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RESUMO

Na presente pesquisa, visamos evidenciar a relacdo existente entre os discursos que buscam
normatizar a atividade de trabalho do setor industrial e os discursos legislativos que
direcionam a formacéo e o trabalho docentes. Para tal, utilizamos abordagem qualitativa com
vista nos discursos que se faziam presentes no cenario social e eram referéncia nas agoes
legislativas que atingiam o setor educacional principalmente no final da década de 1990. No
desenvolvimento dessa pesquisa procuramos evidenciar que discursos liberalistas defendiam
uma formagéo educacional voltada para o trabalho. Mostramos que palavras chaves como
flexibilidade, competéncia, relacdo teoria e pratica normatizavam o trabalho no setor
industrial e se faziam bastante presentes nos discursos que direcionavam a formacdo e o
trabalho docente no setor educacional. Deste modo fomos levados a apontar em documentos
legislativos que direcionavam a formacdo e trabalho docentes, elaboradas entre os anos de
1997 a 2002, a presenca das normatizacOes taylorista, fordistas e toyotista. Na analise dos 10
documentos legislativos que direcionavam o trabalho e formacdo docentes, entre eles
pareceres, resolucdes e decretos, destacamos trechos discursivos que remetiam os docentes a
uma formacéo e a uma préatica pautadas na valorizacao da flexibilidade, do trabalho em grupo,
da relacdo entre teoria e pratica e da competéncia. Essa valorizagdo, juntamente com os ditos
encontrados em nosso objeto de analise, levou-nos a evidenciar que tanto os discursos que
buscam normatizar a atividade de trabalho industrial quanto os discursos legislativos que
direcionam a formacéo e o trabalho docentes, tém a intencdo de formar 0s sujeitos para o

trabalho de modo a atender exigéncias mercadologicas.

Palavras - chave: Formacdo de Professores. Trabalho. Educacdo Matematica. Politicas

Publicas.



ABSTRACT

In this research, we aim to highlight the relationship between the discourses that seek to
standardize the work activity of the industrial sector and legislative speeches that address the
work and training teachers. To this end, we used a qualitative approach with a view in
speeches that were present in the social scene and were reference in legislative actions that
affected the education sector especially in the late 1990s. In developing this research we tried
to show that liberal discourse advocated an education directed for work. We show that key
words such as flexibility, competence, relationship between theory and practice standardized
work in the industrial sector and were very present in the speeches that direct training and
teaching in education. Thus we were taken to point in the legislative documents that direct
work and training teachers, compiled between the years 1997 to 2002, the presence of norms
Taylorist, Fordist and Toyota. In the analysis of 10 legislative documents that direct work and
training teachers, including opinions, resolutions and decrees, highlight discursive passages
which referred to a teachers training and guided practice in valuing flexibility, teamwork, the
relationship between theory and practice and competence. This recovery, along with the
sayings found in our object of analysis, led us to demonstrate that both the discourses that
seek to regulate the activity of industrial labor as the speeches of legislation directing the
training and working teachers, are intended to form the subject for work in order to meet

Marketing requirements.

Key - words: Teacher Education, Labor, Mathematics Education, Public Policy.
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INTRODUCAO

Caminhos percorridos para a execucao da pesquisa e procedimentos utilizados em sua

realizagéo.

“Que a forca do medo que tenho

N&o me impeca de ver o que anseio
Que a morte de tudo em que acredito
N&o me tape os ouvidos e boca

Porque metade de mim é o que eu grito
Mas a outra metade é o siléncio...”

Osvaldo Montenegro



Nesta introducdo apresentaremos sucintamente os caminhos percorridos para chegarmos ao
que se constituiu essa pesquisa. Ressaltaremos aqui as diversas (re)elaboragfes e as duas

mudancgas significativas por que ela passou.

A primeira delas ocorreu logo que ingressei como aluna regular no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica, e a segunda, logo ap6s a qualificacdo, quando
decidimos trocar os dados a serem analisados, (re)estruturando a pesquisa.

As primeiras ideias desse trabalho que hoje apresentamos, ou seja, a elaboracéo
inicial do projeto que gostariamos de desenvolver, ocorreu no segundo semestre do ano de
2004, quando participei como aluna especial da Disciplina de Didatica Aplicada ao Ensino de
Matematica, nas dependéncias da instituicdo UNESP-Rio Claro.

Nessa disciplina discutimos varios textos relacionados a formacéo docente, e percebi
que, em um numero bastante significativo deles, existia a preocupacéo, por parte dos autores,
com as pesquisas (teses e dissertacdes) desenvolvidas no interior dos programas de Pos-
Graduagdo em Educacdo Matematica. Esta preocupacdo se fazia mais evidente quando o
assunto era a pratica e a formacao dos docentes.

Autores como Garcia (1998), Ferreira (2003), Fiorentini (2002), André (2000) faziam
balancos e levantamentos para demonstrar as tendéncias de producbes académicas,
principalmente aquelas producdes que tematizavam a formacao e préatica docente.

Observei que, naquele momento, nenhum levantamento e/ou mapeamento das teses e
dissertacGes havia sido feito no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica
(PPGEM-Rio Claro), mesmo sendo extensa sua produ¢do académica. Como tinha intencédo de
elaborar um projeto para ingressar neste programa, ndo deixei de pensar nessa ideia durante
aquela disciplina.

Por meio das leituras e discussdes feitas na disciplina, percebia cada vez mais a
relevancia de se fazer o mapeamento das producdes académicas, ja que nos daria a nocao
geral da natureza das producgdes individuais de cada instituicdo. Fiz 0s primeiros
levantamentos sobre as teses e dissertacdes defendidas no interior do PPGEM- Rio Claro
desde o0 ano de 1984 ao de 2004, data da fundacdo do programa até o ano presente, utilizando
para esse levantamento o catalogo da biblioteca. Em seguida achei mais seguro conseguir
esses resultados junto a secretaria do PPGEM. Rascunhei um projeto com ajuda da professora
que ministrou a disciplina de Didatica, e no ano de 2005 prestei 0 exame de sele¢do para
ingressar no PPGEM-Rio Claro. Apesar dos esfor¢os, ndo obtive sucesso no processo

seletivo.
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Aproveitando as oportunidades que surgiam, ingressei no curso de Especializacdo em
Matematica Universitaria, e me afastei das atividades do PPGEM-Rio Claro. Cursei os dois
primeiros semestre do curso de especializa¢do, mas ndo foi possivel conclui-lo.

No ano de 2007 reduzi minha jornada de trabalho e consegui me aproximar novamente
das atividades do PPGEM-Rio Claro. Tinha interesse em realizar novamente 0 processo
seletivo.

Como ja havia elaborado o projeto no inicio do ano de 2005, e acreditava ser
pertinente a ideia explicitada aquela época, a de fazer o mapeamento da producdo académica
do PPGEM-Rio Claro com intuito de levantar as tendéncias teérico-metodologicas referentes
a formacdo de professores, resolvi utilizar tal projeto para ingressar no ano de 2007.

Além das provas de redacdo, de Matematica e da apresentacdo de um projeto de
pesquisa, se fazia necessario a indicacdo de um professor que orientasse o projeto em que
desejassemos trabalhar. Como a professora que havia acompanhado a elaboracdo do projeto
no ano de 2004 e 2005 havia se afastado do programa, foi preciso outro professor que pudesse
orientar.

Assim sendo, resolvi procurar outro professor que disponibilizasse vaga e trabalhasse
com formacéo de professores, que era minha tematica de interesse.

Consultando o Lattes da Professora Dra. Arlete de Jesus Brito, verifiquei que ela
trabalhava com teméticas voltadas para formagdo de professores. Assim, apresentei-lhe o
projeto. Ela o leu atentamente e disse ter gostado das idéias que ele apresentava,
acrescentando que eram necessarios alguns ajustes. A Professora Dra. Arlete fez
apontamentos pertinentes e me disse que, apesar de ndo estar mais trabalhando com formacéo
de professores, se eu conseguisse passar nas etapas do processo seletivo, ela me orientaria
com ele.

Atendi as sugestdes dadas pela Professora e em meados de 2007 me submeti
novamente ao processo seletivo do PPGEM-Rio Claro. Na primeira fase, na avaliacdo de
Matematica e Redacdo, obtive sucesso. Faltava apenas a segunda fase, que seria a avaliacdo
do projeto e a entrevista.

Nesta segunda fase, na hora da entrevista, obtivemos a informacao de que um trabalho
muito similar ao que haviamos apresentado estava sendo executado, desde 2006, pelo Grupo
de Processo de Formacdo e Trabalho Docente dos Professores de Matematica (GPFTDPM-
Rio Claro), ja com alguns resultados.

