesmo.
22 Parte: Destina-se as equipes docente e técnico-pedagogica, da rede
publica de ensino, objetivando a apresentacéo da estrutura e funcionamento
do SABE. Portanto, orienta quanto a organizagdo do cronograma para
utilizagdo do Livro Didatico Integrado bimestral, oferece embasamento
tedrico e metodolégico, bem como a orientagdo na construcao do plano de
aula, enriquecido pelo Sistema que envolve Livro Didético Integrado, Portal
de Educacdo e Assessoria Pedagégica (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CATANDUVA, PROPOSTA TECNICA, PROCESSO N° 17.235/2006).
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Operacionalizacdo do Sistema de Ensino Aprende Brasil:
disponibilizagdo de um Coordenador Pedagdgico Regional (CPR) para
esclarecimentos e orientacdes sobre a Proposta Pedagogica que embasa
o Sistema e atuar como parceiro da Equipe Técnica da SME de
Catanduva.

Aprofundamentos dos conteudos abordados por ocasido da
Implantacdo do SABE: apresentacdo da estrutura e proposta pedagogica
do SABE a Equipe Técnica da SME e aos docentes da REPM de
Catanduva.

No contato permanente do Coordenador com 0s envolvidos na parceria, 0s
conteddos abordados na Implantagdo sdo retomados, esclarecidos,
aprofundados e apresentados a novos membros que venham a fazer parte
do corpo técnico ou docente da Secretaria Municipal de Educacgéo
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROPOSTA TECNICA,
PROCESSO N° 17.235/2006).

Assessoria para a adequacao da matriz curricular: assessoria prestada
pelo CPR para a necessidade de adequacdo curricular entre a grade
utilizada no Municipio e a grade proposta pelo SABE.

Orientagcbes sobre Planejamento e elaboracdo de cronograma:
discussbes com os docentes sobre a importancia do planejamento
didatico-pedagdgico promovidas pelo CPR.

Orientacdo sobre os encaminhamentos metodoldgicos contidos no
Livro Didatico Integrado: orientacdes metodologicas dadas pelo CPR
sobre a proposta pedagdgica do Sistema e o0s principios que a
fundamentam e estruturam.

O professor contara com informagdes adicionais ao livro do aluno, como
sugestbes de procedimentos didaticos, leituras complementares, referéncias
bibliograficas, aspectos que tém como objetivo contribuir para a atualizagéo
e o aperfeicoamento do trabalho docente (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CATANDUVA, PROPOSTA TECNICA, PROCESSO N° 17.235/2006).

Esclarecimentos sobre o processo avaliativo escolar: auxilio prestado
as EMEF e a SME de Catanduva pelo CPR no tocante ao processo
avaliativo.

Orientacbes sobre a legislacdo educacional vigente: orientacdo dada
pelo CPR acerca da legislagdo educacional vigente em ambito nacional e
as proposi¢oes dos estados e municipios.

Orientacbes sobre as diversas formas de integracdo familia-escola:
orientagfes dadas pelo CPR a SME de Catanduva sobre a importancia da
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integracdo familia-escola e as formas possiveis de realiza-la no contexto
de cada escola parceira.

J) Intercambio de experiéncias entre as escolas da rede publica
parceiras do SABE: mediagdo promovida pelo CPR entre as escolas de
diferentes municipios que adotam o Sistema a fim de partilhar experiéncias
educativas bem-sucedidas.

Segundo a Proposta Técnica da empresa, os Cursos de Metodologia e os
Atendimentos Pedagdgicos teriam uma carga horaria total de 264h anuais. A divisdo
da carga horaria proposta pode ser vista na Figura 8.
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Figura 8. Discriminagdo da carga horaria do Programa de Assessoramento Pedagdgico oferecido pela Grafica e

Editora Posigraf S/A (Positivo).
Fonte: PREFEITURA MUNICIPAL DE CATANDUVA, PROPOSTA TECNICA, PROCESSO N2 17.235/2006.

Portanto, o processo de implantacdo, de acordo com a Proposta Técnica
apresenta pelo Positivo, se daria por intermédio do Coordenador Pedagogico
Regional, que se encarregaria pelo Programa de Assessoramento Pedagogico com
uma carga horaria anual de 264h. Nesse programa estariam inclusos: assessoria
pedagogica, cursos de metodologia e atendimentos aos docentes, aos gestores das
UE e aos gestores da SME de Catanduva.
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6.2.2.2. Da proposta a execucgéo

No tocante ao processo de implantacdo do SAE na REPM de Catanduva, de
acordo com os gestores da SME, o desafio se concentrou na apropriacdo da
proposta tedrico-metodologica do Sistema e na adaptacdo dos professores e
gestores das UE a nova sistematica de trabalho. Nesse sentido, em 2007, o
assessoramento do SAE se deu por meio de cursos de formacdo, reunides e
atendimentos para suporte didatico-pedagdgico. A atuacdo dos representantes do
SAE e dos gestores da SME foi focada na realizacdo de cursos de formagao e
reunides com os gestores da Rede, uma vez que os mesmos poderiam atuar como
multiplicadores nos Horarios de Atividade Coletiva (HAC) junto aos docentes. Dentro
das acbes de implantacdo, os gestores da Rede foram visitar a sede do SAE em
Curitiba, onde puderam conhecer toda a estrutura e entrar em contato com 0s
membros que desenvolvem o0s materiais didaticos.

“Olha, em 2007, eu nao estava no departamento pedagoégico, mas acompanhei, até por fazer

parte da equipe toda. Um exemplo: o Positivo fechou um contrato de 260 horas de atendimento ao
municipio no que tange as questbes pedagogicas, com reuniées, com formacéao (...) chegou a
quinhentas e tantas horas, algo sim, 560 h, quase que duplicando a quantidade de horas para
atender realmente as necessidades de implantagéo é (...). Foi 2007, assim, muitos cursos [...]. Entéo,
o grande desafio foi esse: Primeiro, estruturar todo o Sistema, mas com toda a metodologia, com toda
fundamentagéo tedrica que vem implicita no material [...]. Um dos grandes desafios que a gente tem
na funcao de Orientadora Pedagodgica da Secretaria, eu vejo como (...) a transposi¢éo da proposta
para o coordenador e coordenador para o professor. Aqui ha Secretaria eu trabalho muito com
coordenadores e diretores no que tange aos aspectos pedagoégicos [...] entdo vocé comega a
estruturar todo um trabalho, fazer toda uma fundamentacao, estruturar a funcdo de um coordenador
diante de um trabalho que é ja é estruturado, que bimestralmente tem que ser cumprido [...] foi muito
investido em curso de formacéo, em reunides, em discussao, em visitas e conhecer outros municipios
gue tinha implantado (...) até mesmo para Curitiba, muitos foram para conhecer, como se estruturava
[...] a expectativa foi grande e eu priorizei o trabalho junto aos diretores da Educacéo Infantil e aos
diretores e coordenadores do Ensino Fundamental; discutindo questdes da gestado, discutindo
guestdes no que tange ao pedagdgico. Sempre que digo gestao, é a propria gestédo pedagodgica do
diretor e a gestdo pedagdgica do coordenador. Entdo, eu pensei assim: vou atuar bastante com eles
para que eles sejam os multiplicadores nas suas Horas de Atividades Coletivas nas escolas” (G1).

“Inclusive até em algumas situagfes, para alguns gestores foi aberto, e também acredito que

até para alguns professores, aberto até visitas para conhecer a editora, a sede, que no caso é no
Parana em Curitiba. Gestores, coordenadores e alguns professores conheceram, eu nao sei se
chegou a professores na totalidade, mas posso garantir que gestor e coordenador foram 100% para
conhecer a empresa e eles explicarem desde como é feito os trabalhos, escolha de autores, cuidado
com plagio essa coisa toda, até a propria edicdo do trabalho e quanto essa empresa trabalha no
geral, no Brasil, onde ela abrange esse trabalho” (G3).

“Primeiro foi um curso de capacitacdo para os diretores, em seguida o Positivo fez um
treinamento com os coordenadores, depois 0s coordenadores repassaram para os professores” (G4).

Vale ressaltar que alguns professores se mostraram contra a introducao de
um SAE na Rede devido a alguns fatores, muitos deles contraditérios. Alguns
apontaram que as apostilas possuiam um contedudo que estaria em um nivel de
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dificuldade muito acima do que os alunos da Rede poderiam acompanhar, outros,
por sua vez, criticavam a presenca de erros nas apostilas e a falta de relacdo do
conteldo com questbes regionais. Outra critica se relacionava a possibilidade de
investimento do dinheiro gasto com a aquisicdo do SAE em melhoria das condi¢des
de trabalho e das condi¢cdes salariais. Contudo, segundo o0s gestores, as
reclamacdes eram dispersas e se restringiam a grupos pontuais que nao tiveram
impacto na mobilizacdo coletiva que resultasse em um movimento contra a
implantacdo do SAE na Rede. A maior parte dos docentes recebeu bem a noticia de
implantagdo do SAE na Rede, inclusive alguns docentes pressionavam seus
gestores para o mesmo foi implantado a exemplo do que vinha acontecendo em
REPM da regi&o.

“...] alguns foram contra, foram sim, alguns foram contra, n&o todos foram favoraveis a
implementacéo. E até hoje, tem uns ainda que acham, assim, que tem alguns erros, que a apostila
esta um pouco dificil, mas a maioria gosta deste Sistema. A maioria, acho que teve uma boa
aceitacao da apostila pelos professores e eles procuram trabalhar bem” (G6).

“...] teve professor que achou muito ruim porque ele estava perdendo a liberdade de catedra,
que eles falam, porque estava sendo imposta uma sequéncia, estava sendo imposta uma matéria que
no momento ele achava que néo era nada desse jeito que deveria ser colocado” (P2).

“Eu acho que foi muito recebido, sé se eu estiver muito enganada, mas eu percorro escolas,

eu vou em eventos, eu participo de reunides com diretores, a gente ndo percebe nenhum movimento
contra, sabe, assim é pontualmente um grupo, podia se dizer assim, este dinheiro poderia estar
revertido em salarios, mas dentro da comunidade escolar com 0s pais a gente néo percebe” (G2).

Além disso, ndo houve a preparacao dos professores especificamente para a
implantacdo do SAE na Rede. Pelos menos considerando as professoras de nossa
amostra, as indicacbes da Proposta Técnica de implantacdo do SAE Positivo ndo
foram devidamente seguidas, uma vez que podemos afirmar que ndo houve uma
acdo intensiva com o intuito de apresentar aos professores todas as caracteristicas
didatico-pedagdgicas que fundamenta os materiais didaticos do Sistema.

“Néo, de principio ndo. Nés ndo tivemos nenhum treinamento. As apostilas chegaram. Olha,
chegou apostila, tal e tal. Houve a apresentagéo dos contetidos. Explicaram na propria escola, o
pessoal passou pra gente que tinha alguns links, que poderia acessar a internet por ali. Os
representantes. Eu ndo me lembro se veio bem no comeco. Eu acho que néo. Eles sempre vém.
Como vocé ja participou. Durante o ano tem alguns encontros com o pessoal do Positivo, onde a
gente chora as magoas, fala os problemas, explica e eles tentam dar um retorno pra nés. Mas, eu
nao me lembro de ter vindo no comeco da implantacdo. Ele que chegou os livros. Durante as
reunibes pedagdgicas HAC, a coordenadora pedagdgica conversou, explicou como que seria, que
pode entrar no computador, que tem os links, como seria trabalhado, que é dividido em volumes”
(P1).

“Olha, o material chegou e nés comegamos a trabalhar o material, mas logo em seguida teve
algumas reunides a respeito do trabalho, de como nés iriamos trabalhar, foi feito esse encontro com
os professores da Rede, inclusive a turma do Positivo pra falar sobre o material. Mas, chegou o
material e nd0s comeg¢amos a trabalhar. Entdo, cada um comecou a trabalhar de uma forma e, depois,
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€ que noés fomos nos adaptando. Mas, num primeiro momento a gente achava que ia ficar s6 de
primeira a quarta série. Mas, néo, ja comegou mesmo” (P2).

A partir da andlise das entrevistas das professoras, percebemos que o0s
cursos oferecidos pelo SAE Positivo se restringiam a estratégias didatico-
metodoldgicas e ndo abordavam aspectos acerca dos fundamentos e concepcdes
gue dao base e estruturam todo o Sistema. Cabe sublinhar que a auséncia de acdes
que visem apresentar das caracteristicas do SAE também ocorre com o0s
professores iniciantes que acabam tendo que lidar individualmente com todos os
desafios e demandas do cargo e ainda terem que se adaptar a dinamica de trabalho
com um SAE.

“Nao, de maneira alguma. Eu peguei ele, tive que estudar bastante, ver quais eram 0s

objetivos dos contelidos e, bem mais pra frente, eu acho que foi no final de marco, teve aquele
encontro do Positivo. Mas nada assim que focasse em como trabalhar a apostila. Assim escolhia um
conteldo sabe, sei 14, fotossintese, e te ajudava com algumas ferramentas didaticas a trabalhar a
fotossintese com os alunos. Mas ndo uma maneira de trabalhar com esse material ndo” (P4).

“N&o, nao tem preparagdo nenhuma, nem pra usar o material e nem pra propria escola. Eu

lembro que, assim, nos dois anos em que (...) eu prestei e passei e houve atribuicdo de aula, a
atribuicdo estava praticamente em cima do comeco das aulas. Nas reunides iniciais de planejamento
nao foi discutido (...) eram discutidas coisas, assim, nés estamos fazendo e organizando o horario,
entdo a gente queria saber como que cada um estd, quantos cargos vocé tem, em qual outra escola
vocé trabalha, qual o seu horario, de que hora vocé pode dar aula, de que dia vocé pode dar aula.
Mas, assim, a reunido, discussdes sobre o plano da escola, sobre o material, sobre como que a gente
iria trabalhar, o Projeto Politico-Pedagdégico, nunca na vida. Eu peguei o material na méo e comecei a
trabalhar com ele e fui aprendendo a mexer com ele na pratica mesmo, néao teve preparagao ndo”
(P5).

“Olha, eu cheguei e ninguém me explicou nada. Do jeito que eu estava me puseram na sala

de aula, ninguém nunca falou nada, ndo deu nenhum direcionamento. Eu peguei as apostilas do
outro ano e me preparei em casa, eu fui lendo, vendo o que dava realmente pra trabalhar, o que nédo
dava. Mas eu nunca tive, assim, pra comegar o meu trabalho, um treinamento. O que eles fazem sdo
€sses cursos, sO que um € em margo e 0 outro € sempre no segundo semestre. Mas pra comecar eu
nunca tive” (P3).

“A dire¢do da escola entrega pra gente, a gente olha o conteudo, na primeira apostila vem o
contelido do ano todo, uma parte separada, tem uma secao que fala: na sétima séria, na apostila 1
vocés vao trabalhar um pouquinho sobre evolugdo e o sistema reprodutor, e ai na 2 € isso, na 3 é
isso e na 4 € isso. Mas a gente (...) eu nao tive no primeiro ano (...) quando eu estava trabalhando a 2
eu ndo sabia certinho como seria a 4, porque eu néo tinha aquele apostila. Ai eu pedi pra
coordenadora se ela tinha, eu lembro que eu pedi, porque a coordenacdo tem uma apostila unificada
dos quatro bimestres e eu lembro que ela me deu. Entéo, eu fiz isso no comeg¢o do ano pra eu montar
o plano de ensino, pra eu saber o0 que eu ia trabalhar, ndo s6 o topico, mas o0 assunto especifico que
a apostila abordava, entéo eu fiz isso no primeiro ano. Agora eu ndo preciso mais disso, porque eu ja
sei. E a direcdo me auxiliou desse jeito, eles me dera a apostila, eu fui trabalhando, eu vi todos, eu li
todas antes. Mas do Positivo mesmo eu néo tive nenhum preparo, o preparo do Positivo que eu tive
comegou com o curso que eles fizeram em marc¢o daquele ano que foram aqueles encontros que a
gente faz do Positivo, que normalmente sdo margo e agosto. Foi isso que eu tive de preparo” (P6).
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Diante dessa falta de preparo no que tange ao conhecimento das
caracteristicas do SAE, muitos professores da Rede tiveram dificuldade de
adaptacdo ao novo contexto de desenvolvimento do trabalho escolar. Uma primeira
dificuldade se relacionava a nova dinamica do trabalho didatico, que passava a ser
estruturado e controlado tanto na sequéncia dos conteidos como em seu tempo de
desenvolvimento. Logo, o planejamento e desenvolvimento do trabalho docente
precisava se adaptar/adequar aquilo que fora pré-organizado pelo SAE. A segunda
dificuldade se dava pela inadequacao do nivel de exigéncia e o tipo de abordagem
dos conteudos disciplinares propostos pelo SAE e o nivel de ensino que vinha sendo
desenvolvido com os alunos da Rede. De acordo com as professoras, 0os alunos nao
estavam aptos para acompanhar exatamente o ritmo de cobranca e de profundidade
estipulado pelo SAE. A terceira dificuldade referia-se justamente a necessidade de
adequacdo de atividades e conteudos propostos pela apostila em funcdo das
demandas do contexto em que cada UE se inseria.

“Os professores eu senti que se sentiram, no comeco, bem cobrados e ai entdo aquela coisa

que gera ansiedade: ‘Serd que dé para terminar? Sera que consigo concluir? E muito contetdo’. E
aguela gestao: tempo, contetddo que é essencial, que é supérfluo, que é dentro do que se propde.
Entéo, gerou um desconforto, mas eu penso que no sentido de como é que eu vou dar conta disso ai,
vocé esta entendendo? Hoje é mais tranquilo, salvo algumas séries especiais que tem um conteudo,
em Ciéncias principalmente, um pouco mais vasto, em determinados anos ai, o conteudo é muito
extenso, entdo ndo da para brincar em servigo, vocé tem que estar o tempo todo toma la daca’, o
tempo todo. Aquela dindmica escolar que é de cobranc¢a o tempo todo. Entdo, docentes que as vezes
dizem: ‘Nossa, mas é muito pesado” (G1).

“Foi complicado. Os professores ndo aceitavam, pela falta de contetdo, tinha falta de

requisito, o aluno estava com déficit, ndo tinha aula de inglés, entendeu? Entéo foi tudo isto que foi
(...) ndo é verdade (...) entdo foi complicado, por causa desta falta (...) do contelildo ser muito
diferente, ndo é muito diferente, € mais rebuscado e, mais organizado, porque sistematicamente, ele
ta mais organizado nao é, entéo foi complicado a insergao dele, porque muitos ndo aceitavam. E
outra a apostila vocé tem um prazo cronometrado e vocé tem com cumprir e sdo varias apostilas,
cada bimestre vem uma apostila. Entdo vocé tem que zerar o bimestre, entendeu (...) e isso ai 0
professor também (...) o impacto é com ele, entdo eu tenho que entrar numa rotina, tanto é que eles
tém uma rotina para cumprir, eles tém um tempo né?” (G5).

“No comeco a gente ficou meio perdida, porque cada professor tem uma forma de trabalhar,

entdo, no primeiro momento que vocé pega vocé vai ter que trabalhar isso em tanto, nesse intervalo
de tempo, terminou o bimestre guarda isso porque vocé vai ter outro, vocé vai ter que ter terminado
iSso pra comecar outro. E tem sala que ndo consegue acompanhar aquele tanto de matéria naquele
intervalo. Entdo, comecou a ficar todo mundo preocupada: se eu ndo conseguir terminar o que vai
acontecer? Mas, foi falado que ndo, que deveriam ser calmamente trabalhado e que dava o tempo
suficiente [...]. Ela [referindo-se a apostila] tinha uns textos (...), por exemplo, eu vou falar de sistema
nervoso, se vocé pegasse no terceiro bimestre o tema sistema nervoso na sétima série no primeiro
exemplar da apostila vocé ficava: Meu Deus, eles ndo vao conseguir aprender isso’. Realmente era
um nivel muito elevado. Quando vocé ia falar com as criangas, quando vocé ia explicar que vocé
mostrada que vocé punha em desenho, as criancas ndo conseguiam gravar todos aqueles nomes,
porque vinham todos os nomes: mesencéfalo, hipotalamo. Entéo, pra uma crianca de sétima série, eu
acho que é uma informacao muito grande e nédo é sé essa disciplina que eles tém, eles tém outras.
Entéo, eu achava muito dificil pra idade deles [...]. Acho que a ter subestimaram as crian¢as nossas,



-201-

sabe. Nao imaginavam que o nivel nosso de municipio fosse criangas mais carentes (...) com nao
tanta informacéo como tem criangas de escola particular, que sempre trabalharam de uma forma
diferenciada. Entdo, eles partiram do muito complexo e agora estdo se adaptando” (P2).

No que se refere a aceitagdo, de acordo com as entrevistas, podemos afirmar
que a implantacdo ocorreu com boa aceitacdo e receptividade pela maior parte da
comunidade escolar. A aceitacdo do material por parte da direcéo e da coordenacéao
pedagogica das UE foi grande devido a facilitacdo de desenvolvimento de seu
trabalho, visto que o SAE ja traz toda a estruturacdo e organizacao didatica do
cronograma e do contedado programatico. A uniformizagdo do trabalho didatico
conferiu maior organizagéo e controle sobre o desenvolvimento do trabalho docente
e, consequentemente, do trabalho escolar.

“Que ia dar certo e que ia facilitar o meu trabalho e do coordenador. Que 0s alunos iam

aprender, porque os conteudos estavam mais faceis, visiveis a eles. Entdo, assim, a gente estava
com a expectativa bem grande, que fosse até melhorar o nivel do ensino na escola [...] Eu acho que
facilita. Facilita, porque esta tudo programado ja. Auxilia, porque, como falei anteriormente, a gente ja
vai seguindo ali aqueles conteldos e a gente vé se esta funcionando ou ndo com o aluno, se ele esta
aprendendo ou ndo. Entéo, € bem positivo, eu acho, porque facilita o trabalho” (G6).

“Para o diretor, eu acho que ele teve assim, de uma certa forma, tanto diretor e coordenador

eles tém uma informacg&o pra saber em que ponto o professor esta na disciplina, porque ele sabe que
vai terminar aquele bimestre e todas as salas vao estar mais ou menos no mesmo ponto da matéria
do ano todo. Acho, que pra eles foi bom nesse sentido, porque cada professor ele vai ter um ritmo, na
hora que ele faz um plano de ensino durante o ano, ele segue o que o MEC pede ou no caso a
prefeitura (...) tem que seguir tais e tais elementos pra cada série, tem uns que ndo seguem
exatamente aquela ordem, muda um pouquinho, tem salas que estava vendo uma coisa, outras que
estavam vendo outra. E agora ndo, homogeneizou tudo. Quer dizer, a P1 trabalha no periodo da
manh&@ um tema, eu posso nao estar exatamente naquele tema no periodo da tarde, mas eu vou
trabalhar aquele tema pelo menos naquele bimestre e um certo momento todas as séries ja fizeram
aquilo la. Entdo, uma certa forma eu acho que foi isso que aconteceu” (P2).

“Bom, pra equipe gestora foi uma festa, porque como séo cargos de confianga, foram s6

elogios. Que é o Sistema Positivo, que é do Objetivo. Que a prefeitura é isso, que a prefeitura é
aquilo. Foi s6 elogio da equipe gestora. [...] Foi feita uma midia em cima. Isso foi. Pelos gestores nas
reunides de pais, com os professores também [...] Eu particularmente gosto, eu acredito que a
apostila é importante numa Rede de ensino, porque de uma maneira ou de outra vocé acaba
padronizando o que esta sendo ensinado na Rede, na cidade de Catanduva, ndo apenas numa
escola. Acho que tem um controle maior do contetido, da cultura escolar que esta sendo passada. E
acredito que é uma coisa que néo é fechada, o professor tem a liberdade de colocar um video, de
colocar um trabalho extra. Entéo, eu acho isso importante, eu acho que apostila é um ganho sim pra
cidade. Tem que ter. Porque sendo fica uma bagunca, cada professor de uma escola trabalha de um
jeito, da um assunto. Tendo aquela apostila € uma base, acho que tem que ter. Acredito que é
importante sim (P1).

Segundo os relatos dos gestores e das professoras, 0s pais receberam bem a
introducéo do SAE em virtude da facilidade para o acompanhamento das atividades
escolares dos filhos. Os alunos, por sua vez, se adaptaram bem ao SAE, pois ja
recebem tudo mais organizado, ndo precisariam mais ficar fazendo tanta cépia da
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lousa, comecaram a carregar menos material didatico diariamente para as aulas e
se sentiam valorizados simbolicamente em virtude da personalizacdo de sua
apostila. Cada aluno ganha uma apostila que € sua, que pode ser levada para casa,
que pode ser riscada, grifada, colorida, ou seja, é de sua propriedade exclusiva. E
possivel perceber, ainda, que foi bastante explorado o ideario de senso comum
acerca da implantacdo de um SAE renomado que, por ser de uma entidade privada,
apresenta grande qualidade.

“Os pais eu acho que aceitaram assim bem, vocé vai na escola (...) nés ja fizemos inclusive

algumas enquetes com os pais, inclusive enviada mesmo pelo Sistema Positivo e eles nos deram um
retorno que estavam satisfeitos. Seus filhos receberem o material didatico, o material escolar, que
esta sendo trabalhado, que era interessante, que era bom, dentro do nivel de entendimento de cada
um deles” (G1).

“Entdo, foi positiva a aceitacdo, tanto da comunidade escolar, dos alunos e dos pais também.

N&o vamos ser aqui (...) 0s pais opinaram, querem sempre o que é melhor para os seus filhos e por
ser tratar de uma periferia, de pessoas menos desprovidas de cultura, eles acatavam muito a ideia de
alguns pais mais estruturados e também da prépria dire¢cdo da escola e professores” (G3).

“Porque eles acharam mais facil acompanhar em casa, como tem a apostila, € mais facil eles
olharem, ver se o professor estava trabalhando os contetdos. Entdo, para eles, eles gostaram, eles
acharam que facilitou um pouco, porque os outros livros eles ndo tinham este acompanhamento.
Entéo, os pais que cuidam realmente dos filhos, que a escola de periferia tem tudo, tem os pais que
olham muito, mas tem os pais que nhdao querem nem saber. Entéo, 0s pais que tém este cuidado com
os filhos, eles olham a apostila, quando o professor ndo da, pulou alguma pagina, eles vém na escola
e reclamam que o professor pulou desta pagina para esta; porque as vezes o professor pula para
depois voltar. Entdo, a gente fala em reunido que tem este jogo. Os alunos adoraram, porque nao tem
copiar a matéria, por isso que eles gostaram” (G6).

“Eu ndo sei a questao dos pais, eu vou falar a questao dos alunos, que provavelmente

ouviram dos pais. Olha, que legal, agora eu vou levar menos material pra escola, agora eu vou levar
s6 a apostila, ndo vai ter nem caderno. Vai ter tudo na apostila’. Esse foi o primeiro momento deles.
Entéo, que eles iriam carregar menos peso e ndo ia ter que ficar pensando em cadernos de Ciéncias,
de Matematica, de Historia, de Geografia, de Portugués, nada, porque iria ter tudo num bloco sé.
Essa foi a primeira reacdo. Entdo, pra eles (...) gostaram, porque, segundo eles, a mochila ndo iria
vim carregada” (P2).

“Os alunos gostaram também, porque até entéo eles tinham um livro que eles podiam ficar

um ano e devolver no final. Eu acho que s&o dois ou trés anos que os livros que vinham podiam ficar
na escola antes de serem trocados. Entéo, pra eles foi um ganho, porque eles poderiam levar pra
casa, eles poderiam riscar, coisa que no outro livro ndo era permitido, que eles tinham que deixar na
escola. Entéo, pra eles foi um ganho eles terem a prépria apostila. Se sentiram importantes, porque
querendo ou ndo antes eram muitos livros que eles tinham que levar pra casa. Peso. Agora néo, eles
tinham livros com varias matérias ali. Eles se sentiram importantes com aquele livro sendo deles eles
poderiam levar, riscar e facilitou também em termos de peso. Os pais acharam positivo isso também,
por ser da editora e toda aquela midia que os diretores, quando tem reunido de pais, enfatizam as
coisas boas da escola e falam que eles tém um bom ensino, que tem uma apostila do Positivo que é
usada em escola particular. Entdo, os pais aceitaram bem também, acham bacana” (P1).

Assim como a adocgdo, o processo de implantacdo ocorreu de forma
verticalizada, com a preparacdo e orientacdo dos gestores em detrimento da
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formacdo e apresentacdo da nova proposta didatico-pedagdgica a comunidade
docente da Rede. A despeito desse carater verticalizado, de modo geral, houve
grande aceitagcéo e receptividade da comunidade escolar. Todavia, percebe-se que
as acbes previstas na Proposta Técnica do SAE nao foram devidamente
exploradas/cobradas pelos profissionais da REPM de Catanduva, uma vez que as
acOes de implantacdo se restringiram a reunides e cursos com 0S gestores e 0S
cursos de metodologia para os professores.

Portanto, o processo de adocdo e de implantacdo do SAE no ambito da
REPM de Catanduva pode ser caracterizado como um processo verticalizado em
que as decisdes e diretrizes se restringiram, essencialmente, a esfera da gestao.
Essa caracteristica aponta para a auséncia de espacos de decisdo coletiva e
exercicio da democracia participativa conforme designa o principio da gestédo
democratica presente na LDB de 1996. Nesse sentido, a instituicdo escolar assume
a condicao de executora de prescrigoes verticalizadas em detrimento da condigc&o de
locus de exercicio do agir comunicativo em que ha a participacdo de seus
profissionais no processo politizado de formacdo da vontade legitimada pela
coletividade. Podemos perceber que os gestores enfrentavam grandes problemas
para o adequado desenvolvimento do trabalho escolar na Rede, porém, por meio
das evidéncias levantadas, é possivel afirmar que esses problemas foram tratados
de modo imediatamente técnico e apenas mediatamente politico, uma vez que, em
contextos de acao instrumental, a linguagem ocupa papel secundario e o debate
argumentativo horizontal e livre de coergdes € prescindivel.

6.3. Caracteristicas das apostilas de Ciéncias Naturais
produzidas pelo SAE

Como se caracterizam as apostilas de Ciéncias Naturais para o
Ensino Fundamental, 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado
na REPM de Catanduva, considerando os critérios de qualidade
estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para a aprovagao de Obras
Didaticas de Ciéncias Naturais para essa etapa da escolaridade?

Para respondermos nossa segunda questao de pesquisa realizamos a analise
de cada uma das 20 apostilas de Ciéncias Naturais, 6° ao 9° anos, produzidas pelo
SAE Positivo e levantamos a opinido das professoras de Ciéncias Naturais da
REPM de Catanduva.

A analise das apostilas foi baseada nos critérios definidos pelo PNLD que
estdo contidos no Guia de livros didaticos de 2011 (BRASIL, 2010). Cada colec¢do de
apostilas de determinada série foi analisada a partir de cinco caracteristicas gerais
de andlise dividas em blocos. As cinco caracteristicas foram:
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» Abordagem do conteudo: avaliacdo do carater cientifico e atual dos
conteudos, além do tratamento a temas interdisciplinares e do
cotidiano dos alunos.

» Abordagem pedagogica: avaliacdo dos fundamentos pedagdgicos da
colecéo e sua atualidade. Foram verificadas a coeréncia entre Manual
do Professor e 0 conteldo das apostilas, a utilizacdo do conhecimento
prévio dos alunos e orientac6es de como trabalhar os conteudos para o
desenvolvimento de habilidades.

> Atividades experimentais e de investigacdo cientifica: avaliagdo
das proposi¢cfes, quanto a correcdo e a adequacao, de atividades que
denotassem carater cientifico.

» Manual do professor: avaliagdo de seu grau de complementariedade
com o livro do aluno e da descricdo e justificativa da proposta
pedagdgica. Além disso, foi avaliado em que medida o manual se
constitui em auxiliar para concretizacdo dos objetivos propostos e em
sua avaliacao.

» Projeto grafico: exame das ilustracbes, diagramas e figuras, assim
como sua contribuicdo para a construcdo correta de conceitos e
estimulo para o envolvimento ativo com a apostila.

Nas entrevistas com as professoras buscamos obter informacdes sobre suas
opinibes acerca da qualidade das apostilas considerando seu conteudo
programatico, sua diagramacdo, suas propostas de atividades e experimentos e
seus aspectos graficos.

Do mesmo modo utilizado para responder nossa primeira questdo de
pesquisa, realizamos a codificacdo e a categorizacdo das entrevistas com foco em
nossa segunda questdo de pesquisa e o levantamento de temas e codigos. Em
seguida efetuamos a andlise comparativa de cada entrevista categorizada e
posteriormente realizamos a reunido e hierarquizacdo dos codigos gerados. O
resultado desse processo esta apresentado no Quadro 19.

A partir da articulagéo da avaliagéo utilizando o roteiro de analise textual e da
opinido das professoras procuramos levantar elementos que nos possibilitassem
apresentar as caracteristicas das apostilas de Ciéncias Naturais produzidas pelo
SAE Positivo.
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Quadro 19. Categorias obtidas por meio da Analise Comparativa e Hierarquizagdo referente a segunda questdo
de pesquisa.

TEMAS RELEVANTES - BLOCO I

Dados relevantes Ideias principais

Boa organizagdo dos temas

Boa qualidade da diagramagado e do aspecto grafico

Auséncia de erros conceituais

Facilitagdo do trabalho docente com a apostila

Preferéncia pelo trabalho com um SAE

e Diminuigdo da carga de material didatico carregado pelo aluno e facilitagdo do
trabalho didatico em sala de aula

e Reducdo da quantidade e da profundidade do contelddo programatico

e Pouco conteldo nas apostilas e abordagem mais superficial e resumida

Carater mais resumido e esquematico da apostila em relagdo do LD

Pequena quantidade de atividades

Inadequacdo do nivel das atividades para a série

Poucas atividades interessantes e diversificadas

e Poucas sugestdes de experimentos

e Experimentos que ndo sdo possiveis de serem feitos por causa da infraestrutura e
questdes sazonais

e Atividades do Portal de internet pouco interessantes e pertinentes

e Imposi¢do da apostila

o Dificuldade para utilizagdo de outros materiais didaticos e para a realizagdo de
atividades diversificadas

e Necessidade de cumprimento do material por causa da avaliagdo externa

e Complementagdo de assuntos e atividades que sdo cobradas em avali¢bes
externas

Caracteristica sintética das apostilas
Auséncia de erros conceituais
Boa qualidade grafica

[ )
[ ]
[ ]
. Problemas com atividades diversas

6.3.1. As apostilas de Ciéncias Naturais do 6° ano

Para o 6° ano séo utilizadas 4 apostilas de Ciéncias Naturais, sendo cada
uma destinada para um bimestre do ano letivo sucessivamente. Em cada apostila os
conteudos sdo divididos em Unidades Didaticas obedecendo a estrutura
apresentada no Quadro 20.

O conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 6° ano apresenta textos em
algumas Unidades que evidenciam respeito a solidariedade humana e ao preparo
para a cidadania, no que se refere ao nosso papel frente a manutengéo do equilibrio
no planeta Terra. Em algumas unidades séo solicitados que os alunos manifestem
suas experiéncias extraclasse a respeito do assunto abordado. Os textos e as
atividades propostas podem contribuir para o desenvolvimento do dominio da leitura
e da escrita, no entanto, o dominio do calculo € pouco explorado. Os textos
contribuem para a compreensdo do ambiente natural e social, bem como sobre o
avanco da tecnologia, porém ndo sao explicitados os valores que sustentam nossa
sociedade e nem nosso sistema politico. A linguagem das artes esta presente nas
apostilas analisadas, sendo utilizadas letras de musicas, poemas, pinturas e figuras
de artistas renomados. O conjunto de apostilas ndo menciona os documentos
oficiais que orientam o Ensino Fundamental e, embora utilize os objetivos do ensino
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de Ciéncias Naturais contidos nos PCNs, estes ndo vém seguidos da devida
informacgé&o autoral.

Quadro 20. Estrutura do conteudo programatico das apostilas de Ciéncias Naturais do 62 ano.

Numero da
Apostila

Unidade

Tépicos

O tamanho do mundo

O que é o Universo, sua origem e os principais corpos celestes
Galaxias, constelagdes e estrelas

Instrumentos construidos pelo ser humano para explorar o Universo
Modelo geocéntrico e modelo heliocéntrico

Principais componentes do Sistema Solar

Planeta Terra: nosso lar

Condigdes para a existéncia de vida no planeta Terra

Ecossistema: conceitos e componentes

Componentes bidticos e abidticos

Cadeias e teias alimentares: a transferéncia de matéria e energia nos ecossistemas
As relagdes entre os seres vivos

Agua que vem, &gua
que vai

O ciclo da 4gua na natureza

Os estados fisicos da dgua

A distribuigdo da agua na Terra

O problema da falta de chuvas

Os diferentes usos da agua pelo ser humano e o desperdicio

A distribuigdo da dgua nas cidades e o problema da falta de dgua

A agua é vida, a vida é
dgua!

A dgua e os seres Vvivos

A dgua no corpo humano

Poluigdo da agua

Captacdo, tratamento e distribuigdo da dgua nas cidades
Tratamento de esgoto

Doengas relacionadas com a dgua

Agua e cidadania

Das rochas aos solos,
dos solos as sementes

A litosfera terrestre e seus dinamismos

As rochas de nosso planeta — suas formagdes e transformacgdes
Aleijadinho, o escultor de rochas brasileiras

Origem e transformagdo dos solos

O solo também é um ecossistema

O solo na agricultura

O perigo dos agrotoxicos

Os alimentos e o bom funcionamento do organismo

A atmosfera e a vida na
Terra

Composigdo do ar atmosférico

Clima e tempo

Estagdo meteoroldgica e previsdo do tempo

Ciclos biogeoquimicos e a renovagdo da vida na Terra

Atmosfera em perigo!
Vidas em perigo!

Causas e consequéncias dos diferentes tipos de polui¢do atmosférica

Poluigdo do ar e seus efeitos: efeito estufa e chuva acida

o Doengas relacionadas ao ar poluido e contaminado

e A necessidade de cooperagdo internacional, nacional e local para a melhoria de
qualidade de vida para todos os seres vivos do planeta Terra

Fonte: Miranda (2008). Anexo C.

O conjunto de apostilas do 6° ano apresenta figuras que respeitam a
diversidade étnico-racial e de género existentes na realidade social brasileira. Nado

hY

foram encontrados elementos que caracterizassem desrespeito a diversidade
econdmico-social, religiosa ou cultural. Os textos favorecem a realizagcdo de
julgamento e envolvimento em debates de questdes cruciais para o presente e futuro
das geracOes, contribuindo, dessa forma, com o desenvolvimento de postura de
respeito, conservacdo, uso e manejo correto do ambiente. Ndo foi encontrada
nenhuma informacdo que pudesse ser caracterizada como desrespeito ao carater
laico do ensino publico, como doutrinagdo religiosa ou politica, ou como veiculo de
publicidade de marcas, produtos ou servicos comerciais.
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E possivel afirmar que ha coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-
metodoldgica no que diz respeito aos objetivos explicitados na sua proposta
didatico-pedagdgica. No entanto, algumas atividades propostas ainda sdo centradas
na memorizagao e recapitulacdo do conteudo abordado. O uso de diferentes meios
de comunicacdo € estimulado, o que pode contribuir para o desenvolvimento da
capacidade argumentativa dos alunos. Os temas de estudo e linguagem cientifica
usada apresentam-se adequados ao publico a qual se destinam e os conhecimentos
prévios dos alunos sao solicitados no desenvolvimento de alguns conteudos. O
conhecimento cientifico € apresentado como fruto da constru¢cdo de muitos autores,
no entanto, nem sempre a sua historicidade esta destacada. O conjunto de textos
apresenta-se de modo contextualizado e guarda conexdes com a realidade dos
alunos.

O conjunto de apostilas apresenta varios textos abordando aspectos das
areas de Astronomia, Geologia, Ecologia e Biologia, que tradicionalmente s&o
tomados como referéncia para o ensino do 6° ano do Ensino Fundamental. Todavia,
a articulacao entre essas areas do conhecimento ndo é destacada para além do que
se refere ao conteudo abordado. Sdo apresentadas informacfes que estdo em
consonancia com a atualizacdo do conhecimento cientifico e ha cuidado com sua
correcdo e precisao conceitual. De modo geral, as aproximacfes e a terminologia
cientifica apresentada nado ferem o principio da correcdo conceitual. No entanto, a
atribuicdo de caracteristicas antropomorficas a elementos abibticos da natureza, a
exemplo do que ocorre com a discussdo sobre os vulcdes na Apostila 3, ndo se
apresenta como aproximagcdo adequada e podem induzir aprendizagens
equivocadas. Sdo propostas atividades de pesquisa e consulta na internet, mas néo
sdo apresentados os recursos audiovisuais, como, por exemplo, documentarios
cientificos. Em todas as unidades foram propostas atividades com experimentos,
mas estes nao se constituiram em superacdo as praticas demonstrativas e de
verificagao.

O Manual do Professor apresenta a proposta pedagdgica e contém links para
consulta complementar do professor. Apresenta, ainda, lista de referéncias
bibliograficas de facil acesso, mas no geral ndo foi percebido estimulo a sua
consulta, com excecdo a obra do autor Marcelo Gleiser com alguns destaques ao
longo do Manual do Professor. O material contém orientacdes sobre os
procedimentos avaliativos, mas estes sao tratados de forma genérica, ndo havendo
uma discussédo especifica em relacdo aos conteudos abordados e ou atividades
propostas. Nao ha evidéncia de indicacdo de trabalho interdisciplinar e estimulo a
interagdo com outros profissionais. Alguns textos para leitura e as orientacdes
didaticas coadunam com um papel do professor como problematizador e mediador
das aprendizagens dos alunos e podem contribuir com a complementacéo didatico-
pedagogica do professor. Porém, a valorizacdo desse papel e essa contribuicdo nao
sao percebidas em todas as partes dos volumes analisados.
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O conjunto de textos e as atividades das apostilas de Ciéncias do 6° ano nao
apresentam erros de revisdo ou impressao. Apresentam legibilidade grafica e estéo,
de modo geral, adequadas ao nivel de escolaridade a que se destina. O conjunto de
apostilas evidencia no inicio de cada de volume as unidades que serdo abordadas,
mas estas ndo sao seguidas das informacdes de localizacdo das paginas onde se
encontram. As apostilas também ndo possuem indice remissivo. Nem todos os
quadros e tabelas encontrados que apresentam informacfes de fontes, datas e
titulos. No conjunto de figuras utilizadas € considerada a diversidade étnica da
populacdo brasileira. Referéncia ao tamanho e propor¢cdo das imagens
apresentadas néo é feita, excecao que se registra no encaminhamento da atividade
de construcdo da maquete do sistema solar, no qual é feita orientacdo sobre as
relacdes de tamanhos entre os planetas e as suas distancias até o Sol.

Portanto, o conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 6° ano produzidas
pelo SAE Positivo estd, no geral, em consonancia com a legislacdo, e as normas
oficiais relativas ao Ensino Fundamental, com ressalva a falta de referéncia direta
aos principais documentos publicos nacionais que orientam o ensino de Ciéncias
neste nivel de escolaridade. Em todas as Unidades do conjunto sdo observados 0s
principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social
republicano. No que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos
objetivos visados, de acordo com os parametros do PNLD analisados, podemos
afirma que ha satisfatéria coeréncia e adequacdo da abordagem teérico-
metodoldgica assumida pelo conjunto de apostilas. Apesar de pequenas
inadequacdes, todas as unidades das apostilas sdo apresentadas com correcdo e
atualizacao de conceitos, informacdes e procedimentos. Um ponto fraco do conjunto
de apostilas se encontra na pouca valorizacdo do Manual do Professor no que se
refere a sua finalidade de complementacéo didatico-pedagdgica para o professor e a
sua adequada articulagdo com as apostilas. Apesar de o conjunto de apostilas
possuir estrutura editorial e projeto grafico de boa qualidade, existem problemas no
tocante a rapida localizacdo das informacgdes através do sumario apresentado e aos
devidos créditos e informacdes de tabelas, gréficos e figuras.

6.3.2. As apostilas de Ciéncias Naturais do 7° ano

A exemplo das apostilas do 6° ano, as 4 apostilas de Ciéncias Naturais s&o
dividas para cada um dos bimestres do ano letivo. Em cada apostila os contetudos

sdo divididos em Unidades Didaticas obedecendo a estrutura apresentada no
Quadro 21.
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. Estrutura do conteldo programatico das apostilas de Ciéncias Naturais do 72 ano.