Assim, minha orientadora Profa. Dra. Arlete sugeriu modificacbes no objetivo de

nosso projeto, bem como sugeriu que aproveitdssemos alguns dados ja obtidos pelo grupo. A
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partir daquele momento focariamos a tematica “trabalho” no cenario de formacdo de
professores e aproveitariamos a sele¢do que o grupo (GPFTDPM) havia feito com intuito de
identificar as teses e dissertagdes que tematizavam a formacéo e a pratica docentes.

Interessante ressaltar que naquele momento nosso projeto de pesquisa passava a ter
como objetivo “realizar um levantamento dos trabalhos (teses e dissertacdes) do Programa de
Pds-Graduacdo em Educagdo Matematica (PPGEM) da Unesp-Rio Claro no periodo de 1996
a 2006, com intuito de identificar, dentre as pesquisas que ttm como foco a formagéo de
professores, quais tendéncias referentes a tematica trabalho vinham sendo privilegiadas pelos
pesquisadores deste programa, buscando relacdes entre essas tendéncias e as teorias atuais
sobre trabalho.

Delimitamos o periodo de 1996 a 2006 pois aproveitariamos a selecdo ja feita pelo
grupo (GPFTDPM). Tempos mais tarde, com algumas leituras sobre a tematica referida,
decidimos reelaborar o projeto e ampliar o periodo de observacéo, ficando de 1995 a 2006. A
justificativa da ampliacdo do periodo e da reelaboragdo do projeto se deu pelo fato de ele
contemplar desde a primeira tese defendida no PPGEM-Rio Claro bem como pelo fato de as
leituras referentes a formacdo e a pratica docentes enfatizarem palavras normatizadoras
também utilizadas para o funcionamento dos modelos de organizacéo de trabalho industrial.

Assim sendo, o objetivo de nossa pesquisa passou a ser: “como as teses que tematizam
a formacdo de professores, produzidas no interior do programa de POs-Graduacdo em
Educacdo Matematica UNESP-Rio Claro no periodo de 1995 a 2006, se apropriam ou ndo de
discursos que tentam normatizar a atividade de trabalho, e assim contribuir para a constituicéo
de uma histéria da producdo em pesquisa nesta instituicdo e neste periodo”. Esse objetivo
permaneceu até a qualificagéo.

Tentaremos agora retratar o percurso passado pelo Grupo até chegar aos critérios
definitivos, que deram suporte para nossa pesquisa, até 0 momento da qualificacdo, bem como
falar de como selecionamos, por meio desses critérios, as pesquisas que utilizariamos para a
nossa analise.

Primeiramente, o grupo recorreu aos Bolemas® para fazer o levantamento de todas as
pesquisas (teses e dissertacfes), de formacdo ou ndo, defendidas no programa, no periodo de
interesse do grupo, 1996 a 2006, encontrando um total de 54 teses e 131 dissertacdes.

! Bolema (Boletim de Educacdo Matemética), periédico que traz, entre outras coisas, 0 resumo de todas as teses
e dissertacbes a medida que sdo defendidas no programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Matematica UNESP-
Rio Claro.
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As pesquisas foram distribuidas ao grupo - contemplando o todo, ou seja, as 131
dissertacOes e 54 teses — no intuito de selecionar as que tratavam da relagdo entre a formagéo
e a prética docentes de professores de Matematica. Para o reconhecimento de cada tese e
dissertacdo, elencaram: titulo, autor, orientador, o problema de pesquisa e seus objetivos, a
metodologia adotada, os sujeitos pesquisados e o referencial tedrico adotado para dar
sustentacdo a analise dos dados.

Elaborou-se também uma ficha para padronizar esse reconhecimento e/ou
apresentacdo e proporcionar uma melhor organizacdo dos dados. Naquele momento foram
encontrados 35 trabalhos que tratavam da relagdo entre formacéo e pratica docentes. O grupo
salientou que, apesar da cautela e da atencdo no preenchimento das fichas a tarefa, de verificar
quais das teses e dissertagOes teriam como foco a relagdo explicitada, se tornou um tanto
quanto complexa, surgindo questdes do tipo: O que caracteriza um trabalho como sendo de
formacdo de professor? Os sujeitos pesquisados sdo professores? Na questdo investigativa
consta énfase no professor? O dialogo com a literatura, na andlise dos dados, enfatiza o
professor? Nos objetivos ha énfase no professor? Nas considera¢des finais, ha um didlogo
falando especificamente do professor? O trabalho refere-se a sala de aula? No corpo do
trabalho ha um capitulo ou topico referente a formagéo de professores? O trabalho enfatiza as
dimensbes da formacdo de professores? Com todas essas indagacfes em mente e com 0
cuidado de ndo deixar nenhuma pesquisa de fora, 0 Grupo retornou aos resumos publicados
no Bolema, e dessa vez com um Unico critério: quais das pesquisas tinham como sujeito 0s
professores ou futuros professores de Matematica. Em seguida, responderam a ficha
elaborada. Os pesquisadores do grupo alegaram que esse retorno aos resumos procurando pelo
sujeito professor e/ou futuro professor, junto as reflexfes colhidas por meio das fichas, ou
seja, essa segunda volta, trouxe mais confianca no que tange a selecdo dos trabalhos que
seriam objeto de reflexdo e da anélise do grupo.

Encontraram apo6s esse esforco coletivo 59 pesquisas, sendo 15 teses e 44 dissertacdes,
que tinham como foco de investigacdo a relacdo entre a formag&o e a préatica do professor de
Matematica, das quais se obtiveram dois novos grupos. O primeiro grupo tinha professores
e/ou futuros professores de Matematica como sujeito da pesquisa cuja coleta e analise dos
dados foram focadas nos relatos desses sujeitos, ou seja, 0 objeto de investigacdo da pesquisa
estava centrado na formacdo e na pratica desses professores e futuros professores. O segundo
grupo também tinha dados coletados com a participacdo dos professores e futuros professores,
com a diferenca de que esses sujeitos contribuiram com opinides para desvelar um tema de

interesse do pesquisador, por exemplo, alguns contetdos ou metodologias determinadas por
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ele. Desse levantamento, os pesquisadores do GPFTDPM consideraram que no primeiro
grupo o professor desempenhava papel central, e no segundo, papel coadjuvante.

Diante da explicitacdo do critério elaborado pelo grupo, decidimos utilizar em nossa
pesquisa somente as teses em que os professores desempenhavam papel central, ou seja, as
teses do primeiro grupo, pois acreditavamos que nesse grupo seria possivel verificar se essas
investigacOes se apropriariam ou ndo de discursos normatizadores do trabalho industrial para
o trabalho do professor, propiciando assim com os resultados um panorama do periodo e da
vertente focada na formacao de professores e de sua pratica.

Apbs o critério de selecdo das teses ser estabelecido pelo grupo, resolvemos nos
balizar pelos mesmos procedimentos, atingindo todo o periodo proposto em nosso projeto,
uma vez que a selecéo feita pelo grupo (GPFTDPM) tinha como interesse somente o periodo
de 1996 a 2006, tendo 0 nosso se ampliado também para o ano de 1995.

Ao analisar as pesquisas produzidas no interior do PPGEM-Rio Claro no ano de 1995,
encontramos mais uma (01) tese. Assim sendo, nosso objeto de andlise ficou constituido por
09 teses, que focavam centralmente o professor ou o futuro professor de Matematica e
enfatizavam sua formacéo e pratica docentes.

Olhamos para essas pesquisas com 0 propdsito de compreender seus discursos,
tentando analisar se essas investigac@es se apropriavam ou ndo de discursos normatizadores
(taylorista, fordista e toyotista) presentes nas atividades de trabalho industrial.

Apos definirmos nosso objeto de andlise e fazermos leituras sobre a tematica trabalho,
iniciamos 0 processo de estruturacdo e escrita da pesquisa que iriamos apresentar na
qualificacéo.

No primeiro capitulo retratamos o cenéario da Educacdo Matematica e os dizeres que
sobressaiam nas pesquisas produzidas no campo de formacéo de professores. Nesse momento
e capitulo, sobressairam algumas normatizacdes que se encontravam presentes nos modos de
organizacdo de trabalho industrial, ficando nitidos os discursos educacionais que nos
remetiam a uma formacgédo educacional voltada para o trabalho de modo a satisfazer o sistema
mercadoldgico.

Na qualificacdo, a banca examinadora julgou que ainda ndo tinhamos deixado
explicito o que entendiamos por “trabalho” e que precisdvamos de um maior amadurecimento
metodoldgico se quiséssemos continuar com aqueles objetos de analise, pois ndo havia
convergéncia nas teses no que se referia as atividades de trabalho docente.

Como o numero de teses que ainda faltava ser analisadas era grande, e 0s discursos

referentes a atividade de trabalho docente que se encontrava nas teses ndo apresentava muita
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convergéncia tematica, a banca examinadora sugeriu que trocassemos nosso objeto de analise
e olhassemos para os documentos que se propusessem a direcionar a pratica e o trabalho
docentes, sugerindo assim algo no cenério das politicas publicas.

Nos capitulos teoricos que trouxemos a banca de qualificacdo, foi bastante presente a
existéncia de discursos normatizadores do setor industrial atuando nas legislacdes
educacionais. N&o hesitamos e aceitamos as sugestdes da banca examinadora.

Assim sendo, reestruturamos a dissertagdo, buscando dirimir as deficiéncias teoricas,
bem como decidimos mudar nosso objeto de andlise. Essa reestruturacdo e aceitacdo das
sugestdes feitas pela banca, a nosso ver, contribuiram muito para um melhor direcionamento
de nosso trabalho.

Interessante ressaltar que foi neste momento que fizemos a segunda e Gltima mudanca
em nossa pesquisa. Decidimos ndo mais olhar para as teses que tematizavam a formacao e a
pratica docentes, mas sim para as legislacdes relativas a formacédo de professores da escola
basica elaboradas no periodo de 1997 a 2002. O nosso objetivo também foi modificado, e
desta vez pretendiamos evidenciar a relacdo entre os discursos legislativos, que tentam
direcionar a formagdo docente, e os discursos normatizadores, que formam os trabalhadores
do setor industrial para a satisfacdo da producdo mercadologica.

Acreditdvamos que uma pesquisa com esse objetivo acrescentaria para as reflexdes e
discussdes acerca do uso indiscriminado de palavras e de expressdes como qualidade total e
flexibilidade, que nos sistemas de organizagdo de trabalho s&o utilizadas para normatizar o
trabalho de forma que ele atenda as necessidades mercadologicas.

Assim sendo, nessa investigacdo nos atentamos para a relacdo entre discursos
normatizadores que promovem a formacdo do trabalhador do setor industrial e alguns
discursos que influenciam a formacéo e a atuacdo dos docentes no setor educacional.

Por um lado, sob a luz dos dizeres de Rosa (2004), pudemos perceber que os discursos
normatizadores que promovem a formacdo do trabalhador industrial sdo aqueles regidos e
disseminados por modelos de organizacgdo de trabalho, como:

e Taylorismo: nesses discursos, defende-se a ciséo entre o pensar e 0 agir, ou o planejar

e 0 executar, exaltando o trabalho prescrito de forma metodica, valorizando quem

assim os prescreveu. Esse modelo se incumbe do treinamento metodico do sujeito para

a execucéo de tarefas, buscando a maior produtividade. Nesse sistema nao se valoriza

0 que o sujeito tem a dizer sobre o processo de trabalho. Consideram-se apenas as

prescricdes metodicamente elaboradas e as técnicas para a execucao das tarefas.
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e Taylorismo/Fordismo: uma ampliacdo do modelo taylorista. Seu discurso ndo sé
valoriza a divis@o entre 0 pensar e 0 agir, exaltando a técnica, mas também prioriza a
criacdo de um ambiente tomado pela tecnologia, que viabilize a intensificacdo e o
maior aproveitamento da matéria-prima, bem como da exploracdo da mao—-de-obra.
Esse sistema tem como um de seus lemas a produ¢do em massa, exigindo por conta
disso um consumo em massa.

e Toyotismo: preza a unido do pensar e do agir, a flexibilidade do sujeito, o trabalho em
grupo, a maior autonomia nas realizacbes das tarefas, a auséncia de desperdicio.
Buscam trabalhadores polivalentes, a producdo de pequenos lotes de mercadorias
dotadas de qualidade que venha a satisfazer o sistema de mercado. Instauram-se, nesse
modelo, ideias de qualidade total. N&o existe nesse modelo de organizagdo de
trabalho, embora pareca que sim, uma valorizacdo da capacidade individual dos
sujeitos em organizar 0 Seu pensar critico e o seu agir diante do trabalho
desempenhado, mas uma exaltacdo dos aspectos técnicos e utilitarios das atividades
eficientemente organizadas. Em outras palavras, ocorre a valorizacdo de praticas
otimizadas e eficazes que satisfagam o sistema de mercado. Nesse modelo de
organizacao de trabalho, hd o incentivo e 0 agugcamento da autocapacidade do sujeito
para que ocorra maior produtividade, 0 que, consequentemente, gera competitividade.

Esses modelos de organizacdo de trabalho foram se instalando gradativamente na

sociedade capitalista, formando os cidaddos no intuito de servirem ao mercado na produgéo
de mercadorias®, que é o que mantém vivo o sistema capitalista.

Segundo Rosa (2004), essa formagdo promove ndo somente a transformacdo dos
sujeitos, mas também a do ambiente a sua volta, deixando a modernizacdo como a heranca
socioldgica aos trabalhadores.

Essa autora conta-nos que, para ocorrer a formagdo e transformacdo no cenéario
trabalhista, os modelos de organizacédo de trabalho solicitavam e solicitam gradativamente por
transformacfes dos sujeitos, os quais precisam mobilizar saberes de maneira a atingir
objetivos mercadoldgicos.

Em outras palavras, os modelos de organizacdo de trabalho tendem a promover a
formacgdo dos sujeitos de modo que esses satisfacam as necessidades de mercado. Tais
modelos resumem-se, por vezes, ao aumento de produtividade e ao lucro para as empresas,

mantendo vivo o sistema capitalista.

2 Importante ressaltar que entendemos mercadoria no sentido marxiano do termo, segundo o qual ela tem valor
de uso, valor de troca e é dotada de fetiche. (Marx. K. 1988).



16

Por outro lado, ao lancarmos o olhar para discursos educacionais da década de 1990,
percebemos uma preocupacdo, tanto por parte dos pesquisadores da area educacional quanto
por parte dos legisladores, com as praticas dos professores e sua formacao.

Um fato que chamava nossa atencdo nesses dois ambientes era que, da mesma maneira
gue as normatizacdes do setor industrial solicitavam de seus trabalhadores uma formacéo
voltada para o aumento do grau de escolaridade, flexibilidade e mobilizagdo de competéncia
para enfrentarem as exigéncias do mundo tecnoldgico e globalizado, na area educacional
faziam-se exigéncias similares aos seus docentes.

Assim sendo, percebiamos similaridades entre as exigéncias profissionais advindas
desses diferentes setores.

Os discursos trabalhistas do setor industrial buscavam trabalhadores qualificados e
competentes, e os discursos legislativos educacionais, pautados em aumento do nivel de
escolaridade e desenvolvimento de competéncias (LDB/96, Parecer 09/2001), sugeriam
qualificagdes mais elevadas aos professores, como observado, por exemplo, tanto na LDB/96
qguanto nos Referenciais para a Formacdo de Professores (2002). Qualificacdo essa que
priorizasse competéncia e habilidade para lidar, entre outras coisas, com as tecnologias
apresentadas, com as metodologias novas, pautadas na resolucdo de problemas, com
participacao nos planos pedagogicos escolares, com a integracao escola e comunidade etc.

No cenario legislativo, percebemos a cobranga de novas tarefas, metas e competéncias
multiplas aos docentes, principalmente apds a década de 1990. Em outras palavras, ampliou-
se a gama de atuacdo desse profissional. As legislacGes dessa época sinalizam uma formacéo
profissional com aumento no grau de escolaridade, polivaléncia e flexibilidade para lidar com
as transformag6es do cenario em que vivem os sujeitos em formacdo. Essas exigéncias na
formagéo profissional, consequentemente, geram sobrecarga no trabalho docente, o que
ocasiona, por sua vez, resultados diversos, desde a busca por cumprir exigéncias a risca até a
subverséo de tais exigéncias.

Segundo Futata (2005), as exigéncias por polivaléncia e flexibilidade, mobilizacédo de
saberes e competéncia nos ambientes de trabalho sdo alguns dos requisitos desejaveis nos
modelos de organizacdo de trabalho, em especial o toyotista, pois funcionarios com tais
atributos tendem a proporcionar mais lucros, bem como manter padrdes de trabalho com
médias de execugdo sempre superaveis.

Mediante essas primeiras percepc¢des, nosso percurso metodoldgico consistiu em
buscar uma definicdo de “trabalho” que respaldasse nossa pesquisa. Em seguida, consistiu em

explicitar a existéncia de termos que estavam presentes tanto em teorias de normatizacéo de
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trabalhno quanto em teorias educacionais. Neste momento, julgamos necessario nos
aprofundarmos nas teorias de normatizacdo do trabalho (taylorista, fordista e toyotista),
trazendo um pouco dela para o leitor. E assim tentar evidenciar a relagdo entre os discursos
legislativos, que tentam direcionar a formagéo do docente, e os discursos normatizadores, que
formam os trabalhadores do setor industrial para satisfazer a producdo mercadoldgica.