Numero da
Apostila

Unidade

Tépicos

1.

A origem da vida

e Condigdes para a existéncia da vida na Terra

o Nogdes sobre a origem da vida na Terra

e Teoria da Biogénese

o Nogdes de fotossintese

e Formas de vida na Terra

o C(Classificacdo bioldgica dos seres vivos

e Conceito de unicelular e pluricelular, autotréfico e heterotréfico, eucarionte e
procarionte

Biomas do planeta Terra

e Principais biomas terrestres, suas caracteristicas e biodiversidade

e Caracterizagdo dos principias biomas brasileiros quanto a vegetacdo e a fauna, suas
relagdes de interdependéncia e suas interagdes como o solo, o clima e outros fatores
abidticos

e Biomas ocednicos

e Principais biomas de dgua doce

e A importancia da biodiversidade para a vida no planeta e para o bem-estar dos seres
humanos

Bactérias e virus

e Caracterizagdo do Reino Monera

e Caracteristicas das bactérias

e Doengas causadas por bactérias

e Caracteristicas gerais das Cianobactérias
e Osvirus

e Doengas causadas por virus

Protistas e fungos

e Caracterizagdo do Reino Protista

e Doengas causadas por protozoarios

e Algas — protistas autétrofos (importancia ecoldgica e econdmica)
e Caracteristicas do Reino dos Fungos — Fungi

e Leveduras, bolores, cogumelos e orelhas-de-pau

e Liquens

A vida verde que povoa
o planeta

e C(lassificagdo geral do Reino Vegetal

e Caracteristicas gerais das Criptdgamas: briofitas e pteriddfitas

e Caracteristicas gerais das Fanerégamas: gimnospermas e angiospermas

o Diferengas entre monocotiledoneas e dicotiledéneas

e Fungdes e classificagdo das flores, frutos, sementes, folhas, raizes e caules
e Importdncia e protegdo das areas verdes

Reino animal

o Diferencas entre vertebrados e invertebrados

e Invertebrados: poriferos, celenterados, platelmintes, nematelmintes

e Doengas causadas por platelmintes e nematelmintes

e Principais carateristicas e sistematica dos anelideos

e Principais caracteristicas dos artropodes: insetos, aracnideos, crustaceos e miriapodes

Equinodermos,
répteis e anfibios

peixes,

e Caracterizagdo e sistemdtica dos equinodermos

e C(lassificagdo dos vertebrados

e Caracteristicas gerais, reprodugédo e diferenciagdo de peixes osteictes condrictes
e Caracteristicas e classificagdo dos anfibios

e Caracteristicas e classificacdo dos répteis

e Diferencas entre animais pegonhentos e venenosos

e Serpentes pegonhentas do Brasil

Endotérmicos — aves e
mamiferos

e Aves: caracteristicas gerais, reprodugéo, classificagdo (ratitas e carinatas)

o Adaptagdes corporais para o voo das aves

e Mamiferos: aspectos gerais do grupo e classificagdo

e Caracteristicas especificas das ordens de mamiferos

e Acdo de cidadania para a conservagdo da fauna brasileira — Agenda 21 para a
biodiversidade

Fonte: Miranda (2008). Anexo C.

O conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 7° ano apresenta textos e
atividades que estdo centradas na descricdo das caracteristicas e na classificacao
dos principais grupos de seres vivos, evidencia também as doencas humanas que
sdo causadas por seres vivos e pelos virus. No geral, os textos contribuem para o
aprendizado da leitura e da escrita, sendo pouco abordado o desenvolvimento de
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calculo. A proposta de trabalho ndo contempla os principios da liberdade e
solidariedade, ndo centra no preparo para o exercicio da cidadania e faz pouca
referéncia a préatica extraescolar e a vinculagdo entre educacdo escolar e préticas
sdcias. O conjunto ndo menciona os documentos oficiais que orientam o Ensino
Fundamental e embora utilize os objetivos do ensino de Ciéncias Naturais contidos
nos PCNs, estes ndo vém seguidos da devida informacéao autoral.

As apostilas ndo trazem referéncia a diversidade existente na sociedade
brasileira, contudo, também ndo ha qualquer mencéo que possa ser caracterizada
como desrespeito as mesmas. Nao € veiculada informacdo que pudesse ser
caracterizada como veiculo de publicidade de marcas, produtos ou servicos
comerciais. Também ndo foram encontrados elementos que caracterizassem como
desrespeito ao carater laico do ensino publico, como doutrinacdo politica ou
religiosa. Os textos e atividades propostas centram na discussdo dos contetdos
especificos sobre as caracteristicas e a classificacdo dos seres vivos estudados, ndo
sendo evidenciada contribuicdo para a efetivacdo de uma educacdo voltada a
cidadania e ao estimulo do aluno para realizacdo de julgamento e atuacao critica na
sociedade. Ainda que o assunto preponderante na colecdo de apostilas seja 0s
seres Vvivos, pouca ou quase nenhuma énfase € dada para a relagédo entre estes e o0
meio onde estdo inseridos, bem como ndo foram observadas informacfes que
visassem a discusséo sobre o manejo e conservacao dos mesmos.

O conjunto de apostilas ndo apresenta coeréncia entre os objetivos propostos
na sua proposta pedagdgica e o conjunto de textos e atividades. Nao fica
evidenciada a concepcado de conhecimento cientifico como uma producdo humana,
historica, coletiva e situada econdémico-culturalmente. Nem todos os contetdos sdo
tratados de forma contextualizada e ha pouco, ou quase nenhum, estabelecimento
de conexdo entre estes e a realidade dos alunos. Também néo foram identificados
estimulos a interacdo com a comunidade e a valorizacdo do conhecimento prévio
dos alunos.

Todas as apostilas apresentam correcdo e atualizacdo de conceitos
referentes as caracteristicas e classificacdo das formas de vidas existentes no
planeta Terra, estando em consonancia com a forma que tradicionalmente é dividido
o conhecimento biolégico nas séries finais do Ensino Fundamental. O material
aborda os aspectos centrais do conhecimento bioldgico em relacédo aos seres vivos,
todavia, ndo faz mencdo ao Homo sapiens como integrante do ambiente natural, n&o
sendo evidenciada sua classificacdo na escala zooldgica apresentada e sua relacéo
com os demais grupos de seres vivos existentes, a ndo ser quando € discutida sobre
as principais parasitoses que o acometem. A controvérsia existente em torno da
classificacdo dos virus, referindo-se ao fato de serem seres vivos ou ndo, também
nao € devidamente abordada, sendo estes seres apresentados junto com as
bactérias, representantes do Reino Monera, 0 que pode gerar aprendizagem
equivocada. Nao foram destacados os pressupostos que embasam a teoria celular,
primordial para o entendimento da unidade basica, morfofisiologica, constituinte de
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todos os seres vivos. As atividades propostas sugerem pesquisas em outras fontes
bibliograficas, mas estas ndo vém acompanhadas de orientacdes. S&0 propostos
experimentos viaveis, que possibilitam o registro das informac¢des observadas, no
entanto, estes ndo superam as praticas demonstrativas e de verificagdo. Nao séo
estimuladas visitas a museus, centros de pesquisas, universidades e outros, bem
como ndo ha articulacdo entre os conteudos de Ciéncias com outros campos
disciplinares.

O Manual do Professor do 7° ano apresenta sua proposta pedagdgica e
contém links para consulta complementar do professor. Apresenta, ainda, lista de
referéncias bibliograficas de facil acesso, mas ndo ha estimulo a sua consulta. O
material contém orientacdes sobre os procedimentos avaliativos, mas estes séo
tratados de forma genérica, ndo havendo uma discussdo especifica em relacdo aos
contetdos abordados e ou atividades propostas. Nao h& evidéncia de indicacéo de
trabalho interdisciplinar e o papel conferido ao professor esta mais para a execugao
dos conteudos e atividades propostos do que para mediador e problematizador da
aprendizagem dos alunos. Nao foram encontrados elementos que pudessem indicar
gue o manual se constitua como complementacao didatico-pedagdgica para reflexédo
sobre a pratica, bem como possibilitasse a interacdo com outros profissionais.

O conjunto de textos e as atividades das apostilas ndo apresentam erros de
revisdo ou impressdo. Ha boa legibilidade grafica e adequacdo ao nivel de
escolaridade a que se destina. O conjunto de apostilas evidencia no inicio de cada
de volume as unidades que serdo abordadas, mas estas ndo sdo seguidas das
informacdes de localizacdo das paginas onde se encontram e atividades que a
compdem. As apostilas também n&o possuem indice remissivo. H& problemas no
que se refere a propor¢cdo dos seres vivos e partes evidenciadas, uma vez que seres
microscépicos sao apresentados com o aumento e sem a devida informacao sobre a
sua dimensao real. Nem todos os quadros e tabelas apresentam informacfes de
fontes, datas e titulos. Algumas imagens e esquemas apresentados ndo se mostram
adequados aos objetivos para quais foram elaborados. No conjunto de figuras
utilizado n&o séo consideradas as diversidades existentes na sociedade brasileira,
porém, ndo € veiculada nenhuma informacgéo que possa contribuir com estereoétipos
ou desrespeito aos diversos segmentos da sociedade.

O conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 7° ano ndo se adequa
satisfatoriamente a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao Ensino
Fundamental, ja que, de modo geral, enfatiza a descricdo das caracteristicas dos
seres vivos existentes e tanto as atividades propostas como textos apresentados
nao contribuem para a superacao de procedimentos centrados na memorizacéo e de
repeticdo. Devido a esse fato, podemos afirmar que o conjunto de apostilas nao
observa efetivamente principios éticos necessarios a construcao da cidadania e ao
convivio social republicano, embora ndo veicule informacdes que desrespeite 0
carater laico do ensino publico e nem a publicidade e difusdo de marcas, produtos
ou servicos comerciais. Ao privilegiar o desenvolvimento dos contetudos centrados
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nas caracteristicas e classificagdo dos seres vivos estudados em detrimento das
relacdes estabelecidas entre esses seres e o meio onde estdo inseridos, a colegéo
de apostilas do 7° ano ndo € coerente com a concepg¢do de ensino expressa na sua
proposta pedagdgica na qual esta explicito o papel da educagéo no desenvolvimento
das sociedades e das pessoas e como espaco que permite o aluno pensar,
apreender e agir para enfrentar e resolver problemas que se colocam diante das
mudancas que ocorrem dentro e fora do ambiente escolar. A despeito da
preocupacdo da autora com relacdo a correcdo e atualizacdo de conceitos,
informacgdes e procedimentos, alguns temas nao sdo devidamente abordados e néo
estdo em consonancia com a literatura atual da area de Ensino de Biologia. A
exemplo do que ocorre com o conjunto de apostilas do 6° ano, o Manual do
Professor ndo se constitui em complementacdo didatico-pedagdgica para o
professor e 0 mesmo nédo se articula satisfatoriamente com os textos e atividades
propostas nas apostilas. No tocante a adequacao da estrutura editorial e do projeto
grafico aos objetivos didatico-pedagodgicos, podemos afirmar que, apesar da boa
qgualidade de impresséo e de diagramacéo, existem problemas com relacéo a rapida
localizacdo das informacdes através do sumario apresentado e aos devidos créditos
e informacdes de tabelas, graficos e figuras. Um ponto fraco do conjunto de
apostilas se refere a auséncia de indicacdo de propor¢cdo dos objetos ou seres
representados que, em muitas situagdes, induz claramente a erros em relagéo ao
tamanho dos seres e de suas partes evidenciadas.

6.3.3. As apostilas de Ciéncias Naturais do 8° ano

As apostilas de Ciéncias Naturais do 8° ano também sao dividas para cada
um dos quatro bimestres do ano letivo. Em cada apostila, os contetdos séo divididos
em Unidades Didaticas obedecendo a estrutura apresentada no Quadro 22.

O conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 8° ano ndo menciona 0s
documentos oficiais que orientam o Ensino Fundamental e, embora utilize os
objetivos do ensino de Ciéncias Naturais contida nos PCNs, estes ndo vém seguidos
da devida informacdo autoral. Os contetudos apresentados estdo em consonancia
com as demandas da sociedade atual, no entanto, nenhuma referéncia ao sistema
politico e aos valores que sustentam a sociedade sdo abordados. Apesar de
algumas atividades contribuirem para o aprendizado da leitura, escrita e calculo, o
conjunto ndo traz atividades e textos que contribuam mais efetivamente para o
exercicio da cidadania.
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Quadro 22. Estrutura do conteudo programatico das apostilas de Ciéncias Naturais do 82 ano.

estimulos do ambiente

O nariz e o olfato
A lingua e o paladar

Numert.: da Unidade Tépicos
Apostila
. L . e Teoria evolucionista e a origem do ser humano na Terra
1. A origem da espécie L. K
humana e Caracteristicas do ser humano — diferengas e semelhangas entre o ser humano e os
outros animais
e Transformagbes do corpo humano nas diferentes fases da vida — adolescéncia e
puberdade
1 e Anatomia dos sistema genitais masculino e feminino
2.  Reprodugdo humanae o Fisiologia do sistema genital feminino — ovulagdo e ciclo menstrual
saude e Fisiologia do sistema genital masculino — ejaculagdo e eregdo
e Fecundagdo e gravidez
e Meétodos contraceptivos
e Doengas sexualmente transmissiveis e AIDS
3. Ocorpo humano e sua e O corpo humano e sua organizagdo
organizagdo o Nogdes de Citologia e Histologia
4.  Alimentagdo e sistema e Anatomia e fisiologia do sistema digestério no ser humano
digestorio e Fungdes dos nutrientes — energético, plastico e regulador
5. Acirculagdo dos e Anatomia e fisiologia do sistema cardiovascular no ser humano
) materiais pelo e Sangue, vasos sanguineos e coragdo
organismo e Componentes do sangue
e Anatomia e fisiologia do sistema respiratdrio no ser humano
6.  Respiragdo e obtengdo e O controle da respiragdo
de energia e Inspiracdo e expiragdo
e Trocas gasosas nos alvéolos
7.  Eliminando excreg¢des e Anatomia e fisiologia do sistema urindrio no ser humano
e Anatomia e fisiologia do sistema nervoso — neurénios, encéfalo, medula espinhal e
nervos
. e Sistema nervoso central e sistema nervoso periférico
8.  Osistema nervoso .
e Sinapses
3 e Atos voluntarios e atos reflexos
o As drogas licitas e ilicitas e seu efeito sobre o sistema nervoso
. . e Conhecimentos sobre as agdes coordenadas do sistema enddcrino
9.  Osistema enddcrino A -
o As principais glandulas e suas formas de atuagdo
e Ossos, musculos e articulages
10. O corpo em movimento * Tipos def)ssos ,
o Integragdo entre musculos e 0ssos
e Atos voluntdrios e atos reflexos
4 e Osolhos e avisdo
e Avisdo nos outros animais
11. Percebendo os e Asorelhas e a audi¢do
L]
L]
L]

A pele e o tato

Fonte: Bordini (2008). Anexo C.

N&o ha qualquer men¢do que possa caracterizar como desrespeito a grupos
sociais, diversidades existentes, género, bem como ao carater laico do ensino
publico. Também ndo sdo evidenciados elementos de doutrinagdo religiosa e
politica, aléem disso o conjunto de apostilas ndo se apresenta como veiculo de
propaganda de marcas e produtos comerciais. Os temas de alcance social séao
genericamente tratados, ndo sendo evidenciada a aplicacdo do conhecimento
cientifico na sociedade, uma vez que € priorizada a memorizagédo dos conteudos da
area, ndo contribuindo dessa forma para a formagé&o do juizo critico do aluno.

O conjunto de apostilas considera, em sua proposta didatico-pedagogica,
como finalidade do ensino a contribuicdo para a formacéao integral das pessoas, para
gue possam compreender a sociedade e nela intervir com o propdsito de melhora-la.
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Todavia, no conjunto da obra a énfase € dada a discussdo de caracteristicas
morfofisiolégicas dos seres humanos, sem relaciona-las ao ambiente onde se
inserem e sobre o papel desse ser vivo na sociedade. O conjunto de textos e
atividades néo prioriza o desenvolvimento do poder argumentativo e critico dos
estudantes.

O conjunto de apostilas de Ciéncias apresenta, de modo geral, conceitos e
informacBes com correcao e atualizadas com o desenvolvimento do conhecimento
cientifico, sendo adequadas a faixa etaria a qual o material se destina e abordando
0S conceitos centrais da Biologia a respeito da tematica do corpo humano. No
entanto, na Unidade 1, ao abordar o tema da origem da espécie humana, é
apresentado um texto que aponta a reviravolta na evolucdo, com base na
descoberta de novo fossil do Homo habilis, datado de 1,4 milhdes de anos atras.
Como base nos novos achados, o Homo habilis, cujo fossil até entdo datava entre
1,7 e 1,9 milhdes de anos, nao teria precedido o Homo erectus, com fossil de 1,5
milhdes de anos atras, mas sim que ambos coexistiram no mesmo periodo. Mesmo
com a informacdo que da conta das novas descobertas, na sequéncia da
apresentacao do conteudo € abordada a teoria em voga até entéo, sobre a evolucéo
dos hominideos, para qual o Homo habilis precedeu o Homo erectus.

Atividades praticas ndo sao exploradas em todo material, sendo encontradas
apenas em duas das quatro apostilas, além disso, essas atividades tém carater
demonstrativo e de verificacdo do conteudo trabalhado. Das trés atividades praticas
propostas, apenas uma, na Apostila 4, apresenta risco aos alunos por solicitar uso
de fogo e nessa atividade existe somente o alerta para que o aluno tome muito
cuidado, ndo havendo nenhuma informacédo adicional sobre as normas de
seguranca. Atividade como a pesquisa, que requer outras fontes de informacao
como o computador, é estimulada, mas ndo sdo dadas orientacbes quanto a
utilizacao desse e de outros recursos. Nao foi verificado nenhum estimulo a visitacao
de espacos que favorecam o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, bem
como nao ha referéncia sobre a articulacdo dos conteudos apresentados com outros

campos disciplinares.

O Manual do Professor apresenta sua proposta pedagogica e contém links
para consulta complementar do professor. Apresenta, ainda, lista de referéncias
bibliograficas de facil acesso, mas ndo ha estimulo a sua consulta. O material
contém orientacdes sobre os procedimentos avaliativos, mas estes séo tratados de
forma genérica, ndo havendo uma discusséo especifica em relacdo aos conteudos
abordados e ou atividades propostas. Ndo ha evidéncia de indicacédo de trabalho
interdisciplinar e o papel conferido ao professor esta mais para a execucado dos
conteudos e atividades propostos do que para mediador e problematizador da
aprendizagem dos alunos. N&o foram encontrados elementos que pudessem indicar
que o manual se constitua como complementacao didatico-pedagdgica para reflexao
sobre a pratica, bem como possibilite a interacdo com outros profissionais.
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O conjunto de apostilas é isento de erros de revisdo e/ou impresséo,
contempla em seus desenhos e imagens a diversidade étnica da populagédo
brasileira e apresenta legibilidade grafica adequada ao nivel de escolaridade a qual
se destina. Porém, ha figuras confusas, o que acaba por comprometer o
entendimento do conteudo. Por exemplo, na figura da pagina 14 da Apostila 1, ha
uma piramide que pretende permitir a comparacédo da diminuicdo do contingente de
jovens entre os anos de 1990 a 2000, contudo, ha nimeros na base da piramide que
variam entre 0 e 15, mas sem a devida explicacdo de qual unidade se referem. A
disposicéo das barras dos anos também pode dificultar o entendimento do aluno. Na
pagina 19 da Apostila 2, a propor¢cdo de cada grupo de nutrientes na piramide
alimentar fica comprometida, pois ndo ha informacéo dos valores de referéncia dos
percentuais que estado representando. Na tabela da pagina 16 da Apostila 3, as
informacfes sdo apresentadas de forma confusa e sem a devida explicacdo, por
exemplo, ndo héa referéncia sobre que processos fisicos sdo citados no titulo, a
respeito da faixa etaria fica a duvida em relacdo a distincdo entre escolares e
adolescentes. Na pagina 5 da Apostila 4, por sua vez, a imagem que apresenta a
estrutura muscular ndo proporciona o entendimento do fendmeno descrito. Fica
confusa a identificagdo das regides claras e escuras das miofibrilas. Nao sao todos
os graficos e tabelas que apresentam titulo, fonte e data, assim como, nem todas as
imagens apresentam informacdes quanto ao local de custédia e data. Todas as
apostilas seguem o padrdo de apresentar no Sumario apenas os titulos das
respectivas unidades didaticas que serdo desenvolvidas. Nao séo discriminadas as
paginas das respectivas unidades e nao ha indicacédo e discriminacdo das paginas
dos conteudos e atividades que a compdem. As apostilas também ndo possuem
indice remissivo.

Desse modo, o conjunto de apostilas de Ciéncias Naturais do 8° ano, por
apresentar as atividades em que a énfase recai sobre a memorizacao dos conteudos
trabalhados (sendo, inclusive, encontrados exercicios no formato “complete as
frases”), ndo se concatena com as orientacdes atuais para o Ensino de Ciéncias
estabelecidas nos documentos oficiais. Embora em nenhuma apostila sejam
encontrados elementos que atentem ao carater laico do ensino publico e ndo veicule
publicidade de mercadorias e servigos, os temas de alcance socioambiental ndo séo
devidamente explorados de modo a contribuir para observancia de principios éticos
necessarios a construgdo da cidadania e ao convivio social republicano. A proposta
apresentada no projeto pedagogico é a de levar a concepg¢éo do organismo humano
como sistema que se integra ao ambiente onde esta inserido, porém as atividades
de ensino e aprendizagem apresentadas focam na memorizacdo do que foi
trabalhado, sendo frequentes as questfes que trazem formulagdes que primam pela
resposta recapitulada do conteudo estudado, o que demonstra incoeréncia e
inadequacdo entre a proposta e as atividades. Excetuando-se pequenas
incorre¢cbes, podemos afirmar que a colecdo de apostilas apresenta conceitos e
informacdes corretas, atualizadas e adequadas a faixa etaria a qual o material se
destina. Do mesmo modo que as colec¢des de apostilas do 6° e do 7° anos, o Manual



-216-

do Professor ndo se constitui em complementagdo didatico-pedagogica para o
professor e o0 mesmo nao se articula satisfatoriamente aos textos e atividades
propostas nas apostilas. Em todas as apostilas ndo séo encontrados erros de
revisdo e/ou impressdo, além de apresentarem boa qualidade de impressdo e
legibilidade grafica adequada ao nivel de escolaridade a que se destina. Porém, vale
ressaltar, que varias ilustracbes apresentam informacdo confusa que podem
contribuir para o ndo entendimento do contetdo abordado e figuras, graficos, tabelas
e quadros nao sdo adequadamente referenciados e datados.

6.3.4. As apostilas de Quimica do 9° ano

As apostilas de Quimica do 9° ano, assim como as demais apostilas, séo
dividas para cada um dos quatro bimestres do ano letivo. Em cada apostila os

conteudos sao divididos em Unidades Didaticas obedecendo a estrutura
apresentada no Quadro 23.

Quadro 23. Estrutura do conteldo programatico das apostilas de Quimica do 92 ano.

Numert? da Unidade Tépicos
Apostila
o Areas da quimica
1.  Introdugdo a Quimica: matéria e e O estudo da matéria e suas propriedades
suas propriedades e Os estados fisicos da matéria
1 e Substdncias puras e misturas
2. Olaboratério de Quimica e a e Normas de seguranga em laboratdrio
aplicagdo nas separagdes das e Principais equipamentos de laboratdrio
misturas e Métodos de separagdo de misturas
A - e Modelos atébmicos
3.  Constituicdo da matéria , -
) e Odtomoe su’as.caracterlstlcas
4.  Tabela periddica * A.te'1b~ela periédica atu?ll .
e Divisdes da tabela periddica
e Histdrico da radioatividade
e Tempo de meia-vida
5. Radioatividade e Fissdoe fuséo[]uclear ' -
3 e Atransformagdo da energia nuclear em eletricidade
e Chernobyl, a explosdo do horror!
e Lixo radioativo: perigo nem sempre visto!
6. Introdugdo as ligagdes quimicas ° L!gagﬁo lonica
e Ligacdo covalente
o Acidos
e Bases ou hidroxidos
7.  Fungbes quimicas e Medida do pH
4 e Reacgdo entre acidos e bases: sais
o Oxidos
8.  Reagles quimicas e as e A escrita das reagBes quimicas
proporgdes estequiométricas e Proporgdes quimicas

Fonte: Pacheco (2008). Anexo C.

O conjunto de apostilas de Quimica do 9° ano nao relaciona os documentos
publicos nacionais que orientam o EF a sua proposta didatico-pedagdgica. A maior
parte das atividades propostas se caracteriza por estimular principalmente a
recapitulacdo e a memorizacdo, poucas e isoladas atividades procuram superar
esses procedimentos e explorar experiéncias extraescolares. A abordagem dos
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temas nas apostilas € focada para o entendimento da linguagem quimica, dos
estudos dos fendmenos naturais e sua aplicagdo tecnoldgica, ndo tocando direta e
intencionalmente suas relacdes com o ambiental social, com o sistema politica ou
com as artes.

O conjunto de apostilas observa os principios éticos necessarios ao convivio
social republicado ndo fazendo mencgéo a qualquer espécie de doutrinacao religiosa
ou politica, ndo apresentando esteredtipos e associacbfes que depreciem
determinados grupos ou que desvalorizem a contribuicdo dos diferentes segmentos
da sociedade e nédo se constitui em veiculo de difusdo de marcas, produtos ou
servicos comerciais. Contudo, como a maior parte das atividades propostas se
caracteriza por estimular principalmente a recapitulacdo e a memorizacdo, o
conjunto de apostilas n&o contribui efetivamente com uma educagédo para a
cidadania. O aluno ndo é estimulado a fazer julgamentos, tomar decisdes e atuar
criticamente frente a questdes cruciais do presente e do futuro por meio de
propostas de debates sobre as repercussdes, relacbes e aplicagbes do
conhecimento cientifico na sociedade e nem por atividades que possibilitem o
desenvolvimento de uma postura de respeito, conservacao, uso e manejo correto do
ambiente.

Sao definidos como objetivos de ensino, o desenvolvimento da linguagem da
guimica que forme uma cultura cientifica e permita ao individuo interpretar fatos e
fenbmenos do cotidiano doméstico, social e profissional, além do desenvolvimento
de habilidades sobre alguns elementos de comunicacdo, representacdo e
interpretacdo das linguagens quimica, fisica e matematica. Para a consecucao
desses objetivos o0 Manual do Professor afirma que a colecao esta organizada de
modo a propiciar a relagdo entre conhecimento escolar e vida cotidiana. Essa
relacdo se daria a partir de situagdes cotidianas contextualizadas que buscariam
confrontar o0 mundo microscépico e o macroscopico e privilegiar a problematizacéo
da realidade e os aspectos relacionais. Apesar da afirmacéo contida no Manual do
Professor sobre a utilizagdo de situacBes cotidianas contextualizadas que
propiciariam o estabelecimento da relagcdo entre o conhecimento escolar e a vida
cotidiana, as oito unidades didaticas que compdem as apostilas apresentam um
numero demasiadamente reduzido de atividades que propiciam o estabelecimento
dessa relagédo, sendo que a maior parte se caracteriza por estimular principalmente
a recapitulacdo e a memorizacao. As unidades didaticas que tendem a utilizar uma
abordagem histérica se reduzem a mera apresentagcdo de nomes de cientistas,
datas e uma descricdo demasiadamente superficial das principais caracteristicas de
suas contribuicdes e teorias.

Apesar de os temas de estudos, de as atividades, da linguagem e da
terminologia cientifica utilizados se adequarem ao desenvolvimento cognitivo dos
estudantes, estes ndo contém proposicbes de diferentes meios que contribuam
especificamente para o0 desenvolvimento de competéncias comunicativas e
argumentativas dos alunos e para o dominio ampliado da leitura e da escrita, bem
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como ndo estimulam diretamente a interacdo com a comunidade. Dessa forma,
percebe-se um claro divorcio entre a proposta didatico-pedagdgica explicitada, seus
objetivos visados e o conjunto de textos, atividades de ensino e aprendizagem
presentes no conjunto de apostilas.

O conjunto de apostilas de Quimica aborda os conteudos tradicionalmente
tratados no segundo ciclo do EF e a distribuicdo desses conteidos também néo se
distancia de abordagens tradicionais. O conjunto esta organizado de modo que os
conteudos distribuidos ao longo das quatro apostilas se adéquem a progressao
intelectual e ao amadurecimento dos alunos, com a maior parte dos contetdos em
nivel aceitavel para a faixa etaria a que se destinam. De modo geral as apostilas
veiculam informacdes corretas, adequadas e atualizadas, contudo cabe ressaltar
gue existem ao longo do texto algumas imprecisdes conceituais ou inadequacdes
que podem induzir a aprendizagens equivocadas. Devido a complexidade de alguns
temas, que mesmo assim sdo abordados no Ensino Fundamental, séo feitas varias
aproximagdes que acabam tornando simplista e superficial a abordagem dada ao
tema. A teméatica Radioatividade, por exemplo, é tratada de modo demasiadamente
superficial e algumas simplificagbes acabam causando incorre¢cdes conceituais
como, por exemplo, a de que os néutrons isolam o0s protons no nucleo e isso
conferiria estabilidade ao nucleo do 4&tomo. O mesmo ocorre com a apresentacdo da
escala de pH, que, sem a sua abordagem matematica, se reduz a simples
enunciacao do intervalo que corresponde a meios &cidos, basicos ou neutros. Nao
sdo apresentadas as condi¢cdes experimentais em que a escala pode e deve ser
utiizada e nem mesmo o significado quantitativo da diferenca de acidez ou
basicidade entre os nimeros que compdem a escala.

Na maior parte das unidades, o conjunto utiliza a abordagem do ensino
convencional e, embora contenham atividades propostas que estimulam a
problematizacdo de conteldos e a discussao coletiva em sala, a maior parte das
atividades enfoca a recapitulacdo e a memorizacao. Sao apresentadas sugestdes de
atividades complementares mediante a utilizacdo do Portal de Educacao do Sistema

Positivo na Internet, todavia, ndo é indicado como utilizd-las e nem mesmo a
descricéo dos objetivos de aprendizagem das mesmas dentro do tema tratado.

As atividades préticas, a despeito de sua adequacao, viabilidade e seguranca
geral, sdo apresentadas em numero reduzido e possuem cunho mais demonstrativo
qgue investigativo, ndo promovendo a sistematizacdo dos resultados por meio da
utilizacdo de linguagens e formatos como graficos e tabelas. Aspectos éticos,
atitudes e valores cientificos também ndo sdo adequadamente valorizados, nem
atividades praticas que favoregcam um confronto entre o conhecimento prévio do
aluno e o novo conteudo a ser desenvolvido. Ndo h4 énfase no desenvolvimento de
trabalhos interdisciplinares e nem indicagéo de visitas a espagos que favorecam o
processo de ensino e aprendizagem dos conceitos abordados.
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O Manual do Professor também néao € muito explorado e valorizado, algo que
se materializa na reserva de apenas uma pagina para apresentacdo de sua
Proposta Pedagogica. A Proposta Pedagdgica é demasiadamente sucinta e
genérica, incorrendo na dificuldade de se identificar claramente os objetivos da
colecdo e também seus pressupostos tedrico-metodologicos e, portanto, ndo ha
clareza em relacdo a linha pedagogica adotada, bem como sua adequacdo as
caracteristicas das apostilas. As orientacbes metodoldgicas e didaticas se reduzem
praticamente as tradicionais respostas e comentarios de exercicios presentes ao
longo das unidades e indicagBes de carater mais normativo sobre como devem ser
conduzidas algumas atividades propostas nas apostilas do conjunto. Devido a sua
caracteristica mais esquemaética e de carater normativo, o Manual do Professor ndo
se configura em uma complementacdo didatico-pedagégica para atualizacdo do
professor e para a reflexdo sobre sua prética, além disso, ndo contém elementos
que propiciem estudos, acdes interdisciplinares e interacbes com o0s demais
profissionais da escola.

Todas as apostilas seguem o padrdo de apresentar no Sumario apenas 0S
titulos das respectivas unidades didaticas que serdo desenvolvidas. Nao séao
discriminadas as paginas das respectivas unidades e ndo ha indicacdo e
discriminacao das paginas dos conteudos e atividades que a compdem. As apostilas
também ndo possuem indice remissivo. O conjunto das apostilas ndo apresenta
grandes problemas de revisdo e impressao, as ilustragcdes sdao de boa qualidade,
contém os devidos créditos e estdo organizadas e harmonicamente dispostas ao
longo do texto. Tanto o tamanho das fontes quanto as cores e a distribuicdo de
espaco utilizados nas apostilas apresentam bastante clareza e organizacdo. Porém,
de modo geral, tanto as ilustracdes quanto os graficos e tabelas ndo apresentam
titulos e roétulos descritivos que permitam a identificacdo e caracterizacdo das
informacdes presentes, além de nado dialogarem adequadamente com o texto e nem
explicitar a finalidade para a qual foram acrescentados, cumprindo um papel mais
decorativo. O conjunto de apostilas ndo contempla satisfatoriamente a questdo da
retracao da diversidade étnica da populacao brasileira nas ilustraces utilizadas, em
especial as etnias indigenas.

Portanto, o conjunto de apostilas de Quimica do 9° ano n&do contempla
satisfatoriamente as orientagdes dos documentos oficiais nacionais que tratam do
Ensino de Ciéncias. Como a maior parte das atividades propostas se caracteriza por
estimular principalmente a recapitulagcéo e a memorizacéo, a colecdo ndo apresenta
elementos que estimulem e propiciem a consolidacdo de principios éticos
necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social republicano.
Evidenciamos incoeréncia e inadequacdo da abordagem tedrico-metodoldgica,
assumida no Manual do Professor, no que diz respeito a proposta didatico-
pedagogica explicitada e aos objetivos visados. Inclusive, o Manual do Professor
nao se constitui em complementacao didatico-pedagdgica para o professor e nao se
articula satisfatoriamente aos textos e atividades propostas nas apostilas. No geral,
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o0 conjunto de apostilas veicula informacgbes corretas, adequadas e atualizadas,
porém, ha a presenca de algumas imprecisées conceituais ou inadequacfes que
podem induzir a aprendizagens equivocadas. Por fim, em que pese a boa qualidade
grafica e de diagramacado, as apostilas de Quimica apresentam problemas nas
ilustracdes, gréaficos, tabelas e quadros no que tange a identificacdo e caracterizacao
das informacdes presentes, ao didlogo adequado com o texto e a suas referéncias.

6.3.5. As apostilas de Fisica do 9° ano

As apostilas de Fisica do 9° ano séo dividas também em quatro volumes para
utilizacdo em cada um dos bimestres do ano letivo. Em cada apostila os conteudos

sdo divididos em Unidades Didaticas obedecendo a estrutura apresentada no
Quadro 24.

Quadro 24. Estrutura do conteldo programatico das apostilas de Fisica do 92 ano.

Numero da

Apostila Unidade Tépicos

e Fontes primarias e secundarias de luz

1.  Energialuminosa e vida . .
e Energia luminosa

e Caracteristicas dos sons (propaga¢do, velocidade, intensidade, altura e
timbre)
e Audigdo

2.  Energia sonora em nosso
cotidiano

e Movimento

Energia e movimento

Alimentagdo — o caminho para se obter energia
Consumo pessoal de energia

Por que engordamos ou emagrecemos?

3.  Energia e processos vitais

Constituigdo da matéria
Modificagdes na estrutura atdomica
Leis Gerais de Conservagdo

4.  Energia quimica

Poténcia
Geragdo de energia elétrica
Consumo de energia elétrica

5.  Energia elétrica

N
e o o e o o

Temperatura

6.  Energia térmica
& Calor

Combustiveis fosseis
Impacto ambiental

w
o o o o

7.  Energia e polui¢do

8.  Energia e movimento

Energia cinética

9.  Energia e posi¢do

Energia potencial

10. Conservagdo de energia

Energia mecanica
Sistemas conservativos e dissipativos

Lei da Conservagdo da Energia

Fonte: Silva Junior (2008). Anexo C.

Apesar de o conjunto de apostilas de Fisica do 9° ano nao fazer qualquer
mencdo no Manual do Professor acerca do Ensino de Ciéncias em documentos
publicos nacionais, esta se caracteriza por seguir grande parte das recomendacdes
contidas nas diretrizes e normas oficiais. O conjunto apresenta os conceitos fisicos
mediante uma abordagem bastante contextualizada utilizando situacdes cotidianas e
estimula, de modo geral, a reflexdo de aspectos socioambientais envolvidos em tais
situacdes. Além de a maior parte das atividades propostas se caracterizar por
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estimular a discussdo coletiva, o levantamento de hip6teses, a negociacdo de
significados e a analise de situa¢des do cotidiano social, estas exigem e estimulam o
dominio da leitura, da escrita e do calculo. Uma ressalva pode ser feita no tocante a
auséncia de temas que explorem as relagbes da Ciéncia com o sistema politico e
com as artes.

O conjunto de apostilas observa os principios éticos necessarios ao convivio
social republicado ndo fazendo mencéo a qualquer espécie doutrinacao religiosa ou
politica, ndo apresentando esteredtipos e associacdes que depreciem determinados
grupos ou que desvalorizem a contribuicdo dos diferentes segmentos da sociedade
e nao se constitui em veiculo de difusdo de marcas, produtos ou servicos
comerciais. Devido a sua abordagem contextualizada, de modo geral, as unidades
didaticas das apostilas estimulam a reflexdo de aspectos socioambientais diversos
criando condi¢cOes para a educacéo para a cidadania, estimulando o aluno a fazer
julgamentos, tomar decisbes e atuar criticamente frente a questdes cruciais do
presente e do futuro, envolvendo debates sobre as repercussoes, relacdes e
aplicacdes do conhecimento cientifico na sociedade e exigindo uma postura de
respeito, conservacéao, uso e manejo correto do ambiente.

S&o definidos como objetivos de ensino, o desenvolvimento da linguagem da
fisica, formando uma cultura cientifica que permita ao individuo interpretar fatos e
fendbmenos do cotidiano doméstico, social e profissional e a preparacdo dos alunos
para o Ensino Médio. Para a consecucdo desses objetivos o Manual do Professor
afirma que a colecdo esta organizada a partir de quatro grandes temas: A Fisica e
os Seres Vivos; A Fisica e a Tecnologia; A Fisica e o Meio Ambiente; A Fisica e 0
Universo. Para a conexao entre todos esses grandes temas, o autor faz a opgao
pela utilizagdo do conceito de Energia como tema transversal e pelo
desenvolvimento dos conceitos fisicos utilizando a Matematica como linguagem de
comunicacdo que da suporte ao raciocinio légico, a compreenséo e a explicacao de
fendbmenos naturais e ndo como a simples aplicacéo de algoritmos.

No tocante a abordagem tedrico-metodoldgica, o Manual do Professor indica
gue o conjunto de apostilas utiliza atividades criativas contextualizadas a partir de
temas que partem do cotidiano do aluno e que visam incentivar e provocar a
pesquisa, a discussao, o raciocinio logico e a construcdo de textos. Além disso, as
atividades também enfatizam a capacidade de operar com equacdes, de interpretar
e construir, graficos e tabelas. De fato a organizacdo e o conjunto de textos das
apostilas possuem um estilo mais informal dando a impressado de que o professor
esta falando diretamente com o aluno. Ha claramente uma opcao por evitar a
excessiva matematizacdo, com a aplicacdo direta de férmulas, por priorizar o
desenvolvimento dos conceitos fisicos a partir de situagBes contextualizadas e
problematizadoras e por estimular, de modo geral, a reflexdo sobre aspectos
socioambientais envolvidos em tais situacfes. Percebemos uma satisfatéria
adequacdo e coeréncia entre a proposta pedagogica expressa no Manual do
Professor e a organizacdo e o conjunto de textos e atividades de ensino e
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aprendizagem presentes nas apostilas do conjunto. Cabe sublinhar que ha
necessidade de aprofundamento das teméticas por parte do professor, pois como o
texto € bastante genérico e simples, aspectos tedrico-conceituais mais complexos e
embasados devem ser estudados a parte. Além disso, ndo séo propostas atividades
guem estimulem diretamente a interacdo da escola com a comunidade.

O conjunto de apostilas aborda os conteudos tradicionalmente tratados no
segundo ciclo do EF e a distribuicdo desses foge da organizacéo tradicional, ja que
segue a perspectiva de eixos tematicos com um grande tema transversal
responsavel por sua articulacdo. As apostilas estdo organizadas de maneira que 0s
conteudos distribuidos ao longo das quatro apostilas se adéquem a progressao
intelectual e ao amadurecimento dos alunos, com a maior parte dos conteddos em
nivel aceitavel para a faixa etéria a que se destinam. No geral, as apostilas veiculam
informagdes corretas, adequadas, atualizadas e quando séo feitas aproximacdes,
estas ndo ferem o principio da correcdo conceitual. Os temas e conceitos também
séo desenvolvidos de modo a evitar a indugéo de aprendizagens equivocadas.

Embora as apostilas contenham atividades propostas que estimulam a
problematizacdo de conteudos e a discussao coletiva em sala, estas ndo exploram
adequadamente aspectos especificos e caracteristicos de procedimentos das
Ciéncias como interpretacao, analise e discussdes dos resultados. As propostas de
experimentos e praticas, apesar de serem viaveis no ponto de vista da execuc¢ao
com a utilizacdo de materiais de baixo custo, de facil aquisi¢cdo e de baixo risco, séo,
em sua maior parte, de enfoque qualitativo e de carater mais demonstrativo que
procuram fomentar a formulacdo de hipéteses, ndo promovendo a sistematizacéo
dos resultados, utilizando linguagens e formatos como gréficos e tabelas. Também
aspectos éticos, atitudes e valores cientificos ndo sdo adequadamente valorizados.

Ao longo das unidades didéaticas sdo apresentadas sugestfes de atividades
complementares com a insercdo de links que propdem a utilizacdo do Portal de
Educacéo do Sistema Positivo na Internet, porém, ndo € indicado como utiliza-las e
nem mesmo a descricdo dos objetivos de aprendizagem das mesmas dentro do
tema tratado. O conjunto carece de maiores sugestées de videos e documentéarios
que, além disso, ndo sao explorados em relagédo a seus objetivos de aprendizagem
e a sua contribuicdo para o tema em questdao. O mesmo pode ser dito em relagcéo a
sugestbes de visitas didatico-pedagdgicas. Vale ressaltar que em todas as apostilas
sdo abordadas a relacdo da Fisica com outras disciplinas escolares. Um grande
enfoque é dado para a relagédo dos conceitos de energia com conceitos biologicos,
quimicos e matematicos. Além disso, questbes socioambientais e de saude sao
adequadamente exploradas com o intuito de buscar a contribuicdo de varios olhares
de diferentes areas do conhecimento.

O Manual do Professor ndo é muito explorado e valorizado na colecao de
apostilas de Fisica do 9° ano. Apesar da identificacdo dos objetivos de ensino da
colecdo e também de seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, as orientagdes
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metodoldgicas e didaticas se reduzem praticamente as tradicionais respostas e
comentarios de exercicios presentes ao longo das unidades e indica¢des de carater
mais normativo sobre como devem ser conduzidas algumas atividades propostas
nas apostilas. Apos a apresentacao do Projeto Pedagodgico, o Manual do Professor
traz diretamente quadros com a Programacdo Anual, nos quais estdo dispostos os
conteudos especificos presentes em cada volume da colecdo. Nao séo feitas
discussbes sobre o0 modo de organizacdo, de estruturacdo e de desenvolvimento
dos conteudos em cada apostila, assim como ndo h&a a descricdo de cada unidade
em termos de seus objetivos de aprendizagem.

O manual apresenta uma secéo dedicada a avaliacdo onde o autor apresenta
qgque o ato avaliativo pode ser concebido como parte do processo de ensino e
aprendizagem e como indicativo do resultado de um acompanhamento continuo e
sistematico. Apesar do estimulo a utilizacdo de diversos instrumentos e situacgdes, o
texto & extremamente sintético e genérico, ndo sendo apresentados tipos possiveis
de instrumentos de avaliacdo e nem as situacdes possiveis em que podem ser
exploradas. Nado sdo apresentados textos de aprofundamento e a sugestdo de
experimentos, sendo apresentadas apenas sugestdes de atividades
complementares principalmente com a utilizacdo do Portal de Educacdo do Sistema
Positivo na Internet, porém, ndo € indicado como utiliza-las e nem seus objetivos de
aprendizagem dentro do tema tratado.

O conjunto de apostilas ndo apresenta grandes problemas de revisdo e
impressao, as ilustracdes sédo de boa qualidade, contém os devidos créditos e estédo
organizadas e harmonicamente dispostas ao longo do texto. Tanto o tamanho das
fontes quanto as cores e a distribuicdo de espaco utilizados nas apostilas
apresentam bastante clareza e organizacdo. Porém, de modo geral, tanto as
ilustracdes quanto os graficos e tabelas ndo apresentam titulos e rétulos descritivos
gue permitam a identificacdo e a caracterizacdo das informacfes presentes, além
disso, ndo dialogam adequadamente com o texto e nem explicitam a finalidade para
a qual foram acrescentados, cumprindo um papel de carater mais decorativo. O
conjunto ndo contempla satisfatoriamente a questdo da retracdo da diversidade
étnica da populacdo brasileira nas ilustracdes utilizadas, em especial as etnias
indigenas. Todas as apostilas seguem o padréo de apresentar no Sumario apenas
os titulos das respectivas unidades didaticas que serdo desenvolvidas, ndo sendo
discriminadas suas respectivas paginas, além de ndo haver a indicacdo das paginas
dos conteldos e das atividades que as compdem. As apostilas também néo
possuem indice remissivo.

Dessa forma, podemos afirmar que o conjunto de apostilas de Fisica do 9°
ano esta em consonancia com as orientacdes relativas ao Ensino de Ciéncias
contidas nos documentos oficiais nacionais. O conjunto de apostilas estimula e
observa os principios éticos necesséarios a constru¢do da cidadania e ao convivio
social republicano. Ha satisfatoria coeréncia e adequacdo da abordagem teoérico-
metodoldgica assumida pelo autor, no que diz respeito a proposta didatico-
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pedagdgica explicitada e aos objetivos visados. Cabendo uma ressalva com relacao
a necessidade de aprofundamento das teméticas por parte do professor devido a
simplificacdo de aspectos teorico-conceituais mais complexos e a abordagem
inadequada da histéria da Ciéncia em algumas das unidades didaticas. No geral, os
conceitos, informacgdes e procedimentos sdo apresentados com correcao conceitual
e sdo atualizados. Devido a sua caracteristica mais sintética e genérica, o Manual do
Professor ndo se configura em complementacdo didatico-pedagdgica para
atualizacdo docente e para a reflexdo sobre sua pratica, além de ndo conter
elementos que propiciem estudos continuados, agoes interdisciplinares e interagdes
com os demais profissionais da escola. Assim como o0s conjuntos de apostilas do 6°,
7° e 8° anos, a colecao de apostilas de Fisica ndo apresenta erros de revisao e/ou
impressédo, além de apresentar boa qualidade de impresséo e legibilidade gréfica
adequada ao nivel de escolaridade a que se destina. Porém, véarias ilustracdes
apresentam informacéo confusa que podem contribuir para o ndo entendimento do
conteudo abordado e figuras, graficos, tabelas e quadros ndo sdo devidamente
referenciados e datados.

6.3.6. Caracteristicas gerais das apostilas produzidas pelo SAE e a
opinido das professoras

Apbés a analise individual do conjunto de apostilas do 6° ao 9° ano,
elaboramos o Quadro 25 que apresenta uma visao sintética de todos os conjuntos.
Adotando uma sistematica semelhante a utilizada pelo Guia do Livro Didatico do
PNLD 2011, atribuimos notas para cada uns dos 44 itens que compdem 0s critérios
estabelecidos. A nota (0) significa auséncia do item no material; (1) significa
presenca parcial do item no material; (2) significa que o item foi satisfatoriamente
contemplado no material. Os niveis de qualificacdo do critério foram calculados por
meio da média simples das notas atribuidas aos itens que o compdem. Utilizamos as
regras de arredondamento de acordo com as normas técnicas da ABNT/NBR
5891/1977.

A partir das informacdes do Quadro 25 € possivel verificar que apenas as
colecbes de Ciéncias Naturais do 6° ano e de Fisica do 9° ano contemplam parte
dos critérios de qualificacdo fixados pelo PNLD 2011. Os demais conjuntos nao
contemplam satisfatoriamente os critérios estipulados pelo PNLD e, assim, podem
ser considerados inadequados em relacdo as orientacfes e diretrizes oficiais para
materiais didaticos de Ciéncias Naturais do segundo ciclo do Ensino Fundamental
definidos pelo MEC.
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Quadro 25. Quadro geral com a avaliagdo dos conjuntos de apostilas de Ciéncias Naturais, 62 ao 92 ano,
produzidas pelo SAE.

Critérios
e Respeito a legislagao, as
de - S ‘e Manual .
. diretrizes e as normas Etica e Proposta . Projeto
Apostilas . . . . . . . Conteudo do e
oficiais relativas ao Ensino | cidadania pedagdgica grafico
Professor
Fundamental
62 ano 1 2 1 1 0 1
72 ano 0 1 0 1 0 1
82 ano 0 1 1 1 0 1
[+]
9% ano 0 1 0 1 0 1
Quimica
0
9" ano 2 2 1 1 0 1
Fisica

Todos o0s conjuntos ndo contemplaram satisfatoriamente os itens de
qualificagdo para o Manual do Professor. Como pudemos constatar, as orientacoes
metodoldgicas e didaticas, no geral, se reduzem as tradicionais respostas e
comentarios de exercicios presentes ao longo das unidades didaticas e indicacdes
de carater mais normativo sobre como devem ser conduzidas algumas atividades
propostas nas apostilas. Desse modo, 0s manuais do professor dos conjuntos de
apostilas ndo se configuram em complementacdo didatico-pedagdgica para
atualizacao dos professores e para a reflexdo de sua pratica.

A heterogeneidade dos diferentes conjuntos de apostilas indica a auséncia de
critérios consentaneos do SAE para a elaboracéo das apostilas de Ciéncias Naturais
do Ensino Fundamental e um descompasso entre a definicdo clara de sua proposta
didatico-pedagdgica e a abordagem tedrico-metodoldgica assumida pelas apostilas
dos conjuntos.

E plausivel afirmar que essa heterogeneidade e a auséncia de clareza da
proposta didatico-pedagdgica do material didatico produzido pelo SAE, possam estar
associadas a dificuldade dos gestores e professoras acerca das relagcdes entre o
PPP das UE e as caracteristicas do SAE adotado na Rede.

O SAE Positivo utiliza a nomenclatura “Livro Didatico Integrado” para seu
material didatico. Com essa nomenclatura cada ano do EF possui um Livro Didatico
Integrado dividido em quatro volumes, sendo cada volume para um bimestre do ano
letivo. Nesse trabalho, em contrapartida, optamos pela nomenclatura “apostila” ao
invés de utilizar a nomenclatura definida pelo préprio SAE. Nossa opcao se justifica
por duas razdes complementares. A primeira se refere a consolidacdo e a
popularizagdo do termo “apostila” para os materiais didaticos produzidos e utilizados
pelos SAE no contexto educacional brasileiro. A segunda razdo se deve a
necessidade de diferenciar esse tipo especifico de material didatico dos tradicionais
LD, pois tanto a estrutura organizacional quanto o modo de utilizacdo desses
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materiais apresentam grandes diferengas. Enquanto o LD tradicional se caracteriza
por reunir todo o conteldo programatico de uma série de determinada disciplina,
cada apostila de dada série relne os conteudos programéticos, usualmente do
bimestre, de todas as disciplinas. Como iremos abordar mais a frente, essas
caracteristicas da apostila fazem dela um material didatico que dirige tanto a
sequéncia quanto o tempo de desenvolvimento do conteddo programatico do ano
letivo. Somado a isso, as unidades didaticas das apostilas tém um carater mais
sintético e dirigido do que as tradicionais abordagens presentes no LD de Ciéncias
Naturais do EF.

Essa constatacdo € corroborada pela andlise das entrevistas com as
professoras, pois todas foram unanimes em afirmar que, comparadas aos
tradicionais LD de Ciéncias Naturais, as apostilas apresentam menor quantidade de
conteddos e os mesmos sdo abordados com menor profundidade que o habitual,
tendo um carater mais resumido e esquemaético. De acordo com as professoras, as
apostilas do Positivo apresentam boa qualidade grafica e de diagramacao, além
disso, sdo bem revisadas e ndo apresentam erros conceituais. Essa constatacéo
coincide com a analise que realizamos.

“Eu acredito que a apostila é atraente para o aluno, vem bastante figura colorida, eu acho

bacana, eles prestam atencao nas figuras, eles gostam [...]. Em termos de conteddo, eu acredito que
a apostila traga bem menos contetdo do que um livro didatico bom. Eu acredito que ela traga bem
menos, bem menos atividades, bem menos figuras, bem menos texto. Pelo menos os livros que a
gente estava acostumada a dar uma olhada, livros ai recomendados pelo MEC, pelo Programa
Nacional do Livro Didético, aqueles livros eram bem grossos, livros bem consistentes. A apostila é
bem mais sequinha nesse sentido” (P1).

“Eu acho que a apostila é mais facil, € mais direta para o professor e para o trabalho dele
facilita. Para o aluno também, mas eu preferiria trabalhar com o livro, pouca gente preferiria, eu sou
uma das poucas. Mas eu acho que é melhor, eu gosto muito de livro, eu acho que ficou muito assim

deixado de lado, faz parte ter que ler bastante, procurar as coisas, a apostila € mais direta. E mais
resumido o contetdo em apostila do que no livro. Geralmente é mais resumido” (P3).

“Eu acho que a diagramacdo (...) era assim, uma apostila assim (...) a forma, a aparéncia, o

aspecto formal dela, a diagramacéo, as ilustracdes e o cuidado com erros conceituais e essas coisas
eu avalio como positivas mesmo, estava OK, era dificil encontrar algum erro conceitual [...]. Mas eu
acho que ela é fraca no sentido de ter pouco contelddo, mas ai entra numa situacao que, assim, a
gente comenta isso nas escolas e as diretoras dizem: ‘Mas é um material de apoio e néo é pra se
basear somente nele’. Entdo, por que tem um material apostilado? Entéo, por que a gente ndo usa o
livro didatico? Por que veio o material apostilado? Ele comecou pra qué? S&o coisas que eu nao sei,
sabe [...]. A apostila ndo tem muito conteldo, ela trata da teoria de uma maneira superficial, o livro
didatico ndo, as colecbes que a gente tinha na escola eram de volumes bem grossos comparados as
apostilas bimestrais” (P5).

“Eu acho que a apostila traz as coisas mais enxugadas, eu acho. Tem as coisas mais

importantes s, tem bastante coisa de teoria na apostila do Positivo, ndo é sé exercicio, isso é
importante, porque nédo adianta vocé ter sé exercicio se vocé néo tiver teoria. Mas eu acho que eles
dao uma enxugada, dao uma reduzida no volume do tanto de informacao que vocé tem e colocam sé
as coisas mais, assim, que sdo as mais importantes, as mais principais dos temas” (P6).
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Assim como evidenciamos em nossa analise, segundo as professoras, as
apostilas, no geral, contém um reduzido nimero de proposi¢cdes de atividades. A

7

maior parte das atividades propostas € constituida de tradicionais exercicios de
memorizacdo e recapitulacdo, havendo poucas atividades interessantes e
diversificadas. Além disso, parte das professoras aponta que algumas atividades
propostas sdo inadequadas para o nivel cognitivo dos alunos de determinada série.

“Em termos de atividades ela fica devendo um pouco, porque tem conteddos que eles
colocam tantas coisas e na hora de trabalhar em atividades eles colocam umas atividades, assim,
muito superficiais ou poucas atividades ou trabalha na forma de uma Unica cruzadinha, ndo coloca

exercicios diversificados. Eu acredito que com exercicios diversificados € mais dificil do aluno enjoar.
Por exemplo, tem uma lista de cinco exercicios, se o exercicio ficar o que é isso, defina isso, o que é
isso, defina isso. Cansa [...]. Entéo, eu acho que seria mais rica a apostila e as atividades, seriam
mais atraentes para os alunos. Porque tem atividades que sdo tdo magantes, que sdo sempre as
mesmas perguntas, aquela coisa tedrica de copiar-colar, copiar-colar, copiar do texto e escrever
igualzinho, que fica chato, né? Fica magante para o aluno, perde a capacidade de estimular o aluno a
pensar. Tém alguns capitulos de algumas apostilas de sexta série que sdo interessantes as
atividades, que tém histérias em quadrinhos que eles tém que interpretar de acordo com o contetdo.
Entéo, eles tém algumas atividades muito inteligentes. Soltas, assim, em bimestres diferentes em
apostilas diferentes [...]. Entdo, eu acho que se essas atividades fossem melhor elaboradas, seria
melhor (P1).

“Sinceramente? Eu esperava mais. Falou que seria um método apostilado e eu esperava

mais. Porque eu achava que deveria ter atividades diferentes. Nao sei se porque minha expectativa
era muito grande em relacdo a atividades. Porque eu acho que em ciéncias é muito importante ter
atividade. Porque o aluno na atividade (...) ou um desenho ou uma forma de mostrar aquele
conteldo, fica de uma forma mais facil de o aluno entender. Entéo, eu gosto muito de atividade de
ciéncias. Entéo, eu esperava atividades bem diferentes e me surpreendeu porque as atividades sdo
as mesmas atividades dos livros didaticos, os mesmos tipos de atividades que eu trabalhava la no
comeco da minha carreira, ndo mudou a forma de atividade. O que mudou? Tem cruzadinha, que na
época nao tinha. Mas, a forma da atividade, de preencher lacuna, de questfes, sdo as mesmas.
Mudou um pouquinho a forma de elaborar, porque vocé ndo pergunta mais o que &, porque antes a
gente pergunta, tinham muitos livros didaticos com o que é isso, 0 que é aquilo. Hoje ndo se pergunta
isso. Entdo, tem uma forma mais contextualizada pra vocé fazer a pergunta, mas que no final acaba
dando no que é e aluno tem que falar aquilo que ele entendeu” (P2).

“Eu acho que os exercicios (...) eu ndo sei o do nono ano, mas do sexto até o sétimo ano

eram, assim, eram poucos exercicios. Algumas atividades que pretendiam sair das aulas expositivas
eram interessantes, o baralhinho das ciéncias do sexto ano que tem no final de planetas eles adoram,
tem algumas sugestfes de atividades praticas bastante interessantes, acho que poderia ter mais
sugestao de atividades praticas, mas esta OK também e exercicio tem pouco” (P5).

“Eu acho que eles estdo, assim, querendo um nivel de aluno que eles n&o tém. E Ensino
Fundamental e ndo Médio. Esses dias eu estava mostrando minha apostila pra alguns colegas meus
adultos, ja formados, e eles falaram: Nossa, isso daqui é Fundamental, é sexta série?’. Porque
parece até colegial algumas coisas e eles ja tém aquele dificuldade de aprender. Atividades também,
as vezes, eu acho que atividade que vem na apostila ndo é apropriada pra eles, eles ndo conseguem
fazer, ai se eles ndo conseguem eles ficam desestimulados e fica pior ainda a situacdo. Eu acho que
precisaria melhorar algumas coisas sim” (P3).
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Um fato que nos chamou a atencdo se refere a citacdo de que houve uma
diminuicdo na quantidade de conteudo e no nivel de dificuldade das atividades das
apostilas de Ciéncias Naturais ao longo dos anos de contrato com o0 SAE.
Interessante notar que alguns trechos das entrevistas sobressaltam a questéo de
que parte dos professores da rede consideram que a capacidade dos alunos das
escolas publicas para acompanhar determinados assuntos € mais reduzida que 0s
alunos das escolas particulares. Inclusive professores solicitaram para o0s
representantes do SAE que as apostilas fossem readequadas. Alguns trechos das
entrevistas nos fornecem indicios da associacdo direta entre capital cultural®® e
capacidade cognitiva dos alunos. Nesse sentido, parece haver uma cultura de
desvalorizacdo ou de subestimacdo do potencial de aprendizagem de alunos das
classes menos favorecidas. Contudo, cumpre ressaltar, que algumas das
professoras entrevistadas denunciam essa caracteristica, bem como suas
consequéncias para a qualidade da educacéo publica de Catanduva.

“No comeco as apostilas eram mais, assim, completas, tinham textos muito longos. E foi até

um pedido que foi feito que néo tivesse textos muitos longos, porque a crian¢a ela se perde no
caminho e que se preocupasse no fundamental mesmo e com mais atividades [...], por exemplo, eu
vou falar de sistema nervoso, se vocé pegasse no terceiro bimestre o tema sistema nervoso na
sétima série no primeiro exemplar da apostila vocé ficava (...). Meu Deus, eles ndo vao conseguir
aprender isso. Realmente era um nivel muito elevado. Quando vocé ia falar com as criancas, quando
voceé ia explicar, que vocé mostrava, que vocé punha em desenho, as crian¢as nao conseguiam
gravar todos aqueles nomes, porque vinham todos os nomes: mesencéfalo, hipotalamo [...]. Entéo,
teve alteracao, muitas coisas eles mudaram, a forma como estava escrito, que era uma leitura dificil.
Acho que a ter subestimaram as criancas nossas, sabe. Ndo imaginavam que o nivel nosso de
municipio fosse criancas mais carentes (...) com nado tanta informag¢&o como tem criangas de escola
particular, que sempre trabalharam de uma forma diferenciada. Entéo, eles partiram do muito
complexo e agora estdo se adaptando [...]. Durante muitas reunifes, nés sempre tivemos encontro
pra falarmos sobre a apostila, eles nos mostraram a forma de trabalhar (...). Todo ano eles fazem, no
minimo um ou dois encontros, pra falar sobre a apostila e nesses encontros sempre nés pediamos
isso, que mudasse a forma deles apresentarem a teoria e colocassem mais atividades, porque pela
atividade vocé tem uma forma mais simples até de fazer o aluno entender. Algumas apostilas ficaram
até boas, mas outras eu acho que ainda esta complicado” (P2).

“E mesmo assim foi complicado tudo isto [referindo-se a implantacéo do SAE], por qué?

Porque o material, por ser apostilado, ele € um pouco mais rebuscado e o aluno tinha falha de
conteudo, né, entdo para cobrir esta falha foi complicado, agora é que estéa se ajustando [...]. Os
professores nao aceitavam, pela falta de contetdo, tinha falta de requisito, o aluno estava com déficit,
ndo tinha aula de inglés, entendeu. Entéo foi tudo isto que foi (...) ndo é verdade (...) entao foi
complicado, por causa desta falta (...) do conteldo ser muito diferente, ndo é muito diferente, é mais
rebuscado [...]. Agora, a parte da nossa realidade, € o que eu te falei, ela estava um pouco fora
[referindo-se as apostilas], por qué? Porque faltava pré-requisito do aluno, o Sistema Apostilado ele é
mais rebuscado, mais elaborado, ndo é? Entéo, pra fazer o ajustamento demorou trés anos, dois a
trés anos entendeu? Demorou. A parte do inglés que ndo tinha, a producdo de texto, depois foi posto
a producédo de texto, vocé entendeu? Depois foi pondo ajustes, que estava realmente, ndo batia com
o nivel da comunidade. Mesmo ele sendo (...), porque o apostilamento nosso ndo é igual a uma

* Para o conceito de capital cultural ver Bourdieu (2012).
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escola particular, ele € menos né, menos elaborado, menos rebuscado, mas, mesmo assim pra nossa
realidade ainda (...)” (G)).

“E o que eu tenho percebido nas apostilas: elas estdo cada vez mais secas, mais objetivas.
Antigamente vocé tinha uma apostila com uma teoria 6tima, muitas coisas [...]. Entdo, ela foi
diminuindo cada vez mais, o espaco de atividades e (...) ta diferente [...].A apostila de uns anos atras,
como eu ja estou ha oito anos, era bem mais grossa, com muito mais conteudo, figura, atividades pra
gente trabalhar. As de hoje sdo bem mais fracas em termos de contetdo, bem mais secas mesmo,
foram diminuindo bem com o passar do tempo [...].Porque querendo ou nao, falam assim: ‘Ficou mais
seca, ficou melhor pra trabalhar’. Mas o professor tinha aquela liberdade de trabalhar mais, de
trabalhar menos, de falar de maneira geral e era um material de apoio para o aluno. Um trabalho que
vocé quisesse que ele lesse, vocé nao precisa mandar ele procurar na internet, ele pesquisar na
internet ou ele pesquisar em livros, ele podia achar ali na prépria apostila algumas informag8es mais
elaboradas e isso ai foi sendo perdido [...]. E tem toda aquela jogada didatica, jogada de falar: ‘Olha,
tem conteudo no site’. Porque ai ja é um conteudo sem gasto [...] Mas acredito que eles tém aquela
jogadinha: ‘Olha, diminuiu aqui, mas eles podem pesquisar no site, eles podem ver no site.” As
editoras tém essa desculpa ai. Porque também tem muita coisa no site, no é s6 pra falar que tem.
Tem muitas coisas que podem ser usadas no site também” (P1).

“Entdo, eu acho que o material ela é resumido demais e isso prejudica bastante o ensino, a
educacéo, o aprendizado. J& é complicado para o aluno da periferia aprender na escola publica,
entdo com um material com contetdo reduzido ele aprende menos ainda. Acaba nivelando por baixo”
(P5).

De acordo com as professoras, no tocante a proposicdo de atividades
experimentais, as apostilas oferecem poucas sugestdes e algumas destas séo
inviaveis por causa das condicdes de infraestrutura das UE. Associado a isto temos
o fato de que em muitas atividades néo se busca acompanhar os ciclos sazonais, 0
que inviabiliza a realizagcdo de alguns experimentos no periodo em que Ss&o
sugeridos na sequéncia programéatica da apostila. Por exemplo, h& a indicacdo para
a construcdo de pluviobmetros em periodo de secas na regido de Catanduva e
observacdo de soros de samambaias em época distinta de sua tipica reproducéo
assexuada. Além disso, muitos dos materiais e utensilios sugeridos nem sempre sao
de facil aquisicao.

“Experimentos, tem alguns experimentos que nao da pra ser feito. Sdo experimentos que nao

tem o material, ndo tem como vocé trabalhar. Como nds falamos durante 0 nosso curso, vocé tem
gue procurar fora e mudar aquele experimento pra vocé trabalhar na sala de aula. Entdo, eu acho que
faltou um pouquinho disso dai, talvez mais essa parte para o proprio aluno, mais atividades, cada
assunto um experimento facil de ser trabalhado” (P2).

“As vezes vém experimentos que ndo da pra gente fazer naquela época que vem na apostila,
porgue a gente até comentou no curso [referindo-se ao curso oferecido pelo IFSP], e também néo
tem como a gente fazer a maior parte dos experimentos porque ndo tem lugar pra isso. Entdo, ndo é
aquele experimento pra sala de aula, as vezes eu teria que ter um laboratério. E eu ndo consigo
fazer, eles até perguntam [referindo-se aos alunos], querem fazer, mas ndo tem como” (P3).

Em relacdo as atividades do Portal de Educacéo na internet do SAE Positivo,
as professoras consideram-nas pouco interessantes e pertinentes, além de néo se
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adequarem e se articularem satisfatoriamente com os conteudos das apostilas. Isso
pode estar relacionado ao problema que identificamos acerca da auséncia de
indicacdo no manual do professor de como utilizd-las e da descricdo de seus
objetivos de aprendizagem dentro do tema abordado em determinada Unidade
Didatica.

“Entao, falta essa complementacgéo. Na apostila vem com links do Portal Aprende Brasil para

gue as criancas entrem nesse portal e facam pesquisa ali, sé que eu mesma ja entrei varias vezes e
eu achei o contetido muito fraco. Se na apostila eles estdo de uma forma mais complexa, eu achei
que la no Portal (...) o portal que eles apresentaram pra nos, e agora parece que vai mudar, é até
quinto ano. Entdo, eu achei que no Portal eles estdo abrangendo de uma forma até quinto ano, sexto,
sétimo, oitavo e hono ano nao t4 ainda contemplando bem. Tem o Portal, tem o uso de internet, que
agora n@s temos a sala de informética que a comecar a funcionar direitinho, esté funcionando ja (...)
alguns da pra gente trabalhar |4, mas precisa de ter algum monitor. Assim como nosso laboratorio,
que foi uma ideia excelente de fazer aluno daqui (IFSP) ajudar a gente 14, porque nés precisamos de
alguém que figue com a gente no laboratdrio que é pra justamente cobrir essas, ndo é falha, cobrir
esses pontos que tem e que precisa trabalhar e que na apostila ndo vem” (P2).

“Mas, o site tem a dificuldade do aluno colocar a senha dele, demora. Tem a dificuldade da
quantidade de aluno por sala, porque as vezes ndo tem um computador por aluno, tem que ficar dois
ou trés em um computador s6. As vezes tem maquina que n&o esté funcionando adequadamente,
mas a diretora fica esperta pra colocar em ordem. Na nossa escola o centro de computacao é usado
pela escola da noite também, entdo é outro item que também pode estragar ao outro mexer. E
complicado também sair da sala de aula e leva-los la. Porque depende da coordenadora, é uma sala
fechada, vocé tem que planejar muito antes, ja pedir pra coordenadora e deixar tudo certinho avisado,
ver se esta funcionando. De preferéncia tem que ter aula dupla, porque até o tempo que vocé esta
planejando as vezes ndo da tempo de ver tudo, até todos os alunos entrarem com a senha, arrumar
direitinho, sentar, colocar onde vocé quer, demora um pouco. Ai quando vocé vai ver ja deu o sinal,
até vocé voltar pra sala de aula é enrolado” (P1).

“Mas ai é o que eu falei, as vezes, aquela atividade |4 na internet ndo tem muito sentido pra

eles, no faz parte ali daquele contetido. As vezes é muito além do que eles tém capacidade para
entender. Entdo, eu ndo uso tanto, dificil eu usar, até porque, as vezes, ndo tem internet na escola”
(P3).

Apesar de todos os problemas elencados, a maior parte das professoras
entrevistadas prefere as apostilas aos livros didaticos para desenvolverem seus
trabalhos cotidianos. A partir da analise das entrevistas, identificamos que essa
preferéncia pelas se da por duas grandes razdes: a facilitacdo e a otimizacdo do
trabalho didatico cotidiano.

Como ja citamos, as apostilas de cada ano sdo divididas em quatro volumes
bimestrais para serem utilizados ao longo do ano letivo, sendo que cada volume
contém os conteudos de todas as disciplinas a serem desenvolvidos em
determinado bimestre. Devido a essa caracteristica, a apostila precisa ser cumprida
dentro de prazo predeterminado pelo SAE, visto que a cada novo bimestre uma
nova apostila é entregue para todos os professores e alunos da UE, marcando
simbolicamente o fim do desenvolvimento do conteddo programado para aquele

bimestre e o inicio do desenvolvimento do contetdo do proximo bimestre. Inclusive
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nos manuais dos professores das cole¢bes de apostilas de ciéncias de todas as
séries, ha a afirmacédo de que o material ajuda a sistematizar a acdo do professor e,
nesse sentido, dentro das Orientacdes Metodoldgicas sempre sdo apresentadas
sugestdes do numero de aulas que devem ser utilizadas para cada Unidade Didética
da apostila.

O sistema de trabalho com a utilizacdo de apostilas propicia, ainda, maior
facilidade de transporte e manejo do material didatico pelos alunos em virtude da
consideravel reducdo no volume de livros e cadernos que usualmente precisariam
portar. Essa caracteristica garante que, no dia a dia, o aluno esteja portando
minimamente o material didatico necessario para que o professor possa trabalhar os
conteudos programaticos, exercicios e atividades de sua disciplina. Esse fato agiliza
o desenvolvimento dos conteudos e facilita o desenrolar do trabalho em sala de
aula. Isso faz com que, segundo a analise das entrevistas realizadas, tanto os
alunos como os professores prefiram desenvolver o trabalho didatico com as
apostilas ao trabalho com os livros didaticos.

“Eu penso que é a mesma coisa, facilitou muito, o professor ndo precisa ficar procurando, t4

pronto, ndo é? Antes, pelo menos (...) ha 13, 15 anos atras, ficava procurando, a gente pegava, eu
até comprei uma impressora matricial, que eu fazia tudo nela, pra economizar o cartucho da tinta, era
tudo muito mais trabalhoso, agora ta tudo prontinho. Vocé tem o livro seu e aluno tem o dele. Por
exemplo, o professor da aula em quatro quintas, trés sétimas, imagina ele ter que programar aula pra
cada série. Agora néo, facilitou pro aluno e pro professor, na parte de organizacéo e de
sistematizagdo” (G5).

“Foi aquilo que eu falei dos livros. Existir a apostila € a melhor coisa que tem, sabe. Porque

eles trazem, é muito dificil aluno esquecer, é muito dificil, s6 os mais displicentes mesmo que
esquecem. Eles trazem, eles gostam de ter apostila, eles se empolgam quando chega apostila hova.
Eu acho que facilita muito o trabalho da escola ter a apostila, sem duvida. Facilita demais. [...] Eu
acho que o método apostila ajuda eles, mais do que a mim, pra falar a verdade. Porque o fato de
trazer sequéncia (...) o livro didatico ndo traz uma sequéncia, vocé tem la o livro inteiro, se vocé
quiser no primeiro bimestre uma coisa ou outra eu trabalho. Agora, no Sistema Apostila tem uma
sequéncia, eu tenho que usar aquela sequéncia, né. Entao, eu acho que isso facilita pra
aprendizagem deles em relagéo ao livro didatico [...]. A gente pode usar o livro didatico, mas isso
acarreta aguele problema deles esquecerem, de ter muito peso pra os alunos carregarem, de nao ter
lugar pra guardar em casa. Vai dificultar o trabalho [referindo-se a hip6tese de trabalho na Rede sem
apostila], eu acredito que dificulta, mas néo é que vai tornar inviavel [...]. No meu ponto de vista a
implicagéo seria que dificultaria um pouco o processo, pelo fato deles ndo levarem as coisas, a
apostila € muito mais facil de levar, e pelo proprio Sistema mesmo que é um Sistema que tem uma
ordem, que te ajuda a ver quais sao os tdpicos, sabe, eu acho que vai ficar mais dificil” (P6).

“Acredito que tenha sido positivo o fato de ter implementado as apostilas. Porque, como eu

falei, pra eles é um ganho, é um material deles que eles ndo tém que devolver no final do ano. E um
material que eles podem riscar a vontade, que eles podem escrever, que é deles, que eles podem
levar pra casa. E uma apostila que tem todas as disciplinas, facilita no carregar pra escola, que a
maioria vem a pé. E dificulta pra esquecer, se sao varios livres sempre vocé esquece de uma matéria
ou da outra, porque néo tinha matéria naquele dia, tinha esse problema antigamente” (P1).

“Por exemplo, se ndo tem apostila o aluno vai ter que ficar copiando o contetdo e perde
bastante tempo. Se todo o conteldo tiver que passar na lousa e o aluno tiver que copiar, eu vou
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perder muito tempo que eu poderia estar usando pra fazer uma atividade, sei 14, pra ta lendo alguma
coisa com eles. Acho que por isso que iria ser mais dificil pra eles, perderia muito tempo com cépia e
se eles ja tém ali na apostila eles ndo tém que ficar copiando” (P3).

Portanto, as apostilas de Ciéncias Naturais do 6° ao 9° anos do Ensino
Fundamental produzidas pelo SAE Positivo ndo contemplam satisfatoriamente os
critérios de qualidade estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para obras didaticas de
Ciéncias Naturais. Ha heterogeneidade em relacdo aos critérios utilizados na
elaboracdo dos materiais didaticos do SAE e disperséo tanto na proposta didatico-
pedagdgica como nas diretrizes tedrico-metodoldgicas assumidas nas atividades
propostas, indicando a auséncia de critérios consentaneos para a producdo desses
materiais didaticos. Contudo, devido as caracteristicas estrutural-organizacionais
das apostilas, o desenvolvimento do trabalho didatico cotidiano por meio das
mesmas acaba sendo preferido pelas professoras a utilizacdo dos tradicionais LD.
Desenvolver o trabalho didatico com a apostila significa, em verdade, comodidade
para o aluno, por conta da maior compactacao e organizacdo do material didatico e
do menor trabalho para separar o material didatico do dia e para acompanhar as
aulas em decorréncia da utilizacdo de um material mais direcionado e esquematico.
Isso otimiza as dinamicas de trabalho em sala de aula e, consequentemente, facilita
o trabalho do professor no dia a dia. A facilitagdo e otimizacao do trabalho cotidiano
sdo algumas das razbes apontadas nessa secdo para tal preferéncia, porém
discorremos nas proximas duas secdes sobre outros fatores que nos permitem
caracterizar esse fato com maior riqueza.

6.4. Caracteristicas do trabalho escolar no contexto de
utilizagcdo de um SAE

Como se caracteriza o trabalho das unidades escolares investigadas
da REPM de Catanduva a partir da ado¢cédo de um SAE?

Foram articuladas as andlises das entrevistas com 0s sujeitos participantes e
as analises das observacdes realizadas nas reunifes entre gestores, entre gestores
e professores e, também, os cursos de metodologia oferecidos pelo SAE visando
levantar elementos que nos permitisse responder nossa terceira questdo de
pesquisa.

As observagfes cumpriram o papel de investigar in loco as caracteristicas dos
cursos de metodologia oferecidos pelo SAE e as relacdes estabelecidas entre os
profissionais da REPM de Catanduva diante da dinamica de trabalho no ambito de
utilizacdo de um SAE, além de levantar depoimentos e didlogos importantes para
compreender 0 contexto em que 0s sujeitos interagem e se relacionam.



-233-

Nas entrevistas realizadas com o0s gestores e as professoras acerca do
desenvolvimento do trabalho escolar no contexto de utlizagdo do SAE, foram
exploradas questdes referentes a definicdo de objetivos de ensino da UE; a
construcdo do Projeto Politico-Pedagogico e sua articulagdo com a proposta do
SAE; as implicacbes do assessoramento do SAE para o trabalho cotidiano na UE; e

0 impacto das avaliacdes externas sobre o trabalho escolar.

Por meio dos processos de codificacdo e de categorizacdo das entrevistas
realizadas, do levantamento de temas e codigos e da andlise comparativa de cada
entrevista categorizada, pudemos realizar a reunido e hierarquizacdo dos codigos
obtidos. Apresentamos no Quadro 26 as categorias identificadas em decorréncia do
processo analitico.

Com os dados do Quadro 26 pudemos levantar padrées e relacdes entre 0s
mesmos que nos permitiram a elaboragéo das inferéncias sobre a caracterizacdo do
trabalho escolar no contexto de utilizagdo de um SAE.
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Quadro 26. Categorias obtidas por meio dos procedimentos de analise comparativa e hierarquizagdo referente

a primeira questdo de pesquisa.

TEMAS RELEVANTES - BLOCO Il

Dados relevantes

Ideias principais

o Auséncia de reflexdo sobre a relagdo SAE-PPP

Elaboragdo do PPP em fungdo do SAE

e Pré-organizagdo do PPP pela gestdo da SME

Definigdo dos projetos extracurriculares no ambito da SME
Planejamento das UE centralizado nas atividades extracurriculares
Centralizagdo do planejamento na gestado

Limitagdes do SAE em contemplar aspectos regionais

Limitagdes dos objetivos de ensino pré-definidos

Necessidade de adequagdo das prescri¢des as demandas locais

e Necessidade de garantir o desenvolvimento do trabalho didatico

e Estruturagdo e controle sobre o trabalho didatico

e Limitagdo do trabalho docente a atuacgdo didatica

o Necessidade de manter a unificagdo do trabalho mediante a utilizacdo de
apostilas do municipio

e Uniformizagdo e organizagdo do trabalho didatico

e Maior comprometimento dos professores

e Facilitagdo do trabalho didatico

o Facilitacdo da gestao

e Importancia do apoio do SAE

e SAE como meio de suprir a inexperiéncia dos professores novos

e SAE como meio de garantir o desenvolvimento e a continuidade do trabalho
didatico

e SAE como meio de garantir a unidade da Rede e a formagdo continuada dos
profissionais

e Seguranca fornecida pelo SAE para a gestdo

e Preferéncia pelo desenvolvimento do trabalho escolar com o SAE

e Grande aceitagdo do SAE por parte dos gestores

o Desconforto em relagdo a perspectiva de desenvolvimento do trabalho sem SAE
Relagdo de dependéncia com o SAE

e Reconhecimento das limitagGes da apostila

Pouca utilizagdo do Portal de internet

Problemas decorrentes da unificagdo do trabalho didatico

Cursos de formagdo dirigidos para questGes estritamente didaticas
Limitagdes dos cursos oferecidos pelo SAE

Excesso de projetos extracurriculares externos a UE

Resultados positivos com o SAE

e Ambiente de maior cobranga

Competicdo velada entre as UE

Influéncia das avaliagdes externas na definigdao de objetivos de ensino
indices como reflexo do trabalho escolar e instrumento de cobranca
Impacto psicoldgico dos indices de avaliagGes externas

Excesso de avaliagdes externas

e Terceirizagdo do trabalho didatico
e Uniformizagdo, padronizagdo e
competicao

6.4.1. A terceirizacdo do trabalho didatico

Diante de todos os problemas enfrentados pela REPM de Catanduva, a SME,
reconhecendo sua impossibilidade de atender as demandas e responsabilidades
dessa grande e complexa Rede, adquire um SAE visando garantir o
desenvolvimento do trabalho didatico dentro de determinados padrées de qualidade.
A aquisicdo de um SAE se configura na terceirizacdo do trabalho didatico, uma vez
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que a empresa contratada assume a responsabilidade pela concepcéo e
organizacdo do cronograma e do conteldo programatico, o que implica assumir
grande parte da definicAo dos objetivos de ensino. A partir das respostas dos
gestores fica evidente que a aquisicdo do SAE nédo decorreu da opcao refletida e
deliberada acerca de uma determinada perspectiva didatico-pedagdgica, pois muitas
escolas ndo possuiam ou estavam com seus PPP desatualizados. Além disso,
segundo relatos de G1, os gestores da Rede ndo estavam devidamente preparados
para a construcdo do PPP em suas UE, tanto que a SME atuou justamente
realizando reunibes e cursos com o intuito de apresentar os fundamentos que
deveriam nortear essa construcao e, inclusive, desenvolveu uma estrutura para guiar
a sua confeccéo.

“O Projeto Politico-Pedagdgico, quando eu cheguei aqui eu fui tentar ver o que tinha nas

escolas em termos de PPP. J4 estava no ano de PPP vencido (risos). E se falava muito de quando as
escolas pertenciam a Diretoria de Ensino, ndo havia um Sistema Municipal de Ensino ainda e
pertencia a Rede [referindo-se a Rede Estadual de Ensing]. E a Diretoria que (...) € de la que
emanava toda a estrutura, ai, 0 municipio instituiu seu préprio Sistema de Ensino e, em 2008, eu fui
reestruturar junto com as escolas o Projeto Politico-Pedagdgico. O que eu percebi é que havia uma
dificuldade muito grande de entender como é que estruturava. Entdo, eu tentei passar pra eles toda a
estrutura, de como eu vou analisar, 0 que eu preciso nessa andlise dentro da minha escola, por que é
projeto, por que € politico, por que é pedagdgico, por que se chama assim (risos) [...]. PPP néo é s6
para professor, € para a escola toda, envolvendo a comunidade. Vamos trabalhar o ECA, a
Constituicdo nos seus artigos tais, tais e tais. Vamos pegar a LDB e ver o que ela traz a respeito.
Enfim, vamos trazer toda a documentagéo que vocé tem na tua escola [...]. Enfim, fui esmiugcando
todo o fundamento desse Projeto Politico-Pedagdgico. E ai eu senti uma dificuldade de estruturar
esse documento [...]. Entéo, eu elaborei uma estrutura, eu comeco por aqui, eu faco uma introducéo,
eu venho pelo histérico da minha escola, depois eu vou falar da clientela, como é que é, ai eu tenho
que falar dos aspectos metodoldgicos (...). ‘Ah, tem o material’. Porque esse material foi adotado, o
que ele traz na sua esséncia, em que ele contribui na escola. Eu fui trazendo essa sequéncia, eu
falei: ‘Olha, eu vou passar essa sequéncia e ela vai ser trabalhada e agora, com todos esses dados
coletados, vocés vdo organizar esses dados nessa estrutura em capitulos e tudo mais’. E ai surgiu o
PPP, vamos dizer, ele tem a estrutura parecida, todos eles, mas cada um tem a sua esséncia” (G1).

“Olha, eu nao sei se isto ainda existe uma concepc¢ao totalmente formada [referindo-se a
relacdo do PPP com o SAE], entendeu? Eu acredito que muitas vezes ndo. Porque ainda, estudar,
ler, também é uma coisa que precisa ser trabalhada com nés educadores. Eu percebo, assim, uma

caréncia muito grande, quando vocé convida professores para uma reunido, onde o candidato
[referindo-se as eleicbes municipais de 2012] vai falar sobre a sua proposta, ninguém vai. Entéo, eu
percebo ainda que nédo tem ainda uma concepc¢édo de que a apostila trabalha uma emancipacéo do
aluno ou ndo. O qué que tem no desenho, no texto? Sera que isto aqui € uma ingenuidade, leva a
uma reflexdo? Ainda eu percebo que nds temos que amadurecer neste aspecto, mais a gente tem
que trabalhar, tem que insistir, para que faga uma leitura” (G2).

“Eu acho que nessa parte [referindo-se a relagao entre PPP e SAE], deixa muito a desejar,

por qué? Porque, por exemplo, a minha realidade aqui é diferente de uma realidade do Santos
Aguiar, do Otacilio [EMEF de Catanduva]. Entao, se fosse ver mesmo, para mim néao interfere, porque
guando eu estou fazendo o meu PPP, que eu fiz este ano, eu faco um diagnéstico socioeconémico, ai
eu vou tabular e eu sei quantos pais ganham salario minimo, dois, o que eles tém na casa deles, o
que eles ndo tém, qual é a renda deles. O que eles precisam mais de necessidade aqui [...]. Entdo, é
isso que esta precisando no meu bairro? (...) A apostila ndo interfere nisso, porque eu preciso de
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outras coisas para estar trazendo os pais para poder estar explicando, assim, o funcionamento, como
gue é que é, eles tém que estar presentes. Entédo, eu acho que nesse ponto a apostila pra mim néo
interfere muito, porque também eles ndo tém este contato: eu vou querer ou ndo? Eu gosto? N&o
tem. E colocado aqui e eu tenho que usar” (G4).

“Eu acho que sdo os mesmos [referindo-se a definicdo de objetivos de ensino trabalhando

com um SAE]: a parte do ndcleo comum, a parte diversificada e os temas transversais. Aqui n0s
temos, assim, muita liberdade, de tracar o perfil da escola, porque no comec¢o do ano a gente faz o
planejamento e traca o esqueleto de tudo que vai ser, tanto que nds temos que apresentar um projeto
grandioso agora. Entéo, a gente fica livre, entdo permaneceu a mesma coisa: a parte comum, a parte
diversificada, os temas transversais tem que ser trabalhado e o teu projeto pedagogico que, cada um
tem o seu da sua escola, depende da sua realidade, a mesma coisa. S6 que mais assim, a parte o
ndcleo comum ta organizado, a parte diversificada fica mais tudo muito organizado, entendeu? [...]
Penso que até ficou melhor, por qué? Por que os conteldos ja estdo ali, a gente segue o que esta
organizado ali” (Gb).

“Eu acho que nés encaixamos o projeto nele [referindo-se o SAE], porque nés fizemos (...) a

gente atualiza todo ano, o Projeto Politico-Pedagégico. Entédo, eu acho que nés inserimos o PPP, que
a gente fala, né. Porque, antes, ndo tinha o Projeto Politico-Pedagdgico, quando ndés comecamos a
fazer, nés inserimos e j& estava apostilado quando nés comecamos e ai nés ja inserimos e fizemos o
projeto de acordo com a apostila [...]. Entéo, ele esta dentro do PPP, porque tanto é que no PPP
também a gente pde todos 0s nossos projetos da escola” (G6).