Nosso objeto de analise foram os documentos elaborados pelas Politicas Publicas do
nosso pais com intuito de orientar a formacgdo dos professores brasileiros, quais sejam:

o Resolucdo CNE/CEB 02/1997 - DispbGe sobre os programas especiais de
formagdo pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da Educacéo Profissional em nivel médio.

o Resolucdo CNE/CP 01/1999, 30/9/99 - Dispbe sobre o Instituto Superior de
Educacao, considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9394/96 e o artigo 9, 82°, alinea “C” e “H”
da lei 4.024/61, com a redacdo dada pela lei 9.131/95.

o Decreto 3.276/99, 6/12/1999- Dispde sobre a formacdo em nivel superior de
professores para atuar na educagdo bésica, e da outras providéncias.

o Decreto 3.554/00, de 07/08/2000 - Da nova redacdo ao §2° do art. 3° do
Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispde sobre a formacado em nivel superior de
professores para atuar na educacgdo béasica.

o Parecer 09/2001 - Dispdes sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
graduacéo Plena.

o Parecer CNE/CP 027/2001- D& nova redacdo ao item 3.6, alinea “C”, do
Parecer CNE/CP 009/2001 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
graduacéo Plena.

o Parecer CNE/CP 028/2001- Da nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que
estabelece a duracdo e a carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da Educacao
Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de graduacao Plena.

o Resolucdo CNE/CP 1/2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de

graduacdo Plena.
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o Resolucdo CNE/CP 2/2002 de 19 fevereiro de 2002 — Institui a duracdo e a
carga horéaria dos cursos de licenciatura de graduacao plena, de formacgéo de professores da
educacdo basica em nivel superior.

o Parecer CNE/CES 1302/2001 de 05/12/2001 DispGe sobre - Diretrizes
curriculares para o curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

Na analise dos documentos tentamos ressaltar 0 uso recorrente dos termos
flexibilidade e competéncia, que se mostravam presentes no taylorismo. Observamos ainda
que as palavras teoria e pratica, utilizadas ndo somente no taylorismo como também no
toyotismo, também permeavam tais legislacéo.

Assim sendo, nossa anélise buscou enfatizar os trechos nos quais tais termos estavam
presentes e analisa-los a partir de tedricos que ressaltam o papel da educacdo no sistema
econémico, tais como: Cardoso (2009), Tuppy (1998), Frigotto & Civatta (2003), Fiorentini
(2008), Rosa (1994, 2004). Como se pode observar, o rol de tais autores contemplam o
ambito sociologico e educacional, e inclusive o de Educagdo Matematica.

Apesar de ficarem evidenciados tendéncias neoliberais e toyotista nas legislagdes
analisadas, ressaltamos que, pelo trabalho aqui desenvolvido, ndo é possivel dizer o quanto os
elaboradores de tais legislacdes tinham ou ndo consciéncia desse fato.

No primeiro capitulo, apresentaremos os discursos de documentos educacionais, de
legislagOes e de documentos de circulacdo social acerca da qualidade total e da flexibilidade.
Para explicitarmos tais dizeres, enfatizaremos os modelos de organizacdo de trabalho e as
normatizacdes trazidas por esses modelos que, entre outras coisas, tendem a formar e
transformar os sujeitos sociais e 0 ambiente em que eles atuam de maneira conveniente a
atender as exigéncias do mercado.

No segundo capitulo, focamos nos discursos tedricos e legislativos referentes a
formacdo de professores no intuito de evidenciar a presenca de discursos normatizadores dos
modos de organizagdo de trabalho permeando o cenario de formacdo e de atuagdo dos
docentes.

No terceiro capitulo, evidenciamos por meio de recorte de trechos e da énfase de
termos-chave da normatizacdo a relacdo existente entre o0s discursos presentes nos
documentos legislativos que direcionam a formacéo e o trabalho docentes, citados acima, e 0s
normatizadores dos modos de organizacao de trabalho, em especial o toyotista.



CAPITULO I

Educacéo, Trabalho e Normas
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Em 1996, é aprovada a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) e, em seguida, surgem 0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM/1999). Tanto na LDB/96
quanto nos PCNEM/99, evidencia-se um movimento preocupado com o tema “trabalho”.

Segundo a LDB n° 9.394, de 20.12.96, Titulo 11, Art.2°,

“A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. (BRASIL 1996, TITULO II, Art. 2°)

Segundo Cardoso (2009), a compreensao do trabalho como direito de todos, garantido
constitucionalmente de forma livre e indiscriminada, vem desde o seculo XVII, com o0s
intelectuais iluministas liberais da Europa. Para essa autora, “colocar o trabalho como
principio de organizacdo social é caracteristica de tendéncias liberalistas”. Ela ainda nos
apresenta indicios desta tendéncia em discursos da Constituicdo Brasileira de 1988.

Artigo 6. S8o direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protegdo a maternidade e a infancia,
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigdo.

Artigo 7. S&o direitos dos trabalhadores urbanos e rurais além de outros

gue visem a melhoria de sua condicéo social:

XXXII - proibicéo de distin¢éo entre trabalho manual, técnico e intelectual
ou entre os profissionais respectivos; ...”

(BRASIL, 1988, TITULO Il, CAPITULO I, Artigos 6 e 7 - item XXXII
apud CARDOQOSO, 2009 p. 74. grifo e italico da autora).

Podemos perceber ainda em Cardoso (2009) que ha um caminho de méo dupla entre
legislagdes educacionais e pesquisas académicas, pois se incorporam umas as outras,
sinalizando um modo de agir e de pensar dos envolvidos no processo educacional,
principalmente no modo de ser e tornar-se professor. Essa autora analisou documentos
educacionais, mais especificamente o0s Parametros Curriculares do Ensino Meédio
(PCNEM/99), seu complemento (PCNEM+/01) e a posterior reformulacdo da Orientacdo
Curricular do Ensino Médio no intuito de identificar as tendéncias no ensino de Matematica.
Ela ressalta o fato de essas legislagdes educacionais, principalmente a partir da década de
1990, incorporarem concepcdes de politicas liberalistas para esse setor. Fato que indica a
manipulacdo do poder politico da época, uma vez que, além dos discursos existentes serem
proximos dos pensamentos liberalistas, o pais tinha como gestor um grande defensor desta

ideologia.
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Cardoso (2009) afirma que tanto a nova LDB/96 quanto o Plano Nacional de
Educagdo (PNE) trouxeram resquicios liberais em seus discursos, que se tornam explicitos
devido & valorizacdo dada ao ensino das ciéncias e matematicas tendo em vista um processo
de modernizacdo e a necessidade de qualificacdo profissional, bem como um pensamento
pratico e utilitario para o conhecimento.

Ainda sobre o contexto educacional e os discursos neoliberais voltados a
modernizacao, Frigotto & Civatta (2003) comentam sobre o que 0 mercado de trabalho espera
dos alunos ao final do Ensino Medio de cursos profissionalizantes: em primeiro lugar,
dominio da Lingua Portuguesa, que desenvolvam bem a redacdo e se comuniquem
verbalmente; em segundo lugar, que os futuros trabalhadores detenham os conceitos basicos
de Matematica; e, em terceiro lugar, que tenham a capacidade de trabalhar em grupo e de se
adaptar a novas situacdes. Em outras palavras, podemos dizer que 0s empresarios exigem
competéncias gerais que assegurem a manutencdo de sua producdo, pois segundo Markert
(2004), comprovadamente, a grande maioria dos defeitos de qualidade dos produtos
fabricados no setor de producdo, atualmente, surge da incapacidade de cooperagéo entre
diferentes setores de producéo. Esse autor alerta que, no “novo sistema de producéo” 3, se
espera dos trabalhadores a competéncia de trabalhar cooperativamente e em grupo a fim de
solucionar problemas que surgem no setor de trabalho.

Assim, esses empresarios buscam modificar o pensamento de grande parte dos seus
trabalhadores, que sdo habituados a trabalhar de maneira fragmentada e especifica, sem
colaboracéo entre grupos.

As empresas, diante das constantes mudancas, tanto precisavam e precisam inteirar-se
das transformagfes como suprir a necessidade do comércio em transformagdo constante.
Desta feita, os empresarios procuram, ainda segundo Markert (2004), por trabalhadores
dispostos a se adequar as necessidades dos clientes.

Nessa perspectiva, justificam-se os discursos liberalistas que visam a uma educacéo
disciplinarizadora voltada exclusivamente para o trabalho. (Cf. TUPPY, 1998).