Devido a auséncia de reflexdo critica acerca das relacdes entre o PPP das
UE e a proposta didatico-pedagdégica do SAE, o PPP acaba se configurando mais
como um documento de carater burocratico, que contém informacfes sobre o
contexto da escola e outros elementos de caracterizacao, do que um documento que
materializa as reflexdes, discussdes e opcdes deliberadas pela comunidade escolar.

A REPM de Catanduva instituiu, apés a aquisicdo do SAE, um sistema de
avaliacdo municipal denominado Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Municipio de Catanduva (SAREMCA). Devido a problemas de elaboracdo e
execucdo do exame, o processo de elaboracdo da avaliacdo das UE da Rede
também foi delegado ao SAE Positivo. Considerando que o trabalho didatico-
pedagogico envolve o planejamento, a execucdo e a avaliacdo, a atribuicdo da
prerrogativa de avaliar o rendimento das UE atribui ao SAE, além de ratificar,
amplificar a terceirizacéo do trabalho didatico.

Apesar disso, 0s gestores tém clareza acerca das limitacdes de uma proposta
didatico-pedagogica predefinida e padronizada, especialmente no tocante a
contemplacao de aspectos regionais e de demandas oriundas do contexto local. A
fim de dirimir essas limitagdes, a atuagao tanto da gestdo como dos docentes visaria
adaptar e complementar aquilo que ja vem predefinido pelo SAE a realidade
cotidiana de cada UE. Como as apostilas sdo padronizadas e elaboradas pelo SAE
e ndo contemplam, em sua maior parte, aspectos da realidade escolar local e
demandas regionais, muitos gestores apontam a necessidade de um trabalho
voltado para a complementacdo do material e para sua adaptacdo a realidade em
gue a escola esta inserida. Diante disso, a principal tarefa dos gestores acaba sendo



-237-

o levantamento de informacdes e demandas do contexto local e a proposicao de
projetos paralelos que levem justamente em conta essas demandas e procurem
sanar os problemas enfrentados pelas UE. Desse modo, a proposta didatico-
pedagdgica presente nas apostilas serve para a orientacdo do desenvolvimento do
conteudo programéatico das diversas disciplinas escolares e, paralelamente, sdo
desenvolvidos projetos extracurriculares de acordo com as necessidades
diagnosticadas de cada UE.

“Olha, como diretora, o Sistema Apostilado tem o lado positivo e tem o lado negativo. O lado

positivo € que ja vem tudo certinho, vocé ja faz o teu plano, os professores também, de acordo com o
conteudo da apostila. Ai eles trabalham e é a forma mais facil, assim, de cobranca, a gente ja tem
como cobrar deles o conteudo, ali, especifico de cada série, cada apostila. E o ponto negativo que eu
acho é que ndo pode seguir s6 uma apostila” (G6).

“No comecgo do ano faz o planejamento de toda parte (...) eu penso que a parte mais

planejada, é o tema transversal. A sexualidade, drogas, tudo isso, vocé inclui (...) inserir, dentro da
parte do nacleo comum e da parte diversificada. Entéo, ele é organizado por bimestre. Todo bimestre,
tem o conteldo ja organizado, o tanto que vocé tem que dar, onde vocé vai ter que chegar, entéo ele
é organizado por bimestre” (G5).

Os projetos extracurriculares, elaborados pelos gestores das UE ou pelos
gestores da SME, sdo paralelos aos objetivos pré-definidos pelo SAE, inclusive,
muitas vezes, ndo tém relacao direta com os contetudos programaticos presentes na
apostila para determinado bimestre. H4 um descompasso nitido entre o que vem
definido pelo SAE para ser desenvolvido em sala de aula e as demandas locais que
surgem em decorréncia dos problemas do cotidiano escolar. Com isso, 0s projetos
paralelos acabam sendo acrescentados ao conteddo programatico a ser
desenvolvido pelos professores. Porém, se o conteudo da apostila “precisa” ser
desenvolvido, devido a dinamica de trabalho com a utilizacdo das apostilas, os
professores acabam encarando os projetos extracurriculares como empecilhos para
o “correto” desenvolvimento de seu trabalho didatico em sala de aula. Essa nao
confluéncia entre os objetivos estabelecidos nos projetos extracurriculares e a
atividade desenvolvida no ambito de cumprimento do conteddo programatico, obriga,
muitas vezes, o professor a ter que “correr com o assunto” e/ou “fazer uma
abordagem mais superficial”. Dessa maneira, o professor acaba tendo que
improvisar, “encaixar’ as atividades oriundas do projeto em sua sequéncia didatica
pré-estabelecida ou, até mesmo, interromper o que vem desenvolvendo para
conseguir trabalhar o que é solicitado pelo projeto.

“Eu tenho feito o objetivo por bimestre, porque se eu for fazer ao longo do ano, eu, ndo é que
eu vou me perder, eu posso hdo atingir tudo o que eu quero, porque vocé tem que pensar tudo que
vocé vai trabalhar, os projetos que vao sendo encaixados ao longo do ano que acabam mudando o

seu foco, porque vocé tem um objetivo, vocé tracou toda uma linha de trabalho e véo colocando
coisas no meio. Quer dizer, vocé esta fugindo daquilo que vocé programou [...]. Entdo vocé tem que
procurar encaixar, moldar ele naquilo que vocé esta trabalhando. Quando isso acontece, 6timo. E
mais uma forma de o aluno ver aquele contetdo de uma forma diferenciada [...]. Mas, tem projetos



-238-

gue vem da Secretaria de Educacao, principalmente com portugués, que os professores ficam
desesperados. Porque eles tém todos 0s objetivos deles programados e vem uma coisa
completamente diferente no meio. Entéo é isso dai que eu acho que tem que tomar cuidado” (P2).

Esses fatos revelam a auséncia de espacos coletivos de definicdo do trabalho
escolar, de um espaco para o planejamento onde os atores envolvidos possam
chegar a consensos sobre as necessidades da escola que sejam integradas as
demandas e objetivos de cada disciplina. Um planejamento que consiga apontar as
necessidades impostas pela realidade em que a escola esta inserida e as demandas
curriculares minimas para cada série e cada disciplina que estejam em consonancia
com 0s parametros e metas nacionais.

De fato, nas reunides de HAC observadas, o contetdo, no geral, girava em
torno comunicados gerais e em torno de problemas de indisciplina dos alunos. Os
comunicados incluiam alunos que tinham mudado de sala ou de periodo ou que
tinham saido da escola; pedidos da coordenacdo para que os professores
acertassem o diario de classe etc. As HAC se caracterizaram mais por momentos de
acertos burocraticos e de questdes praticas do que momentos de estudo e reflexao
acerca de alguma tematica geral ou mesmo sobre a proposta tedrico-metodoldgica
do material didatico do SAE. Cabe ressaltar que as observacdes foram realizadas no
final do ano letivo e isso pode ter influenciado no contetdo das reunifes em virtude
do fechamento do bimestre e do ano letivo. Contudo, ao questionarmos as
professoras, as mesmas confirmaram que essas reunides tinham majoritariamente
essas caracteristicas e que apenas esporadicamente alguns momentos eram
reservados para leitura e discuss&o de textos da Revista Nova Escola’.

Outra reunido observada foi realizada entre a coordenacao pedagdgica da
SME e os diretores das EMEF no Auditério da SME em janeiro de 2012 no periodo
da tarde. A reunido tratava do planejamento para o ano de 2012 envolvendo o0s
gestores da SME de todos os diretores e coordenadores pedagdégicos das EMEI e
EMEF da REPM de Catanduva. De modo geral, o foco recaiu sobre a importancia da
definicdo de metas e, juntamente, a definicdo de um plano para alcanca-las.

Como atividade inicial, G1 e a Coordenadora Pedagodgica da Educacédo
Infantil entregaram uma folha de sulfite rosa e uma folha de sulfite verde para todos
0s participantes. G1 solicitou que os participantes elencassem 10 objetivos
envolvendo a vida pessoal e a vida profissional para o ano de 2012 e os listassem
na folha rosa. Em seguida, Virginia solicitou que os participantes colocassem o0
prazo estipulado para alcancar cada um dos objetivos presentes na folha. Depois,
G1 solicitou que os participantes colocassem os esfor¢cos pessoal e financeiro
necessarios para alcancar cada um dos objetivos. ApOs essa primeira atividade, G1
pediu para que o diretor e o coordenador pedagogico de cada UE colocassem na

7% para maiores informacGes sobre a revista, ver: < http://revistaescola.abril.com.br/>. Acessado em: 03 de jan.
2013.
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folha verde as metas para sua escola no ano de 2012. Feita a lista, G1 disse que a
mesma deveria colocada em local apropriado na sala da direcdo e que
frequentemente vocé revisada para verificar o que teria sido alcancado. G1 discorre,
entdo, sobre a importancia de se estabelecerem metas para as UE, o modo
adequado de fazer o acompanhamento e a importancia de se comemorar cada
conquista parcial. Ao final do ano os gestores das UE deveriam sempre revisar toda
a lista e, com isso, verificar os pontos positivos que deveriam ser reforcados e
pontos falhos que deveriam ser revisados para o proximo ano letivo. G1 afirma que
tanto os gestores da SME quanto os gestores das UE nao podem ficar utilizando os
fatores externos como “desculpas” para ndo “colocar a mao na massa”. Aponta,
ainda, que os diretores e coordenadores pedagdgicos tém que trabalhar com aquilo
que estd posto: materiais, salas, professores etc. Todos esses fatores seriam
desafios que precisariam ser gerenciados e enfrentados justamente pelos gestores
das UE.

No geral, a reunido centrou-se na necessidade de os gestores das UE
atuarem no sentido de conseguirem superar os desafios cotidianos em vistas de
alcancarem as metas estipuladas. Interessante notar que, em momento algum, sao
discutidas as questdes relativas aos problemas e desafios enfrentados no cotidiano
escolar por cada UE e a necessidade de ac¢des refletidas e coletivas que busquem
caminhos para supera-los. Também nédo foram discutidos os pressupostos didéatico-
pedagdgicos do material didatico utilizado pela Rede, seus encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos, suas relagdes com os PPP das UE e como estas poderiam
orientar as acgbes no sentido de consecucdo das metas. Nem mesmo foram
refletidas as relagdes entre as metas tracadas para o ano letivo e os objetivos
presentes nos PPP.

A descricdo das observacdes realizadas aponta para poucos, ou até
auséncia, espacos e tempos para reflexdes mais profundas acerca dos fundamentos
politico-pedagoégicos que fundamental as ac¢des, no geral, da REPM de Catanduva
e, em patrticular, das EMEF do segundo ciclo. Apontamento de ratifica justamente as
afirmacdes de G2 no que se refere a falta de consciéncia em torno das relacdes
entre os PPP das UE e as caracteristicas do SAE adotado.

A aquisicdo do SAE redunda na outorga dada pela a SME a uma empresa
para a definicdo ndo s6 do que deve ser ensinado, mas também sua sequéncia e em
que duracdo. Fato que culmina na determinacdo do trabalho didatico por outrem e,
portanto, na terceirizacao do trabalho didatico.

Entre os gestores ha consenso de que o material € apenas um apoio, apenas
um norte para o desenvolvimento do trabalho didatico. Se os projetos sao
importantes para trabalhar questdes locais, por que néo elabora-los de acordo com o
gue vai ser desenvolvido, em termos de conteudos programaticos, pelos professores
ao longo do ano? Ou melhor, porque manter um Sistema Apostilado que nao
contempla as demandas locais? Seré que a definicdo dos objetivos dos projetos nao
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poderia dar origem a um planejamento didatico-pedagdgico que contemple o
desenvolvimento dos contetidos programaticos necesséarios para cada série e cada
disciplina? Logo, podemos nos perguntar: Por que, afinal, adotar um SAE? A adocéao
do SAE acaba sendo motivada, conforme abordamos na proxima secéo, pelo pacote
de servicos oferecido e pela possibilidade de unificacédo, padronizacdo e controle do
trabalho didatico desenvolvido nas UE que compdem a Rede.

6.4.2. Controle sobre o desenvolvimento do trabalho escolar:
uniformizacao, padronizacéo e competicao

Um dos fatores identificados que influenciaram na opc¢éo de adogédo do SAE
na REPM ser refere a seguranca dada aos gestores no tocante ao desenvolvimento
do trabalho. Como se trata de um contrato firmado entre a PM e o SAE Positivo,
todas as condic¢des estipuladas obrigatoriamente devem ser cumpridas, assim, iSso
fornece maior seguranca para a gestdo da SME no tocante a garantia da formacéao
continuada dos profissionais, ao assessoramento permanente para davidas e
necessidades e ao fornecimento das apostilas para todos os alunos de todas as UE
da Rede.

“l[...] para mim foi isto que eu te disse, a unidade, a sequranga, a garantia dos encontros, isto

para mim me deu muita seguranca, por qué? Porque vocé visita, vocé vé o que esta acontecendo,
vocé tem um acompanhamento. Quando vocé entra em uma escola que, um esta fazendo uma coisa,
0 outro esta fazendo outra, e outro, isto vocé vai falar (...) isto tira a autonomia? N&o. Eu acho que
escola é um templo, escola tem ritos, escola tem que ter metodologia, eu acho que a escola tem que
ter (...) ndo que o professor ndo quebre isto, é claro, mas ele tem que ter o ludico, garantia das
experiéncias, se nao tiver isto ndo funciona. O laissez faire ndo funciona em lugar nenhum do mundo,
nem em escola de Summerhill, entendeu? Entéo, ele da uma seguranca de a gente saber que as
coisas estdo acontecendo, em alguns espacos melhores, outros ainda melhorando, em outros tendo
que haver uma intervencdo da gente maior, mas eu acho que me dé muita seguranca” (G2).

Em decorréncia da estrutura e dindmica de funcionamento do SAE, sua
introducdo na Rede direciona e uniformiza o desenvolvimento do trabalho didatico,
pois, ja sdo predefinidos tanto o conteddo programatico e a sua sequéncia
cronoldgica como parte da metodologia e dos objetivos a serem alcancados. Essa
predefinicdo permite a maior organizagdo e o controle dos tempos do trabalho na
escola, uma vez que a necessidade de seguimento da apostila implica,
obrigatoriamente, em homogeneiza¢do do conteudo programético de cada disciplina
a ser desenvolvido ao longo dos bimestres, propiciando maior controle do trabalho
didatico dos professores e a possibilidade de garantia de desenvolvimento do
conteudo das disciplinas na ordem ditada pela apostila.

Todas essas caracteristicas permitem a uniformizacdo e a continuidade de
desenvolvimento do trabalho didatico mesmo diante de condicbes adversas como,
por exemplo, a situacdo de grande alteracdo do quadro professores, a ma formacao
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inicial da maior parte dos professores, a falta de experiéncia dos professores
iniciantes e a falta de comprometimento de professores com o estudo, com sua
formacéo continuada e com o desenvolvimento do trabalho escolar. O SAE permite
o desenvolvimento do trabalho escolar com um padrdo minimo de qualidade
estabelecido, ao menos no que tange a sequéncia didatica, a selecdo de conteudos,
a selecdo de atividades, a insercdo da informatica nas atividades escolares e
formacdo continuada dos profissionais.

“Eu entendo assim também, que as transferéncias acabavam, assim, sendo mais viaveis para

os alunos, porque como existe um tempo e um material a seu tempo e um contetdo a ser
desenvolvido, entdo, quando eles vao de uma escola para outra, porque eles mudam bastante, eles
podem levar o material didatico e dar continuidade no seu aprendizado, assim eu achei que foi
facilitador neste sentido” (G1).

1...] até com as auséncias dos professores que ainda percebo muito grande, eu acho que o
gue é publico, exemplo: licenga prémio, licenca salde, a Rede privada ndo funciona assim, vocé
tendo um Sistema Estruturado, até quem vem substituir garante uma certa continuidade, garante

aprendizagem, isto é relevante” (G2).

“Eu acho que melhorou, porque antes (...) ainda que apostila seja s6 para vocé se orientar, é

um norte, mas o professor ainda tem receio, porque ele tem que cumprir. Porque sendo eles
chegavam aqui e dava qualquer coisa. Agora ndo, tem que ter (...). Nesse aspecto melhorou para o
aluno, inclusive por tudo que a escola (...), eu recebi um monte de aluno do Imperial, do Alpino
[referindo-se a bairros de periferia do municipio] e meu indice néo caiu. Eu ja atingi meu indice de
dois mil e (...), eu ndo lembro, mas eu estou bem acima ja. Eu acho que nesse aspecto melhorou”
(G4).

“Com a apostila, eles [referindo-se aos alunos] ndo tém mais que copiar porgue muitos

ficavam copiando e nédo prestavam nem ateng¢do na aula no que esta copiando. Entéo, ficava assim,
aluno copista, vai copiando sem entender nada e com a apostila o professor vai falando, eles vao
prestando aten¢éo na leitura [...]. Tinha reclamagédo que tinha professor que s6 escrevia na lousa,
nem explicava direito, passava matéria e copiava (...) pagina tal, copia ali. Entdo, sabe aquele
professor que ndo queria nem saber? Agora néo, ele tem que trabalhar aquele contetdo, porque tem
uma cobranca também. Nés temos uma prova no final de bimestre, tipo do SAREMCA, que a gente
faz e a gente manda estas questfes, esta prova, para a Secretaria da Educacao e entdo a Secretaria
sabe 0 que nés estamos trabalhando e através destas avaliagGes a gente sabe se o professor
trabalhou ou nédo, entendeu? Porque a gente esta vendo bem de perto, sabe” (G6).

“Em geral, nés professores, também por causa de nossa formagéo ruim, a gente fica

guerendo receita de bolo e querendo que o material traga tudo pronto. Eu ndo acho isso legal, eu
acho que a gente tem que ter base teodrica, condi¢do, formacao, pra ser criativo e pra construir a aula.
Mas, justamente, no meu caso como professor iniciante naquele primeiro ano, o material estruturado
ajudou muito, eu acho que se eu tivesse s6 o livro (...) porque o livro ele tem mais conteddo e ndo da
pra trabalhar o livro didatico hoje em dia com o tempo que a gente tem. A apostila ela traz tudo
resumido, entdo isso ajudou [...] para minha experiéncia inicialmente ajudou. Eu acho que, assim,
inicialmente ajudou e foi, com o tempo, com a experiéncia, eu fui conseguindo mais condi¢bes de sair
da apostila e fazer outra coisa” (P5).

A prépria logica de funcionamento do Sistema, seu modus operandi, estrutura
a acao didatica a tal ponto que propicia o controle cotidiano do desenvolvimento do
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trabalho escolar, chegando a ndo ser necesséria uma cobranca explicita e direta dos
gestores, uma vez que, para o desenvolvimento do trabalho nesse contexto, se faz
premente seguir o mecanismo pré-concebido. Os gestores ficam responséveis pela
vigilancia e pela coordenacgéao das acdes em fungdo da boa execucdo das tarefas
previstas e os professores séo induzidos a se adequarem, por meio da utilizacao de
estratagemas diversos, a fim de conseguirem desenvolver seus trabalhos. Para a
gestdo, essas caracteristicas sdo importantes porque, “automaticamente” organiza
mais o desenvolvimento do trabalho didatico em sala de aula e isso se reflete no
desenvolvimento mais organizado do trabalho da escola. Muito tempo e trabalho que
seriam necessarios para a realizacdo de reunifes de planejamento, definicbes
coletivas de objetivos de ensino, discussfes acerca do curriculo, de elaboracdo do
cronograma de trabalho, acdes para formagao continuada de professores, dentre
outros, acabam sendo reduzidos, pois o Sistema ja traz tudo pré-elaborado e
organizado. Portanto, a aquisicdo de um SAE promove a facilitacdo do trabalho
didatico e, consequentemente, a facilitacdo do trabalho docente e do trabalho
escolar.

“Eu penso que é a mesma coisa, facilitou muito, o professor ndo precisa ficar procurando, ta

pronto, ndo é? Antes, pelo menos (...) ha 13, 15 anos atras, ficava procurando, a gente pegava, eu
até comprei uma impressora matricial, que eu fazia tudo nela, pra economizar o cartucho da tinta, era
tudo muito mais trabalhoso, agora ta tudo prontinho. Vocé tem o livro seu e aluno tem o dele. Por
exemplo, o professor da aula em quatro quintas, trés sétimas, imaginou ele ter que programar aula
pra cada série, agora néo, facilitou pro aluno e pro professor, na parte de organizagdo e de
sistematizacéo. Pra gestdo penso que também, pois fica tudo muito mais organizado, ja vem pronto.
O que a gestao tem que fazer? Acompanhar. [...]. O trabalho fica em dobro [referindo-se ao trabalho
sem o SAE], porque tem que fazer toda parte de organizacao de contetdo. O planejamento nosso era
muito mais demorado, se vocé pegasse um planejamento nosso ha dez anos atras, se faria 3, 4 dias
de planejamento, por qué? Porque vocé estaria realmente estruturando o conteddo. Porque cada
professor ia fazer de um jeito. Um professor trabalha, por exemplo, vamos colocar a matematica,
vamos supor a adi¢do, dos pequenininhos, cada um vai trabalhar de um jeito. Entéo, vocé teria que
estruturar tudo (...) o material estruturado (...) 0 que vocé ia utilizar de recurso. Porque o
planejamento é assim: o contelido, a estratégia, o objetivo, vocé teria que estruturar tudo isto e agora
ja esta la. Esta muito claro, tem objetivo, estratégia, contelido, como vocé fazer este conteudo,
desdobrar” (G5).

O SAE traz maior padronizagédo para o desenvolvimento do trabalho escolar
na Rede, uma vez que todas as escolas comecam a trabalhar com um Unico
material didatico que condiciona o tempo e a dosagem do conteddo programatico. A
nova dindmica de desenvolvimento homogéneo do trabalho didatico acaba
permitindo o maior controle por parte da SME. Além disso, algumas questdes de
ordem pragmatica acabam se solucionando, por exemplo, o desenvolvimento do
trabalho do professor em varias escolas diferentes, a transferéncia dos alunos e a
realizacdo de avaliacdes externas anuais. O trabalho com um Unico material didatico
nas diferentes escolas permite também que os alunos transferidos possam dar
continuidade ao aprendizado do conteddo programatico sem maiores rupturas e
necessidades de adaptacéo.
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Com a terceirizacdo do trabalho didatico, a definicdo de objetivos de ensino
sofre uma expressiva influéncia dos parametros fixados por programas de
avaliacOes externas. De fato, historicamente os SAE se caracterizaram por sua
especialidade em elaborar mecanismos didatico-pedagégicos que possibilitam
configurar o trabalho escolar em funcéo da eficiéncia em obtencéo de resultados em
avaliacdes externas.

Como pode ser evidenciada na fala dos gestores e das professoras, a
definicdo de objetivos de ensino, com excecdo dos projetos extracurriculares, se
pauta nas competéncias e habilidades exigidas justamente pelas avaliacdes
externas.

“Entéo, a gente tem que produzir realmente conhecimento nas escolas, porque existe ai a

Prova Brasil, que ja faz o calculo para o IDEB, existe a prova do SARESP, que faz o célculo do
IDESP, e ai o municipio instituiu 0o SAREMCA que faz o calculo do IDEMCA, e ai é um monte de
indices a ser alcancados, sdo muitas questdes discutidas, a questdo das competéncias e das
habilidades, a questdo dos descritores que séo exigidos nas avaliagcfes, dos descritores [...] que
competéncias a Prova Brasil exige? Que competéncias a avaliacdo do SARESP exige? Que
competéncias eu tenho que desenvolver no meu aluno? (...) ai entéo ficava, eu pego o material
didatico e eu dou aula, ai chega uma avaliagao e discute-se assim (...), 0 docente, eu estou ilustrando
ta, eu preparo pra a prova ou eu cumpro o material? Entéo foi feito todo um trabalho e a gente pediu
a parceria do Positivo também, entdo n6s fomos pontuar dentro do material didatico, onde é que
estavam as competéncias exigidas pela Prova Brasil, em que unidade, em que pagina, em que
volume, onde elas apareciam [...]. Assim, foram e sdo ainda muitas as discussdes em cima e ai nés
solicitamos e o Positivo fez um caderninho, onde ele fala da Prova Brasil e ele vai pontuando essas
competéncias no material didatico, que nos ajudou a estar atuando até com a equipe de
coordenadores e professores” (G1).

“A escola necessitava de ter estes pardmetros, ndo sei como era antes de eu ser diretor, mas

eu acho que faltavam parametros para as escolas determinarem as metas proprias de cada escola.
Ficava muito na questdo da comunidade da escola, vamos melhorar o nivel de aprendizado, de
aprovacao, de retencéo, de evaséo de alunos, de numero de faltas, mas néo se almejava coisas
maiores ai, até a nivel nacional. E quando veio essas avalia¢des externas principalmente a do MEC,
para avaliacdo do Ideb, deu para tracar, pelas metas, os pardmetros e onde que a escola consegue
estar inserida dentro desses parametros que foram estipulados na época. Entdo, com o conjunto do
Sistema, a prépria Secretaria municipal de educagéo e a comunidade escolar, trabalhar, planejar e
determinar metas para vocé atingir aquilo que vocé almejou como objetivo para escola. Entéo, foi
importantissimo” (G3).

“A gente trabalha os descritores (...) e sempre a gente vai (...) a cada més trabalha um

descritor, ai depois tem uma avaliacdo, vé o que o aluno aprendeu e o0 que nao aprendeu. Entéo, a
gente t& sempre indo e voltando, a gente retorna para ver. Ai chega o SAREMCA e o0 SARESP, vé o
nosso indice. No outro ano, se nds ndo atingimos a meta ou se atingiu, a gente vé o que precisa estar
melhorando. Entéo, a gente sempre faz essa ligacéo. Se o que eu planejei ndo deu certo, eu tenho
que mudar a minha estratégia, ai vai a gente muda e segue isso ai” (G4).

Além desses fatores elencados, podemos perceber, a partir da analise das
entrevistas com as professoras, que a avaliagdo externa acaba se configurando
como instrumento de cobranga. Em varios trechos das entrevistas foi possivel
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constatar que as professoras séo induzidas a procurar abordar todas as unidades da
apostila pela propria dindmica de desenvolvimento do trabalho escolar uniformizado
e controlado. Todos os conteudos sdo trabalhados, pelo menos até o terceiro
bimestre, uma vez que podem ser cobrados na avaliagdo externa do final do ano.
Interessante notar que ha uma preocupacao em relacdo a quantidade de contetdo a
ser abordado em sala de aula, mas ndo em relacdo ao modo como vai ser
trabalhado, dai os professores adotarem estratégias de “passar mais rapido” o
assunto, de focar menos, de ndo aprofundar determinados conteudos.

Inevitavelmente, diante de tal contexto, grande parte do trabalho pedagdgico
€ direcionado e conduzido em funcdo das avaliacbes externas. Inclusive
identificamos um direcionamento do trabalho didatico para o treinamento dos alunos,
com revisdes e atividades dirigidas, em relacdo a boa performance nas avaliacdes
externas.

“Olha, eu procuro de uma maneira geral seguir o que ta sendo pedido ali, mas, de uma certa

forma, eu me sinto na liberdade de mudar alguma coisa que eu acho que ndo vai funcionar. Entéao,
quando eu fago essa troca, normalmente a gente fala com a coordenadora pra mudar, pra fazer
alguma mudanca, mas tem que se preocupar muito, Amadeu (...) a gente fica, eu acho, que com a
autonomia da gente meio limitada, porque vem o0 SAREMCA e eles ndo vao fazer questdes com a
diversidade que vocé p6s na sala de aula, eles véo seguir exatamente 0 que esta na apostila. Entéo,
vocé acaba ficando, assim, ndo é limitado, mas tendo que seguir aquilo, aquelas regras, aqueles
parametros. Vocé é livre de vocé usar o método que vocé quiser, se vocé quiser usar s6 na forma de
informatica, vocé vai usar. Se vocé quiser s6 aula expositiva, vocé vai falar. Mas a sequéncia, a
matéria, eu acho, que vocé tem que seguir aquilo que té 14 na apostila. Porque, de uma certa forma,
no final do ano que vai ser agora em outubro, é isso que eles vao cobrar. Nessa avaliagdo do
SAREMCA é isso que eles vao cobrar, o que tem na apostila. Entao, vocé fica limitado, de uma certa
forma, ou obrigado, ndo sei se é esse termo obrigado fica meio pesado. Mas, eu me sinto na
obrigacao de, pelo menos, trabalhar todos aqueles conteddos que tem na apostila, porque eu posso
prejudicar o meu aluno se eu ndo abordar aquilo que esta no material. Entdo, essa livre escolha
acaba (...) ndo tem uma liberdade total. Ndo, € uma liberdade controlada. Eu posso mudar a forma de
dar o contelido, eu posso mudar as atividades, eu posso mudar o método, mas o tema central eu
acho que eu ndo posso mudar” (P2).

“...] no fim o trabalho fica todo voltado pra isso, porque a cada reunido que a gente fazia a

cobranca principal era a Prova Brasil, eram as avaliacfes externas. Entdo, em 2011 na escola que eu
estava a gente passou a fazer questdes de prova de uma maneira diferente, até aquele momento eu
fazia a questéo (...) eu fazia a questéo (risos), ndo interferiam em como eu estava fazendo a questao
para fazer as avaliacdes para os alunos. Ai a partir daquele momento eu tive que adequar as minhas
questdes a um padrdo, que é um modo como essas avaliagdes externas fazem questdes, baseado
nas habilidades e competéncias. E ai a gente foi atras daquela matriz, que eu acho que é do Estado,
daquele prova do SARESP, que fala quais sé@o as habilidades e competéncias para Ciéncias Naturais
pra cada série e ai a gente fazia as questdes naquele estilo, todos os professores tinham que fazer as
guestdes naquele estilo. Entdo, a matriz ja vem de fora, ja vem imposta, e ai até o tipo de questéo ja
tinha que ser naquele modelinho. Ent&o, no final o trabalho todo fica baseado nisso” (P5).

“Eu fico atenta, ndo vou falar que eu néo fico. Mas eu ndo me atropelo, porque eu tenho
consciéncia, por exemplo, que o SAREMCA vai cobrar até o terceiro bimestre, ndo vai cobrar o
quarto, porque o SAREMCA é em outubro, como é que eles véo cobrar uma matéria de quarto

bimestre, se ele cai no quarto bimestre? E como nés professores do municipio somos avaliados,
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diretamente ou indiretamente, pelo indice que os nossos alunos alcangam no SAREMCA, eu sei que
eu preciso desenvolver bem a apostila até o terceiro bimestre. Entédo, no quarto bimestre se eu estou
atrasada, pra eu terminar a matéria o que eu fago, eu dou mais uma enxugada. Eu tento desenvolver
bem os trés bimestres que séo os bimestres cobrados no fim das contas pelo SAREMCA, que é o
gue a gente tem que fazer. E ai no quarto bimestre até o dia do SAREMCA eu vou ter terminado a
Apostila 3 com todos eles, ja esta previsto, com a quinta série eu ja terminei, entao eu ja estou na
quatro. Nas outras salas eu ainda estou na trés, mas eu ja estou terminando, até o dia do SAREMCA
que é o dia 26, até a semana do dia 20 que é a semana do SAREMCA eu ja vou ter terminado a
Apostila 3 com todos eles, entdo eles ndo vao ter prejuizo [...]. Agora, 0 SAREMCA eu fico bem
tensa, bem preocupada. Eu tentei olhar as provas dos ultimo dois anos, ver a tendéncia de ensino,
gue é o que a gente faz, né, ver quais sao as matérias que eles cobram mais. Ai na hora de ensinar
essas matérias eu dou muito mais peso pra elas, e é assim que eu decido se € mais importante ou
ndo. Que foi o que eu falei antes: ‘ah, isso dai € menos importante, entdo eu enxugo’. A parte que eu
acho mais importante eu tento (...) como que eu vejo essa importancia? Olhando o SAREMCA,
olhando as provas do SAREMCA que o Positivo elaborou, né, mas de uma maneira (...) ‘como é que
eles montam isso, como € que eles fazem? Ah, na quinta série tem que ter umas duas ou trés
questdes de agua, que é muito importante esse tema, e nao tem tanta de rocha’. Na agua eu preciso
me aprofundar mais, eu preciso dar mais exercicio, eu preciso dar coisas pra eles pintarem (...). Eu
fico muito preocupada, eu fico” (P6).

...] a gente tem que fazer revisdo do primeiro e do segundo bimestre pra eles irem um pouco
melhor na prova, ir trabalhando, por exemplo, eles pegam as provas anteriores do SAREMCA e
pedem pra gente passar esses exercicios pra eles, pra fazer tipo uma revisdo pra ver como é que
eram as questbes” (P4).

Na observacao da reunidao de planejamento para o ano de 2012 envolvendo
os gestores da SME de todos os diretores e coordenadores pedagégicos das EMEI
e EMEF da REPM de Catanduva a questédo dos indices também apareceu. Em um
determinado momento, G1 apresentou as notas obtidas em algumas avaliagdes
externas e compara os indices altos em algumas disciplinas com os indices muito
baixos em outras. G1 chamou a atencéo que o papel dos gestores das UE seria o de
trabalhar esses resultados apresentados, estabelecendo metas para o ano e
cobrando para que seus professores para trabalhassem no sentido de tentar atingi-
las. G5 pede a palavra e diz que considera um absurdo a questdo de salas
diferentes terem notas muito distintas mesmo usando o0 mesmo material na mesma
estrutura. Em cima da fala de G5, G1 diz que os gestores das UE ndo podem ser
coniventes com a incompeténcia e que a mudanca depende de incomodar, de
“cutucar” os professores. Nesse momento outra gestora intervém dizendo que ha
trés anos as notas de Historia (referindo-se as notas obtidas na avaliacdo externa
para a disciplina escolar) estdo baixas e que havia alertado a professora, mas a
mesma ndo mudava a postura e que nado podia fazer nada, pois a mesma era
efetiva. Entdo, G1 expbe que, como maneira de pressionar os “maus professores”,
0os gestores das UE poderiam fazer um relatorio circunstanciado e utiliza-lo para
possiveis punicdes administrativas, porém esse deveria ser utilizado com muito bom
senso e parcimbnia. G1 finaliza a questdo falando da importancia dos gestores
apresentarem grande “bagagem de conhecimento” para poderem ser tomados como
exemplos por seus professores, finaliza a discusséo e prossegue com a reuniao.
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A descricdo de parte da observacdo realiza corrobora as afirmacdes das
professoras entrevistas acerca do papel de instrumento de pressdo e cobranca
assumido pelos indices de avaliagBes externas no contexto de trabalho analisado.

Ademais, a unificagdo e homogeneizacdo do trabalho didatico desenvolvido
pelas UE da Rede faz com que a comparacdo entre as mesmas acabe sendo
inevitavel. Ora, se todas as UE utilizam o mesmo material didatico, podem contar
com a assessoria do SAE, possuem o Portal de internet e tém a mesma formacao
continuada, os indices obtidos sdo inadvertidamente interpretados como resultado
da qualidade do trabalho desenvolvido por seus profissionais. Logo, os indices
obtidos em avaliacbes externas acabam se configurando como indicativo da
eficiéncia do trabalho desenvolvido. Cria-se um estado de permanente tensdao, uma
vez que ninguém quer ser considerado perdedor ou fracassado perante seus pares.
Esse estado de tensdo gera um clima indireto de competicao entre as UE e até entre
0s professores.

“[...] a gente tem uma tendéncia a criar uma expectativa bastante grande, principalmente

guando a gente tem os resultados do Ideb, vocé fica extremamente ansiosa, porque vocé quer saber
(...). Porque é um indicador relevante no Brasil (...) hoje o Ideb esta no mundo. Entéo, eu tenho
procurado comparar até” (G2).

“[...] eu acho que é muito importante isso [referindo-se aos indices de avaliacdo externa],
porque a gente esta analisando ndo so6 o aluno, mas esta analisando o professor também, eu acho
que estéa analisando o trabalho do professor” (G6).

“Olha, eu tenho efetivos 6timos, que se empenham, vocé orienta. Tipo a P3, ela era uma
menina crua (...). Eu falo: ‘P3 é assim que faz (...) ela esta sempre trazendo retorno, o indice dela
aumentou bastante. Agora, tem uns que ja estdo no final de carreira, que ndo se interessam” (G4).

“N&o é bem tranquilo, né? Porque tudo que faz por (risos), por medi¢&o, ndo é tranquilo, ndo

€? Uma escola é melhor, né? Sempre tem, ndo é? [...] E ai realmente, as vezes a gente, as vezes,
por mais que voceé (...) vocé nao quer ver o resultado ruim, ndo é? Ninguém quer. E isto tem que ser
trabalhado, as vezes (...) as vezes, é complicado sim, pelo proprio gestor, porque quando vocé esta
numa gestéo vocé quer o melhor, ndo é? Entao, as vezes até pra (...) nas Ultimas vezes ai, a
coordenadora, excelente, excelente, uma das melhores da Rede, ela ficou muito ruim, quase ficou
internada por enxaqueca, porque, sabe, se debruca muito e a hora que vocé tiver que ver, o resultado
né&o é tdo (...) ndo é bem o que vocé esperava” (G5).

“O SAREMCA tem todo ano. Assim, eu me sinto pressionada, porque quando tira uma nota

baixa, na hora de fazer planejamento todo mundo V&, eles colocam os graficos para todo mundo e
tem uma cobranca. Eles perguntam por que foi tdo mal a sala, se ndo trabalhou direito o professor.
Assim, a culpa € do professor, sempre. Se a sala for bem, 6timo, se no for a culpa é do professor. E
na escola no inicio do ano. Cada diretor faz o seu. Assim, € uma maneira deles cobrarem e de
pressionarem a gente. Eu me sinto pressionada” (P3).

As UE inevitavelmente se comparam e comparam seus indices, criando uma
espécie de concorréncia. Interessante notar que essa competicdo muitas vezes nao
€ assumida explicitamente nos discursos, antes, ela é velada, mas existe, visto que



-247-

sdo apresentados nas reunides de planejamento o ranking das escolas e das
disciplinas, inclusive o ranking das turmas dentro de cada escola. Diante desse
contexto, o aumento do indice significa que o material estd sendo utilizado
corretamente e a UE estd desenvolvendo um bom trabalho e o contrario também
acaba sendo verdadeiro. Este mesmo mecanismo se aplica ao trabalho
desenvolvido pelos professores no sentido de saber quais sdo os professores que
tém melhorado seus indices e quais tém piorado.

Se o indice da UE nédo é bom, significa que o trabalho ndo esta sendo bem
realizado e € necessario cobrar para que entdo o seja. Essa perspectiva influencia
as relacdes estabelecidas entres os profissionais que compdem a Rede. E gerado
um ambiente, muitas vezes indireto e tacito, de cobranca por resultados. Afinal, o
SAE sO6 permanecera sendo utilizado se, minimamente, gerar os resultados
pretendidos pela gestdo da SME e pela gestdo municipal. Podemos afirmar que se
trata da insercdo da légica da eficiéncia gerencial com o estabelecimento de um
sistema hierarquizado de cobranca, em que cada nivel fica responsavel por
determinado resultado: o professor pelo resultado de seus alunos, o coordenador
pelos resultados dos professores, o diretor pelo resultado da escola e a secretaria
pelo resultado da Rede. Comparacfes sado utilizadas para mostrar quem esta sendo
eficiente e trabalhando de modo correto e indicando o sentido do que deve ser feito
aos demais.

“I...] nés subimos, pelo menos na Prova Brasil, do sexto ao nono ano daqui do municipio, a

nossa escola foi a teve o maior indice. N&o foi ainda grandes coisas, mas das escolas municipais, a
nossa escola foi a primeira e aqui na cidade nds ficamos em terceiro, perdemos para duas escolas
s6. Entdo, assim, foi muito bom, do sexto ao nono” (G6).

“[...] comeco do ano na minha escola tem o planejamento com todos os professores. A

direcdo coloca, escaneia, eles fazem graficos, vira uma loucura no final do ano com esse SAREMCA.
Eles fazem média de sala, média de disciplina por sala, disciplina por escola. Tem uma competi¢éo
danada entre as varias escolas da Rede por indices. Porque tem o indice do Ideb que eles querem
alcancar. Tem sala, anos que ja alcangcaram, ja passaram, outras ndo. Entao, tem o comeco do ano
que a diretora ‘chama a gente ndo chincha’, vamos dizer assim (risos). Que ela, sem falar teu nome,
ela coloca o gréfico la: ‘Olha, Ciéncias de quinta a oitava série, ano passado a nota foi essa, esse ano
a nota foi essa, a nota foi tanto, a média da escola foi tanto. Por que essa nota baixa?! O que esta
acontecendo?! Professor de histéria o que t4 acontecendo? Aluno de Educacao Fisica com essas
notas? Educacéo Fisica que os alunos gostam tanto de Educacgédo Fisica? Com é que vai ter essas
notas no SAREMCA? Como € que pode isso? Como o aluno pode ir mal desse jeito? Com nota dois,
com média tal, com média tanto?’. Entao, tem essa cobran¢a no comec¢o do ano e a gente escuta um
monte, cobrando resultado do ano anterior. Agora, em Ciéncias, gracas a Deus, € uma matéria que
eles gostam em relagao a outras matérias [...].Entdo, em relagdo a outras disciplinas, Ciéncias esta
sempre bem colocada, entéo, eu escuto pouco (risos). Entdo, a cobranca geralmente é ai. Como a
bronca é muito grande no comeco do ano, a gente ja se mata durante o ano pra ver se no final do ano
as notas vao ser boas no SAREMCA pra gente ndo ser cobrado no outro ano” (P1).

“O SAREMCA, vai no final comparar uma escola com a outra e, quer vocé queira ou nao, até
nés fazemos essa comparagdo. Mostra la o rendimento e vocé fala: Nossa, por que que essa sala foi
desse jeito e ndo atingiu?’. Vocé mesmo acaba se comparando com outra escola, com outra matéria.
Acho que a cobranca vem [...] esse ano eu estou muito preocupada com meus sextos anos, as outras
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salas tem aluno que da também (...) mas eu estou preocupada com meus sextos anos. Porque é uma
sala que, ao longo do ano, me mostrou que eles sdo muito imaturos, sdo alunos que ndo conseguem
se fixar e fazer uma atividade, prestar atencéo, se vocé ndo chama a atengéo, se vocé néo fica la
perto. Entao, é uma sala complicada. Eu estou preocupara com o resultado” (P2).

“Entdo, pra mim (...) Ciéncias é sempre o segundo lugar, s6 perde pra Educacgéo Fisica.

Entéo, eu ainda considero que eu estou ‘bem na fita’ perto dos outros professores. Mas a cobranca
existe, sim. Existe. Se alguém fala que néo, ndo é bem isso, porque o diretor te mostra no dia do
planejamento, no comec¢o do ano, como foram as notas do SAREMCA do ano anterior e ele vira,
assim, para o professor — ano passado foi de geografia na minha escola, que teve um desempenho
muito ruim — de geografia e ele fala: Vocé precisa preparar melhor os alunos esse ano’. Entao, ele
cobra. Comigo isso ndo aconteceu ainda, porque Ciéncias esta bem na fita’. Mas, se esse ano
acontecer de da uma (...) ndo sai 0 que pode acontecer com esses alunos (...) e minha média abaixar
muito, vir uma média 3, eu sei que vai vir pressdo pra cima de mim [...]. Mas, assim, eu vou te falar a
verdade, eu sei que o0 SAREMCA néo vai me levar a ser demitida, nem nada disso, mas mesmo
assim eu me preocupo com isso, eu tenho uma preocupacao real em tentar melhorar sempre o meu
desempenho e o dos alunos também” (P6).

A despeito das ressalvas feitas pelos gestores, € possivel verificar o impacto
psicolégico que os indices possuem e o0 papel que acabam assumindo no ideario da
comunidade escolar. Mais do que simples parametros, os indices se transvestem em
reflexo da qualidade do trabalho escolar e, por causa disso, se tornam instrumento
de cobranca e comparacao.

Portanto, com a introdu¢cdo do SAE na REPM de Catanduva, o trabalho
escolar passa a se desenvolver de modo uniformizado e controlado. A uniformizacéo
ocorre em virtude da utilizacdo do mesmo material didatico; com 0 mesmo ritmo de
desenvolvimento. O controle sobre o trabalho escolar se da pela dindmica de
distribuicdo e caracteristicas da apostila; do direcionamento do trabalho didatico em
funcdo das caracteristicas didatico-pedagégicas das apostilas e das avaliacdes
externas; e pela atmosfera de concorréncia estabelecida entre as UE e os préprios
professores.