Frigotto & Civatta (2003), ao falarem do sistema educacional e relaciona-lo com o
sistema de producdo capitalista, dirigem seu olhar para a Secretaria de Ensino Superior
(SESU) do Ministério da Educacdo (MEC) — que dirige o Instituto Nacional de Estudo e
Pesquisa Educacional (INPE), sendo também responsavel pela Avaliacdo Nacional do Ensino

Médio (ENEM) e pelo Sistema Nacional de Educacdo Bésica (SAEB) — a qual explicita

¥ Modelo de organizacéo de trabalho toyotista.
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claramente que as competéncias a serem avaliadas sdo aquelas indicadas como desejaveis
pelos empresarios, e que o dominio da lingua portuguesa e dos conceitos basicos de
Matematica deverdo ser cobrados em avaliagdes do governo, como a do ENEM.

S&o nitidas as exigéncias normativas advindas do setor econémico que se proliferam
no ambiente educacional, principalmente quando os responsaveis pela gestdo de formacdo do
sujeito adotam discursos e normatizacbes mercadoldgicas que satisfagam o mercado de
trabalho. Essas normatizagcdes tendem a nortear o fazer do professor que tenta agir ndo s
dentro da Legislacdo, Diretrizes e Parametros Educacionais, mas também de acordo com as
necessidades da sociedade diante do cenario de mudancas na qual esta inserido.

Podemos dizer que grande parte dessas normatizagOes, que norteiam o fazer do
professor, advém do fato de as industrias, atualmente, pedirem por cidaddos mais engajados,
que se adaptem aos modelos de organizacédo de trabalho que surge no mercado globalizado.

Esses modelos pedem por cidaddos sempre mais qualificados no que se refere a
aquisicdo de conhecimentos novos e/ou (re)elaborados e, atualmente, exigem flexibilidade e
mobilizacdo de competéncias multiplas em vista das possiveis mudancas e do atendimento as
exigéncias dos consumidores, pois no atual modelo* trabalha-se com a satisfacdo do cliente
em primeiro lugar. Além disso, para manter os lucros e o funcionamento produtivo das
empresas, exige-se que os trabalhadores se adaptem ao trabalho em grupo, exige-se
disposicdo para resolugdo de problemas no sistema industrial de trabalho, exige-se
polivaléncia, mobilizacdo de competéncias multiplas para execucdo das tarefas etc. Essas
estratégias sdo utilizadas para manter a produtividade e o controle sobre os trabalhadores.

Nesse raciocinio, as empresas, com 0s métodos de organizacdo de trabalho baseados
na flexibilidade, polivaléncia e mobilizacdo de competéncias multiplas, objetivam maximizar
a exploracdo dos sujeitos por meio do uso que esses fazem de si em situacOes de trabalho
dadas. As empresas capturam 0s sujeitos com suas exigéncias e se apropriam dos novos
conhecimentos e competéncias desenvolvidas por eles, competéncias essas advindas do uso
que esses trabalhadores fazem de si diante das situacdes e realidades impostas.

Para adaptar seus funcionarios as novas formas de organizacdo de trabalho, as
industrias fazem com que os funcionarios selecionados por gerentes sejam agentes instrutores
dos demais, ou seja, intensificam ainda mais o uso desses trabalhadores para que se tornem
polivalentes. Em alguns casos, para acelerar o aprendizado desejado dos trabalhadores que

atuam na empresa, 0 empresario mantém acordos com instituicdes escolares particulares

* Consideramos o toyotismo.



23

(ROSA, 1998). Nessa linha de raciocinio, se a escola ndo adequar seus alunos aos modelos de
organizacdo de trabalho, o sistema de producgédo prepara os dele, gerando mais desigualdade
social.

Verifica-se cada vez mais, nos discursos da sociedade, uma preocupacdo em atrelar a
palavra trabalho a palavra educacdo. Sem divida essa é uma preocupacdo relevante, pois,
segundo Nascimento & Barbosa (2003), o trabalho é uma atividade humana e surgiu das
necessidades metabolicas, tornando-se um forte agente transformador do cenério terrestre;
supre ndo soO as necessidades do organismo como também é utilizado para satisfazer desejos,
criando facilidades/ dificuldades para o convivio humano.

Nessa visdo, o trabalho pode ser visto como uma atividade que transforma o meio para
satisfazer necessidades vivenciais, definicdo essa também trazida por Abbagnano (2003).

Nessa vertente, Arendt (2008) fala que *“o trabalho € uma atividade que conduz ao
artificialismo da vida humana”, condicionando os seres humanos a ele. Artificialismo no
sentido de que o homem, por meio do trabalho, ndo so se utiliza de condigdes naturais para
satisfazer as necessidades meramente vitais, como também cria necessidades artificiais novas,
nem sempre necessarias, mas as quais ele se habitua. Essa capacidade de transformacao que
0s homens tém por meio do trabalho os induz a fazer o uso de si por si e 0 uso de si pelo outro
no sistema capitalista em que estdo inseridos.

Devido a essas consideragdes, nesta pesquisa, compreendemos trabalho segundo a
definicdo trazida por Rosa (2004), que considera o trabalho como o “uso de si por si e uso de
si pelo outro”. Em outras palavras, o trabalho como o0 uso que os sujeitos trabalhadores fazem
do seu ser — corpo e mente — para satisfazer necessidades ndo s6 suas, mas também daqueles
que compram sua forca de trabalho. Nesta defini¢do de trabalho, o trabalhador atuara em prol
de si, bem como em prol do outro, gerando confrontos e tensées em algumas circunstancias.

Atualmente, as empresas fazem o controle do trabalhador estipulando médias
temporais de trabalho sempre superaveis, ou seja, cada vez que os trabalhadores superam uma
média estipulada, colocam outra no lugar visando a lucratividade, utilizando geralmente
discursos normatizadores que atualmente tém como carro-chefe as palavras modernizacéo,
flexibilidade e qualidade total.

No contexto educacional, verificamos com Cardoso (2009) e com Fiorentini (2008) a
presenca de discursos neoliberais atuando em politicas pablicas como a LDB/96 e
PCNEMY/99, as quais, segundo os autores, disseminam entre 0s sujeitos a competitividade e a

valorizacdo de um ensino pragmatico voltado para a satisfacdo do mercado de trabalho.
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Tuppy (1998) conta-nos que a década de 1990 foi marcada por discursos que
aproximavam a educacao e o setor de producdo. Tais discursos instalados na sociedade podem
ser observados, inclusive, em jornais da época, como podemos ver a seguir:

[..] “A prioridade da educacdo bésica tornou-se unanimidade nacional.
Com diferentes niveis de intensidade e comprometimento, o governo federal,
governos estaduais e municipais, empresarios, organizacdes nao-
governamentais, a midia e outras instituicbes da sociedade civil vém se
ocupando da questdo. A escola, de problema que era, vem comecando a ser
vista como a solucdo para as questdes mais importantes da sociedade e da
economia brasileira, diz Walfrido Silvino dos Mares Neto, vice-governador
de Minas Gerais (Folha de Sao Paulo, 06/12/96 apud TUPPY,1998, p.33.
grifo e italico da autora).

Tuppy (1998) conta-nos ainda que revistas como a “Exame” do ano de 1996 traziam
discursos que apontavam a educacdo como fator preponderante para a melhora da situacédo
econdmica dos paises e a maior acumulagdo privada de capital.

“Quatro décadas atras, por qualquer indicador que se tomasse, a Coréia do
Sul, mal saida de uma guerra devastadora que se seguira a 25 anos de
ocupacao japonesa, desfrutava de uma situagdo bem menos favoravel que a
do Brasil. Com a economia em frangalhos e uma populacgao iletrada, era um
pais paupérrimo, desprovido de recursos naturais e, aparentemente, sem
futuro. Em 1960, sua renda per capita mal chegava a 100 ddlares. No
comeco da década seguinte, de acordo com o Banco Mundial, ainda era
desprezivel: 250 ddlares, nivel inferior aos 420 que o Brasil tinha até ent&o.
Em 1995, apenas 25 anos depois, a situacdo se inverteu: a renda per capita
coreana bateu na casa dos 8.220 dolares, quase 2,5 vezes a brasileira. Um
dos pilares do sucesso da Coréia foi o investimento na educagédo (...). O
modelo coreano, que de resto € 0 mesmo em voga em outros paises asiaticos
como Taiwan e Cingapura e em Hong Kong, operou milagres (...). Em 1950,
apenas 13% da populacdo da Coréia do sul eram alfabetizados. Em Taiwan,
0 indice era um pouco melhor, 25%. Por volta de 1965, o panorama tinha
mudado. Em ambos os paises praticamente a totalidade da populacéo ja
sabia ler e escrever. A taxa de escolarizacdo dos jovens entre 6 a 15 anos
ndo parou de crescer” (614:15/07/96; p.43 apud TUPPY, 1998, p.35 Italico
da autora).
Diante desses discursos, a autora diz, e concordamos com ela, que

“Claro est, portanto, que as investidas do empresariado em favor da
educacdo das classes populares e da qualidade dela, ndo estdo vinculadas a
filantropia ou a consciéncia da defasagem cultural, social e econémica
imposta as classes excluidas dos processos da educacdo formal, mas a
perspectiva de maior acumulacdo de capital, [...] E sintomatico, assim, que
0s questionamentos acerca da Educacdo, por parte do empresariado, ganhe
forca no final da década de 80, quando a economia nacional ficou exposta a
competitividade internacional, exigindo redirecionamentos por parte da
inddstria interna. E mais sintomatico, ainda, é perceber como interesses,
historicamente diversos, comeg¢am a convergir num tema sempre polémico,
como a questdo da Educacéo de qualidade e da qualificagcdo para o trabalho.”
(TUPPY, 1998, p. 36 - 37).
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Sob a luz dos textos de Rosa (1994, 1998, 2000, 2004), podemos observar que a
cobranca por parte da sociedade brasileira, principalmente dos setores empresariais para que
os trabalhadores adquiram conhecimentos novos, se da principalmente devido aos modelos de
organizacdo de trabalho que se instalam para controlar politicamente o sujeito. Aqueles que
guerem exercer o controle sobre os sujeitos organizam metodicamente formas de se executar
um trabalho, adestram-nos baseados em pardmetros normativos proprios da execucao
planejada, d&o-lhes algumas potencialidades para se tornarem “melhores” naquilo que fazem.
Deixam-nos descobrir o gosto pela capacidade de producdo, em seguida arrumam
mecanismos para controla-lo, e isso tudo conseguido com a manipulacéo e controle da forma
de trabalhar do sujeito, ou seja: com os discursos advindos dos modos de organizagdo do
trabalho, ocorre o governo do homem sobre o homem (ROSA, 1998). O modelo de
organizacao de trabalho tende a formar e transformar os homens que, por sua vez, tendem a se
deixar ser governados por ele.

As diferentes épocas conheceram diferentes modelos de organizagdo do trabalho,
como taylorismo, fordismo e toyotismo. Estes modelos conseguem intensificar a utilizagdo da
forca de trabalho obtendo maior produtividade por meio do controle dos sujeitos, ora por
prescri¢fes dissociando pensar e agir (taylorismo), ora associando-os, controlando o sujeito
por médias a serem superadas (toyotismo).

No modelo desenvolvido por Frederick. W. Taylor, ocorre certa valorizacdo de uma
classe dita detentora de conhecimento, a dos que foram designados a elaborar e prescrever
atividades de trabalho, ou seja, a classe que gerencia ou promove a gestdo, como se somente
por meio dela ocorresse organizacdo cientifica do conhecimento. Exaltam-se metodicamente
as suas normas e suas organizagOes impostas, conseguindo camuflar as (re)normatizacgoes
feitas pelos trabalhadores que, supostamente, ndo pertencem a tal classe, ou seja, tenta-se
manipular o trabalhador “operario seguidor”. Nesse sistema de organizacdo de trabalho, os
gestores observam e normatizam as atividades produtivas, as atividades que 0s seguidores
executam, as atividades que afloram saberes as vezes individuais, as vezes coletivo. Em
seguida tais gestores se apropriam desses saberes, mas, na hora da valorizacéo, valorizam-se
somente as normatizacdes prescritas pelos trabalhadores da classe de gestores.

O modelo de trabalho pautado em organizacdo metddica do que é executado, como o
visualizado em Taylor (2008), é utilizado para intensificar o trabalho e também diminuir o

tempo morto®. Modelos como esses ganham espago em nossa sociedade, sendo muitas vezes

> Tempo gasto “desnecessariamente” para a execucdo de uma tarefa.
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aceitos passivamente por potencializar o trabalho dos sujeitos com suas normas e regras,
criando geragOes de pessoas que os vivenciam e por eles se formam e se transformam.
Contudo, essas mesmas pessoas nem sempre tém tempo de experienciar suas agoes, refletir
sobre elas e transpor o conhecimento que surgiu das acfes do trabalho, ou ainda refletir de
forma critica sobre o porqué de seguirem determinadas regras e ritmos de trabalho.

No sistema de organizacdo taylorista, as empresas, visando a produgdo em grande
escala e ao maior lucro, dividem as atividades dos sujeitos de forma que uns observam a
melhor forma de executar o trabalho para maior adestramento de outros, que executam as
normas e as regras sem discussdo. Nesse contexto e com o passar do tempo, adaptacdes e
(re)adaptacdes sdo feitas por empresas e industrias, e seus mecanismos de normatiza¢do nao
somente sdo adotados por elas, como também pela grande maioria da populacdo, que percebe
a economia de “tempo morto” ao se prescreverem metodicamente as atividades que deverdo
ser executadas. Acredita-se que erros cometidos por atividades desnecessarias na efetuacao de
uma tarefa sdo descartados quando se prescrevem 0S passos gque deram certo no ato de sua
execucao. Nessa linha de raciocinio, os métodos prescritos ndo permitem que outros sujeitos
que irdo executar as mesmas tarefas percorram caminhos tortuosos ou mais longos na hora de
sua realizacdo. Com a organizacdo metodica, acredita-se criar atalhos. Alguns sujeitos tendem
a se tornar meros “seguidores”, pois se sentem mais produtivos quando direcionados por essas
prescricdes ou normas e as vezes chegam a desmerecer a constante (re)normatizacdo efetuada
por eles mesmos no momento da realizacdo de suas atividades. As normas impostas, nesse
cenario, se transformam em poder.

Para Rosa (2004), a sociedade brasileira, que esta inserida num sistema capitalista, ao
longo das épocas historicas, sofre modificacBes feitas em nome de um discurso de
modernizacdo, o qual, por sua vez, tem ligagdo com um dos instrumentos que promovem
mudangas sociais: o trabalho e suas formas de organizagdo. A autora identifica que, no inicio
do sistema de industrializacdo, o sujeito (em sua maioria da zona rural) tinha que se adequar
e/ou adaptar a uma sociedade em que se estabelecia um sistema voltado para a implantacao de
inddstrias. Com a expansdo e desenvolvimento do sistema industrial e com o aumento da
populacdo, que valorizava e dependia de seus produtos, foi a vez de as empresas buscarem
uma renovacao impulsionada pelas transformacGes mercadologicas e trabalhistas. Adveio,
assim, a adequacdo e/ou adaptacdo delas as novas exigéncias do mercado capitalista que
visam a maior produtividade e lucros. Nesse contexto as empresas buscavam por renovagao e

os trabalhadores desse setor buscavam a sua (re)adequacdo a esses novos, e desde entdo
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constantemente renovados, sistemas, que tém como carro-chefe a palavra modernizacéo e,
com ela, o modelo de trabalho taylorista/fordista.

No modelo de organizacdo fordista, prioriza-se uma producdo em massa. Em outras
palavras, impulsionam-se investimentos pesados em instalacdes e maquinarios sofisticados,
otimiza-se o lugar de trabalho e a utilizacdo da méo-de-obra, ou ainda, com a exploracdo da
capacidade de trabalho e a utilizacdo sempre inovadora dos locais de trabalho e dos
maquinarios, ocorre um aumento na producdo ou uma superproducdo, quando se torna
necessario estocar mercadorias, o que, dependendo do mercado, pode acarretar prejuizos.
Nesse sistema precisa-se de uma grande concentracdo de capital investido, pois é necessario
um grande investimento em maquinarios e em locais de armazenamento para 0 estoque da
produgcéo.

Com o potencial da producdo fordista, os empresarios puderam, por meio dos
trabalhadores e sua capacidade de operar 0s instrumentos tecnologicos sempre mais
sofisticados, obter uma superproducdo e, assim, abarrotar 0os mercados ocasionando
decadéncia de preco, influenciando na lei da oferta e da procura. Assim, o sistema
necessitava mais uma vez de ser modificado, uma vez que 0s empresarios comegaram a ter
prejuizos com o estoque de mercadoria. Comegou a surgir a necessidade de um sistema
inteligente que pudesse prever atitudes e oscilacbes de mercado, um mercado que satisfizesse
as vontades dos consumidores com mercadorias novas. Precisava-se conhecer a necessidade
desses sujeitos. Os capitalistas necessitavam ter como funciondrios sujeitos flexiveis as
mudangas ocorridas, sujeitos atentos as novas informacdes surgidas nos locais de trabalho
empresariais, que se mantivessem em transformacdes constantes, bem como trabalhadores
capacitados e atualizados a manusear 0s novos métodos e maquinarios que 0 cenario em
transformacédo trazia. Locais de trabalho esse que induziam o trabalhador a buscar por
continuas e insuperaveis adaptacOes, locais de trabalho que incitavam a mobilizacdo de
competéncias sempre inovadoras. Em outras palavras, mais uma vez clamavam por formacéo
de profissionais mais qualificados com conhecimentos e habilidades mdltiplas a fim de
atenderem as novas exigéncias.