Essa uniformizagdo promovida pela nova dinamica de funcionamento do
trabalho didatico permite o controle sobre a quantidade de conteddos que seréo
desenvolvidos com os alunos, bem como seu tempo de duragéo de cada conteudo.
Garantindo, assim, o controle sobre o trabalho docente e, consequentemente, a
homogeneizagao do trabalho desenvolvido na escola, minimizando dispersdes que
poderiam fazer com que os alunos de determinada escola nédo estudassem aquilo
gue esta sendo trabalhado em toda a Rede. Essa garantia do cumprimento de todo
0 conteudo programatico pré-fixado amplia as possibilidades de um bom resultado
nas avaliacfes externas.

Conforme apontado anteriormente, de acordo com Saviani (2010), uma das
caracteristicas principais da pedagogia tecnicista esta no papel secundario assumido
pelo professor e pelo aluno. A estes, sob 0 modelo tecnicista, € imputada a condi¢ao
de executores de um processo concebido, planejado, coordenado e controlado por
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especialistas, com a énfase sendo colocada no processo estruturado. Ora, a
terceirizacdo do trabalho didatico, a padronizacdo e uniformizacdo do trabalho
didatico, nos termos que apontamos, nos dao fortes indicios para afirmarmos que a
adocéao e utilizacdo de um SAE implica na tecnificacdo do trabalho escolar. Como
coroléario o trabalho docente acaba sendo concebido segundo os ditames do modelo
da racionalidade técnica em detrimento do modelo da racionalidade pratica.

6.5. Caracteristicas do trabalho docente no contexto de
utilizacdo de um SAE

Como se caracteriza o trabalho das professoras atuantes na REPM
de Catanduva a partir da adocao de um SAE?

As andlises das entrevistas com 0s sujeitos participantes e as analises das
observacdes realizadas nas reunidoes entre gestores, entre gestores e professores e
0s cursos de metodologia oferecidos pelo SAE foram triangulas com o intuito de
sobrelevar elementos que nos permitisse responder nossa quarta questdo de
pesquisa.

Assim como ocorreu no processo de construcdo da resposta a nossa terceira
guestdo de pesquisa, as observacfes nos permitiram investigar in loco as
caracteristicas dos cursos de metodologia oferecidos pelo SAE e as relacdes
estabelecidas entre os profissionais da REPM de Catanduva diante da dinamica de
trabalho no ambito de utilizacdo de um SAE, bem como levantar depoimentos e
didlogos que nos ajudaram a compreender melhor o contexto em que 0s sujeitos
interagem e se relacionam.

Nas entrevistas com as professoras acerca do desenvolvimento do trabalho
docente no contexto de utilizacdo do SAE, foram abordadas questdes referentes ao
planejamento didatico-pedagdgico; a construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico e
sua articulagcdo com a proposta do SAE; as implicacdes do assessoramento do SAE
para o trabalho cotidiano na UE; e o impacto das avaliagbes externas em seu
trabalho cotidiano.

Por meio dos processos de codificacdo e de categorizacdo das entrevistas
realizadas, do levantamento de temas e cddigos e da analise comparativa de cada
entrevista categorizada, pudemos realizar a reunido e hierarquizacdo dos codigos
obtidos. Apresentamos no Quadro 27 as categorias identificadas em decorréncia do
processo analitico.
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Quadro 27. Categorias obtidas por meio dos procedimentos de analise comparativa e hierarquizagdo referente

a primeira questdo de pesquisa.

TEMAS RELEVANTES - BLOCO IV

Dados relevantes

Ideias principais

e Estruturagdo do trabalho didatico e do trabalho docente
e Direcionamento do trabalho didatico

e Necessidade de cumprimento do
predeterminado

e Controle sobre o trabalho docente induzido pela dindmica de funcionamento do
SAE

e Condicionamento e homogeneizag¢do do ritmo do trabalho didatico

e Controle do trabalho dos professores com ma atuagdo

e Padronizagdo e controle do trabalho escolar desenvolvido nas UE

e Avaliagdo externa como instrumento de cobranga

e Influéncia do indice no desenvolvimento do trabalho docente

e Direcionamento do trabalho didatico em fungdo das avaliagGes externas

e Impacto psicoldgico dos indices

e indice como reflexo do trabalho docente

e Concorréncia velada entre os professores e as escolas da Rede

e Comparagdo entre as UE e entre os professores induzida pelos indices

e Adequacdo do SAE ao ensino voltado para a avaliagdo externa

¢ Necessidade de adaptagdo e adequagdo de atividades e contelidos da apostila

e Reconhecimento da perda de autonomia

e Autonomia docente relacionada a possibilidade de variagdo de procedimentos
didaticos

e Aceitagdo do SAE

e Importancia do SAE para o desenvolvimento do trabalho didatico com o minimo de
organizagdo e qualidade

e Facilitagdo de questdes pragmaticas do trabalho cotidiano

e Facilitagdo do trabalho docente

e Facilitagdo do trabalho do professor iniciante e inexperiente

e Facilitagdo do trabalho didatico

e SAE como meio de suprir as deficiéncias de formagdo inicial do professor

e Apostila como facilitadora do trabalho didatico

e Dificuldades para o desenvolvimento do trabalho escolar sem um SAE

e Dependéncia em relagao do SAE

e SAE como meio de agilizar o trabalho didatico

e Diminuigdo da carga de material didatico que os alunos tém que carregar

e SAE como facilitador do planejamento

® Planos de aula e planos de ensino como documentos estritamente burocraticos

e Falta de discussdo e reflexdo critica nas UE

e Falta de trabalho integrado entre os docentes

e Pouca participagdo dos professores na construgdo do PPP

® PPP ndo é resultado de reflexdo e discussdo coletiva

e Falta de clareza dos professores em relagdo a proposta didatico-pedagdgica do SAE
e Falta de relagdo entre o PPP e a proposta didatico-pedagdgica do SAE

¢ Definigdo dos objetivos de ensino de acordo com a predefini¢do da apostila

¢ Falta de relagdo entre o conteddo da apostila e os projetos extracurriculares

e Imposi¢cdo das atividades extracurriculares

e Bom suporte dado pelo SAE

® Pouca utilizagdo do assessoramento do SAE

e Pouca contribuigdo dos cursos de formagdo ofertados pelo SAE

e Cursos de formagdo voltados para questGes praticas do trabalho didatico

e Pouca utilizagdo do Portal de internet por causa de problemas de infraestrutura e
da inadequagdo do proprio Portal

¢ Falta de adequacgdo do material didatico a realidade cotidiana das UE

e Alta carga de trabalho semanal do professor

o Caracteristica autoritaria dos gestores da Rede

conteudo programdtico no tempo

e Percepgdo reduzida de
autonomia do trabalho docente

e Redugdo do  planejamento
didatico-pedagdgico

e Controle sobre o
desenvolvimento do  trabalho
docente

e Facilitagdo do trabalho cotidiano
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Com os dados do Quadro 27 pudemos levantar padrbes e relagdes entre os
mesmos que nos permitiram a elaboracdo das inferéncias sobre as principais
caracteristicas do trabalho das professoras de Ciéncias Naturais no contexto de
utilizacdo de um SAE.

6.5.1. Reducdo do planejamento didatico-pedagdgico

Com a terceirizacdo do trabalho didatico, grande parte da possibilidade de
participacdo e intervencdo das professoras no trabalho escolar acaba sendo
suprimida. Se o planejamento didatico-pedagogico envolve: i) a organizacdo dos
contetidos curriculares; ii) a elaboracdo das sequéncias didaticas; e iii) a definicao
dos materiais, recursos e estratégias que viabilizem a aprendizagem; o
planejamento docente no contexto de utilizagdo do SAE se reduz fortemente apenas
a esta ultima dimenséo.

A implantagdo de um SAE retira do professor o pleno controle sobre a
definicAo do conteddo programético e do cronograma desse contetdo. A pratica
pedagdgica que deveria abarcar a elaboracao, a execuc¢do, a avaliacdo e a reflexdo
critica dos resultados obtidos, tende a se dirigir para a execucdo daquilo que foi
predefinido pelo SAE. Consequentemente o planejamento didatico-pedagdgico do
professor acaba focando-se a necessidade de adequacdo e complementacdo das
apostilas em relacdo as demandas do contexto de cada UE.

“Entao, num primeiro momento que vocé pega a apostila vocé fala: que legal, ndo vou ter que

ficar pesquisando sobre um tema, vocé I&, vocé sabe mais ou menos a profundidade que esti sendo
levado naquela apostila e vocé vai trabalhar aquilo. Entdo, um primeiro momento é esse dai: nossa,
diminuiu o meu trabalho. Engano (risos). Mesmo que vocé tenha o trabalho com a apostila, vocé
também tem que ter o trabalho de como vocé vai complementar aquilo, porque vocé vai ter que
arrumar uma forma de como fazer o aluno entender aquilo, porque ja esta resumido, vocé tem que
complementar atividades” (P2).

“No meu trabalho cotidiano eu tento sequir a apostila, mas eu ndo dou s6 o que tem na

apostila, eu complemento com algumas coisas, principalmente em escrita e desenho. Porque, pelo
meu conhecimento de ciéncias, eu li muito ja e eu vi que s0 ler os dados da apostila e resolver os
exercicios nem sempre é o suficiente para o aluno aprender, o aluno nessa faixa etaria. Entao, eu
sempre dou uma coisa escrita da matéria, entdo eu escrevo no caderno e, na faixa etaria, é claro que
oitava séria nao quer desenhar, mas no sexto e sétimo ano eu faco eles desenharem [...]. Entéo, eu
sigo sim a apostila, eu leio com eles, eu ndo pulo nenhuma parte, eu vou seguindo e ai eu
complemento algumas coisas que eu acho importantes pra melhorar os conhecimentos deles. E
quando eles trazem alguma informacao, porque isso acontece, aconteceu alguma coisa naquela
semana e eles perguntam: ‘Ai, professora mais o que é aquilo de tempestade solar que eu ndo estou
entendendo nada’. Ai eu pego e mostro uma coisa ou outra, sabe, e também tem os projetos da
escola. Agora, a diretora me pediu, por exemplo, que eu preciso falar sobre piercing com eles, porque
na minha escola ndo pode usar e eles tém uma briga eterna com a gente, porque ndo pode e eles
acham que pode, e o principal problema que acarreta disso, que é o motivo da gente ndo deixar eles
usarem, € que eles nao furam do jeito correto, 0 menino cata um brinco e (barulho de furo na orelha),
da para o outro e (barulho de furo na orelha). E eles acham que se eles usarem um alcoolzinho, que
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n&o é nem o alcool 70, esta limpando e ninguém vai se contaminar. Entéo, ela pediu pra mim e eu
tenho esses projetos paralelos também, esse bimestre tem esse o piercing que eu vou conversar com
eles, vai entrar um pouco que DST, porque acaba entrando nessa parte, e tem também o projeto de
leitura que eu participo e fago com eles. Entdo, eu tento abordar bastante coisa com eles [...]. Por
exemplo, 0 meu objetivo no Musa é evitar que eles usem drogas e evitar que as minhas alunas
engravidem. E o meu objetivo geral, se for analisar a realidade cruel, é isso que eu tenho em mente”
(P6).

Essa predefinicdo do trabalho didatico retira do professor a incumbéncia de
uma reflexdo critica e profunda acerca dos objetivos de ensino de sua disciplina,
uma vez que esses ja estdo previamente estipulados. Nem mesmo sao postas em
relevo as articulacdes e relacbes entre os objetivos de ensino da disciplina e os
objetivos presentes no PPP das UE em que atuam. Haja vista que tanto os Planos
de Ensino como o préprio Projeto Politico-Pedagdgico, de acordo com a analise das
entrevistas das professoras, configuram-se mais como documentos de ordem
burocratica do que como instrumentos construidos a fim de orientar a consecucao
dos objetivos e metas estipulados a partir da reflexdo e discussdo da comunidade
escolar. As professoras aparentaram nao ter muita propriedade sobre as
caracteristicas que fundamento o PPP construido na UE, apesar de algumas
afirmarem que sao feitas reunides e que estas séo utilizadas para definicdo e
elaboracdo dos objetivos presentes no projeto, parece que esses objetivos nao
estdo muito claros e delimitados, pois séo citados de maneira genérica.

1...] porque eu tenho que entregar um plano de aula de Ciéncias, ajuda muito, eu pego o

contelido e desenvolvo todo o meu plano com base nas apostilas. Do Projeto Politico-Pedagogico eu
j& nem sei te dizer, porque eu néo participei da elaboracao, eles fazem um papel pra gente colocar as
sugestdes, criticas, mas elaborar realmente o plano eu néo elaborei, o que eu fago é o plano de aula.
Uma vez a diretora distribuiu um tipo de um questionario, pediu sugestéo, criticas, opinido, mas eu
nao sei a partir dai como é que foi feito” (P3).

“Ja, ja participei [referindo-se a reunibes para elaboracdo do PPP da UE], como é de quatro

em quatro anos eu tive uma participagdo. E a gente tenta sempre, mesmo utilizando a apostila, tenta
relacionar alguns contedidos com algum projeto, com alguma coisa que faga parte da realidade deles,
do bairro, como vocé mesmo falou. Mas, nao é tudo que da pra relacionar. Eu tento relacionar o
contetildo com a vida deles, mas em relagéo ao bairro, a fazer projetos, a fazer coisas para o bairro,
pra escola as vezes até da, mas ndo é sempre que da certo, porque as vezes diverge um pouco”
(P4).

“Entdo, eu lembro que ontem eu escutei a vice diretora falando pra diretora do Musa [EMEF

da Rede] que o PPP estava atualizado, entdo elas terminaram agora. Elas atualizam os nameros de
alunos, pelo que eu saiba (...) na verdade isso € feito pela equipe gestora, 0 que a gente acaba vendo
mais é o produto final, pra te falar a verdade. A gente conhece o produto final, s6 uma coisa ou outra
que eles pedem pra noés, por exemplo, os projetos entram no PPP, entdo tem o projeto que todas as
escolas tém que ter de educacgao ambiental, que é uma exigéncia da Secretaria de Educacéo; o
projeto paz que é sobre violéncia também entra. Entdo, nisso dai a gente faz, porque quem faz os
projetos ndo é a equipe gestora, sdo os professores. Entdo, como eu sou a professora de ciéncias,
qguem fez o projeto de educacgdo ambiental no Musa esse ano foi eu. O do no anterior também. Ai ela
coloca o meu projeto e inclui no PPP. Entdo, de uma maneira geral a gente faz isso, ai eles atualizam
os funcionarios, se mudar alguma coisa das func¢@es. A atualizacdo é a mais da equipe gestora” (P6).
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‘...] porque o planejamento que a gente entrega na escola ele é copiado (risos), ele ndo é

feito pela gente. Isso, por falta de experiéncia eu também néo fiz. O meu primeiro ano quando eu
cheguei la a professora do ano anterior disse: ‘Ah, pega o que eu fiz ano passado e passa pra
coordenadora’. E a coordenadora também: ‘N&o, s6 adapta, troca o nome e troca as atividades’. E os
projetos que eu fiz do zero mesmo foram projetos desenvolvidos pra levar alunos para alguma
excursdo, alguma atividade pratica, coisa que ndo estava no planejamento inicial. Entdo, assim, o que
eu fiz, o que eu mudei no planejamento da minha colega anterior, foi um terco ou menos que isso [...].
No final das contas acontecia que a escola tem um esquema (...) esse esquema de copiar o plano de
ensino, de nao discutir Projeto Politico-Pedagégico, de fazer as reunides aceleradas com a gente
sem discusséo, assim, as reunides se centram nas questdes burocréaticas e nédo discutem a propria
ideologia da escola, qual é o objetivo daquele escola, é formar o qué, é formar pra qué, ndo tem essa
discussao mais fundamental, mais filoséfica que eu acho que precisa ter para o processo de ensino.
Entdo, a coisa é superficial e burocratica. Entéo, tem esse esquema todo ja pronto” (P5).

Assim sendo, ao professor resta o papel de dar materialidade a proposta,
executando da melhor maneira possivel, utilizando os recursos e estratégias
didaticas que se adaptem melhor ao contexto em que atua.

6.5.2. Controle sobre o trabalho docente: o modus operandi do SAE

Todas as UE da REPM de Catanduva obrigatoriamente tém que utilizar as
apostilas produzidas pelo SAE como material didatico oficial. Todos os alunos de
todas as UE da Rede possuem e utilizam as apostilas do SAE adotado. A apostila
passa a ser o instrumento de trabalho dos alunos e do professor, pois toda a agéo
didatica esta vinculada a ela, ou seja, ndo s6 o trabalho do professor sera executado
a partir e baseado nela, como também as atividades realizadas pelos alunos.

Outros materiais didaticos, como livros didaticos, tém sua utilizacdo permitida
e estimulada, mas sempre como materiais complementares. Todavia, mesmo que o
professor vislumbre a utilizacdo de outros materiais didaticos e de outras atividades
a sua efetivacao é bastante dificultada por causa da infraestrutura deficitaria das UE
e da auséncia de profissionais que deem suporte. Muitas UE ndo possuem
bibliotecas para a realizagcdo de atividades de pesquisa, de leituras coletivas e
consulta a outros materiais; ndo sdo devidamente equipadas com varias salas de
informatica que tenham computadores com acesso a internet; e ndo possuem
laboratérios de ciéncias e as que tém n&o estdo devidamente equipados. Além
disso, para a realizacdo dessas atividades que exigem descolamento e maior
colaboracdo dos alunos, sdo necessarios profissionais que auxiliem os professores
no que tange ao controle disciplinar, ao cuidado com conservagédo do patriménio da
escola e a execugdao e consecucdo dos objetivos de ensino das atividades
propostas. Dessa forma, a apostila ocupa uma posi¢cao central no desenvolvimento
cotidiano do trabalho didatico, visto que ndo existem condi¢cdes objetivas para
variacdo de instrumentos didaticos e para a realizacao de atividades diferenciadas.
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“E ai te prende. Prende porque a apostila ja traz no comeco dela o programa e, por bimestre,

os conteudos que devem ser trabalhados e ai eu acabava trabalhando aquilo na ordem. Quando o
contetido era muito fraco na apostila eu ia para o livro didatico, as escolas tém bastante livro didatico,
entdo, apesar da apostila ser fraca, tinha a biblioteca que supria essa falta da apostila. Mas, no final
eu acho que prendia, a gente fica presa na apostila porque o0 SAREMCA, pelo menos no ano que eu
trabalhei e que teve 0 SAREMCA naquela maneira e foi um desastre total, 0o SAREMCA ele foi muito
baseado em questfes da apostila, em textos da apostila. Eu acho que o impacto é esse: mesmo que
a gente tente sair um pouco da apostila as vezes, a gente ndo conseguia” (P5).

“Se vocé quiser falar mais de um assunto vocé tem que pedir uma pesquisa por fora ou leva-

los na sala de computacédo ou na biblioteca, que é uma vida, é dificil sair com o aluno pra biblioteca.
Quando a gente da algum trabalho, é uma vida pra eles irem pra biblioteca, € uma pessoa s6 que
cuida, e aluno n&o tem paciéncia e junta um monte, querem tudo pra ontem. E complicado, entdo eu
acho que limita um pouco mais o trabalho a apostila e deixa o trabalho mais objetivo também [...].
Mas vocé pode escanear uma atividade ou pedir pra coordenadora xerocar, ja é mais dificil porque
gasta xerox pra todos os alunos, mas, dependendo do assunto, vocé pode conversar com a
coordenadora e ela faz também se ndo for sempre, se ndo for um gasto, uma coisa muito frequente”
(P1).

1...] agora nés temos a sala de informética que a comegou a funcionar direitinho, esta
funcionando ja (...) alguns d& pra gente trabalhar |14, mas precisa de ter algum monitor. Assim como
nosso laboratério [...] porque nés precisamos de alguém que fique com a gente no laboratério” (P2).

Conforme j& apresentado, as apostilas sdo divididas em quatro volumes
bimestrais para serem utilizados ao longo do ano letivo, sendo que cada volume
contém o conteudo de todas as disciplinas a ser desenvolvido em determinado
bimestre. Essa caracteristica unificada da apostila provoca a interdependéncia e a
estruturacdo do desenvolvimento do trabalho dos professores, ja que todos séo
submetidos a distribuicdo de contetdo imposta pela divisdo bimestral das apostilas
em um tempo cronometrado. O trabalho didatico do professor fica dependendo do
andamento da maioria dos outros professores: ele ndo pode atrasar muito e nem
adiantar muito. Isso cria a necessidade de cumprimento do contetdo programatico
no tempo predeterminado e induz a homogeneizacdo do ritmo do trabalho didatico.
A sequéncia programatica predefinida necessita ser seguida com o maior rigor
possivel, pois é condigdo de possibilidade para o funcionamento do mecanismo de
entrega bimestral das apostilas. Pequenas variagcdes sdo admitidas, mas isso conota
gue o trabalho ndo esta sendo desenvolvido dentro do esperado e o professor acaba
sendo pressionado, por essa propria dinamica, a cumprir o que fora estipulado para
nao “ficar atrasado”. O professor fica submetido a uma estrutura que define se ele
esta trabalhando no ritmo correto ou ndo. E o ritmo correto € o determinado pelo
tempo de entrega das apostilas a cada bimestre. Assim, ocorre o controle da
guantidade de conteudo que é desenvolvida, obrigando que o professor,
minimamente, desenvolva aquilo que foi estipulado.

Interessante notar, a partir das falas de alguns gestores, que esse ambiente
de maior controle e cobranca parece implicar no maior comprometimento do
professor no sentido de, pelo menos, cumprir aquilo que esta estipulado.
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Em virtude de sua posicdo central, de suas caracteristicas estruturais e de
sua dinamica de distribuicdo ao longo do ano, a apostila funciona como instrumento
uniformizador e controlador do trabalho docente. Como corolario ocorre a
homogeneizagdo do ritmo do trabalho docente e do trabalho escolar e o
enrijecimento das praticas educativas cotidianas que passam a ser regidas
sistematicamente em sua dosagem e tempo, visto que ha um cronograma a ser
necessariamente cumprido.

“...] a apostila vocé tem um prazo cronometrado e vocé tem com cumprir e sdo varias

apostilas, cada bimestre vem uma apostila. Entdo vocé tem que zerar o bimestre, entendeu (...) e isso
ai o professor também (...) o impacto é com ele, entdo eu tenho que entrar numa rotina, tanto é que
eles tém uma rotina para cumprir, eles tém um tempo né?” (G5).

“A gente fez sugestdes, no sentido de fazer avaliagfes, ndo avaliagdo no sentido de mensurar

notas, mas ao final de cada més, a escola, o coordenador e o professor, faria a elaboragdo de uma
avaliacdo de conteudo previsto para aquele més [...]. Agora eles estdo mais ajustados, eles estdo
entendendo 0 processo e as escolas que fizeram este tipo de avaliacéo (...) entdo, vamos ver o
conteldo trabalhado, vamos ver como é que esta com as criangas (...). Ndo tem objetivo de dar nota,
de nada, é ver se aquilo que estava previsto foi trabalhado e se a crianga se apropriou, pelo menos
do necessario e importante de cada um. Isto parece que deu uma certa agilidade na morosidade de
alguns (risos). Entdo comecaram a trabalhar com um pouco mais de organizacéo, porque a gente
comecou a discutir: E simples, vocé tem X dias letivos, vocé tem X aulas, se vocé é P1, se vocé é P2,
ndo importa [...]. Mas tem muito professor que fica muito preocupado em comecar o material didatico.
Eu falei: 'O material didatico € para dois meses, marco e abril ele se contempla™ (G1).

“I...] querendo ou ndo a gente tem aquela cobranca propria de cumprir o contetdo da apostila

no bimestre. Entdo, o terceiro bimestre esta acabando e a gente tem aquilo que é terminar o terceiro
bimestre. E a dire¢do e a coordenacgédo falam que néo, que pode manter. Tem professores que
atrasam muito o conteldo [...]. Mas, a gente tem essa preocupacao de cumprir sim. O contetudo da
apostila a gente procura trabalhar o que eles colocam la [...]. Entdo, a gente tentar implementar a
apostila, utilizar aquele contetdo, passar no bimestre, né, o contetdo daquela apostila [...]. Eu
procuro usar na ordem que vem mesmo, nao fico pulando ou vou para o fim da apostila e depois
volto, acho que isso cria uma confuséo na cabeca do aluno, acho que quanto mais tiver sentido
aquilo, melhor para aprendizagem deles. Entéo, eu procuro seguir a apostila na ordem. Pelo menos
na minha escola e nas escolas que eu trabalhei, eu tive essa autonomia de trabalhar desde que eu
cumpra o contetido proposto, nao fique muito atrasada, para quando chegar essa prova no final do
ano eles estejam sabendo, tenha sido trabalho o contetido que vai cair [...]. A Unica coisa que acho
gue é meio controlador na atividade do professor que eles pedem na minha escola, eu nao sei se
fazem nas outras, ultimamente eles estdo dando uma folha na HAC e pedindo pra gente colocar o
planejamento semanal. Naquela semana, por exemplo na sétima série de que pagina a que pagina
vocé vai trabalhar? E na outra semana? E na outra e na outra e na outra? Eu n&o sei o real motivo
deles fazerem isso, eles falam pra nds que € para quando vir um professor substituto, ele saber onde
€ gque esta a matéria [...]. Entdo, eu acho que isso que eles fazem, eu acredito que apesar de néo ser
falado, eu entendo como uma forma de controlar o trabalho do professor, para falar: ‘Olha professor,
vocé esta sabendo o que vocé esta fazendo? Vocé ta planejando as suas aulas? Vocé ta cumprindo
com o contetdo da apostila? Vocé vai terminar a tempo? Olha, essa semana vocé vai dar de que
pagina, vocé tem que distribuir o seu contetido de acordo com o bimestre, até tal aula, até chegar as
férias™ (P1).

“Ah, é muito dificil [referindo-se a transicédo entre os bimestres e a chegada da apostila nova],
porque ai eles ndo comegam a trazer a apostila do primeiro, eles param de trazer. Ai eu tenho que
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comecar a dar ponto negativo para eles poderem trazer e eu terminar o contetdo. E muito dificil eu
pular, assim, sabe eu néo pulo [...]. Mas tem problema sim quando passa de um bimestre para o
outro. Agora mesmo eles véo receber a do quarto la para o dia 16, 17 de outubro e eu ndo sei se eu
vou ter terminado a do sétimo ano, porque é bem extenso, € seres vivos e eu tive que focar bem em
cada conteldo pra eles ndo se perderem, porque é muita nomenclatura pra eles. E ai eu tenho que
ficar implorando, dando negativo, pra trazer a apostila, pra eu terminar” (P4).

“Eu disse que nédo tinha pressao pra gente correr com o contetido e cumprir o contetdo, mas
também atrasar demais prejudicava (...) a presséo vinha quando a gente atrasava demais, entdo nao
poderia assim passar o segundo bimestre inteiro ainda na primeira apostila. Eu poderia atrasar 3
semanas por ai, 2 semanas. E ai, como eu administrava isso? Em alguns momentos eu selecionava
0 que eu achava mais importante” (P5).

“Entao, eu coloco algumas coisas a mais, mas a apostila é a base, é a apostila que eu sigo, é

a ordem das matérias que eu uso, ela é a base do meu trabalho e quando eu posso complementar eu
complemento, quando eu acho que eu estou muito atrasada com a matéria eu nao complemento
tanto. [...] Entdo, por exemplo, esté previsto 4 aulas pra gente d& o bloco que fala de ligacéo ibnica e
ligacdo covalente, eu ndo usei 4 aulas s0, eu usei 6, 7. Porque eu percebi que eles precisavam fazer
mais exercicios, entdo eu trouxe exercicios, porque eu achei que aqueles da apostila ndo eram
suficientes, entdo eu peguei e completei, isso dai vai atrasando. E ai fica do jeito que a gente esta
agora: desesperada” (P6).

Mediante a observacao que realizamos e também pela andlise das entrevistas
com as professoras, podemos constatar que os cursos de metodologia oferecidos
duas vezes ao ano pelo SAE tém seu foco restrito a questdes de carater meramente
didatico, ndo sdo discutidos aspectos acerca da organizacdo curricular ou das
opc¢Oes pedagogicas do Sistema. Nesses cursos sdo apresentadas novas propostas
metodoldgicas, estratégias didaticas diversificadas e novos recursos e materiais com
o intuito de melhorar atuacdo docente em sala de aula.

“Esses cursos que o Positivo oferecia. A gente saiu de la com varias ideias, assim, de aulas
praticas, de experimentos e ai a professora que deu a oficina ficou de enviar o material pra gente e
tirar davidas. Ela fez isso depois de um tempo, teve esse assessoramento, esse apoio didéatico e foi
muito bom. Entéo, foi positivo, eu acho que isso é interessante e que precisa ter mesmo. Essas
oficinas eu néo sei te dizer se elas sdo mesmo muito importantes (...) elas sdo importantes, essa
primeira foi (...) mas elas sé&o oficinas, é coisa rapida, é chegar la e mostra uma outra atividade pra
gente, era no sentido de fazer um seminariozinho, a gente se reunia em grupo e trabalhava algum
tema muito especifico do conteldo, fazia uma atividade e levava isso pra sala. Ela tem carater
prético, essencialmente pratico. Entdo, por um lado é bom, mas por outro ndo sai daquilo” (P5).

“Vocé tem reunifes duas vezes no ano em que eles escolhem um dos temas que vai
trabalhar na apostila e da uma forma de atividade. Entdo, eles dao uma forma de atividade diferente
naquele curso. Entdo, muitas vezes, o curso ajuda bastante nisso dai, porque eles te ddo uma visao

gue vocé pode trabalhar de uma forma diferente daquilo que, as vezes, eles propdem na prépria
apostila” (P2).

“Como eu disse, eles dao sugestdes, ideias diferentes. Esse eu fiz alguns cursos extras, sem

ser da minha area, eu procurei fugir da minha area, porque eu ja enjoei da minha area (risos). Fiz
curso de histéria em quadrinho, que é na area de historia, como montar histéria em quadrinho, tipos
de histérias em quadrinhos. Isso dai foi muito interessante pra eu usar na area de Ciéncias [...].
Entéo, eu acho que é bom sim, tem anos, tem cursos, que é ‘chover no molhado’, tem anos que o
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assunto é muito chato, é coisa que a gente esta cansado de saber, por exemplo sexualidade, que
coisa que ndo acrescentam muito, ndo déo ideias, sdo coisas batidas. Mas, ultimamente eles tém
elaborado uns cursos diferentes com assuntos mais interessantes que tém contribuido sim, eu acho
gue tem dado ideias boas pra gente trabalhar em sala de aula, algumas atividades diferentes (...) tém
colocado algumas situacdes em que a gente, que os professores tém que realizar certas atividades
pra ver como é que o aluno se sente naguele momento, 0 que se passa ha cabeca dele pra gente
sentir a dificuldade do aluno. Entéo, € sempre bom, alguns anos tiveram cursos que foi ‘chover no
molhado’, coisas que a gente estava cansado de saber, mas geralmente, uma ou outra atividade que
a gente ndo conhece (...) a gente ndo sabe tudo, contribui sim, a gente utiliza” (P1).

A partir das evidéncias levantadas, € possivel apontar que, no contexto de
utilizacdo do SAE, cabe as professoras o papel de executar, com as variacbes
didaticas que julgarem necessarias, aquele conteudo pré-definido naquele tempo
também pré-estipulado. Algumas estratégias e estratagemas séo elaborados para
lidar com esse fato, porém, de modo geral, a estrutura e a dindmica do trabalho
escolar as induzem a seguir o que esta pré-estipulado.

6.5.3. Facilitacéo do trabalho cotidiano e concepc¢éo de autonomia das
professoras

Mesmo diante de todo esse contexto, percebemos que ha boa aceitacdo do
SAE por parte das professoras entrevistas. Essa aceitacdo pode ser explicada por
dois fatores que se complementam e se sobrepdem, quais sejam, a propria
concepcao reduzida de autonomia docente e a facilitacdo do trabalho didatico
provida pelo SAE.

Muitas das professoras apresentaram argumentos que indicam uma
concepcao reduzida sobre autonomia docente, sendo esta confundida com
autonomia didatica na atuacdo em sala de aula, mediante a possibilidade de escolha
e variacdo de estratégias e recursos. ldentificamos, ainda, falas que atrelam o papel
do professor estritamente a atuacdo em sala de aula e atribuem aos gestores as
acoes relativas a organizagéo e ao funcionamento do trabalho escolar.

“Porque o livro (...) o professor fica mais aberto pra trabalhar, tem professor que da um

assunto, da outro. Entdo, acho, que nesse sentido da um padronizada. A apostila é interessante
porque padroniza o ensino da Rede da Cidade. Eu acho importante isso. Também néo deixa de ser,
pela autonomia do professor, se ele quiser trabalhar um outro livro que ele acha mais interessante,
um professor que tem mais facilidade, ele pode escanear aquela pagina (...) a minha escola por
exemplo tem o Datashow, tem computador, d4 um trabalhinho, mas a gente leva [...] eu acredito que
a apostila é importante numa Rede de ensino, porque de uma maneira ou de outra vocé acaba
padronizando o que esta sendo ensinado na Rede, na cidade de Catanduva, ndo apenas numa
escola. Acho que tem um controle maior do conteido, da cultura escolar que esta sendo passada. E
acredito que é uma coisa que nédo é fechada, o professor tem a liberdade de colocar um video, de
colocar um trabalho extra. Entéo, eu acho isso importante, eu acho que apostila € um ganho sim pra
cidade. Tem que ter. Porque sendo fica uma bagunca, cada professor de uma escola trabalha de um
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jeito, da um assunto. Tendo aquela apostila € uma base, acho que tem que ter. Acredito que é
importante sim” (P1).

“Porque todos (...) independente da escola que eu trabalhei até agora usando a apostila,

sendo particular, sendo municipal, a gente tem autonomia plena [...] a minha autonomia existe, se eu
quiser acrescentar exercicio eu posso, se eu quiser pular alguma matéria que eu acho que eles ja
tiveram eu ndo preciso repetir [...]. O importante, assim, o que os diretores deixam claro, o que a
Secretaria deixa claro, a gente ndo pode querer entrar na sala de aula e ndo dar aula, agora a forma
gue vocé da aula, tem aquele nivel basico de conduta, que tem algumas coisas que vocé nao pode
fazer, outras que vocé pode, mas a forma como vocé vai dar a aula, vocé vai usar a apostila? Vai,
porgue é uma apostila que os alunos tém vocé nao vai também abandonar a apostila, mas se vocé
quer completar, se vocé quer pular alguma coisa, tirar alguma coisa, a gente tem (...) € amparado por
todos os niveis da Secretaria, a gente pode fazer o que a gente quiser” (P6).

A alta carga horéaria da jornada de trabalho das professoras inviabiliza o
adequado planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do trabalho. Dentro dessa
alta carga horaria de trabalho, a jornada destinada a atuacao direta em sala de aula
€ demasiadamente excessiva, 0 que compromete tempos e espacos para reflexdo e
trocas coletivas e para elaboracdo de material e estratégias didaticas diversificadas.

Nesse sentido, o material apostilado vem ao encontro das necessidades
diarias dos professores uma vez que ja traz as aulas pré-programadas e que,
inclusive, séo indicadas para serem seguidas da forma como foram concebidas pelo
SAE. Isso facilita o desenvolvimento do trabalho em sala de aula do professor, pois
traz o conteudo a ser trabalho, as atividades e a duracdo destas. Embora, o
professor ndo concorde com exatamente tudo que a apostila traz pré-estabelecido e
até mesmo reconheca algumas de suas limitacfes, para ele ainda € importante essa
estruturagdo, uma vez que “facilita” seu dia a dia e reduz um pouco a carga de
tarefas a serem desenvolvidas no pdés-jornada de trabalho, tais como correcdo de
trabalhos, preparacéo de aulas, elaboracdo de avaliagbes etc. Como todas as UE da
Rede adotam o mesmo material didatico diminui consideravelmente o niumero de
horas dedicadas exclusivamente a essas tarefas. Desenvolver o trabalho diario,
diante do vigente contexto de condi¢cBes de contrato de trabalho, € menos penoso e
exige menos tempo de preparacgdo fora do horério de trabalho regular.

“Eu acho que tem que ter a apostila [...], ainda mais que os alunos ja estdo bem acostumados
com a apostila, os professores também ja estdo acostumados. Querendo ou ndo é uma facilidade
para o professor, ja ta 14, ja th organizado, vocé ndo tem que ficar pensando, correndo atras,
planejando. Ta I4, é aquilo. Vocé pode colocar coisas extras, do teu gosto, mas a base ta la. Vocé
nao vai precisar ficar correndo atras de xerocar material pra aluno, de passar na lousa pra aluno
aquilo que eles ndo tém. Ja ta la, é a base. Vocé grifa |a, o que der pra aproveitar vocé aproveita”
(P1).

“Olha, Amadeu, sinceramente eu acho que facilitou, porque eles pedem um plano de ensino e
eu tenho que seguir a apostila e na apostila eles trabalham (...) tem Ia no comeco todo o material que
vocé vai trabalhar. Entdo, vocé monta o seu trabalho, vocé monta a sua aula com aquele plano que ja

tem ali disponivel. E claro que vocé vai fazer modificagdes, vocé vai fazer alteraces dependendo da
sala de aula. Mas, vocé tem o trabalho praticamente 50% feito, vocé tem que fazer adaptacdes pra
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aquilo la. Nessas adaptagGes € que vocé tem que fazer alguma coisa, ndo esté totalmente pronto.
Vocé néo chega pra trabalhar: ‘Olha, o que é que eu vou trabalhar hoje? Ah, hoje eu vou trabalhar
isso’. Vocé anteriormente ja elaborou o que vocé vai trabalhar, vocé ja procurou uma forma de como
melhorar aquilo ou adaptar. Entéo, eu acho que ajudou bastante. Ajudou bastante, diminuiu também
(...) porque vocé ja tem atividades prontas, porque eu gosto muito de trabalhar com atividades” (P2).

“...] ela influencia em tudo, porque eu preparo a aula em cima do que ta ali. A gente faz uma

leitura do texto, eu explico, ai, as vezes, eu passo um resuminho na lousa, algum desenho de
observacédo ou pego alguma atividade na internet pra complementar e fazer exercicio da apostila, eu
vou e corrijo com eles (...). Entdo, eu monto a aula em cima daquilo que esta na apostila mesmo”
(P4).

1...] 1& nas orientacdes para o professor, vem a quantidade de aulas de cada Unidade, de

cada assunto, geralmente eu me baseio por isso, mas, as vezes, eu preciso de um pouco mais. Eu
me baseio nessa instrucdo, vem la 8 aulas, 12 aulas, as vezes até acaba antes, mas veio
programado mais tempo, ai eu dou um filme daquele assunto, se der pra fazer eu dou um
experimento, se der pra programar uma viagem, uma visita, programa também dentro daquele tempo.
Mas eu me baseio na instrugdo que vem na apostila” (P3).

“Pra mim é bom, eu gosto de Sistema Apostilado, eu prefiro Sistema Apostilado do que livro.

Porque eu acho que a apostila te da a tua ordem, ela traz os exercicios, é claro que uma coisa ou
outra na apostila que eu ndo concordo, uma coisa ou outra que eu acho que falta ou que eles ficam
repetindo demais. Mas em geral eu gosto [...]. Sabe 0 bom que eu achei nessa apostila? Ele me da,
por exemplo, 0 minimo de aulas que eu vou gastar com aquele contelido. Entdo eu pego la a apostila
de Ciéncias, quem elaborou e fez isso dai, foi muito bom, porque ele me da (...) eu vou precisar, no
minimo, oito aulas pra eu abranger de uma forma, relativamente boa, aquele contetdo. Entéo, eu
consigo ver se vai ser suficiente o meu bimestre pra eu conseguir trabalhar aquela apostila. Tem
classe, que pede 8 aulas, mas eu vou trabalhar com 12, vou trabalhar com 10, tem outras que com 7
ou 6 eu estou no finalzinho. Entdo, vai depender muito da classe. Entdo eu acho que isso foi bom, eu
consigo me programar que eu vou dar o conteldo e eu vou dar certinho naquele tem, porque tem la
um parametro: vocé vai precisar de, no minimo, 8 aulas pra dar aquele contetdo. Entéo, isso dai pra
mim me ajudou muito, vocé nao fica meio perdido se vocé gasta muito tempo em um e pouco tempo
na outra. Ele d4 mais ou menos um parametro de quanto vocé precisa pra vocé trabalhar aquilo la.
Eu acho que isso dai foi legal na apostila” (P6).

Para os docentes com formacado inicial deficitiria e para os iniciantes
inexperientes, o material estruturado e organizado, direciona o trabalho no sentido
de desenvolver minimamente aquilo que foi concebido e organizado. A utilizacdo da
apostila ja traz pronto: a selecdo dos contetudos que deverdo ser desenvolvidos, a
sequéncia cronologica de desenvolvimento desses conteudos, além das atividades
que seréo utilizadas.

Como ja apresentado, o desenvolvimento do trabalho diario com as apostilas
propicia maior facilidade para o transporte e 0 manejo pelos os alunos, por conta da
compactacao do material didatico utilizado. Essa facilidade aliada a posi¢ao central
gue a apostila ocupa no desenvolvimento do trabalho didatico garante que os alunos
estejam portando o material didatico necessario para o desenvolvimento das
atividades. Isso facilita e agiliza o desenvolvimento do trabalho didatico cotidiano.
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“Para o aluno, ele esta carregando menos peso, porque, sinceramente, se vocé der o livro pra

eles, com certeza eles ndo vao trazer o livro! Eu sei porque no Ensino Médio (...) agora eu vou pegar
minha experiéncia no Ensino Médio (...) o0 Governo deu o livro didatico para o aluno complementar a
apostila. Se eu preciso do livro didatico, eu comeco a pedir o livro didatico, 10 dias antes e toda aula
eu vou falando: ndo se esquecam pessoal, tal dia eu vou usar o livro. Entdo, vocé vai falando e, com
certeza, 3 ou 4 alunos de 50 véo trazer o livro didatico. O que que eles falam: ‘eu ndo vou carregar
peso!’ Entao, pro nosso aluno que tem que levar isso dai, eles também néo vao trazer e ja, nessa
questao, a apostila é mais facil” (P2).

“[...] a apostila tem aquela vantagem de uma por bimestre. Isso ai ajuda pro professor

organizar a aula também, porque ele sabe que ele tem que dar aquilo praquele bimestre. E pro aluno
também saber o que é que ele vai estudar no bimestre. No livro vocé ndo tem essa diviséo feita, sé
em modulos e capitulos. Entéo, fica uma coisa mais aberta. Tem a questao, além dela ser bimestral,
de ser uma apostila pra varias matérias que facilita para o aluno carregar. Questéao de peso. Muitos
alunos nossos vém a pé pra escola, sdo do bairro (...) teriam que carregar um livro de cada matéria,
ent&o isso é uma facilidade” (P1).

Interessante notar que a facilitagdo do trabalho didatico parece ser o principal
motivo para a boa aceitacdo do SAE por parte das professoras, ja que nem todos os
componentes do assessoramento oferecidos pelo Sistema ndo devidamente
utilizados. O Portal de internet é pouco utilizado nas UE por causa de problemas de
infraestrutura das UE e pela inadequacéao e falta de relacao das atividades propostas
com o contetudo programatico. Os cursos de formacdo oferecidos duas vezes por
ano sao mais voltados para questdes praticas do trabalho didatico e acabam tendo
pouco impacto no enfrentamento dos problemas e desafios do cotidiano escolar.
Além disso, a propria qualidade e pertinéncia desses cursos de metodologia
oferecidos pelo SAE séo questionadas pelas professoras.

“Eu vou ser honesta. Nao contribuem muito [referindo-se aos cursos de metodologia].

Contribui mais esse meu contato por e-mail que eu tenho com a Elisdngela [representante do SAE],
do que esses cursos. Porque os cursos trazem tematicas fechadas, eles ndo perguntam pra gente
gual o tema que a gente quer. Entdo vocé vai assistir um curso, por exemplo, eu assisti um sobre
qualidade de vida, esse ultimo que teve, aquilo 1a ndo me acrescentou nada, pra falar a verdade,
nada [...]. Entdo, esses cursos do Positivo, sinceramente, ndo acredito que eles me acrescentem
muito. Mas, eu acredito que é importante ter, porque sem eles a gente fica totalmente abandonado.
Porgue nesse momento que a gente tem mais contato, foi assim que eu conheci a Eliséngela, € um
momento com o pessoal que elabora a apostila, que a gente pode tirar divida se quiser, eles sao
bem abertos” (P6).

Desse modo, em virtude da terceirizacdo do trabalho didatico e da
tecnificacdo do trabalho escolar, o trabalho docente se restringe fortemente a
atuacao didatica em sala de aula. Percebe-se que a tarefa do professor no contexto
de utilizacdo de um SAE, em que pese a necessidade de adequacbes e
complementa¢gbes decorrentes de demandas da UE, é executar de maneira
controlada aquilo que ja foi preconcebido e organizado. Essas caracteristicas
indicam a concepcdo de trabalho docente pautado no modelo de racionalidade
técnica, uma vez que a principal funcdo do professor acaba sendo a aplicacéo
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controlada, utilizando-se dos melhores meios técnico-didaticos, daquilo que foi
concebido e estipulado externamente por especialistas.

6.6. Condicionantes sobre o trabalho docente no contexto de
utilizacdo de um SAE

Conforme colocado no comeco deste capitulo nosso objetivo centra-se em
buscar elementos que nos permitam responder nossa problematica de pesquisa, ou
seja, responder de que modo operam os condicionantes para o trabalho docente de
professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental, em contextos de
implementag&o de SAE, no &mbito de Redes Escolares Publicas Municipais.

Para responder a esse problema de pesquisa procuramos identificar os
condicionantes que incidem sobre o trabalho docente, porém precisamos fazer um
esforco tedrico no sentido de procurar a especificidade dos condicionantes oriundos
da adocéao e utilizacdo de um SAE.

A partir da andlise de nossos dados, percebemos que grande parte dos
condicionantes do trabalho docente, em contexto de n&o utilizagdo de SAE,
identificados no trabalho de Santos (2011) também incide sobre o desenvolvimento
do trabalho das professoras que participaram de nossa pesquisa.

De acordo com as evidéncias levantadas, € possivel afirmar que as
prescricdes normativas direcionam fortemente as atividades do professor para as
atividades estritamente de sala de aula e identifica a funcdo docente como a de
professor regente. Do mesmo modo, os contratos de trabalho preveem atividades
majoritariamente ligadas a atuacdo em sala de aula, sendo destinadas apenas duas
horas semanais para as Horas de Atividades Coletivas (HAC). A organizacdo do
trabalho escolar, no que se refere a determinacdo dos tempos, espagos e recursos,
acaba voltando-se para o principio dos baixos custos, com o desenvolvimento do
trabalho mais caracterizado por limitacées do que por possibilidades orcamentarias
e de infraestrutura. Associado a tudo isso temos a condicdo de baixa remuneracao
do trabalho docente quando comparada a outras profissées com o mesmo nivel de
formacdo académica. Conforme as informacdes presentes no Quadro 12, a maior
parte das professoras assume aulas em mais de uma instituicdo e tem jornada de
trabalho acima de 30 aulas por semana, com algumas professoras chegando a
assumir mais de 50 aulas por semana.

Devido as constantes mudancas e rodizio no quadro docente as UE néo
constitui um grupo de trabalho coeso que permita a elaboracdo e a continuidade de
projetos institucionais fruto de reflexdo e discusséao coletiva. As UE ndo possuem um
corpo de profissionais identificaveis e identificados. A ndo permanéncia dos
profissionais por um periodo razoavel de tempo em determinada UE, faz com que 0s
mesmo nao se identifiquem com as particularidades e com as demandas especificas
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do contexto em que a UE esté inserida e, por isso mesmo, ndo se identifica com
seus objetivos politico-pedagdgicos. Em verdade, as UE se configuram em espacos
cuja principal funcdo é a de execucdo e fiscalizacdo de atividades e ndo a de
planejamento consistente e reflexdo critica e coletiva.

Isto posto, passamos a nos questionar sobre quais seriam as especificidades
dos condicionantes do trabalho docente no contexto de adogao e utilizagdo de um
SAE. Cabe ressaltar que esse processo teorico de identificacdo e discussédo dos
condicionantes significa menos assumir que 0s mesmos possam ser isolados de
outras variaveis e verificados como nas abordagens de pesquisa experimental, do
gue reconhecer que os mesmos estao fortemente articulados e condicionados uns
pelos outros (SANTOS, 2011). Esse procedimento tedrico procura por em
suspensao o0s condicionantes identificados para buscar compreender suas
implicagbes sobre o desenvolvimento do trabalho nas escolas.

A partir das evidéncias sobrelevadas identificamos que os condicionantes
sobre o trabalho docente, no contexto de utilizacdo do SAE, sao derivados da
necessidade de controle sobre o desenvolvimento do trabalho nas UE que compdem
a REPM em estudo. O mote para a adogdo de um SAE repousa na seguinte
suposicdo: se as redes escolares publicas ndo tém condi¢cbes objetivas para o
desenvolvimento de um trabalho autdnomo, é necesséario estruturar e delimitar a
acdo de seus profissionais de modo a procurar garantir seu controle e, por
conseguinte, gerar maior seguranca sobre os resultados minimos esperados. Assim,
para evitar improvisos e desencontros de toda ordem, os condicionantes acabam
servindo para dirigir o trabalho didatico de acordo com aquilo que é preconcebido e
organizado pelo SAE baseado nos parametros a partir dos quais se estruturam as
avaliacOes externas vigentes no pais.

As repostas dadas por G2 e P1, quando questionadas sobre hip6tese de
funcionamento da REPM de Catanduva sem um SAE, ilustram muito bem essa
sSuposigao.

“E uma coisa que me angustia, eu fico muito preocupada, assim, a partir do ano que vem néo

tem o Sistema, nés vamos adotar um livro didatico e ai como que a Secretaria da Educacéo teria
condicdes de estar fazendo esta gestdo desse acompanhamento e dessa ajuda, eu acho que neste
momento nao teriamos condic¢des, entendeu? A gente teria que ter uma universidade pra gente estar
estabelecendo alguma parceria, 0s cursos de licenciatura ainda para mim estdo muito a desejar (...) a
pedagogia esta muito distante da Rede. Para vocé saber, nunca fomos procurados pelos cursos de
licenciatura para saber como que estdo as coisas, COmo € que vai mexer num curso de uma
licenciatura ou de lingua portuguesa ou de pedagogia para os professores de Ensino Fundamental,
ndo. Entdo a gente fica aqui no corre-corre, eu ainda tenho um pouco de inseguranc¢a, mas tudo &
possivel, desde que se debruce sobre a causa. Mas eu ainda prefiro o Sistema Estruturado, se € isto
gue vocé quer saber. Olha, desde que eu estou aqui, eu cheguei em 2007 e estou saindo em 2012,
avalio, assim num saldo, acho que tem mais aspectos positivos, que eu ja cansei de elencar, do que
negativos. Acho que foi um dinheiro bem investido, ndo me arrependo, acredito, assim, que quando
vocé conseguir formar dentro de uma estrutura da Secretaria, diferente do que ela é hoje, se vocé
tiver pessoas mesmo, com cargos e funcdes de formadores, ou de buscar parceiros, um tempo maior
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dentro da propria jornada do professor, onde tera garantia de estudo, de cursos, ai eu acredito que
vocé tenha condi¢Ses até de trabalhar dentro de uma outra proposta. Até agora eu percebi que era
um pouco mais complicado. Para o futuro eu acho que vislumbra algumas possibilidades” (G2).

“Eu acho que vai ser um caos (risos). Eu acho que vai ser um caos sem a apostila, porque ai

vai voltar (...). Da autonomia pro professor, cada uma trabalha o seu livro, seu contetido? D&. Mas, eu
acho que vai ser uma coisa que a Rede ndo vai ter controle, a prefeitura ndo vai ter controle. Ou ela
coloca alguma coisa de cima pra baixo com os conteddos certinho (...) mas ainda assim n&o vai ter
controle, vai ser um caos. Eu acho que tem que ter a apostila, vai ser muito complicado sim, ainda
mais que os alunos ja estdo bem acostumados com a apostila, os professores também ja estéo
acostumados. Querendo ou ndo é uma facilidade para o professor, ja ta la, ja ta organizado, vocé nao
tem que ficar pensando, correndo atras, planejando. Ta |a, é aquilo. Vocé pode colocar coisas extras,
do teu gosto, mas a base ta la. Vocé nédo vai precisar ficar correndo atras de xerocar material pra
aluno, de passar na lousa pra aluno aquilo que eles ndo tém. Ja ta |a, é a base. Vocé grifa la, o que
der pra aproveitar vocé aproveita. Vai ser um caos! Principalmente no controle da aprendizagem do
gue esta sendo ensinado nas escolas. Hoje em dia j& é complicado, porque cada professor imprime
sua personalidade, imprime seu tempo de aula, da sua explicacdo, sua forma de trabalhar, tem a sua
clientela, cada escola tem a sua clientela diferente apesar de estar na mesma cidade. Entdo, ja tem
as suas variagdes com a apostila, sem a apostila eu acho que vai ser um caos, porque ndo vai ter
controle” (P1).

Com o intuito de melhor organizar e propiciar um panorama dos
condicionantes sobre o trabalho docente em contexto de utilizacdo de um SAE
elaboramos a Figura 9 que traz a representacdo dos condicionantes com seus
mecanismos de atuacdo, bem como suas implicacdes para o desenvolvimento do
trabalho do professor.

Terceirizagdo do Unificagido do ritmo Avaliagoes
trabalho didatico de trabalho externas
W Padronizagéo do Determinagéo dos Concorréncia e
material didatico tempos de execugao competigdo
+ Redugéao do planejamento - Cronometragem do = Ambiente de maior cobranga e
docente tempo de execugao pressao
Determinagao do contetido * Inducgéo de adequagao * Direcionamento do trabalho
b programatico e do cronograma ao predefinido pelo SAE didatico
de execucéo de todas as * Necessidade de cumprimento
disciplinas escolares do conteido programatico
* Necessidade de obtengédo de
bons indices

Figura 9. Representagdo dos condicionantes sobre o trabalho docente no contexto de utilizagdo de um SAE.

Os principais condicionantes identificados que atuam sobre o trabalho
docente oriundos da utilizacdo do SAE séo: i) terceirizacdo do trabalho didatico; ii)
unificacao do ritmo de trabalho; e iii) avaliacGes externas.

A adocdo do SAE significa a terceirizacdo do trabalho didatico, pois ndo se
trata de adquirir apenas um material didatico, mas toda uma concepc¢éo e estrutura
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de sua organizacdo decorrente da utilizagdo do método apostilado. A partir da
aquisicdo do SAE, todas as UE passam a utilizar obrigatoriamente um material
didatico padronizado que determina ndo s6 o contetddo programatico de todas as
disciplinas, mas também seu cronograma de execucdo. Em decorréncia desse
processo de terceirizacdo, o planejamento didatico-pedagdgico do professor se
reduz a adequacao e complementacdo daquilo que foi predefinido e a definicdo de
materiais e estratégias didaticas necessarias para o desenvolvimento de seu
trabalho.

A unificacdo do ritmo de trabalho dos professores decorre do proprio
mecanismo de divisdo e entrega bimestral das apostilas, pois o tempo de
desenvolvimento do conteudo fica atrelado ao tempo de entrega das apostilas. O
correto cumprimento dessa condicao € o que possibilita o funcionamento do método
apostilado, o que provoca a determinacdo dos tempos de execucdo. Pequenas
alteracbes sdo permitidas, porém significa estar em atraso, o que pode ser
confundido com nao estar trabalhando adequadamente. Esse contexto de
desenvolvimento do trabalho escolar induz o professor a se adequar aquilo que foi
predefinido pelo SAE, ja que o contrario significa grandes problemas e empecilhos
para o desenvolvimento de seu trabalho cotidiano.

Em que pese as ressalvas feitas pelos gestores da SME, os resultados em
avaliacdes externas exercem uma forte influéncia no desenvolvimento do trabalho
das UE da Rede. A necessidade de se obter bons indices em avaliacdes externas se
amplifica, uma vez que estes sdo, em Ultima instancia, os responsaveis pela
manutencdo do contrato com o SAE. Afinal, os proprios SAE utilizam essa
possibilidade como acdo de marketing (Figura 1). Como o desenvolvimento do
trabalho escolar é padronizado e unificado, os indices obtidos pelas UE passam a
ser comparados. Essa comparacao gera um ambiente tacito de concorréncia ndo so
entre as UE, mas entre as areas disciplinares e até mesmo entre os professores.
Conforme ja apresentamos, nesse ambiente nenhum profissional quer ter seu
trabalho desmerecido. Consequentemente instala-se uma cultura de pressédo e
cobranca que direciona o desenvolvimento do trabalho didatico para o bom
desempenho nas avaliagbes externas. Para tanto, os professores se veem na
obrigacdo de cumprir o conteido da apostila e seguir adequadamente sua
sequéncia, visto que podem ser cobrados nas avaliacdes externas. Inclusive ocorre
a realizacao de simulados e revisdes especificas para as avaliagdes externas.

Todos esses condicionantes articulados atuam sobre o trabalho didatico de
modo a estruturar e controlar seu desenvolvimento. Controle sobre o que sera
ensino, em que sequéncia e em qual duracédo. Esse controle garante, minimamente,
o cumprimento do conteddo programatico das disciplinas e a continuidade de
desenvolvimento do trabalho da escola mesmo diante de condi¢gdes externas
adversas. Diante de tais condicbes, o trabalho do professor dirige-se para a
execucdo controlada daquilo que foi preconcebido e organizado pelo SAE. O
desenvolvimento controlado do trabalho docente facilita o trabalho dos gestores das
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UE, o trabalho dos gestores da SME e parece gerar resultados positivos e um
determinado padréo de qualidade.

“Porque os avangos que vocé percebe, vocé vé nos seus indicadores. Avancamos no ldeb?

Sim. N6s avancamos em 2007, 2009 e 2011, portanto, vocé tem indicadores que vocé achou que
valeu a pena. Teria avancado sem o Sistema? Pode ser. Mas, a gente tem percebido que (...)
melhorou a aprendizagem das nossas criancas? Sim, porque a gente tem contato com os professores
(...) o SAREMCA tem melhorado, o SARESP noés fizemos comparativos com o Estado, com o
municipio, entdo a gente tem dados que mostram que melhoramos” (G2).

“Os professores, de um modo geral, se comprometeram com o trabalho, diante de tudo aquilo

gue eu te falei, mas nés temos muita gente comprometida, desenvolvendo um bom trabalho, fazendo
a diferenca, haja vista que a gente tem, assim (...) olimpiadas de matematica nos ja tivemos
medalhas de bronze, de prata, de ouro, mencao honrosa [...] eles participam de concursos, por
exemplo, que a COOPERCITRUS, que é uma parceira nossa, que trabalha a educacdo ambiental,
promove depois de levar material para trabalhar em sala, visita 14 na central e como trabalhar (...) uns
elaboram desenhos e outros textos, nds ja tivemos premiado um nivel nacional [...] fizemos uma
parceria com Votorantim ja h& quatro anos que temos esta parceria e todo ano eles participam do
“Tempos de Escola”, que sai uma tematica onde se escreve sobre tempos de escola. E vocé vé, dois
anos seguidos alunas do Musa ganharam com os textos bem produzidos e ndo somos nds que
corrigimos e falamos: ‘Ah, ta bonitinho’. N&do. Vai para uma equipe de fora, pode ser descartado ou
nao, t4, entdo este ano nds tivemos dois la do Arnaldo premiados também e eles ganham notebooks,
cameras fotogréficas e eles ficam todos felizes e isto vai estimulando a participacdo da meninada.
Eles tém tido bom desempenho na prova do Elias Nechar, que é escola técnica [Escola Técnica do
Centro Paula Souza do Estado de Sao Paulo], eu sempre ouvi muito dizer que tinha alunos do
particular que as vezes queriam fazer uma técnica e iam muito bem e se classificavam (...). Eu tenho
ficado muito satisfeita com o nimero de alunos da rede publica que sai do nono ano nosso, que
prestam e conseguem, inclusive uns em primeiro lugar (...). Entdo, eu falo assim: ‘alguma coisa esta
acontecendo’, sabe. Porque isto também nos da um retorno de que estdo caminhando e que estéo
avancando na qualidade. Entdo eu percebo que fez a diferenca [referindo-se a presenga do SAE], de
uma certa forma tem feito para muitos” (G1).

‘I...] porque nés aqui, a gente sempre trabalhou, por isso que eu falo que essa é uma escola
diferenciada, porque a gente trabalhou sempre a pureza do conhecimento, entdo é degrauzinho por
degrauzinho (...) mas, sempre foi muito puro, sabe, por iSSO que 0S N0SSOs avancos eram lentos. Mas
agora é significativo, porque agora, a gente ganha um prémio atras do outro. Sabe, a construc¢éo foi
dificil, mas agora, sabe, a gente ja ta vendo o resultado” (G5).

Portanto, os condicionantes para o trabalho das professoras de Ciéncias
Naturais do Ensino Fundamental da REPM que utiliza um SAE operam estruturando
e delimitando as atividades didaticas cotidianas de modo a procurar controla-las e
dirigi-las para aquilo que foi preconcebido e organizado. Esses condicionantes
operam conjuntamente, sao resultado do préprio modus operandi do SAE e visam
propiciar controle e seguranga para 0s gestores da rede, em uma esfera mais
pedagdgica, e para os dirigentes municipais, em uma esfera mais politico-partidaria.
Interessante notar que esses mesmos condicionantes operam, ainda, facilitando o
desenvolvimento do trabalho escolar e fazem com que, associado a todo
assessoramento fornecido, o SAE seja bem aceito e preferido por grande parte dos
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profissionais da Rede para o desenvolvimento das atividades educacionais
cotidianas.
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7. Conclusdes

As definledes publicamente adwmitidas referem-se ao que queremos para viver,
mas wilo ao como quertamos viver se, velativamente ao potencial aleangivel,
descobrissenmos como poderiamos viver.

(trgen Habermns)

O objetivo desse trabalho situa-se em contribuir para a compreensao das
implicacdes dos processos de adocéo e de utilizacdo de Sistemas Apostilados de
Ensino em Redes Escolares Publicas Municipais sobre o trabalho docente de
professores de Ciéncias Naturais da Educacao Basica.

Para a compresséo e caracterizacdo dos SAE, discorremos sobre sua origem,
evolucdo e consolidacdo no cenario educacional brasileiro. Apontamos a relacdo
direta entre os exames de acesso ao Ensino Superior e 0 modo de atuacdo dos
cursos preparatorios  pré-vestibulares. Modo de atuacdo caracterizado
hegemonicamente por processos de ensino baseado no treinamento dirigido para a
boa performance em avaliacbes externas e, por isso, com praticas pedagdgicas
orientadas essencialmente pela racionalidade instrumental. Quer pela realizacdo de
parcerias ou pela aquisicdo de colégios pelos donos dos cursos preparatérios,
surgem 0s colégios-curso, caracterizados por basearem seu curriculo oficial nos
programas dos principais vestibulares, desenvolverem uma préatica pedagogica
baseada na ideia de treinamento e orientarem essa pratica exclusivamente pela
utilizacado de apostilas. O surgimento dos Sistemas Apostilados de Ensino se deu
com a ampliacdo de atuacdo de renomados colégios-cursos e cursos pré-
vestibulares por meio do modelo de franquias educacionais. Esse modelo foi o
responsavel pelo grande crescimento e consolidagdo do SAE no contexto
educacional brasileiro na década de 1990 e inicio dos anos 2000.

Através da revisdo bibliografica sobre o processo de municipalizacdo do
Ensino Fundamental no Brasil, pudemos constatar que este se deu de modo
acelerado e sem um planejamento consistente. Em virtude disso grande parte dos
municipios ndo se encontrava apto para assumir e gerenciar as UE que passaram a
ficar sob sua jurisdicdo, j& que ndo possuiam adequadas condi¢cdes técnico-
estruturais e de recursos humanos. Assim, a inser¢cdo do setor privado sobre o setor
publico educacional ocorreu mediante o estabelecimento de parcerias, que s&o
acordos firmados entre os dois setores nos quais 0 primeiro assume
responsabilidades historicamente atribuidas ao segundo. Dentre as diversas
modalidades de parceria esta a aquisicdo de Sistemas Apostilados de Ensino,
caracterizada pela contratacdo de empresas privadas com fins lucrativos para a
compra de materiais didaticos e assessoria didatico-pedagogica.

Em nosso estudo de caso verificamos que a adocdo de um SAE na REPM foi
principalmente motivada pelos problemas organizacional-estruturais e de recursos
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humanos que se agravaram com o abrupto crescimento no numero de UE de EF sob
jurisdicdo do municipio decorrentes do processo de municipalizagdo. Diante do
aumento do numero de EMEF e do reduzido quadro de profissionais qualificados, a
SME firmou a parceria com o SAE a fim de suprir as necessidades e demandas da
Rede.

A aquisicdo do SAE pelo municipio se deu através de licitagdo realizada na
modalidade “concorréncia do tipo técnica e preco”. Apenas duas empresas deram
entrada ao processo, mas somente a empresa Positivo cumpriu todos os quesitos
estipulados em edital e teve sua Proposta Técnica avaliada. Os materiais didaticos e
a proposta de assessoramento do SAE foram avaliados e aprovados pela Comisséo
Especial definida pela SME e pela PM. Como preencheu todos os quesitos exigidos
pela municipalidade, a empresa Positivo firmou o convénio para o fornecimento de
materiais didaticos e assessoria didatico-pedagdgica.

Tanto o processo de escolha quanto o processo de implantagcdo do SAE na
REPM se deram com carater verticalizado, sendo que as deliberacdes se
restringiram aos gestores, ndo cabendo a comunidade docente e escolar a efetiva
participacdo. Nao houve acbes que objetivassem apresentar as caracteristicas e a
proposta didatico-pedagdgica do SAE para os professores da rede. Esse fato
culminou em problemas de adaptacdo a nova sistematica de trabalho e a
incompatibilidade inicial do nivel de exigéncia e o tipo de abordagem presentes no
material do SAE e o que se desenvolvia nas UE da Rede. A despeito dos problemas
de adaptacdo, a implantacdo do SAE na REPM teve grande receptividade e
aceitacao por parte da comunidade escolar. Do modo especial, explorou-se o ideario
de senso comum acerca da qualidade de um sistema de ensino privado e renomado.

Os quatro principais servicos oferecidos pelo SAE Positivo sdo: fornecimento
de apostilas, portal de internet, cursos de metodologia e atendimento para as
equipes docentes e técnico-pedagdgica.

A partir das evidéncias levantadas percebemos que os servicos de portal de
internet e de atendimento oferecidos pelo SAE s&o pouco utilizados e explorados. A
pouca utilizacdo do Portal Aprende Brasil na internet do Positivo decorre: i) da falta
de condi¢cdes adequadas das salas de informaticas das UE como, por exemplo,
quantidade de computadores com acesso a internet e em perfeitas condi¢cdes de
funcionamento; ii) da auséncias profissionais auxiliares que viabilizem as atividades
nesses espacos, bem como o deslocamento dos alunos; iii) da inadequacéo e falta
de articulacdo das atividades presentes com os contetdos das apostilas de Ciéncias
Naturais; iv) da auséncia de indicacdo e descricdo de seus objetivos de
aprendizagem no manual do professor. Apesar de considerarem os profissionais do
SAE bastante atenciosos e solicitos, o servico de atendimento oferecido € pouco
utilizado pelas professoras em decorréncia da excessiva carga horaria de trabalho
semanal que as deixa sem tempo habil necessario para o contato. Das seis
professoras participantes, apenas uma afirma utilizar com frequéncia o apoio dos
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profissionais do SAE para solicitar atividades experimentais, imagens diversas e
sanar duvidas.

Os cursos de metodologia oferecidos pelo SAE Positivo centram-se em
questdes de carater pratico, como propostas de estratégias e Nnovos recursos
didaticos visando melhorar a atuacado docente em sala de aula. Nesses cursos nao
sdo discutidos questdes acerca da proposta didatico-pedagégica e das opcgdes
tedrico-metodoldgicas presentes nos materiais didaticos produzidos pelo SAE. Em
gue pese sua contribuicdo para a diversificacdo das atividades didaticas utilizadas
em sala de aulas, as professoras questionam a pertinéncia desses cursos
considerando sua contribuicdo para o enfrentamento dos problemas e desafios do
cotidiano escolar.

A andlise dos conjuntos de apostilas de Ciéncias Naturais, 6° ao 9° ano,
revelou que dos cinco conjuntos de apostilas apenas dois contemplaram os critérios
qualificadores definidos pelo PNLD de 2011. Logo, das vinte apostilas analisadas,
doze podem ser consideradas inadequadas em relacdo as orientacbes e diretrizes
oficiais do MEC para os materiais didaticos de Ciéncias Naturais do segundo ciclo
do Ensino Fundamental. Os manuais dos professores de todos as séries nao
atenderam ao critério de qualidade definido pelo PNLD 2011, ndo constituindo-se em
material de complementacao didatico-pedagdgica para atualizacdo e reflexdo dos
professores sobre sua pratica pedagdgica. Concluimos que a heterogeneidade de
qualidade dos conjuntos de apostilas e sua pouca coeréncia entre a proposta
didatico-pedagdgica e a abordagem tedrico-metodologica sédo indicios da falta de
critérios congruentes e fundamentados do SAE para a elaboracdo de seus materiais
didaticos.

Assim, podemos perceber que parte dos servicos do pacote oferecido pelo
SAE ndo € muito utilizada, ndo atende satisfatoriamente as necessidades dos
professores e gestores ou ndo contempla os critérios de qualidade definidos pelo
MEC.

A despeito desses problemas, pudemos evidenciar que o SAE Positivo goza
de grande aceitacdo junto aos profissionais da REPM de Catanduva, inclusive os
gestores e maioria das professoras preferem o0 sistema apostilado para o
desenvolvimento do trabalho escolar. Por meio das analises das entrevistas
constatamos que essa preferéncia advém da possibilidade de facilitagdo e
continuidade das atividades cotidianas, além da obtencdo de resultados positivos.
Conforme argumentamos, a facilitacdo e a continuidade do desenvolvimento do
trabalho escolar derivam dos mesmos condicionantes responsaveis por seu controle
e delimitacéo.

Os condicionantes que atuam sobre o trabalho docente no contexto de
utilizacdo de um SAE sé&o a terceirizagdo do trabalho didatico, a unificagdo do ritmo
de trabalho e as avaliagcbes externas.
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O processo de terceirizagdo e unificacdo do ritmo do trabalho didatico
resultam justamente do trabalho mediado pelas apostilas. Devido a estrutura
organizacional e ao mecanismo de entrega bimestral, a utilizagdo de apostilas
promove a homogeneiza¢do ndo sé dos conteudos programaticos, mas também de
sua sequéncia de desenvolvimento para todas as disciplinas de todas as UE da
rede. Por isso, parte do planejamento didatico-pedagdgico ja encontra-se predefinido

pelo SAE.

Conforme constatamos, a apostila ocupa uma posicdo central no
desenvolvimento do trabalho cotidiano e sua estrutura de organizacao e a dinamica
de sua distribuicdo bimestral a torna instrumento uniformizador e controlador do
trabalho didatico e, consequentemente, do trabalho docente.

Com a insercdo do SAE, os indices de avaliacdo externa tém seu status de
importancia amplificado e, diante da padronizacao e unificacdo do trabalho didatico,
gera-se um ambiente, muitas vezes indireto e tacito, de comparacao e concorréncia,
haja vista a divulgacdo de ranking das UE da rede e das areas disciplinares na UE.
Comparag0es, indiscriminadamente, sdo utilizadas para mostrar quem estd sendo
eficiente e trabalhando de modo correto e para indicar o sentido do que deve ser
seguido. Ocorre, entdo, a inducdo da necessidade de adequacgéo dos professores
aqguilo que foi predefinido pelo SAE e da necessidade de obtencéo de bons indices.

O processo de “avaliacdo final”, por meio do SAREMCA, daquilo que foi
desenvolvido durante o ano letivo é alheio a concepcao e elaboracdo dos docentes
envolvidos no processo. Esse fato acaba direcionando o trabalho do professor de
modo a desenvolver em sala de aula os conteddos que provavelmente serao
cobrados na avaliacdo externa, ja que, em verdade, seu trabalho sera avaliado de
acordo com a performance dos alunos. Como o foco principal resulta na confluéncia
das acbes em vista da necessidade tacita de conseguir bons resultados em provas
estandardizadas, o préprio trabalho didatico, ndo deliberadamente, mas resultado da
propria dindmica e organizacdo introjetada pela cultura das avaliacdes externas e
pelos condicionantes decorrentes a utilizacdo do SAE, desenvolve-se de modo
estandardizado.

A articulagdo dos condicionantes implica na estruturacdo e controle do
desenvolvimento do trabalho docente que, no contexto de utilizacdo de um SAE, de
modo geral, inclina-se & mera execuc¢ao controlada daquilo que esta preconcebido e
organizado.

O SAE acaba por fornecer o “sentido de organizacdo do trabalho escolar”,
orientando o tempo e a dosagem dos conteltdos programaticos e a avaliacdo do
trabalho desenvolvido durante o ano. Cria-se uma relacdo de dependéncia em
relacdo ao modo de operar que a utilizacdo da apostila propicia cotidianamente para
todos os envolvidos: os alunos ja tém o que sera utilizado, o professor possui o0 guia
do que deve ser feito e a gestéo ja dispde do roteiro que deve ser seguido para o
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funcionamento do trabalho anual da escola. As avaliagbes externas cumprem o
papel de aferir o que nao foi bem executado e orientar o sentido que as atividades
devem sequir.

A apostila é a midia que encerra todo um sistema de ensino projetado para o
controle do desenvolvimento do trabalho didatico cujo objetivo final é otimizar dos
processos de sala de aula. Otimizag&o identificada com eficiéncia no controle do
tempo e na garantia da abordagem do programa predefinido. Podemos afirmar que a
apostila reifica toda uma concepc¢éao de organizacéo do trabalho didatico baseado na
eficiéncia técnica. Concepcdo apoiada no controle, na objetividade e no
direcionamento da acdo pedagogica. Portanto, o sistema de ensino com a utilizacéo
de apostila é essencialmente orientado pela racionalidade instrumental.

Os planos de aula e os Projetos Politico-Pedagdgicos sdo encarados como
documentos de carater burocraticos que devem ser elaborados para o cumprimento
de normas e regras administrativas. Esses documentos, no geral, acabam nao
sendo resultado de uma reflexdo critica acerca das finalidades e metas de ensino
definidas coletivamente nas UE e na rede. Assim, acabam, muitas vezes, sendo
copiados ou confeccionados sem a devida atencéo e reflexdo a fim de funcionarem
como parametro dos objetivos de ensino definidos pela coletividade.

A prépria situagdo da falta de permanéncia do docente na instituicdo, devido
ao rodizio constante dos professores efetivos nas escolas da Rede e ao fluxo de
entrada e saida de professores contratados, gera um ambiente de trabalho sem
identificacdo institucional. Essa auséncia de identificacdo pode ser percebida pela
inexisténcia de espacos coletivos de discussdo sobre a funcdo social daquela
instituicdo e, como corolario, a auséncia da definicdo coletiva de objetivos de ensino,
de planejamento coletivo e de acdo integrada. As instituicbes somente tém sua
concretude, sua materializacdo, justamente, na presenca e nas acdes dos atores
historicos que a compdem e a fazem funcionar. Ora, a instituicdo escolar sem atores
fixos, sem atores que possam ser identificaveis e identificados a ela, acaba sem uma
identidade. A escola sem identidade, sem uma “cara”, fica muito mais vulneravel as
imposicdes e ingeréncias sistémicas. Como resultado, temos a submisséo acritica a
fatores econémicos, burocraticos e hierarquicos em detrimento da legitimagcédo de
planos, metas e objetivos construidos e validados democraticamente pela da
comunidade escolar no espaco publico de argumentacéo autbnoma.

Dessa forma, a insercdo de um Sistema estranho que concebe e oferece
mecanismos de controle para o desenvolvimento do trabalho escolar acaba
acontecendo sem maiores reflexdes ou, até mesmo, resisténcia. Pois, apesar de
suas limitacOes, facilita e permite o desenvolvimento do trabalho didatico cotidiano
com o minimo de coeséao, controle e garantia minima de consecucao dos objetivos
mais gerais relacionados as avaliacdes externas.
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De acordo com a perspectiva comunicativa que vimos assumindo nesse
trabalho, a escola é tida como locus responsavel por viabilizar a aquisicdo pelas
futuras geracdes do corpus de trabalho ndo-material produzido historicamente pela
humanidade. Essa aquisi¢cao, por sua vez, se daria a partir da acdo educativa, isto &,
0 processo que, orientado pelo entendimento, conduziria a formacdo de cidadaos
competentes linguisticamente. A acdo educativa realizada, no contexto das
sociedades modernas, em um ambiente institucional reclama a atuacdo de
profissionais competentes e habilitados para tal fim. Esses profissionais, 0s
professores, efetivam sua funcdo institucional mediante o desenvolvimento da
pratica pedagdgica, a qual envolve, a partir de um conjunto de aportes cientificos e
metodoldgicos, a elaboracdo, o planejamento, a execu¢do e a avaliacdo dos
mecanismos que melhor conduzam os alunos a aprendizagem. Mecanismos que
ndo se reduzem apenas a acao didatica, mas abrangem outros aspectos que
compdem a complexidade da pratica pedagdgica como aspectos organizacionais do
trabalho escolar.

O desenvolvimento da acdo educativa tendo seu telos na formacao de
cidaddos competentes linguisticamente e capazes de agir comunicativamente nas
formacdes societarias contemporaneas, so se efetiva quando a pratica pedagdgica
nao reduz a acdo meramente instrumental e estratégica. Antes, a racionalidade
comunicativa deve prevalecer no desenvolvimento da préatica pedagdgica. Como a
acdo educativa é sempre a acdo comunicativa em potencial, a sua efetivacao
pressupde que os profissionais da instituicdo escolar sejam nao s6 capazes de agir
comunicativamente, mas que orientem suas acdes e decisdes pela racionalidade
comunicativa. 1sso exige que a instituicdo escolar possua/construa espac¢os publicos
onde ocorram processos de interacdo linguisticamente mediados de formacédo da
vontade coletiva. Tanto a concepcdo quanto a execucdo e avaliacdo do trabalho
escolar devem derivar de decisdes coletivas estabelecidas nesse espaco de
interacdo comunicativa livre de coercbes e com o exercicio da argumentacado
autonoma.

A configuracdo em espaco executor das agles pré-determinadas por outrem
faz com que a instituicdo escolar tenha seu papel reduzido no desenvolvimento da
acao educativa. Uma instituicado reduzida a esse papel para de se questionar acerca
de questdes mais amplas, de carater mais filosofico, ideoldgico e politico. Enfim,
guestdes sobre os fundamentos das acdes cotidianas desenvolvidas na escola por
seus diversos atores, que, imbuidos da tarefa de executores eficientes
tecnicamente, sdo alijados dessas mesmas discussdes e se voltam inteiramente
para a resolucao pontual individualizada dos problemas e desafios que emergem do
cotidiano escolar.

Tornar a escola consciente das mazelas decorrentes da invaséo sistémica no
mundo da vida e os condicionantes ligados a esse processo significa criar uma
cultura de resisténcia a insercdo exacerbada da tecnocracia nos espagos
institucionais de decisdo politica, evitando a unilateralidade da racionalidade
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instrumental. Significa ainda, fortalecer a autonomia institucional da escola que, para
além de mera executora de projetos hegemdnicos concebidos por especialistas
externos, possa conceber e desenvolver seu trabalho escolar buscando a
consonancia entre as diretrizes e bases da educacdo nacional, as demandas
regionais e as decisdes coletivas da comunidade escolar.

Com efeito, se o trabalho escolar esta interligado ao trabalho docente,
podemos afirmar que a instituicdo escolar somente desenvolvera suas atividades
educativas de maneira autbnoma se seus professores também participarem de
maneira autbnoma da vida escolar. Essa afirmacdo reclama a reorganizacdo das
condicbes de trabalho docente de modo a integra-lo efetivamente ao
desenvolvimento do trabalho escolar de determinada instituicdo. Os professores
precisam ser contratados para participarem da vida de uma determinada instituicao
escolar, ou seja, com atuacdo, preferencialmente, em dedicacdo exclusiva com
remuneracao digna e satisfatria, com a previsdo de momentos na jornada semanal
de trabalho para a atuacdo em sala de aula, para seu planejamento didatico-
pedagogico, para a discussao coletiva e a formacao continuada e para a realizacao
de projetos educativos socioambientais junto a comunidade.

E claro que apenas melhorar as condicbes de trabalho, embora ocupe
posicédo fulcral, ndo € condicéo de possibilidade para o exercicio da acdo educativa.
Antes, deve estar articulada as acdes de formacado inicial de professores que
estejam pautadas no paradigma da racionalidade pratica, que contribuam com a
tarefa do exercicio do didlogo com ferramenta formativa e permitam a formacéo de
uma cultura de resisténcia a invaséo sistémica sobre o mundo da vida. Fato que
aponta para a necessidade de revisdo e reestruturacdo dos cursos de licenciatura,
sobretudo das IES publicas, no sentido de melhorar suas praticas educativas e
formar professores capazes para enfrentarem os desafios cotidianos vivenciados
nas escolas de Ensino Basico. Além disso, aponta para a mobilizacdo das IES no
sentido de uma atuacdo mais proxima das UE de EB por meio da realizacdo de
parcerias que propiciem a socializacdo dos avancos indicados pelas pesquisas
realizadas pela comunidade académico-cientifica, a formacdo continuada de
gestores e docentes e o suporte didatico-pedagdgico.

Por fim, cabe-nos afirmar que sem condi¢cées adequadas de trabalho, sem um
qguadro de profissionais identificaveis e identificados que sejam formados sob os
principios da racionalidade préatica e capazes de agir comunicativamente, sem a
consolidacéo de espacos para a reflexdo e o diadlogo coletivos, a escola fica mais
suscetivel a ingeréncias externas de toda ordem e nédo fortalece justamente sua
condicao de instituicdo autbnoma responsavel pela formacao de cidadaos e cidadas.



-274-

Referéncias

ADRIAO, Theresa. Sistemas apostilados de ensino e municipios paulistas: o
avanco do setor privado sobre a politica educacional local. 2011. Relat6rio Técnico
do Projeto de Pesquisa Fapesp. Processo: 2010/00490-0. 109p. Disponivel em: <
www.fe.unicamp.br/lage/greppe/Relat-Tec-sistemas2012.pdf>. Acesso em: 12 mar.
2013.

ADRIAO, Theresa; CAMARGO, Rubens Barbosa de. A gestdo democratica na
Constituicdo Federal de 1988. In: OLIVEIRA, Romualdo Portela de; ADRIAO,
Theresa. (Org.) Gestao, financiamento e direito a educacao: analise da
Constituicdo Federal de 1988. 3. ed. Sdo Paulo: Xamé&, 2007. p.63-71.

ADRIAO, Theresa; GARCIA, Teise; BORGHI, Raquel; ARELARO, Lisete R. G.
Estratégias municipais para a oferta da educacao basica: uma analise de
parcerias publico-privado no Estado de Séo Paulo. 2009a. Relatério Final do Projeto
de Pesquisa Fapesp. Processo: 2007/54207-4. 366p. Disponivel em: <
http://www.redefinanciamento.ufpr.br/tere.pdf>. Acesso em: 12 jan. 2012.

ADRIAO, Theresa; GARCIA, Teise; BORGHI, Raquel; ARELARO, Lisete R. G. Uma
modalidade peculiar de privatizacdo da educacgao publica: a aquisi¢ao de “sistemas
de ensino” por municipios paulistas. Educacao & Sociedade. v.30, n.108, p.799-
818, out. 2009b.

ALMEIDA, Laurinda R.; SZYMANSKI, Heloisa. A dimenséao afetiva na situacao de
entrevista de Pesquisa em Educacao. In: SZYMANSKI, Heloisa (Org.) A Entrevista
na Pesquisa em Educacdo: a prética reflexiva. 3. ed. Brasilia: Liber Livro Editora,
2010. 99 p.

ALVES, Thiago; PINTO, José Marcelino de R. Remuneracéo e caracteristicas do
trabalho docente no Brasil: um aporte. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, v.41,
n.143, mai./jun. 2011.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith. O debate atual sobre os paradigmas de pesquisa
em educacéo. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.96, p.15-23, fev. 1996.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de
Pesquisa, v.36, n.129, p.637-651, set./dez. 2006.

AMARAL, Ivan A.; MEGID NETO, Jorge; FRACALANZA, Hilario; AMORIM, Antonio
Carlos R.; SERRAO, Silvia Maria. Avaliando livros didaticos de Ciéncias: anélise de
colecOes didaticas de Ciéncias de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental. In:
FRACALANZA, Hilario; MEGID NETO, Jorge. O Livro Didéatico de Ciéncias no
Brasil. Campinas: Editora Komedi, 2006. p.197-216.

AMORIM, lvair F. Reflex@es criticas sobre os Sistemas Apostilados de Ensino.
2008. 191f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao Escolar) — Faculdade de Ciéncias
e Letras — Universidade Estadual Paulista (UNESP), Araraquara, 2008.


http://www.redefinanciamento.ufpr.br/tere.pdf

-275-

ANDRE, Marli Eliza D. A. Estudo de caso em Pesquisa e Avaliacdo Educacional.
3. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2008. 68p.

ANGROSINO, Michael. Etnografia e observacao participante. Porto Alegre:
Artmed, 2009. 138p.

ARAUJO, Gilda Cardoso. Municipio, Federagcdo e Educacdao: Historia das
InstituicOes e das idéias politicas no Brasil. 2005. 333f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educacéo — Universidade de Sao Paulo (USP), Sao
Paulo, 2005.

ARELARO, Lisete R. G. Fundef: uma avaliacéo preliminar dos dez anos de sua
implantag&o. In: 302 Reunido Anual da ANPEd. GT05, Caxambu, out. 2007.
Disponivel em: < http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT05-3866--Int.pdf>.
Acesso em: 06 jan. 2012.

ASSOSSIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. Regras de
arredondamento na numeracgao decimal. S&o Paulo, 1977. Disponivel em: <
http://www.abntcatalogo.com.br/norma.aspx?ID=9337>. Acesso em: 02 mar. 2013.

AZANHA, José Mario P. Uma idéia sobre a municipalizacdo do ensino. Estudos
Avancados, v.12, n.5, p.61-67, 1991.

AZANHA, José Mario P. Proposta Pedagogica e Autonomia da Escola. Série A
escola de cara nova/Planejamento, Sao Paulo: SE/CENP, p.18-24, 2000.
Disponivel em: < http://www.crmariocovas.sp.gov.br/prp_a.php?t=002>. Acesso em:
11 set. 2012.

BANNELL, Ralph Ings. Habermas & a Educacgao. Belo Horizonte: Editora Auténtica,
2006. 164p.

BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. Sdo Paulo: Edi¢cbes 70, 2011. 279p.

BARROS, José D'Assuncédo. Teoria da Historia: os primeiros paradigmas:
positivismo e historicismo. Petropolis: Vozes, 2011. v.2, 248p.

BASTOS, Fernando; NARDI, Roberto; DINIZ, Renato E. S.; CALDEIRA, Ana Maria
A. Da necessidade de uma pluralidade de interpretacdes acerca do processo de
ensino e aprendizagem de Ciéncias: revisitando os debates sobre Construtivismo.
In: NARDI, Roberto; BASTOS, Fernando; DINIZ, Renato E. S. (Org.). Pesquisas em
ensino de ciéncias: contribuicbes para a formacéo de professores. Sao Paulo:
Escrituras, 2004, p. 9-55.

BEGO, Amadeu M.; SILVA, Camila S.; DINIZ, Renato E. S.; OLIVEIRA, Luiz Antonio
A. Transitando da teoria para a pratica: analise da experiéncia didatica de
licenciandos em quimica. In: VIl Enpec - Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, 2009, Florianépolis. Resumos do VII Enpec, 2009.