Assim procuram-se trabalhadores que organizem seu trabalho evitando o maximo de
desperdicio de tempo, que mobilizem competéncias para resolver os problemas ocorridos na
pratica cotidiana, que tenham habilidades multiplas para trabalhar com maquinarios com mais
de uma funcéo, que tentem prever acdes e acontecimentos, que sejam atentos de modo a se
adaptarem as novas maquinas que surgem e, principalmente, que detenham o maximo de

informacdes possivel sobre o local e o trabalho que executam.
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Devido a necessidade de trabalhadores que detenham tais caracteristicas e as
(re)elaborages de trabalho que extinguem determinadas profisses, bem como a auséncia de
emprego, 0s sujeitos buscam formar-se com essas habilidades e adequar-se a esse modelo. Os
sujeitos, em busca de um espacgo nos setores de trabalho remunerado, tendem a intensificar o
uso que fazem de si por si e o0 uso de si pelo outro.

Segundo Trindade (2004), o sistema de organizacdo de trabalho toyotista, instituido
no Japdo no periodo do pés-guerra (décadas de 50 e 60), exigiu da populagdo conhecimento
para se trabalhar com a tecnologia da época, bem como qualidade das mercadorias para se
obter consumo e, assim, facilitar o escoamento das vendas.

Desse modo, os discursos sobre trabalho implantados baseavam-se na flexibilidade
para trabalhar com a tecnologia que se tinha ou que estaria por aparecer e ambicionavam a
qualidade total para satisfazer as necessidades da empresa e dos clientes que o mercado
deveria atender. Esses discursos, pautados na qualidade total e na flexibilidade, atuavam de
forma a normatizar as atividades dos trabalhadores que convocavam todo o seu ser para
atingir as competéncias exigidas pela empresa, bem como pelos consumidores.

As normas advindas desses discursos convocam todo o ser dos trabalhadores para que
esses facam o uso de si por si e 0 uso de si pelo outro. Os discursos sobre flexibilidade
intimam os trabalhadores a serem polivalentes, executarem mais de uma tarefa, unir teoria e
pratica, dominarem mais de um tipo de atividade, bem como manusearem tecnologias
diferenciadas, buscarem por uma visdo “mais ampla” do seu trabalho e, consequentemente,
tentarem resolver o maior numero possivel de problemas que possam ocorrer nesses
ambientes de trabalho. Em suma, € solicitado que sejam atentos aos ambientes de trabalho que
realizam praticas como as suas, de modo a utilizarem as tecnologias sempre inovadoras, que
Ihes sdo proporcionadas por meio da modernizagdo, com o fim de otimizarem suas atividades
de trabalho de maneira a obter lucro para os setores.

Segundo Trindade (2004), nos discursos dos empresarios é difundido que um melhor
desempenho do trabalhador proporcionaria um menor custo de produgdo, 0 que repercutiria
em menor gasto com a produgdo e, por consequéncia, menor preco na mercadoria
comercializada. Com esse discurso, os trabalhadores e toda a populacdo poderiam obter os
produtos por um preco mais acessivel, o que acarretaria em ganhos ndo so para os patrdes,
como também para os trabalhadores e a comunidade como um todo. Raciocinio totalmente
plausivel, se ndo houvesse outras variaveis mercadolédgicas, como por exemplo a demanda e a

procura.
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Com esses discursos surgem novas normatizacdes impondo novos obstaculos a serem
superados pelos trabalhadores. Interessante ressaltar que um dos discursos mais difundidos
nesse sistema é a superacdo de conhecimentos prescritos metodicamente, visando agora ao
trabalho com base na qualidade total.

Podemos perceber que os discursos sobre a qualidade total foram adotados em varios
setores, inclusive nos educacionais e, para autores como Mezomo (1997, 2004), eles ndo
perdem o carater de convocar os trabalhadores a fazerem o uso de si em prol do sistema de
producéo.

“Pensar na Escola de Qualidade €é desejar construir novos modelos
educacionais que eliminem efetivamente as causas dos precarios resultados
atuais do sistema. Pensar na Escola de Qualidade é trabalhar para riqueza do
pais, pela sua paz, pelo seu desenvolvimento sustentado, e sobretudo, pela
justica e pelo respeito as pessoas humanas e pela sua plena realizacdo, uma
vez que o homem sé se torna homem pela educacgdo. Pensar na escola de
Qualidade é deixar de lamentar os seus fracassos atuais e lutar pelos seus
sucessos, sabendo que eles s6 serdo possiveis se todos os buscarem com
dedicacdo, seriedade, constancia e competéncia. Pensar na Escola de
Qualidade é alegrar-se pela oportunidade de viver numa época em que o pais
estd sendo revitalizado pela nova filosofia da qualidade que tantos bons
resultados tém produzido em todo tipo de organizacdo. Pensar em escola de
Qualidade é tomar consciéncia da responsabilidade que nos cabe de, como
educadores, fugindo da mediocridade, criarmos as condigdes necessarias
para que nossos alunos encontrem em nossas organizagbes a
oportunidade de sairem preparados para o trabalho e para a vida e
para exercerem em plenitude sua cidadania. Pensar na Escola de
Qualidade significa sermos mais fortes e poderosos do que as forcas, 0s
problemas e os fracassos do nosso sistema educacional, acreditando que
somos capazes de adequa-los a sua grande e nobre MISSAQO!” (MEZOMO,
1997, p.11. Grifos nossos).

Tuppy (1998) percebe também este deslocamento do discurso sobre qualidade que
estaria presente no setor industrial dirigindo-se ao setor educacional e conta-nos que eles séo
politicamente defendidos em “prol da qualidade de ensino”. Contudo, para a autora, esses
discursos sédo envolvidos por uma diversidade de significados, cada qual com uma concepcéo
ideoldgica diferente.

Neste sentido, a autora pontua que

a “qualidade em Educacdo” enquanto constructo tedrico pode ser analisada a
partir de um referencial, sustentdculo de determinados requisitos que sdo
apresentados pelo contexto histérico no qual desenvolve o processo
educacional. E, presentemente, a educacdo tem convivido, de forma mais
marcante, com apelos que se referem a mecanismos de gestdo
administrativa, de reproducdo do sistema de acumulacdo e de
emancipacao social, que corresponde por sua vez, a concepgdes ideoldgicas
distintas”. (TUPPY, 1998, p. IX Grifo da autora)



30

A autora apresenta ainda um histérico da educacdo brasileira, mostrando que, apesar
de alguns lutarem a favor da educacédo voltada a emancipacdo social, o sistema de ensino foi-
se orientando de forma a atender aos requisitos do sistema de acumulagdo capitalista. Para
tanto, explicita a relacdo da educacdo com o setor de producéo, respaldando-se em discursos
contidos nos modelos de organizacio de trabalho® e na Teoria do Capital Humano.

Sobre a Teoria do Capital Humano, Tuppy (1998) conta-nos que seu foco central gira
em torno da ideia de que o investimento destinado a educacdo formal e ao treinamento do
individuo tem retorno no seu potencial de trabalho. Assim os defensores desta teoria apoiam-
se na premissa de que existe uma relacao entre educacdo e produtividade. Essa teoria sustenta
que o individuo cresce a medida que desenvolve seu nivel de educacao.

“Na medida em que as habilidades que o individuo desenvolve por meio da
educacdo e do treinamento fazem com que sua produtividade se eleve, o
préprio conceito de capital ganha em amplitude, ou seja, a teoria do capital
humano faz incorporar a teoria econdémica (que antes se atinha a terra, a
trabalho e capital como elementos béasico) um novo bem: a prdpria
habilidade humana capaz de produzir novos bens. E essa nova dimensdo
econdmica, a forca de trabalho, deixa de ser simples mercadoria para tornar-
se, ela propria, um capital” (TUPPY, 1998, p.29)

Esses discursos embasavam as politicas educacionais da década de 1990 no Brasil.
Podemos perceber isso em alguns exemplos dados pela autora que coletou entrevistas de
jornais e publicacGes da época. A autora conta-nos que, falando sobre a nova LDB, o politico
Darcy Ribeiro admite:

“De fato, a educacdo que temos ndo corresponde ao desenvolvimento
socioeconébmico geral do pais e contribui gravemente para o0

subdesenvolvimento em que estamos atolados”. (Folha de S&o Paulo
16/12/96 apud TUPPY, 1998, p. 33. italico da autora).