BEGO, Amadeu M.; SILVA, Camila S.; TERRAZZAN, Eduardo A. O Modelo de
Racionalidade Implicito na reestruturacdo de um Curso de Licenciatura em Quimica.
In: Xl Congresso Estadual Paulista sobre Formacéo de Educadores e | Congresso


http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT05-3866--Int.pdf

-276-

Nacional de Formagc&o de Professores, 2011, Aguas de Linddia. Livro de Resumos
do Xl Congresso Estadual Paulista sobre Formacgé&o de Professores /|
Congresso Nacional de Formacéao de Professores - Por uma Politica Nacional
de Formagéao de Professores. S&o Paulo: Prograd, 2011. v.1, p.76.

BEISIEGEL, Celso R. Acédo politica e expansao da rede escolar. Pesquisa e
Planejamento, Sao Paulo, n. 8, p.99-197, 1964.

BRASIL. Assembleia Nacional Constituinte. Constituicdo da Republica dos
Estados Unidos do Brasil, de 26 de Julho de 1934. Rio de Janeiro, 1934.
Disponivel em:
<http://'www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a034.htm>.
Acesso em: 28 fev. 2013.

BRASIL. Assembleia Nacional Constituinte. Constituicdo da Republica dos
Estados Unidos do Brasil, de 18 de Setembro de 1946. Rio de Janeiro, 1946.
Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a046.htm>.
Acesso em: 28 fev. 2013.

BRASIL. Casa Civil. Lei n. 8.666 de 21 de junho de 1993 — Regulamenta o art. 37,
inciso XXI, da Constituicao Federal, institui normas para licitacdes e contratos
da Administracdo Publica e da outras providéncias. Brasilia, 1993. Disponivel
em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8666cons.htm>. Acesso em: 28 fev.
2013.

BRASIL. Casa Civil. Lei n. 8.883 de 08 de junho de 1994 — Altera dispositivos da
Lei n. 8.666, de 21 de junho de 1993, que regulamenta o art. 37, inciso XXI, da
Constituicdo Federal, institui normas para licitacdes e da outras providéncias.
Brasilia, 1994. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8883.htm>.
Acesso em: 28 fev. 2013.

BRASIL. Congresso Nacional Constituinte. Constituicdo da Republica dos
Estados Unidos do Brasil, de 24 de Fevereiro de 1891. Rio de Janeiro, 1891.
Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7a091.htm>.
Acesso em: 28 fev. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei N. 5.692, de 11 de Agosto de 1971 - Fixa
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.
Brasilia, 1971. Disponivel em: http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/I5692_ 71.htm>.
Acesso em: 12 mar. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei n. 9.394, de 20 de Dezembro de 1996 —
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. Brasilia, 1996.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf>. Acesso em:
30 jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Guia de Livros Didaticos: PNLD 2011 —
Ciéncias. Brasilia, 2010b. 100p.



-277-

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei n. 4.024, de 20 de Dezembro de
1961 - Fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1961.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L4024.htm>. Acesso em: 30
jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei n. 5.540, de 28 de Novembro de
1968 — Fixa normas de organizacgéo e funcionamento do ensino superior e sua
articulacdo com a escola média, e da outras providéncias. Brasilia, 1968.
Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5540.htm>. Acesso em:
30 jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Decreto n. 68.908, de 13 de Julho de
1971 — Dispde sbbre Concurso Vestibular para admissdo aos cursos
superiores de graduacdao. Brasilia, 1971. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1970-1979/D68908.htm>. Acesso em:
30 jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Decreto n° 79.298, de 24 de Fevereiro
de 1977 - Altera o Decreto n° 68.908, de 13 de julho de 1971, e d& outras
providéncias. Brasilia, 1977. Disponivel em: <
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1970-1979/decreto-79298-24-fevereiro-
1977-428202-publicacaooriginal-1-pe.html>. Acesso em: 30 jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Educacao e Saude Publica. Decreto n° 19.890, de 18 de
Abril de 1931 — Dispde sobre a organizacdo do ensino secundario. Rio de
Janeiro, 1931. Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-
1939/decreto-19890-18-abril-1931-504631-norma-pe.html>. Acesso em: 30 jan.
2013.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Saude Publica. Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de
Abril de 1942 — Lei organica do ensino secundario. Rio de Janeiro, 1942.
Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-
4244-9-abril-1942-414155-publicacaooriginal-69250-pe.html>. Acesso em: 30 jan.
2013.

BRASIL. Ministério da Justica e Negocios Interiores. Decreto n. 8.659, de 5 de abril
de 1911 — Approva a lei Organica do Ensino Superior e do Fundamental na
Republica. Rio de Janeiro, 1911. Disponivel em: <
http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=58698>. Acesso
em: 30 jan. 2013.

BRASIL. Ministério da Justica e Negocios Interiores. Decreto n° 11.530, de 18 de
Marco de 1915 — Reorganiza o ensino secundario e o superior na Republica.
Rio de Janeiro, 1915. Disponivel em:
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-11530-18-marco-
1915-522019-republicacao-97760-pe.html>. Acesso em: 30 jan. 2013.

BOLZAN, José. Habermas: razao e racionalizacédo. ljui: Editora Unijui, 2005. 144p.

BONAL, Xavier. La Educaciéon em tempos de Globalizacion: ¢ quién se beneficia?
Educacéo & Sociedade, Campinas, v.30, n.108, p.653-671, out. 2009.



-278-

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educacdao. 13. ed. Petropolis: Vozes, 2012. 252p.

CALLEGARI, Cesar. (Org.) O Fundeb e o financiamento da educagao publica no
estado de Sdo Paulo. 5. ed. Sdo Paulo: Editora Aquariana, 2010. 584p.

CAMPBELL, Donald T.; STANLEY, Julian C. Delineamentos experimentais e
guase-experimentais de pesquisa. Sao Paulo: EPU-EDUSP, 1979. 138p.

CARDOSO, Luis Antbnio. O Conceito de Racionalizacdo no Pensamento Social de
Max Weber: Entre a Ambigtiidade e a Dualidade. Teoria e Sociedade. Belo
Horizonte, v.1, n.16, p.256-275, jan./jun. 2008.

CATANDUVA. Secretaria Municipal de Cultura. Catanduva: Um Olhar para o
Futuro - Aspectos Histéricos e Contemporaneos. 2. ed. Catanduva, 2011. 112p.
Disponivel em:
<http://www.catanduva.sp.gov.br/DynamicFiles/File/semdert/Conjuntura_2011.pdf>. Acesso
em: 23 jan. 2011.

CORREA, Gilvane G. Ensino Seriado: Fundamentos Histéricos e Filoséficos.
Historia e Perspectivas, Uberlandia, v.23, n.42, p.315-363, jan./jun., 2010.

CUNHA, Luiz Antonio. A universidade critica: o Ensino Superior na republica
populista. 3. ed. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2007a. 216p.

CUNHA, Luiz Antonio. A universidade reformada: o golpe de 1964 e a
modernizacdo do Ensino Superior. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2007b. 300p.

CUNHA, Maria Couto. A descentralizacdo da gestdo da educacéo e a
municipalizacdo do ensino, como temas de estudos recentemente produzidos no
Brasil. In: 292 Reunido Anual da ANPEd. GT05. Caxambu, out. 2006. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT05-2059--Int.pdf>.
Acesso em: 01 fev. 2012.

CUNHA Jr, Carlos Fernando F. Cultura escolar e formacao da boa sociedade:
Uma histéria do Imperial Collegio de Pedro Segundo. 2002. 217f. Tese (Doutorado
em Educagéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2002.

DRIVER, Rosalind. Psicologia cognoscitiva y esquemas conceptuales de los
alumnos. Enseflanza de las Ciencias, v.4, p.3-15, 1986.

DUARTE, Rosalia. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar, Curitiba, n.24,
p.213-225, 2004.

DUARTE JUNIOR, Jodo-Francisco. O que é realidade. 8. Ed. Sdo Paulo: Editora
Brasiliense. 1991. 103p.

ESTRELA, Albano. Teoria e pratica de observacdes de classes. 4. ed. Porto:
Porto Editora. 1994. 479p.

FAUSTO, Boris. Histéria do Brasil. 13 ed. Sdo Paulo: Edusp, 2008. 664p.


http://www.catanduva.sp.gov.br/DynamicFiles/File/semdert/Conjuntura_2011.pdf

-279-

FLICK, Uwe. Desenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009. 164p.

FRANCO, Maria Laura P.B. Analise do Conteldo. 3. ed. Brasilia: Liber Livro, 2008.
80p.

FREITAG, Barbara. A questdo da moralidade: da razdo pratica de Kant a ética
discursiva de Habermas. Tempo Social. USP, Sao Paulo, v.1, n.2, p.7-44, 2. sem.
1989.

FREITAG, Barbara. Habermas e a Teoria da Modernidade. Caderno CRH, Salvador,
n.22, p.138-163, jan./jun. 1995.

FUSARI, José Cerchi. O Planejamento do Trabalho Pedagdgico: Algumas
Indagacdes e Tentativas de Respostas. Série Idéias, Sdo Paulo: FDE, n.8, p.44-53,
1998.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formac&o de professores: Para uma mudanca
Educativa. Porto: Porto Editora, 1999. 271p.

GASPARELLO, Arlette Medeiros. O Paradoxo Republicano: Um Modelo Secundario
Nacional nos limites da descentralizacdo. In: 262 Reunido Anual da ANPEd. GT02,
Pocos de Caldas, out. 2003. Disponivel em: <
http://www.anped.org.br/reunioes/26/inicio.htm>. Acesso em 30 ago. 2011.

GATTI, Bernadete Angelina. Implicacdes e perspectivas da pesquisa educacional no
Brasil contemporaneo. Cadernos de Pesquisa, n.113, p.65-81, julho, 2001.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETTO, Elba Siqueira de S&; ANDRE, Marli Eliza
D. A. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia: UNESCO, 2011.
300p.

GIBBS, Graham. Analise de dados qualitativos. Porto Alegre: Artmed, 2009. 198p.

GIL PEREZ, Daniel. Tres paradigmas basicos em la ensenanza de las ciéncias.
Ensefianza de las Ciencias, p.26-33, 1983.

GIL PEREZ, Daniel. Tiene sentido seguir distinguiendo entre aprendizaje de
conceptos, resolucion de problemas de lapiz y papel y realizacion de practicas de
laboratorio? Ensefianza de las Ciencias, v.17, p.311-320, 1999.

GIORDAN, Marcelo. O papel da experimentagdo no ensino de ciéncias. Quimica
Nova na Escola, n.10, p.43-49, nov. 1999.

GONCALVES, Maria Augusta S. Teoria da acdo comunicativa de Habermas:
Possibilidades de uma acéo educativa de cunho interdisciplinar na escola.
Educacéo & Sociedade, ano XX, n® 66, p.125-140, Abr. 1999.

GUIMARAES, Sonia. Como se faz a Indudstria do Vestibular. Petropolis: Vozes,
1984. 76p.

HABERMAS, Jirgen. Técnica e ciéncia como ideologia. Tradugéo de Artur
Mouréo. Lisboa: Edi¢des 70, 1968. 149p.


http://www.anped.org.br/reunioes/26/inicio.htm

-280-

HABERMAS, Jurgen. Para o0 uso pragmatico, ético e moral da razao pratica.
Estudos avangados, USP-SP, v.3, n.7, p.4-19, set./dez. 1989.

HABERMAS, Jiurgen. Teoria de la accion comunicativa. Traducédo de Manuel
Jiménez redondo. Madrid: Editorial Trotta, 2010. 990p.

HAIDAR, Maria de Lourdes M. O Ensino Secundario no Brasil Império. 2. ed. Sado
Paulo: EDUSP, 2008. 272p.

HALL, Robert Vance. Manipulacdo de comportamento: a mensuracao do
comportamento. S&o Paulo: EPU, 1975. 50p.

HODSON, Derek. Philosophy of science, science and science education. Studies in
Science Education, v.12, p.25-27, 1985.

IZQUIERDO, Aymerich M. Hacia una teoria de los Contenidos Escolares.
Ensefianza de las Ciencias, v.23, n.1, p.111-122, 2005.

KODJA, Claudia Chueri. Crise econdmica ao final do século XX — 1970 a 2000:
advento de uma nova organizacao social e financeira. 2009. 258 f. Tese (Doutorado
em Historia Econdmica) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2009.

KUHN, Thomas Samuel. A estrutura das revolucdes cientificas. 3. ed. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1992. 257p.

LIMA, Lauro de Oliveira. Estérias da educacéo no Brasil: de Pombal a Passarinho.
3. ed. Rio de Janeiro: Brasilia, 1969. 363p.

LONGHI, Armindo Jose. A acdo educativa na perspectiva da teoria do agir
comunicativo de Jurgen Habermas: uma abordagem reflexiva. 2005. 173f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2005.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza D. A. Pesquisa em educac¢&o: abordagens
qualitativas. Séo Paulo: EPU, 1986. 99p.

MARTINS, Angela Maria. Uma analise da municipalizacdo do ensino no estado de
Séao Paulo. Cadernos de Pesquisa, n.120, p.221-238, nov. 2003.

MATOS, Maria Amélia. Controle experimental e controle estatistico: a filosofia do
caso Unico na pesquisa comportamental. Ciéncia e Cultura: Revista da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia, v.42, n.8, p.585-592. ago. 1990.

MIRANDOLA, Claudia B. S. A contratagdo de uma Empresa Privada de Ensino
pela Rede Publica Municipal de Poa-SP (Gestao 2005-2008): a voz dos
professores do Ensino Fundamental I. 2010. 142f. Dissertagcéo (Mestrado em
Educacao) — Pontifice Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), Sao Paulo,
2010.

MONTERO, Lourdes. A construcdo do conhecimento profissional docente.
Lisboa: Instituto Piaget, 2005. 258p.



-281-

MORTIMER, Eduardo F. Pressupostos epistemoldgicos para uma metodologia de
ensino de quimica: mudanca conceitual e perfil epistemologico. Quimica Nova, v.15,
p.242-249, 1992.

MORTIMER, Eduardo F. Linguagem e formacao de conceitos no ensino de
ciéncias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2000. 383p.

MOROZ, Melania Gianfaldoni; GIANFALDONI, Ménica Helena T. A. O Processo de
Pesquisa: iniciacdo. 2. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2006. 124p.

MURANAKA, Maria Aparecida Segatto; MINTO, César Augusto. Organizacao da
Educacéo Escolar. In: OLIVEIRA, Romualdo Portela de; ADRIAO, Theresa. (Org.)
Gestéo, financiamento e direito a educacédo: analise da Constituicdo Federal de
1988. 3. ed. Séo Paulo: Xama, 2007. p.43-62.

NUNES, Clarice. A modernizacdo do ginasio e a manutencao da ordem. Rio de
janeiro, 1979, 221f. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo) — Instituto de Estudos
Avancados em Educacao, Fundacgdo Getulio Vargas, Rio de Janeiro, 1979.

NUNES, Clarice. O “velho” e “bom” ensino secundario: momentos decisivos. Revista
Brasileira de Educacdao, Rio de Janeiro, n.14, p.35-60, mai/jun/jul/ago. 2000.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturacéo do trabalho docente: precarizacdo e
flexibilizacdo. Educacéo e Sociedade, Campinas, vol. 25, n. 89, p. 1127-1144,
Set./Dez. 2004.

OSBORNE, Roger; WITTROCK, Merlin. The generative learning model and its
implications for science education. Studies in Science Education, v.12, p.59-87,
1985.

PARO, Vitor Henrigue. O Principio da Gestédo Escolar Democratica no contexto da
LDB. In: OLIVEIRA, Romualdo Portela de; ADRIAO, Theresa. (Org.) Gest&o,
financiamento e direito a educacéao: andlise da Constituicdo Federal de 1988. 3.
ed. S4o Paulo: Xama, 2007. p.73-81.

PERES, Tirsa Regazzini. Educacdao republicana: tentativas de reconstrucéo do
ensino secundario brasileiro (1890-1920). Araraquara, 1973. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, Araraquara, 1973.

PERONI, Vera Maria V.; OLIVEIRA, Regina Tereza C.; FERNANDES, Maria
Dilcinéia E. Estado e Terceiro Setor: as novas regulacdes entre o publico e o privado
na gestdo da Educacgéo Basica brasileira. Educagao e Sociedade, Campinas, v.30,
n.108, p.761-778, out. 2009.

PIERONI, Rodrigo Figueiredo. A expanséao do ensino franqueado: um estudo de
caso. 1998. 220f. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo) - Faculdade de Educacéao,
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Campinas, 1998.

PILETTI, Nelson. Ensino de 2° Grau: Educacéo geral ou profissionalizacdo? Sao
Paulo: EPU-EDUSP, 1988. 126p.



-282-

PILETTI, Nelson. Histéria da Educac&o no Brasil. 7. ed. Sdo Paulo: Atica, 2010.
183p.

PINTO, José Marcelino de R. A politica recente de fundos para o financiamento da
educacao e seus efeitos no pacto federativo. Educacéo e Sociedade, v.28, n.100,
p.877-897, out. 2007.

PINTO, José Marcelino de R.; ADRIAO, Theresa. Nocbes Gerais sobre 0
financiamento da educacéo no Brasil. Eccos-Revista Cientifica, Sdo Paulo, v.8,
n.1, p.23-46, jan./jun. 2006.

PIZZAIA, Vitor Hugo. A Municipalizagc&do do ensino em municipios de pequeno
porte: a Regido de Taquaritinga — (1998-2009). 2011. 275f. Disserta¢ao (Mestrado
em Educacéao) — Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), Campinas, 2011.

POSNER, George J.; STRIKE, Kenneth A.; HEWSON, Peter W.; GERTZOG, Willian
A. Accomodation of a Scientific Conception: Toward a Theory of Conceptual Change.
Sciense Education, v.66, p.211-215, 1982.

RIBEIRO, Maria Luisa S. Histéria da educacéo brasileira: a organizacéo escolar.
21. ed. Campinas: Autores Associados, 2010. 163p.

RIBEIRO NETO, Adolpho. O Vestibular ao longo do tempo: implicagbes e
implicancias. In: BRASIL. Ministério da Educac&o. Seminarios Vestibular Hoje:
coletaneas de textos. Brasilia, 1987. 249p.

RIOS, Terezinha Azerédo. Significado e Pressupostos do Projeto Pedagogico. Série
Idéias, Sao Paulo: FDE, n.15, p.73-77, 1992. Disponivel em:
<http://www.crmariocovas.sp.gov.br/prp_a.php?t=007>. Acesso em: 24 ago. 2012.

ROCHA, Marlos Bessa M. Educacao conformada: a politica de educacao no Brasil
(1930 — 1945). Juiz de Fora: UFJF, 2000. 174p.

ROCHA, Gilmar, TOSTA, Sandra Pereira. Antropologia & Educacao. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2009. 159p.

ROCKWELL, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la
escuela. In: ROCKWELL, Elsie. (Coord.) La escuela cotidiana. D.F. México: Fondo
de Cultura Econ6mica, 1995. p.13-57.

ROSSI, Lucilene. Oferta educacional e parceria com o setor privado: um perfil
dos municipios paulistas com até 10.000 habitantes. 2009. 182f. Dissertacdo
(Mestrado em Educagéo) — Instituto de Biociéncias — Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Rio Claro, 2009.

SANDRIN, Maria de Fatima N.; CARLOS, Jaime G.; SUART JR., José Bento;
ORQUIZA DE CARVALHO, Lizete Maria. Contribuicdes e perspectivas da Teoria do
Agir Comunicativo para a pesquisa e a formac¢ao docente em Ensino de Ciéncias. In:
Encontro de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, n.8, 2011, Campinas. Anais do
Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, 2011. p.1-12.



-283-

SANMARTI, Neus. Didactica de las ciencias en la educacién secundaria
obligatoria. Madrid: Editorial Sintesis, 2002. 382p.

SANTOS, Maria Eliza G. Elementos constitutivos do Trabalho Docente em uma
Escola Publica de Educacdo Béasica: prescricdes, atividades e agbes, 2011. 329f.
Tese de doutorado (Doutorado em Educacao) — Centro de Educacéo, Universidade
Federal de Santa Maria, UFSM, Santa Maria, 2011.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. Campinas: Autores Associados, 2008.
102p.

SAVIANI, Dermeval. Histdria das ideias pedagodgicas no Brasil. 3. ed. Campinas:
Autores Associados, 2010. 474p.

SAVIANI, Dermeval. A nova lei da educacdao: trajetéria, limites e perspectivas. 12.
ed. Campinas: Autores Associados, 2011. 283p.

SCHON, Donald A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o
ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artmed Editora, 2000. 256p.

SCHWARTZMAN, Simon; BOMENY, Helena Maria B.; COSTA, Vanda Maria R.
Tempos de Capanema. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000. 242p.

SHIROMA, Eneida Oto; EVANGELISTA, Olinda. Um fantasma ronda o professor: a
mistica da competéncia. In: MORAES, Maria Célia M. lluminismo as avessas:
Producado de conhecimento e politicas de formacao docente. Rio de Janeiro: DP&A,
2003. p.81-98.

SOUZA, Celina. Governos locais e gestado de politicas sociais universais. Sao Paulo
em Perspectiva, Sao Paulo, v.18, n.2, p.27-41, jun. 2004.

SOUZA, Paulino José Soares, 1870 apud HAIDAR, M. L. M. O Ensino Secundario
no Brasil Império. 2. ed. Sdo Paulo: EDUSP, 2008. 272p.

SZYMANSKI, Heloisa. Entrevista Reflexiva: um olhar psicolégico sobre a entrevista
em pesquisa. In: SZYMANSKI, Heloisa. (Org.) A Entrevista na Pesquisa em
Educacéo: a pratica reflexiva. 3. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2010, p.9-62.

TERRAZZAN, Eduardo Adolfo. Inovacéo escolar e a pesquisa sobre formacao de
professores. In: Roberto Nardi. (Org.). A pesquisa em ensino de ciéncias no
Brasil: alguns recortes. Sao Paulo: Escrituras Editora, 2007, p.148-194.

THIRY-CHERQUES, Hermano Roberto. Max Weber: o processo de racionalizacdo e
o desencantamento do trabalho nas organiza¢des contemporaneas. Revista de
Administracdo Publica Rio de Janeiro, v.43, n.4, p.897-918, jul./ago. 2009.

VIEIRA, Luiz Renato. Racionalizacdo e mudanca social em Max Weber. Educacéo e
Filosofia. Uberlandia, v.7, n.14, p.179-188, jul./dez. 1993.

WEBER, Max. A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo. S&o Paulo:
Companhia das Letras, 2004. 336p.



-284-

WHITAKER, D. C. A. A Selecéao dos Privilegiados: um estudo sobre a educacao
brasileira. S&o Paulo: Editora Semente, 1981. 131p.

WHITAKER, Dulce C. A. Da “invencao” do vestibular aos cursinhos populares: Um
desafio para a Orientacéo Profissional. Revista Brasileira de Orientacao
Profissional. Ribeirdo Preto, v.11, n.2, p.289-297, jul-dez. 2010.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 2. ed. Porto alegre:
Bookman, 2001. 205p.



-285-

Bibliografia

CONTRERAS, José. A autonomia de Professores. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez
editora, 2012. 296p.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica
educativa. 20. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996. 148p.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 50. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2011.
256p.

FERNADES, Florestan. (Org.) K. Marx-F. Engels: Histdria. 3 ed. Sdo Paulo: Atica,
1989. 496p.

GAUTHIER, Clermont; MARTINEAU, Stephane; DESBIENS, Jean-Francois; MALO,
Annie; SIMARD, Denis. Por uma teoria da Pedagogia: pesquisas contemporaneas
sobre o saber docente. ljui: Unijui, 1998. 480p.

HILSDORF, Maria Lucia. O aparecimento da escola moderna: uma histéria
ilustrada. S&o Paulo: Auténtica Editora, 2006. 234p.

MACHADO, Anna Rachel (Org.) O ensino como trabalho: uma abordagem
discursiva. Londrina: Eduel, 2004. 325p.

MANOEL, Ivan A. Igreja e educacéao feminina: uma face do conservadorismo (1859
-1919). Sao Paulo: Unesp, 1996. 104p.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da Educacéo no Brasil. 8. ed. Petrépolis:
Editora Vozes, 1986. 267p.

WHITAKER, D. C. A. Unesp: Diferentes perfis de candidatos para diferentes
cursos: Estudo de variaveis de capital cultural (Série Pesquisa Vunesp, Vol. 2). Sdo
Paulo: Fundacao Vunesp, 1989.



-286-

APENDICES



-287-

APENDICE A

Questionario para coleta de informagdes gerais
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Roteiro para realizacédo de Entrevista com
membros da equipe gestora das EMEF da REMP
de Catanduva
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PREENCHIMENTO
Versdo Data Responsavel Observagdes
IDENTIFICA(}AO DO TRABALHO
Titulo
Tipo de pesquisa
Nome/IES
, Ppg Nivel
Vinculos Nome
GrPsq Nucleo
Autor
Orientador
FONTE DE INFORMACAO
Modalidade Sujeito
Tipo
IDENTIFICAC}AO DA ENTREVISTA
Entrevistador(a)
Tipo de pesquisa
Entrevistado(a) 22:;0
R Nome
Instituicao Codigo

Local da Entrevista

Equipamento utilizado

Data/Dia da Semana

Inicio/Término

ORIENTACAO PARA CONTATO INICIAL

N. Acéo

Orientacdes

1 Apresentagéo

e Meu nome é Amadeu Moura Bego e estou fazendo esta pesquisa de doutorado que esta
vinculado a Unesp de Bauru.

o Gostaria de compreender como a organizagdo dos SAE condiciona o trabalho docente
de professores de Ciéncias Naturais de Escolas Publicas de Educagdo Basica que adotam
tais sistemas.

Gerais

Consideracgdes

e Essa entrevista sera gravada e apenas eu, meu orientador e vocé terdo acesso a
gravacao.

e Todas as informagdes coletadas sé&o sigilosas e s6 serdo incorporadas ao trabalho a ser
publicado ap6s seu consentimento.

e No trabalho final utilizarei nomes ficticios e apenas alguns trechos de nossas conversas,
portanto, todo o processo de anonimizacado sera rigorosamente seguido.

Valorizacdo da
participacao

e Seu depoimento é muito importante para a compreensdo de como se apresenta a
organizagdo das escolas publicas de Catanduva com a insergdo do SAE.

e Para tanto, iremos conversar a respeito e gostaria que vocé ficasse a vontade para
responder as questdes, tirar dividas que possam surgir e fazer as consideragdes que julgar
necessarias.
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ROTEIRO PARA CONDUCAO DA ENTREVISTA

Secretaria de Educacéo

(Vrs04 - Amadeu Bego - 01.out.12)

Bloco Acéo Questdes
Sigla Enunciado
0 Apresentacéo 0A e Como vocé costuma lidar com os desafios e responsabilidades do
q cargo gue vocé ocupa neste momento?
= e Quais foram os motivos que levaram a SME a adquirir um SAE para
Questdo desencadeadora Qb1 as escolas da REPM de Catanduva?
e De que modo a aquisicdo de um SAE poderia melhorar a qualidade
QAl1l.1 |da educagdo ofertada que tornava imprescindivel sua aquisi¢cdo para a
1 Questdes de REPM de Catanduva?
Aprofundamento e A parceira com o SAE Positivo foi iniciada a partir do processo de
QA1.2 licitagdo realizado em 2006 na gestdo anterior da SME. Quais 0s
' motivos para a continuidade de sua adocdo apds vocé assumir a SME
de Catanduva?
Encerramento do bloco QE * Vocé teria algo a acrescentar?
. Como ocorreu o processo de escolha do SAE Positivo para utilizagdo
n r D2 *
Questdo desencadeadora Q na REPM de Catanduva?
QA2.1 e Que critérios foram levados em conta para definir o SAE Positivo
2 Questdes de ) fosse escolhido?
Aprofundamento oA22 |° Que motivos foram responsaveis para que o SAE Positivo fosse
) escolhido?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
x e Como se deu o processo de implementagdo do SAE Positivo na
Questéo desencadeadora QD3 REPM de Gatanduva?
QA3.1 |e Foram feitas reuniées? Quem participou dessas reunides?
Questdes de e Como a comunidade escolar (diretores, professores, alunos, pais)
3 Aprofundamento QA3.2 |recebeu a noticia da implementacédo do SAE Positivo em Catanduva? E
sociedade local?
QA3.3 | e Quais foram suas impressoes e expectativas?
Encerramento do bloco QE e Voce teria algo a acrescentar?
x e A partir da implantagdo do SAE Positivo, como fica a definicdo de
Questdo desencadeadora Qb4 objetivos de ensino das escolas da REPM de Catanduva?
e Como vocé sabe, segundo a LDB/96, cada escola deve elaborar,
coletivamente, o seu proprio PPP adequado ao seu contexto local e em
correspondéncia com as demandas da comunidade escolar. Em que
QA4.1 |medida a implantagdo do SAE Positivo colaborou com o
desenvolvimento das atividades presentes no PPP das escolas da
4 Questdes de REPM de Catanduva? E com o cumprimento das metas e/ou objetivos
li r ?
Aprofundamento al exp essos, - =
e Como se da o processo de planejamento e elaborag¢édo do cronograma
QA4.2 para desenvolvimento do conteddo programatico nas escolas da REPM
' de Catanduva?
Como é feito esse acompanhamento (coordena¢éo)?
QA4.3 * De que modo ocorre o processo de acompanhamento e cobranga por
) resultados em avalicbes externas?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
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e De que forma as caracteristicas didatico-pedagégicas do

Questdo desencadeadora QD5 assessoramento pedagoégico do SAE Positivo tém contribuido para o
desenvolvimento do trabalho das escolas?
e No tocante ao desenvolvimento do trabalho das escolas, quais as
QA5.1 | contribuicdes da estrutura curricular e da proposta metodolégica que o
SAE Positivo oferece?
e De que modo os cursos de formagdo para educadores e gestores
QA5.2 | oferecidos pelo SAE tém contribuido para o desenvolvimento do
trabalho das escolas?
Questdes de oA5.3 |°® Como tem se dado o processo de utilizagdo nas escolas do Portal de
Aprofundamento ' Educac&o na Internet oferecido pelo SAE Positivo?
oAs.4 | Em sua opinido, quais tém sido as implicagbes da implementacdo do
' SAE Positivo para a aprendizagem dos alunos?
QA55 |° De modo geral, como vocé avalia os resultados da aquisicdo do SAE
' para a REPM de Catanduva em todos esses anos?
Encerramento do bloco QE * Vocé teria algo a acrescentar?
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ROTEIRO PARA CONDUC;AO DA ENTREVISTA
Gestores das EMEF

(Vrs04 - Amadeu Bego - 01.out.12)

Bloco Acéo Questdes
Sigla Enunciado
0 Apresentagéo 0A e Como vocé costuma lidar com os desafios e responsabilidades do
q cargo gue vocé ocupa neste momento?
x e Como ocorreu o processo de escolha do SAE Positivo para utilizagdo
Questdo desencadeadora QD1 na REPM de Catanduva?
oAL1 |°® Que critérios foram levados em conta para definir o SAE Positivo
1 Questbes de fosse escolhido?
Aprofundamento oAL2 |° Que motivos foram responsaveis para que o SAE Positivo fosse
) escolhido?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
x e Como se deu o processo de implementagdo do SAE Positivo na
Questdo desencadeadora QD2 REPM de Gatanduva?
QA2.1 | e Foram feitas reunides? Quem participou dessas reunides?
2 Questdes de e Como a cqmunida_de escolar (~diret0res, professores, alunos, pais)
Aprofund to QA2.2 recgbeu a noticia da implementac@o do SAE Positivo em Catanduva? E
profundamen
sociedade local?
QA2.3 | e Quais foram suas impressdes e expectativas?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
Questio desencadeadora QD3 e A partir da implanta(;éo do SAE Positivo, como fica a definicdo de
objetivos de ensino?
e Como vocé sabe, segundo a LDB/96, cada escola deve elaborar,
coletivamente, o seu proprio PPP adequado ao seu contexto local e em
0A3.1 correspondéngia com as demandas da compnidade escolar. Em que
' medida a implantagdo do SAE Positivo colaborou com o
~ desenvolvimento das atividades presentes no PPP de sua escola? E
3 Questdes de com o cumprimento das metas e/ou objetivos ali expressos?
Aprofundamento p - =
e Como se da o processo de planejamento e elaboragdo do cronograma
QA3.2 | para desenvolvimento do conteido programatico nas escolas da REPM
de Catanduva? Como é feito esse acompanhamento (coordenacao)?
QA3.3 e De que modo ocorTe 0 processo de acompanhamento e cobranca por
) resultados em avalices externas?
Encerramento do bloco QE e Voce teria algo a acrescentar?
e De que forma as caracteristicas didatico-pedagégicas do
Questdo desencadeadora QD4 assessoramento pedagdgico do SAE Positivo tém contribuido para o
desenvolvimento do trabalho diério da escola?
e No tocante ao desenvolvimento do trabalho da escola, quais as
QA4.1 | contribuicdes da estrutura curricular e da proposta metodolégica que o
SAE Positivo oferece?
e De que modo os cursos de formagdo para educadores e gestores
QA4.2 | oferecidos pelo SAE tém contribuido para o desenvolvimento do
trabalho da escola?
4 Questdes de QA4.3 e Como tem se dado o processo de utilizagdo na escola do Portal de
Aprofundamento ) Educacéo na Internet oferecido pelo SAE Positivo?
QA4.4 e Em sua opinido, quais tém sido as implicagBes da implementagdo do
) SAE Positivo para a aprendizagem dos alunos?
e Depois de sua experiéncia de trabalho na REPM de Catanduva com a
QA45 utilizag@o de um SAE, vocé imaginaria o funcionamento dessa rede sem
' um SAE?
e Quais seriam as possiveis implicacbes?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?




-295-

APENDICE C

Roteiro para a realizacédo de Entrevista com as
professoras das EMEF
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE CIENCIAS — CAMPUS BAURU
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA

Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengées

INOVAEDUC

Inovagéo Educacional, Préticas Educativas e Formagéao de Professores
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

ROTEIRO PARA REALIZACAO DE ENTREVISTA

(VrsO5 - Eduardo Terrazzan - 23.mar.12)

PREENCHIMENTO

Versdo Data Responsavel Observagdes

IDENTIFICACAO DO TRABALHO

Titulo
Tipo de pesquisa
Nome/IES
, Ppg Nivel

Vinculos Nome

GrPsq Nucleo
Autor
Orientador

FONTE DE INFORMACAO

Modalidade Sujeito
Tipo Professor de Ciéncias Naturais de EF (6° a 9° ano)

IDENTIFICACAO DA ENTREVISTA

Entrevistador(a)

. Nome
Entrevistado(a) Codigo
| tituica Nome
nstituicédo Codigo

Local da Entrevista

Equipamento utilizado

Data/Dia da Semana

Inicio/Término

ORIENTACAO PARA CONTATO INICIAL

N. Acéo Orientagdes

e Meu nome é Amadeu Moura Bego e estou fazendo esta pesquisa de doutorado que esta
vinculado a Unesp de Bauru.

1 Apres entagéo e Gostaria de compreender como a organizagdo dos SAE condiciona o trabalho docente
de professores de Ciéncias Naturais de Escolas Publicas de Educacéo Basica que adotam
tais sistemas.

e Essa entrevista serd gravada e apenas eu, meu orientador e vocé terdo acesso a

. . gravagéao.
2 Consideracdes |+ Todas as informagdes coletadas s&o sigilosas e s6 ser&o incorporadas ao trabalho a ser
Gerais publicado apds seu consentimento.

e No trabalho final utilizarei nomes ficticios e apenas alguns trechos de nossas conversas,
portanto, todo o processo de anonimizagdo sera rigorosamente seguido.

e Seu depoimento é muito importante para a compreensdo de como se apresenta a
Valoriza(;éo da organizagdo das escolas publicas de Catanduva com a insergdo do SAE.

.. ~ e Para tanto, iremos conversar a respeito e gostaria que vocé ficasse a vontade para
par“C'paan responder as questdes, tirar dividas que possam surgir e fazer as consideragdes que julgar
necessarias.
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ROTEIRO PARA CONDUCAO DA ENTREVISTA

Professoras
(Vrs04 - Amadeu Bego - 01.out.12)
Bloco Acéo Questdes
Sigla Enunciado
0 Apresentacéo 0A e Como vocé costuma lidar com os desafios e responsabilidades do
q cargo gue vocé ocupa neste momento?
= e Como ocorreu o processo de escolha do SAE Positivo para utilizagao
Questéo desencadeadora QD1 na REPM de Catanduva?
QA1 e Que critérios foram levados em conta para definir o SAE Positivo
1 Questbes de ) fosse escolhido?
Aprofundamento QAL.2 e Que motivos foram responsaveis para que o SAE Positivo fosse
) escolhido?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
. Como se deu o processo de implementagdo do SAE Positivo na
n r D2 *
Questdo desencadeadora Q REPM de Gatanduva?
QA2.1 |e Foram feitas reunies? Quem participou dessas reuniées?
) Questdes de e Como a con]unidz_ade escolar (diretores, prof(a_ssores, alunos, pais)
Aprofundamento QA2.2 |recebeu a noticia da implementagdo do SAE Positivo em Catanduva?
e E sociedade local?
QA2.3 | e Quais foram suas impressdes e expectativas?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
Questdo desencadeadora QD3 e Como a utilizagéo do SAE impacta sobre o seu trabalho cotidiano?
QA3.1 | Como a utilizago das apostilas influencia a preparacéo de suas aulas
cotidianamente?
oA32 |°® De que modo a utilizagéo das apostilas influencia no desenvolvimento
) de suas aulas ao longo do ano?
e Pode-se considerar que a autonomia docente esteja atrelada a
possibilidade de, a partir de normas gerais, realizar seu planejamento
didatico-pedagdgico, ou seja, definir e organizar os contetdos
3 Questdes de QA3.3 curriculares, as sequéncias didaticas de atividades que viabilizem a
Aprofundamento ' aprendizagem desses contelidos, bem como os métodos, materiais e
recursos necessarios para a realizagao dessas sequéncias didaticas.
e A partir disso, como vocé avalia a possibilidade de desenvolvimento
de um trabalho auténomo nas escolas que adotam SAE?
QA34 |° Como vocé avalia a qualidade das apostilas do SAE Positivo
) (contetido programético, diagramacéo, exercicios, experimentos)?
QA35 |° De modo geral, quais as diferengcas entre as apostilas e os LD de
) Ciéncias Naturais?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
Questio desencadeadora QD4 . A partir da mplantagao do SAE Positivo, como fica a definicdo de
objetivos de ensino?
QA41 |°® Como se da o processo de elaboracdo do cronograma para
' desenvolvimento do conteido programatico?
e Como é feito esse acompanhamento (professor, coordenagéo)?
oAs2 |* Com a utilizag@o do SAE nas escolas, como fica a definicdo de tempo
) e dosagem do contetdo programético das aulas?
4 Questdes de QA4.3 e De que modo incide sobre o seu trabalho docente a cobranga por
Aprofundamento resultados erq avalicdes externas?
e Como vocé sabe, segundo a LDB/96, cada escola deve elaborar,
coletivamente, o seu proprio PPP adequado ao seu contexto local e em
QA4.4 correspondéncia com as demandas da comunidade escolar. Em que
' medida a implantacdo do SAE Positivo colaborou com o
desenvolvimento das atividades presentes no PPP de sua escola?
e E com o cumprimento das metas e/ou objetivos ali expressos?
Encerramento do bloco QE e Vocé teria algo a acrescentar?
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e De que forma as caracteristicas didatico-pedagégicas do

Questdo desencadeadora QD5 assessoramento pedagoégico do SAE Positivo tém contribuido para o
desenvolvimento do trabalho diario da escola?
e No tocante ao desenvolvimento do trabalho da escola, quais as
QA5.1 | contribuicdes da estrutura curricular e da proposta metodolégica que o
SAE Positivo oferece?
oAs.2 |*® Como se d& o processo de apoio didatico-pedagégico do SAE
Positivo?
e De que modo os cursos de formagéo ofertados pelo SAE Positivo
QA5.3 | contribuem efetivamente para vocé conseguir lidar com os problemas e
Questbes de desafios do cotidiano escolar?
Aprofundamento oAs.4 |°® Como tem se dado o processo de utilizagdo na escola do Portal de
) Educacéo na Internet oferecido pelo SAE Positivo?
oAs5 | Em sug_opiniéo, quais tém sido as implicagGes da implementagdo do
SAE Positivo para a aprendizagem dos alunos?
e Depois de sua experiéncia de trabalho na REPM de Catanduva com a
QAS5.6 | utilizacdo de um SAE, vocé imaginaria o funcionamento dessa rede sem
um SAE?
e Quais seriam as possiveis implicacdes?
Encerramento do bloco QE * Vocé teria algo a acrescentar?
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APENDICE D

Roteiro para Realizacdao de Observacoes
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

FACULDADE DE CIENCIAS — CAMPUS BAURU

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA CIENCIA

Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengées

INOVAEDUC

Inovagéo Educacional, Préticas Educativas e Formagéao de Professores
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

ROTEIRO PARA REALIZACAO DE OBSERVACOES

(VrsO1 - Amadeu Bego - 19.jan.12)

PREENCHIMENTO

Versdo Data Responsavel Observagdes
IDENTIFICACAO DA OBSERVACAO
Tipo
Espaco de
Observacgéao Caracterizagéo
geral
Local

Tipo de Observacgao

Observador(a)

Data/Dia da Semana

Inicio/Término

ORIENTACOES PARA REGISTROS

N. |[Conteudo de descricéo

Questdes/Itens de orientacdo

1. Descricao dos sujeitos

e Quantas pessoas estdo na reunido?
e Quem sdo essas pessoas?

2. Reconstrucédo de didlogos

e Forma de condugéo da reuniao
e Anotar depoimentos e didlogos importantes, as observacdes feitas entre os
sujeitos

3. Descricao de locais

e Aspecto fisico do ambiente
o Disposigao dos participantes durante a reunido
e Detalhes que chamem a atencéao.

4. Descricao de eventos especiais

e O que ocorreu?
e Quem estava envolvido?
e Como se deu esse envolvimento?

5. Descrigao das atividades

e Atividades gerais e o0s comportamentos das pessoas observadas e a
sequéncia em gue ocorrem

6. Comportamentos do observador

e Como se deu a participagéo do observador na reunido?
e Local onde permaneceu para realizar a observagéo

e Como o observador foi apresentado aos participantes?
e Possiveis conversas com os participantes etc.

ORIENTACOES PARA REGISTROS

N. Conteldo de reflexao

Questdes/ltens de orientacao

e Temas que possam emergir
1. Reflexdes analiticas o AssociagOes e relagdes entre partes
* Novas ideias
~ .- e Procedimentos e estratégias metodoldgicas utilizadas
2. Reflexdes metodoldgicas 9 ~ gica ~ N
* Problemas encontrados na obtencéo das informacdes e a forma de resolvé-los
3. Dilemas éticos e conflitos * Possiveis conflitos e/ou questbes surgidos durante o relacionamento com os
participantes
4 Mudangas na perspectiva do e Expectativas, opinides, preconceitos e conjeturas do observador e sua evolugéo
) observador durante a pesquisa
e Pontos a serem esclarecidos
. - Aspectos que parecem confusos
5. Esclarecimentos necessarios P que p

L]
* Relagdes a serem explicitadas
e Elementos que necessitam de maior exploracéo
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APENDICE E

Roteiro para analise textual dos documentos
oficiais
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

FACULDADE DE CIENCIAS — CAMPUS BAURU

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA

Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengées

INOVAEDUC

Inovagéo Educacional, Préticas Educativas e Formagao de Professores
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

ROTEIRO PARA ANALISE TEXTUAL

(Vrs03 - Amadeu Bego - 23.mar.12)

PREENCHIMENTO

Versdo

Data

Responsavel Observagdes

IDENTIFICACAO DA ANALISE

Natureza do documento

Referéncia completa do

documento

Analisador(a)

Data/Dia da Semana

Duracéo

ROTEIRO PARA ANALISE DE DOCUMENTOS OFICIAIS

(VrsO3 - Amadeu Bego - 23.mar.12)

Bloco

Item

Questbes

Processo
de Escolha

Procedimento

legal

Que meio legal foi utilizado para a selecao do SAE?

Quais SAE participaram do processo?

Quais foram os documentos apresentados pelos SAE?

Em que modalidade se efetivou a contratagdo do SAE escolhido?

Qual a duragéo do contrato com o SAE Positivo?

Quais servicos foram previstos no contrato firmado com o SAE Positivo?

Critérios técnicos-
administrativos de

escolha

Como se deu o processo de escolha do SAE utilizado atualmente? Quem
participou desse processo?

Quais foram os critérios estabelecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo
para a escolha do SAE?

De que modo o SAE escolhido contemplou as exigéncias estabelecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo?

2 Processo de implantagao

Como se deu o processo de implementagdo do SAE Positivo na REPM de
Catanduva?

A quem coube a fun¢@o de acompanhar o processo de implementagdo do SAE
positivo nas escolas?

De que modo os representantes do SAE atuaram nesse processo de
implementag&o?

Como se desenvolveu o processo de formagdo dos envolvidos para o trabalho
com o0 SAE Positivo? Qual a duracéo dessa formagéo?
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APENDICE F

Roteiro para analise textual de apostilas didaticas
de SAE
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE CIENCIAS — CAMPUS BAURU
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA

Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengées

INOVAEDUC

Inovagéo Educacional, Préticas Educativas e Formagéao de Professores

[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

ROTEIRO PARA ANALISE TEXTUAL

(VrsO4 - Amadeu Bego - 13.nov.12)

PREENCHIMENTO

Versdo

Data

Responsavel Observagdes

01

13.nov.2012

Amadeu | e

IDENTIFICACAO DA ANALISE

Natureza do documento

Referéncia completa do

documento

Analisador(a)

Data/Dia da Semana

Duracéo

ROTEIRO PARA ANALISE DAS APOSTILAS DIDATICAS DE SAE

(Vrs03 - Amadeu Bego - 23.mar.12)

Adaptado de BRASIL. Ministério da Educacao. Guia de Livros Didaticos: PNLD 2011 — Ciéncias. Brasilia, 2010. 100p.

BLOCO |

Respeito a legislacéo, as diretrizes e &s normas oficiais relativas ao

Critério !
ensino fundamental
Iltem/Questéo Pontuagdo
Enunciado 0 1 2

A colecdo de apostilas respeita o principio da liberdade e os ideais da
solidariedade humana, visando ao pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e a sua gualificacdo para o trabalho?

Comentarios/Justificativa:

A colecao de apostilas aborda em sua proposta pedagdgica e implementa nas
atividades sugeridas nas apostilas a construcdo pelo aluno de habilidades
cognitivas para as demandas da sociedade atual, superando procedimentos
primordialmente  de memorizacdo e de repeticdo de exercicios
descontextualizados?

Comentarios/Justificativa:

A colegédo de apostilas valoriza a experiéncia extraescolar e a vinculagdo entre a
educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais?

Comentarios/Justificativa:

A colecdo de apostilas atende ao objetivo da formagdo basica do cidadao,
contribuindo, por meio da Ciéncia, para o desenvolvimento da capacidade de
aprender e para 0 dominio da leitura, da escrita e do calculo?

Comentarios/Justificativa:

A colecdo de apostilas contribui para uma compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade?

Comentarios/Justificativa:

O manual do professor relaciona a proposta didatico-pedagégica da colegdo aos
principais documentos publicos nacionais que orientam o Ensino Fundamental no
que diz respeito ao ensino de Ciéncias?

Comentéarios/Justificativa:
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SINTESE DO BLOCO |

Respeito a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao

Critério )
ensino fundamental

BLOCOI

Etica e cidadania: observancia de principios éticos necessarios a

Critério = : ! P : .
construgdo da cidadania e ao convivio social republicano

Iltem/Questéo Pontuag&o

Enunciado 0 1 2

A colecéo de apostilas respeita a diversidade econdmico-social, cultural, étnico-
racial, de género, religiosa ou qualquer outra forma de manifestacéo individual e
coletiva, evitando estereétipos e associagdes que depreciem determinados
grupos ou que desvalorizem a contribuicdo dos diferentes segmentos da
sociedade?

Comentarios/Justificativa:

A colecéo de apostilas favorece uma educacao para a cidadania, estimulando o
aluno a fazer julgamentos, tomar decisdes e atuar criticamente frente a questdes
cruciais do presente e do futuro, envolvendo-se em debates sobre as
repercussdes, relacdes e aplicagcdes do conhecimento cientifico na sociedade?

Comentarios/Justificativa:

A colecdo de apostilas contribui para desenvolver uma postura de respeito,
conservagao, uso e manejo correto do ambiente?

Comentarios/Justificativa:

10.

A colegdo de apostilas respeita o carater laico do ensino publico, ndo fazendo
doutrinacédo religiosa ou politica?

Comentarios/Justificativa:

11.

A colegdo de apostilas caracteriza-se unicamente como material didatico, ndo se
constituindo em veiculo de publicidade e difuséo de marcas, produtos ou servigos
comerciais?

Comentarios/Justificativa:

SINTESE DO BLOCO Il

Etica e cidadania: observancia de principios éticos necessarios a

Critério ~ . : Py : .
construcéo da cidadania e ao convivio social republicano

BLOCO Il

Proposta pedagodgica: coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-

Critério metodolégica assumida pela colecdo, no que diz respeito a proposta
didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos visados

Iltem/Questéo Pontuagao

Enunciado 0 1 2

12.

A colecéo de apostilas é coerente com a proposta pedagogica expressa no
manual do professor, na sua organizacdo e no conjunto de seus textos,
atividades de ensino e aprendizagem?

Comentarios/Justificativa:

13.

E valorizada a comunicacdo da Ciéncia, pela proposicdo de diferentes meios, em
linguagens e formatos apropriados para o publico ao qual se dirige, contribuindo
para o desenvolvimento de competéncias comunicativas e argumentativas dos
alunos e o dominio ampliado da leitura e da escrita?

Comentarios/Justificativa:

14.

A colecdo de apostilas apresenta temas de estudo, atividades, linguagem e
terminologia cientifica adequadas ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes?

Comentarios/Justificativa:
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15.

A colecdo de apostilas valoriza a manifestacdo do conhecimento prévio dos
alunos sobre o que é objeto do ensino?

Comentarios/Justificativa:

16.

A colecdo de apostilas evidencia a historicidade do conhecimento cientifico,
considerando que novas teorias e conhecimentos tém multiplas autorias e se
concretizam em contextos histéricos?

Comentarios/Justificativa:

17.

Os conteldos sdo trabalhados de modo contextualizado, estabelecendo
conexdes com a realidade dos alunos e propondo atividades que estimulem a
interacdo com a comunidade?

Comentarios/Justificativa:

SINTESE DO BLOCO Il

Proposta pedagodgica: coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-
Critério metodolégica assumida pela cole¢do, no que diz respeito a proposta
didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos visados

BLOCO IV

Contelddo: correcdo e atualizagdo de conceitos, informagdes e

Critério .
procedimentos

Item/Questéo Pontuagdo

Enunciado

18.

A colecdo de apostilas aborda os aspectos centrais de cada uma das areas:
Fisica, Astronomia, Quimica, Geologia, Ecologia e Biologia (incluindo zoologia,
botanica, salde, higiene, fisiologia e corpo humano)?

Comentarios/Justificativa:

19.

A proposta da coleg@o de apostilas estd em consonancia com o conhecimento
cientifico, veiculando informac®es corretas, adequadas e atualizadas?

Comentarios/Justificativa:

20.

A colecdo de apostilas garante o acesso a conceitos cientificos fundamentais
adaptados a idade e ao nivel de escolaridade dos alunos que pretende atingir,
contemplando uma progresséo gradual de conceitos?

Comentarios/Justificativa:

21.

Os conceitos e informagdes sdo trabalhados de modo a evitar a inducéo de
aprendizagens equivocadas?

Comentarios/Justificativa:

22.

E apresentada terminologia cientifica, fazendo uso, quando necesséario, de
aproximacdes adequadas, sem, no entanto, ferir o principio da correcdo
conceitual?

Comentarios/Justificativa:

23.

A colecdo de apostilas propde atividades que estimulem a investigacao cientifica,
por meio da observagdo, experimentacéo, interpretagdo, analise, discussdes dos
resultados, sintese, registros, comunicagdo e de outros procedimentos
caracteristicos das Ciéncias?

Comentarios/Justificativa:

24.

Sao propostos experimentos e praticas viaveis, que possibilitam resultados
confiaveis e interpretagbes cientificas validas, superando praticas meramente
demonstrativas e verificatérias?

Comentarios/Justificativa:

25.

Os experimentos e atividades de investigacéo cientifica sdo propostos dentro de
riscos aceitaveis? A colecdo de apostilas alerta sobre riscos e recomenda
claramente os cuidados para prevencdo de acidentes na realizagdo das
atividades propostas, garantindo a integridade fisica de alunos, professores e
demais pessoas envolvidas?
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N ltem/Questao Pontuagéo
' Enunciado | |
Comentéarios/Justificativa:
S&o propostas atividades de sistematizagdo de conhecimentos a partir dos
experimentos e praticas, com producgéo de textos, desenhos, figuras, diagramas,
26. |tabelas, gréficos e outros registros caracteristicos da area de Ciéncias?
Comentéarios/Justificativa:
E proposto o uso de uma diversidade de recursos para 0 ensino e a
aprendizagem, como computadores e recursos da informatica, incluindo objetos
educacionais digitais (softwares, animagdes, audiovisuais etc.), videos e
27. | documentérios cientificos? Sdo apresentadas orientagdes adequadas para esse
uso, coerentes com o nivel de escolaridade dos alunos?
Comentéarios/Justificativa:
A colecdo de apostilas estimula visitas a espagos que favoregcam o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem (museus, centros de
28. |ciéncias, universidades, centros de pesquisa e outros)?
Comentérios/Justificativa:
A colegdo de apostilas promove a articulagdo dos contetidos de Ciéncias com
2 outros campos disciplinares?
. Comentérios/Justificativa:
SINTESE DO BLOCO IV
Critério Contelddo: correcdo e atualizacdo de conceitos, informagbes e
procedimentos
BLOCOV
Manual do Professor: observancia das caracteristicas e finalidades
Critério especificas do manual do professor e adequacdo da cole¢cdo de apostilas
alinha pedagdgica nele apresentada
N Iltem/Questao Pontuagéo
) Enunciado 1 2
O Manual do Professor expressa e detalha a proposta pedagdgica da colegao de
apostilas, explicitando  objetivos,  pressupostos  tedrico-metodoldgicos,
30. |organizagdo dos conteudos e avaliagio?
Comentarios/Justificativa:
O Manual do Professor indica possibilidades de trabalho interdisciplinar na
escola?
31. Comentérios/Justificativa:
O Manual do Professor sugere e discute diferentes formas, possibilidades,
recursos e instrumentos de avaliacdo que o professor pode utilizar, condizentes
32 com o0s pressupostos tedrico-metodolégicos que nortearam a proposicdo das
| atividades e a sele¢do dos contetdos da apostila do aluno?
Comentérios/Justificativa:
O Manual do Professor valoriza o papel do professor como problematizador e
mediador das aprendizagens dos alunos, e ndo como um simples facilitador ou
33. | monitor de atividades?
Comentérios/Justificativa:
O Manual do Professor apresenta textos de aprofundamento, experimentos e
atividades complementares na abordagem dos diferentes temas tratados,
34. |sugerindo como utilizd-los e apresentando as respectivas referéncias?
Comentarios/Justificativa:
O Manual do Professor constitui-se em complementacéo didatico-pedagogica
para atualizacdo docente e para reflexdo sobre a prética, favorecendo estudos
35. | dos professores e interagdo com os demais profissionais da escola?

Comentarios/Justificativa:
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N ltem/Questao Pontuagéo
) Enunciado 1 2
O Manual do Professor apresenta referéncias bibliograficas de qualidade e
facilmente acessiveis, estimulando o professor para leituras bésicas e
36. | complementares?
Comentérios/Justificativa:
SINTESE DO BLOCO V
Manual do Professor: observancia das caracteristicas e finalidades
Critério especificas do manual do professor e adequacédo da colecdo de apostilas
alinha pedagdgica nele apresentada
BLOCO VI
Critério Projeto gréafico: adequacéo da estrutura editorial e do projeto gréafico aos
objetivos didatico-pedagogicos da cole¢ado de apostilas
N Iltem/Questao Pontuagéo
' Enunciado 1 2
A colecéo de apostilas € isenta de erros de reviséo e/ou impressao?
37. | Comentéarios/Justificativa:
As apostilas apresentam sumario, refletindo claramente a organizacdo dos
contetdos e atividades propostos, além de permitir a rapida localizagdo das
38. |informacdes?
Comentérios/Justificativa:
As ilustragBes indicam a proporgdo dos objetos ou seres representados, nao
induzindo a erros em relacdo a seu tamanho?
39. Comentarios/Justificativa:
As fotos, esquemas e desenhos da colecdo de apostilas apresentam citagdo de
fontes, locais de custddia (local onde estdo acervos cuja imagem estd sendo
40. |utilizada na publicacéo), datas e outras informacGes necessérias ao crédito?
Comentarios/Justificativa:
Os gréficos e tabelas da colecdo de apostilas apresentam titulos, fontes e datas? | | |
41. | Comentarios/Justificativa:
A colecdo de apostilas apresenta legibilidade grafica adequada para o nivel de
escolaridade a que se destina, em relagdo: aos desenhos; ao tamanho das letras;
ao espagamento entre letras, palavras e linhas; ao formato, dimensdes e
42. disposicéo dos textos na pagina?
Comentérios/Justificativa:
As ilustracdes (fotos, esquemas, graficos, tabelas, desenhos, molduras, pano de
fundo etc.) séo adequadas as finalidades para as quais foram elaboradas?
43. Comentéarios/Justificativa:
As imagens da colegcdo de apostilas contemplam a diversidade étnica da
a4 populacéo brasileira e a pluralidade social e cultural do Pais?

Comentarios/Justificativa:

SINTESE DO BLOCO VI

Critério

Projeto gréafico: adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos
objetivos didatico-pedagdégicos da colecdo de apostilas
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APENDICE G

Memorando de Codigos
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE CIENCIAS — CAMPUS BAURU
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA CIENCIA

Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengées

INOVAEDUC
Inovacédo Educacional, Praticas Educativas e Formagéo de Professores
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

MEMORANDO DE CODIGOS

(VrsO1 - Amadeu Bego - 04.dez.12)

PREENCHIMENTO

Versdo

Data

Responsavel Observacgdes

ELEMENTOS BASICOS DE CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Temética o .
Cultura, organizacéo e desenvolvimento escolar
geral
Temat,l(.:a Organizag&o e desenvolvimento do trabalho docente
especifica
Foco Implicagbes da adogdo de Sistemas Apostilados De Ensino em redes escolares publicas para a
organizacao e o desenvolvimento do trabalho docente
Contribuir para a compreensao das implicagcdes dos processos de adocao e de utilizagcdo dos Sistemas
Objetivo Apostilados De Ensino em Redes Escolares Publicas Municipais sobre o trabalho docente de professores

de Ciéncias Naturais da EB

Problema de

De que modo operam os condicionantes para o trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais do
ensino fundamental, em contextos de implementagdo de SAE, no ambito de Redes Escolares Publicas

Pesquisa Municipais?
DEFINICAO DE CODIGOS
Codificador / . S Relacao
Data de Ro'Equ do Deflrlllgao do Extratos de texto representativo com outros
codigo codigo

codificacdo

codigos
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APENDICE H

Quadro pararealizacao de Analise Comparativa
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA — CAMPUS BAURU

FACULDADE DE CIENCIAS - PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA CIENCIA
Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengoes

INOVAEDUC

Inovagéo Educacional, Praticas Educativas e Formagéo de Professores
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C]

QUADRO PARA REALIZACAO DE ANALISE COMPARATIVA

(VrsO1 - Amadeu Bego - 15.dez.12)

PREENCHIMENTO

Versdo

Data Responsavel Observagdes

ELEMENTOS BASICOS DE CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Tematica . .
Cultura, organizacéo e desenvolvimento escolar
geral
Temat,lc.:a Organizacao e desenvolvimento do trabalho docente
especifica
Foco Implicagbes da adogdo de Sistemas Apostilados De Ensino em redes escolares publicas para a
organizacéo e o desenvolvimento do trabalho docente
Contribuir para a compreenséo das implicacdes dos processos de adogdo e de utilizagdo dos Sistemas
Objetivo Apostilados De Ensino em Redes Escolares Publicas Municipais sobre o trabalho docente de professores

de Ciéncias Naturais da EB

Problema de

De gue modo operam os condicionantes para o trabalho docente de professores de Ciéncias Naturais do
ensino fundamental, em contextos de implementagdo de SAE, no ambito de Redes Escolares Publicas

Pesquisa Municipais?
AGRUPAMENTO DE REPOSTAS
BLOCO |
Questao de Que aspectos principais caracterizam o processo de adocdo e de implantacdo do
pesquisa 1 SAE no ambito da REPM de Catanduva?
Sujeito / Respostas Dados

Referéncia P Relevantes
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]

TEMAS RELEVANTES - BLOCO |
Dados relevantes Ideias principais
° [ ]
SINTESE DO BLOCO |
Questédo de Que aspectos principais caracterizam o processo de adocéo e de implantacdo do

pesquisa 1

SAE no ambito da REPM de Catanduva?
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BLOCO Il

Como se caracterizam as apostilas de Ciéncias Naturais para o Ensino Fundamental,

Questdo de | 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado na REPM de Catanduva, considerando
pesquisa 2 os critérios de qualidade estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para a aprovacao de

Obras Didaticas de Ciéncias Naturais para essa etapa da escolaridade?

Sujeito / Respostas Dados
Referéncia P Relevantes
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]
TEMAS RELEVANTES - BLOCO |l
Dados relevantes Ideias principais
° [ ]
SINTESE DO BLOCO Il
Como se caracterizam as apostilas de Ciéncias Naturais para o Ensino
Questéo de Fundamental, 6° ao 9° anos, produzidas pelo SAE adotado na REPM de Catanduva,
esquisa 2 considerando os critérios de qualidade estabelecidos pelo PNLD/SEB/MEC para a
pesq aprovacdo de Obras Didaticas de Ciéncias Naturais para essa etapa da
escolaridade?

BLOCO 1lI

Questao de Como se caracteriza o trabalho das unidades escolares investigadas da REPM de

pesquisa 3 Catanduva a partir da adocdo de um SAE?

Sujeito /

Referéncia Respostas

Dados
Relevantes

TEMAS RELEVANTES - BLOCO Il

Dados relevantes

Ideias principais

SINTESE DO BLOCO llI

Questédo de Como se caracteriza o trabalho das unidades escolares investigadas da REPM de

pesquisa 3 Catanduva a partir da adocdo de um SAE?
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BLOCO IV

Questdo de | Como se caracteriza o trabalho das professoras atuantes na REPM de Catanduva a
pesquisa 4 partir da adocdo de um SAE?

Sujeito / Dados
Referéncia Respostas Relevantes

TEMAS RELEVANTES - BLOCO IV

Dados relevantes Ideias principais

SINTESE DO BLOCO IV

Questéo de Como se caracteriza o trabalho das professoras atuantes na REPM de Catanduva a
pesquisa 4 partir da adog&o de um SAE?
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ANEXOS
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ANEXO A

Termo de Convénio celebrado entre o Estado de
Séao Paulo e o Municipio de Catanduva
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAQ
GABINETE DO SECRETARIO

Termo de Convénio que entre si celebram
o Estado de S#o Paulo, por intermédic da
Secretaria da Educagéo, e 0 Municipio de
Catanduva, dbjetivand6 assegurar a
continuidade da implantag&o,do Progran:a

de Agdo de Parceria Educacional Estado-
Municiplo para atendimento do ensino

fundamental,

O Estado de Sao Paulo, por intermédio da Secretaria da Educacéo, doravante
denominada  SECRETARIA, neste ato representada pela sua Titular Maria Lucia
Marcondes Carvalho -, Vasconcelos, R.G.3.843.777, devidamente autorizada pelo
Governador do Estado,, nos termos do Decreto. n° 43.07:, de 04 de maio de 1998, e o
Municipio de Catanduva, .&oravante denominado MUNICIPIO, devidamente autorizado
pela Lei Municipal n°3.572f de 29 de setembro de'1999, tém entre si justo 2 acertado
celebrar o presente Convénio, com as clausulas que se seguem;

CLAUSULA PRIMEIRA
DO OBJETO

O presente Convénio tem por objeto a agdo compartilhada ehtré' a
SECRETARIA e o MUNICIPIO, visando assegurar a continuidade da implantagéo e o,
desenvolvimento do Programa de Agdo de Parceria Educ:; cional:Estado-Mu_rltc!pio f)ara
o aténdimento do ensino fundamental, mediante a transferéh(;ia &e alunos e de recursos
materiais e o afastamento do pessoal docente, técnico e administrativo, que implicara
no repasse de recursos do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento db Ensino
Fundamental e de Valorizaggo do Magistério - (FUNDEF), correspondentes o numero
de matriculas assumidas pelo Municipio. ) s,

.
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GOVERNO DO ESTADO DE sA0 PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

CLAUSULA SEGUNDA
DOs OBJETIVOS

S&o objetivos do convénio:

| - estabelecer um processo de parceria técnico-administrativa entre o Estado e
0 Municipio, para viabilizar a assungdo integral ou parcial, pelo Municipio, dos servigos
referentes a gestéo do ensino fundamental;

Il - instituir um sistema de cooperagdo com os Municipios, envolvendo a
transferéncia de recursos humanos, materiais e financeiros, para que estes assumam
de forma integrada as responsabilidades pelo ensino fundamental;

lll - fortalecer a autenemia do Pader Loeal na busae de uma anucln publice de
qualidade para todos; ) *

IV — garantir assisténcia técnica, pedagégica, administrativa e gerencial aos
Municipios, para que estes desenvolvam o ensino fundamental em conformidade com
as diretrizes constitucionais;

V — colaborar com .a‘ capacitagdo das redes municipais de ensino, visando a
manutengéo de um padréo de qualidade de ensino para todas as escolas;

‘- criar mecanismos de compensag@o que superem as desigualdades
financeiras, administrativas e técnicas dos Municipios na implementag&o dos programas
educacionais;

VIl - instituir uma sistematica de avaliag&o dos sistemas de ensino, visando-ao
seu aprimoramento.

CLAUSULA TERCEIRA
DAS OBRIGAGOES DA SECRETARIA

.Séo obrigagdes da SECRETARIA:

k- quanto & Gestso do Sistema: i % .

a) orientar a gestdo educacional quanto a observincia das diretrizes
constitucionais; £

b) co-responsabilizar-se pela capacitagdo dos servidores dos Quadros da
SECRETARIA afastados junto ao MUNICIPIO; :
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

Il - quanto aos Recursos Humanos:
a) afastar junto ao MUNICIPIO, por ato da autoridade competente, sem prejuizo
de vencimentos ou salarios e das demais vantagens, pessoal docente, técnico e
administrativo, obsarvada a legislagdo especifica, mediante expressa solicitagdo do
Chefe do Poder Executivo do MUNICIPIO; '

b) comprovar ao MUNICIPIO, mensalmente, mediante a apresentagdo da
planilha “Demonstrativo da Despesa Mensal decorrente do pagamento dos recursos
humanos afastados”, constatando o montante despendido com o pagamento de

@ vencimentos ou saldrios e dos encargos relativos aos recursos humanos colocados &
sua disposigdo e nela relacionados;

@- quanto aos Recursos Financeiros:
a) promover, a partir da vigéncia deste Termo de Convénio, os atos
necessarios a transferéncia dos recursos financeiros ao MUNICIPIO, de acordo com o
nimero de alunos matriculados na rede municipalizada, e n#o computado como
matriculas municipais no. censo educacional realizado, anualmente, pelo Ministério da
Educag&o e do Desporto, de acordo com o § 4.° dq artigo 2.° da Lei Federal n° 9.424, de
24 de dezembro de 1996:
IV - quanto & Transferéncia de Bens Iméveis e Méveis:
a) promover os atos necessarios para a formalizagéo da outorga de permissdo
de uso dos bens iméveis de propriedade do Estado, utilizados peto MUNICIPIO na
@ prestagéo de servigos educacionais, sem prejuizo de posterior doagdo apds a assungdo
integral dos servigos educacionais;

b) promover os atos necessarios para a cessdo de uso dos bens méveis e
materiais didaticos de propriedade do Estado, destinados estritamente 4 prestagdo dos
servicos educacionais transferidos e que constituam patriménio das escolas estaduais
absorvidas pelo MUNICIPIO, sem prejuizo de posterior doagdo; 3 .

c) tomar providéncias junto & Procuradoria Geral do Estado/Procuradoria do
Patrinﬁénio Imobiligrio e ao Conselho do Patriménio Imobiligrio, para o aperfeigoamento
dos atos a que se refere a alinea “a” deste inciso v,

V - quanto ao Acompanhamento e Avaliago: ‘

a) manter a prerrogativa de autoridade normativa, de acompanhamento e de
avaliaggo da execugdo do Plano de Trabalho integrante deéte Convénio, diretamente ou




L DS

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

ao MUNICIPIO.

CLAUSULA QUARTA
DAS OBRIGAGOES DO MUNICIPIO

880 obrigagdes do MUNICIPIO:

| - quanto a Institucionalizaqéo e Gestdo do Sistema:

a) criar ou adequar o Conselho Municipal de Educagéo, observada a Lej n.°
9.143, de 09 de margo de 1995, e o artigo 4.°, § 1.°, inciso IV, e §3.° da Lei Federal n.°
9.424, de 24 de dezembro de 1996;

Municipal de acordo com as dirétrizes do Conselho Nacional de Educago;

d) gai’antir condi¢des para continuidade das Associagdes de Pais e Mestres ou
entidade similar, assegurando a presenca de instituigses auxiliares da escola;

€) assumir a gestéo das escolas municipalizadas no prazo méximo_ de 30
(trinta) dias, contados da data de assinatura deste convénio; - -

Il - quanto aos Bens Iméveis e Méveis:

a) responsabilizar-se pela manutencdo preventiva e corretiva dos prédios
escolares cedidos pelo Estado;

b) responsabilizar-se pelas despesas decorrentes da utilizagdo dos bens ..
moveis e im6veis cedidos pélo Estado;
"¢) résponsabilizar-se pelas deépesas de assisténcia técnica, de manutengdo e
de reposicdo de mobiligrio, de equipamentos e de material didético-'pedagégico; \
Il - quanto aos Recursos Humanos:
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GOVERNS ho WRTASE Bx SAG FA_ULQ
ECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

c)
vacéncia do cargo e da fungso oy quando houver Necessidade de ampliagéo do quadro

por expansdo da rede escolar municipal, de forma a akasgurar a perfeita exeeuodo do
objeto conveniado, .

IV - quanto aos Recursos Financeiros:

a) reembolsar 3 SECRETARIA, Mmensalmente, no prazo de até 10(dez) dias
contados da apresentagédo da planilha “Demonstrativo da Despesa Mensal decorrente
do pagamento dos recursns humanos afastados”, o valor despendido €om o pagamento

de vencimentos Ou saldrios e encargos relacionados a0 pessoal colocado a sua
disposigao;

Banco do Estado de S30 Paulo S/A, oy em outra instituicso financeira Oficial,
para movimentagio dos recursos  fransferidog pelo Estado, em atendiinento aos

regular acompanhamento e controle g cargo dos préprios Orgédos da ‘administrat;éo do
MUNICIPIO, responséveis, direta oy indiretamente, pela execugdo das agdes
educacionais, administrativas e financeiras ligadas ao ensino fundamental, i
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GOVERNO Do ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE Do SECRETARIO

CLAUSULA QUINTA
DO VALOR

Il-a estimativa do valor de que trata a alinea “a” do inciso IV da Cléusula
Quarta deste Termo de Convénio sers obtida da planilha “Demonstrativo da Despesa
Mensal decorrente do Pagamento dos récursos humanesg afastados”, durante o prazo de
vigéncia deste convénio; K

CLAUSULA SEXTA
DOs RECURSOS ORCAMENTARIOS
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GOVERNO DO ESTADO DE SAQ PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

CLAUSULA SETIMA
DA TRANSFERENCIA DE RECURSOS FINANCEIROS

| - a SECRETARIA incumbir-se-a da promogéo de todos os atos necessdrios a
transferéncia automatica dos recursos do FUNDEF para o MUNICIPIO, mediante
depositos em conta tnica e especifica, vinculada ao FUNDEF e aberta para esse fim no
Banco do Estado de S&o Paulo S/A, ou em outra instituigdo financeira oficial,
observados os prazos, procedimentos e forma de divulgagdo estabelecidos pela
Secretaria da Fazenda;

Il - o MUNICIPIO efetuars, mensalmente, no prazo de até 10(dez) dias
contados da apresentag:éé da planilha “Demonstrativo da Despesa Mensal decorrente
do pagamento dos recursos humanos afastados”, o reembolso dos valores de que trata

a alinea “a” do inciso IV da Clausula Quarta deste Termo de Convénio, mediante
depésito em conta a ser designada pela SECRETARIA.

CLAUSULA OITAVA
DA PRESTAGAO DE CONTAS

Salvo disposicso legal em contrario, a prestagdo de contas dos recursos
previstos neste Termo de Convénio devera ser feita nos moldes- das _instrugges
especificas  do Tribunal de Contas do Estado de Sio Paulo, sem prejuizo do

acompanhamento e do controle previsto no inciso V das Clausulas Terceira e Quarta

deste Convénio.

CLAUSULA NONA
DAS ALTERAGOES
Este Convénio podera ser alterado pelos signatérios, por termos de aditamento,

para adequagdes financeiras e/ou ajustes de execugdo do Piano de Trabalho, desde
que ndo ocasionem modificagdes das demais clausulas.




GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
BECRETARIA OE EATABO DA BEBUCACA®
GABINETE DO SECRETARIO

CLAUSULA DECIMA
DA DENUNCIA E RESCISAO

| — o presente convénio podera ser denunciado, por escrito, até 120 (cento e
vinte) dias anteriores ao inicio do exercicio ou rescindigo por infragdo legal ou
descumprimento das obrigagbes assumidas;

Il — a dentincia do ajuste somente operara seus efeitos no exercicio seguinte,
ficando os participes responsaveis pelas obriga¢bes assumidas naquele exercicio, sem
prejuizo da continuidade da garantia de atendimento a populagdo escolar, creditando-
Ihes os beneficios adquiridos no mesmo periodo.

" CLAUSULA DEGCIMA PRIMEIRA
DA PUBLICAGAO

Os participes providenciardo a publicagéo do extrato deste Termo de Convénio
nos respectivos érgécs oficiais de imprensa, no prazo, na forma e para os fins legais.

CLAUSULA DECIMA SEGUNDA
DO FORO

Para dirimir quaisquer questdes decorrentes da execugdo desté Cdﬁvénio,' que

n&o possam ser resolvidas pela via administrativa, fica eleito o foro da Capital do Estado )

de S&o Paulo.

CLAUSULA DECIMA TERCEIRA
DAS CONDIGOES GERAIS E TRANSITORIAS

| — O afastamento do pessoal docente, técnico e administrativo dependers de
requisicdo especifica do MUNICIPIO e sera efetivado por ato da Secretaria da
Educag&o, observada a legislagdo estadual sobre a matéria;
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
GABINETE DO SECRETARIO

Il — a suspens&o ou a cessagdo do afastamento do pessoal docente, técnico e
administrativo dependera de solicitagdo expressa do Chefe do Poder Executivo do
MUNICIPIO, que sera responséavel pela sua reposicéo, a fim de garantir a execugdo das
agdes do Planc de Trabalho que Ihtegra este sonvenie;

Il - as conclusées das reunides realizadas entre os representantes
credenciados pelos participes, bem como quaisquer ocorréncias que possam ter

implicagdes na execugdo deste convénio, serdo necessariamente registradas em
relatério circunstanciado, que deverd integrar o respsative progswane:

CLAUSULA DECIMA QUARTA
DA VIGENCIA

O presente Convénio terg vigéncia de 05 (cinco) anos, a contar da data de sua
assinatura.

E por estarem cr:.ncordés, firmam presente Convénio em 04 (quatro) vias de
igual teor, na presenca das testemunhas abaixo assinadas.

S&o Paulo, // de JPratep de 2006

MARIA LUCIA MARCONDES CARVALHO VASCONCELOS
Secretaria de Estado da Educagéo

0 X I——
AFONSO MACCHIONE NETO

; Prefeito Municipal de Catandu;/a
Testemunhas:

.
Termo 342-2006
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N° 92

DIARIO OFICIAL DO ESTADO
Data: 18.maio.2006

Publicagédo de extrato

Resumo de Termo de Convénio
Processo n® 00352/0000/2006-SE
Parecer CJ n® 207/2006

Parecer CEE n° 125/2006

Municipio de Catanduva

b o - Agdo eampartihada entre a Secrataria @ o
Municipio, visando assegurar a continuidade da implantacdo e

o desenvolvimento do Programa de Agdo de Parceria
Educacional Estadg-Municipio para o atendimento do ensino
fundamental, mediante a transferéncia de alunos e de recursos 1
materiais e o afastamento do pessoal docente, técnico e admi-
nistrativo, que implicara no repasse de recursos do Fundo de
M 50 e D i

do Ensino Fy

Autorizagio do Govémador « Decreto n® 43,072/38
Convenentes: Secretaria de Estado da Educagio e o

. nimero de matriculas assumidas pelo Municiplo.

SE/Fundef/2006:R$4.985.453,25.

s Estimativa de reembolso ao Estado durante a vigéndia do

convénio:R$18.695.674,80.
: Data da assinatura: 11/maio/2006

Valorizagdo do - Magistério - (Fundef), correspondentes ao

Estimativa de recursos a serem repassados pela

Fls.30
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PREFEITURA DO MUNICIPIO DE CATANDUVA
ESTADO DE SA0 PAULO Catan. g:-‘-“ va i

LEI N®3.572, DE 29 DE SETEMBRO DE 1.999

AUTORIZA O PODER EXES

O Professor FELIX SAHAO JUNIOR. Prefeito do
Munlcipio de Catanduva, Estado de $&0 Paulo, no uso de suas atribuicdes legals, sanciona e
promulga a seguinte Lel, aprovada pela Camara Municipal, em sua sessdio de 28 de
selembro de 1.999, conforme Resolugdo sob n 3.826. i

ARTIGO 1° - Fica o Poder Execulivo Municipal
autorizado a celebrar Convénio e Termos Aditives com o Estado de SGo Paulo, por intermédio
da Secretaria de Educagéo, objetivando a implantagdo e o desenvolvimento de Programa
na érea da Educagdo.

ARIIGO 20 . Fica, ainda, o Poder Executivo
autorizado a tomar as providéncias necessérias & execugdo do Convénio referente ao Artigo
anterior.

ARTIGO 3° - Esta Lei entrard em vigor na dota de sua
publicagdo, revogadas as disposigdes em contrério.

PACO MUNICIPAL “JOSE ANTONIO BORELLI", AOS 29

DIAS DO MES DE SETEMBRO DO ANO DE L%

FELIX SAHAO JUNIOR
PREFEITO MUNICIPAL

PUBLICADO NESTA SECRETARIA NA DATA SUPRA.

: il
WALNER P ON
SECRETARIO MUNICIPALBE ADMINISTRAGAO

WP/tatima.-

Praca Conde Francisco Matarazzo mo 01 - Fone (017) $31-1313 - CEP 15800-000 - Catanduva - P CGC 45.122.603/0001-02
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ANEXO B

Relacao de Unidades Escolares da REPM de
Catanduva
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{ebah PREFEITURA DO MUNICIPIO @@=
o DE CATANDUVA |

CATANDUVA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ vt ..
EDUCACAC

RELACAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS ATE 12/JUNHO/2006

E.M.E.L. Albertina Baldo Pereira

Rua Atlantida - 575 - Tarraf - Fone: (017) 3521.1338

EM.E.I. Angelo Carana

Rua Cristais, 163 - Parque Flamingo - Fone (017) 3521.1303
E.M.EF. Arnaldo Zancaner

Rua Vereador Guido Broglia, 685 — Vila Celso Mouad - Fone: (017) 3521.1207
E.M.E.I. Gabriel Hernandez Ferreira

Rua Linhares, 231 - Gabriel Hernandez - Fone (017) 3521.1449
EM.E.L Luiza Lourengo da Cruz

Rua 15 de Novembro, 2.605 — Conj. Euclydes II - Fone (017) 3521.1509
E.M.E.L Prof. Carlos Alberto Spina

Rua Promissdo, 70 — Jardim Eldorado — Fone (017) 3523.4217
E.M.E.L Prof. Nardi Ignotti

Rua Linhares, 55 - Conj. Gabriel Hernandez - Fone (017) 3521.1428
E.M.EF. Prof. Nelson de Macedo Musa

Rua Cubatdo, 1.032 - Jardim Alpino - Fone (017) 3521.1155.
E.M.E.L Prof. Neuze Baptista

Rua das Palmeiras, 45 - Vila Lunardeli — Fone (017) 3521.1591
E.M.E.L Prof. Virgilio de Arruda Mendes

Rua Antonio Zancaner, 630 — Solo Sagrado I - Fone (017) 3525.0924
E.M.E.L Prof*. Albertina Diogo Spanazzi

Rua Peruibe, 555 - Jardim Alpino - Fone: (017) 3521.1546

E.M.E.L Prof*. Dora de Arruda Mendes

Rua Gramado, 492 - Jardim Gavioli - Fone (017) 3521.1470
E.M.EF. Prof’. Graciema Ramos da Silva

Rua Antonio Zancaner, 630 - Solo Sagrado I - Fone (017)3523.2319 e 3524.9944
EM.E.IL Prof'. Idette de Lourdes Frias Couto

Rua Colina, n° 1.000 — Parque Gléria — Fone (017) 3523.7135
E.M.E.L Prof'. Maria Aparecida de Carvalho Azarite

Rua Araraquara, 1080 - Vila Santo Antonio - Fone (017) 3521.1348
E.M.E.I Prof'. Maria Aurea Rosa Domingues

Rua Pirajui, 1227 - Vila Soto — Fone (017) 3521.1344

E.M.E.L Prof*. Marisa Aparecida Vera Dervelan

Rua Piaui, 425 - Sao Francisco — Fone (017) 3521.1476

Rua Amazonas, 183 — Fone/Fax 3531-9500 - CNPJ 45.122.603/0001-02 - CEP 15800-050 - Catanduva — SP - ripv.
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CATANDUVA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ i citeein o
EDUCACAD

E.M.E.L Prof®. Cenica Bochi

Av. Maranguape, 945-Conj. Giordano Mestrinelli- Fone (017) 3521.1871
EM.EF. Professor Waldemar Martins Aydar

Rua Gloéria, 505 — Fone (017) 3525.0897

E.M.EF. Professora Darci Helena Delgado Januario

Rua Sdo Leopoldo, 175 - Fone (017) 3525.0908

E.M.E.S.-F M. Prof. Claudiomar Couto

Rua Antonio Zancaner, 630 - Solo Sagrado 1 - (017) 3525.0927

Rua Amazonas, 183 — Fone/Fax 3531-9500 - CNPJ 45.122.603/0001-02 - CEP 15800-050 - Catanduva — SP - rlpv.
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CATANDUVA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

EDUCAGAO

RELACAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS APOS A
MUNICIPALIZACAO (A PARTIR DE 13/JUNHO/2006)

E.M.E.I. Albertina Baldo Pereira

Rua Atléntida - 575 - Tarraf - Fone: (017) 3521.1338

EM.E.I. Angelo Carana

Rua Cristais, 163 - Parque Flamingo - Fone (017) 3521.1303

E.M.EF. Arnaldo Zancaner

Rua Vereador Guido Broglia, 685 — Vila Celso Mouad - Fone: (017) 3521.1207
E.M.E.I. Gabriel Hernandez Ferreira

Rua Linhares, 231 - Gabriel Hernandez - Fone (017) 3521.1449
E.M.E.L Luiza Lourengo da Cruz

Rua 15 de Novembro, 2.605 — Conj. Euclydes II - Fone (017) 3521.1509
E.M.E.L Prof. Carlos Alberto Spina

Rua Promisséo, 70 — Jardim Eldorado — Fone (017) 3523.4217

E.M.E.IL Prof. Nardi Ignotti

Rua Linhares, 55 - Conj. Gabriel Hernandez - Fone (017) 3521.1428
E.M.EF. Prof. Nelson de Macedo Musa

Rua Cubatéo, 1.032 - Jardim Alpino - Fone (017) 3521.1155

E.M.E.L Prof. Neuze Baptista

Rua das Palmeiras, 45 - Vila Lunardeli — Fone (017) 3521.1591

E.M.E.IL Prof. Virgilio de Arruda Mendes

Rua Antonio Zancaner, 630 — Solo Sagrado I - Fone (017) 3525.0924
E.M.E.L Prof*. Albertina Diogo Spanazzi

Rua Peruibe, 555 - Jardim Alpino - Fone: (017) 3521.1546

E.M.EL Prof". Dora de Arruda Mendes

Rua Gramado, 492 - Jardim Gavioli - Fone (017) 3521.1470

E.M.EF. Prof'. Graciema Ramos da Silva

Rua Antonio Zancaner, 630 - Solo Sagrado I - Fone (017)3523.2319 e 3524.9944
E.M.EIL Prof*. Idette de Lourdes Frias Couto

Rua Colina, n° 1.000 — Parque Gléria — Fone (017) 3523.7135

EM.E.IL Prof'. Maria Aparecida de Carvalho. Azarite

Rua Araraquara, 1080 - Vila Santo Antonio - Fone (017) 3521.1348
EM.EL Prof'. Maria Aurea Rosa Domingues

Rua Pirajui, 1227 - Vila Soto — Fone (017) 3521.1344

EM.E.L Prof'. Marisa Aparecida Vera Dervelan

Rua Piaui, 425 - Séo Francisco — Fone (017) 3521.1476

E.M.E.L Prof*. Cenica Bochi

Av. Maranguape, 945-Conj. Giordano Mestrinelli- Fone (017) 3521.1871
Diretor: Carmem Helena Cabreira da Silva Moreira
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CATANDUVA A0 sressre 32
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ oo

E.M.EF. Professor Waldemar Martins Aydar

Rua Gloéria, 505 — Fone (017) 3525.0897

EM.EF. Professora Darci Helena Delgado Januario

Rua Séo Leopoldo, 175 - Fone (017) 3525.0908

E.M.E.S.-F .M. Prof. Claudiomar Couto

Rua Antonio Zancaner, 630 - Solo Sagrado I - (017) 3525.0927

EM.EF. Coronel José Pedro da Motta

Rua Jagand, 215 e 155 — Jardim Imperial — Fone (017) 3523.1845
EM.EF. Dr. Armando Prandi

Av. Novais, 1.225 — Vila Sotto — Fone (017) 3523.1820

E.M.EF. Octacilio de Oliveira Ramos

Rua Rio Grande do Sul, 348 — Higien6polis — Fone (017) 3522.2178
E.M.E'F. Prof. Gastio Silveira

Rua Lourengo Betti, 277 — Giordano Mestrinelli — Fone (017) 3522.0605
EM.EF. Prof. José D’Oliveira Barreto

Rua Birigui, 238 — Jardim Bela Vista — Fone (017) 3522.3203

E.M.EF. Prof. Mério Juliano Pozetti

Rua Vianépolis, 385 — Cj. Hab. Julia C. Busnardo — Fone (017) 3521.1221
E.M.EF. Prof. Santos Aguiar

Rua S4o Jodo da Boa Vista, 110 — Vila Améndola — Fone (017) 3522.4328
EM.EF. Prof* Lazara Antoninha da Silva Milhoranga

Rua Corumba4, 420 — Jardim Salles — Fone (017) 3523.2644

E.M.EF. Prof® Maria Aparecida Colturato Fernandes

Rua Geraldo Zirondi, 155 — Jardim Diolfen Martani — Fone (017) 3523.2424
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ANEXO C

Referéncias das apostilas de Ciéncias Naturais
produzidas pelo SAE
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MIRANDA, Rosana Barroso. Ciéncias: 6° ano. Curitiba: Positivo, 2008. V.1-4
MIRANDA, Rosana Barroso. Ciéncias: 7° ano. Curitiba: Positivo, 2008. V.1-4
BORDINI, Santina Célia. Ciéncias: 8° ano. Curitiba: Positivo, 2008. V.1-4
SILVA JUNIOR, Euler de Freitas. Fisica: 9° ano. Curitiba: Positivo, 2008. V.1-4.

PACHECO, Jailson Rodrigo. Quimica: 9° ano. Curitiba: Positivo, 2008. V.1-4.
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