Observamos também outra entrevista trazida por Tuppy (1998), na qual “Gilberto
Dimenstein cita em seu artigo comentario do Prof. Scheikman [brasileiro, professor de
economia da Universidade de Chicago]”:

“0s empresarios brasileiros devem se preocupar tanto com a educacao
como se preocupam com o valor da moeda. E os repérteres de economia
deveriam saber que, hoje, falar em escola € como, no passado, falar em

¢ Segundo Tuppy (1998), quando a economia nacional ficou exposta & competitividade internacional na década
de 80, exigiu-se um redirecionamento por parte das inddstrias internas. Esse redirecionamento resultou em
necessidades variadas, entre elas a de se exigirem trabalhadores mais capacitados e mais adaptaveis ao novo
modelo de organizagdo de trabalho que trazia tecnologia e necessidades de conhecimentos novos. Esses modelos
se pautavam na flexibilidade, na qualidade total. Neste cenario a educagdo escolar poderia auxiliar na
disciplinarizagdo dos sujeitos que, em grande parte, atuariam no mundo do trabalho.
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transporte, energia como fatores de desenvolvimento™. (Folha de s&o Paulo,
08/12/96 apud TUPPY, 1998, p. 33. itdlico da autora).

Tuppy (1998) ainda traz a revista Exame (614:15/07/96, p. 43) com uma entrevista, ja
citada aqui, que chamava a atencao dos leitores para a realidade da Coreia do Sul na década
de 1960. Nessa entrevista, sdo exaltados indices educacionais de ambos os paises, Brasil e
Coreia do Sul. Destaca-se também que naquele cenario o Brasil se encontrava com indices
educacionais e econdmicos melhores que os da Coreia do Sul. Contudo, passados 25 anos, a
Coreia inverte 0 quadro apresentando situagdes econdmicas e educacionais bem melhores que
as do Brasil. No discurso é enfatizado que isso ocorreu porque “um dos pilares do sucesso da
Coreia foi 0 investimento na educagdo”. Sobre essa entrevista, a autora observa que

“Para especialistas como Vianna [trata-se do professor Heraldo Vianna, da
Fundacédo Carlos Chagas], a preocupacdo com a qualidade do ensino deve
ser uma obsessdo para a sociedade que pretende ter uma economia de
primeira classe e empresas de primeira classe. ‘Nada disso sera possivel se 0
pais tiver uma forca de trabalho de quinta categoria’, diz Moysés Gedanke,
presidente da filial brasileira da Arthur D. Litlle, uma das maiores
consultorias em alta gestdo dos EUA. O Unico caminho, diz o ministro Paulo
Renato, é a educacdo...” (TUPPY, 1998, p.35).

Brzezinski (1997) chama nossa atencdo para o fato de a competitividade internacional,
definida pela globalizacdo, ser incluida no setor educacional por meio das legislagdes como a
LDB/96. Para a autora, 0 documento faz exigéncias, como a ado¢do de novas tecnologias,
assuncdo de atitudes mais flexiveis em relacao a (re)funcionalizacao do capitalismo e as novas
relagbes de trabalho. Isso implica em uma reestruturacdo do ensino, bem como dos
trabalhadores que nele atuam.

Tuppy (1998) conta-nos ainda que a expressdo “qualidade de ensino em educacgdo”
vem embutida de valores e finalidades relacionados aos mecanismos da racionalidade
produtiva, os quais se vinculam aos objetivos de acumulacdo capitalista. Alerta-nos que o
atendimento ao mercado de trabalho é um fator importante, contudo ndo deveria substituir o
objetivo maior da educacdo que deveria ser 0 de emancipacao social.

Concordamos com essa autora quando ela diz que atingir “qualidade educacional”
buscando ao mesmo tempo suprir os objetivos de acumulagdo capitalista serd impossivel, uma
vez que este sistema estd sempre em transformacdo constante e dindmica, visando a um
consumo em massa sob exploracdo da forca de trabalho e dos recursos naturais.

Concordamos com Tuppy (1998) no que se refere a sua indignacdo a respeito desse
modo de relacionar educacao a produtividade mercadoldgica, uma vez que essa concepcao de

educacdo promove a manutencdo de uma arquitetura social que visualiza somente a
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lucratividade mediante a exploracdo dos sujeitos e do ambiente e que, sem ddvida, a
qualidade que ela projeta ndo atende as nossas necessidades sociais mais amplas.
Assim, segundo a autora,

“Mais uma vez, a opcdo brasileira, em termos educacionais, para ndo dizer
sociais, mostra-se caduca. Se, ao longo de todas as décadas que marcaram a
educacdo contemporanea brasileira, foi impossivel atingir o nivel de
qualidade desejado pelo setor produtivo, tampouco agora, ele tende a
concretizar-se, considerando-se que as expectativas projetadas para a acdo
educacional vao muito além do que a educagdo sozinha pode realizar.
Quando muito, estaremos promovendo a capacitacdo de enorme contingente
de individuos que, embora jamais integralmente convocado, podera
satisfazer aos interesses dos poucos e privilegiados sobreviventes da
economia de mercado.” (TUPPY, 1998 p. 109).

Nesse cenario é plausivel dizer que a formagdo para o trabalho exerce influéncia no
contexto educacional, e concordamos com a afirmacéo das autoras Brzezinski (1997) e Tuppy
(1998) de que a educacéo foi sendo capturada pela economia, principalmente no que tange as
politicas educacionais que se faziam no periodo de 1990.

Assim sendo, pode-se dizer que enunciagdes referentes a trabalho, qualidade total e
flexibilidade permeiam o cenario educacional bem como o industrial. E possivel também
dizer que em ambos o0s cenarios 0 uso “corpo e mente” do trabalhador desses setores virou
alvo de cobica, principalmente ap6s os discursos do capital humano.

Solicita-se em ambos 0s cenarios a aquisicdo insaciavel de maiores conhecimentos
para resolver problemas surgidos nos ambientes de trabalho, de conhecimentos pragmaticos
que gerardo produtores e consumidores de mercadorias, de competéncias multiplas que
atendam a necessidade e a exigéncia desses sujeitos; solicita-se a aquisicdo de uma melhor
gualidade dos produtos de forma a satisfazer a necessidade mercadoldgica, de mais agilidade
e habilidade para a execucéo das tarefas, de um trabalho cooperativo, da otimizac¢éo do tempo.
Sinaliza-se para o repudio de antigos métodos em que uns pensavam e outros executavam.
Exige-se a articulacdo do pensar e do agir de modo que sejam utilitarios, interessam-se pelo
conhecimento advindo dos setores de producdo, formam-se células com grupos de
trabalhadores nos locais de trabalho, em vez de linhas de producdo com atividades
especificas, organiza-se tal espaco na forma de célula de producdo para que os trabalhadores
interajam. Implantam-se discursos que repudiam o mau uso da forca de trabalho do
trabalhador, intensificando assim o seu uso por meio de média de trabalho sempre superavel.

Segundo Rosa (1994), pretende-se, nos discursos toyotista de setores industriais, que
os trabalhadores acreditem que estdo sendo valorizados ao serem ouvidos. Contudo, hd uma

valorizacdo da sua capacidade de producdo para que se possa captura-los pelo “uso de si por
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si e 0 uso de si pelo outro”. Surgem, por parte de gestores, criticas aos modelos de trabalho
anteriores que visavam somente a execucdo mecanica de tarefas. O novo modelo pautado no
toyotismo se instala, pois nele o discurso é de que o trabalhador é capaz de agir e pensar,
como se antes ndo o fizesse. Quando os donos dos meios de producdo clamam pelo potencial
de seus trabalhadores, quando instigam a mobilizacdo de competéncias e habilidades, quando
incitam seus trabalhadores a “serem mais”, a serem flexiveis, a fazerem o uso de si por si, a
“irem além” das habilidades possuidas, é simplesmente para capturar seu potencial e
capacidade e dai estipular médias de tempo de trabalho e controlar eficientemente o sujeito
com esse novo tempo, ou essa nova média.

A (re)adequacdo e as mudangas ocorridas na forma de trabalho desse setor,
impulsionadas e dirigidas por modelos de organizacdo de trabalho, como o taylorismo,
fordismo e toyotismo, pedem cada vez mais conhecimentos a esses trabalhadores, pois as
normas prescritas nesses modelos intensificam a atividade de trabalho reduzindo o custo com
pagamento da forca de trabalho. Forca essa que, ao ser explorada, visando a sua
intensificacdo, leva & producdo de mais-valia, gerando lucro aos proprietarios das empresas
que acreditam ser os donos da forca de trabalho, uma vez que as compram como mercadoria
(MARX, 1988).

A analise dos sistemas taylorista, taylorista/fordista e toyotista remete-nos aos
pensamentos de Rosa (1998) que, ao refletir sobre o governo dos homens e apoiada em
dizeres de Arendt, afirma:

“falar em governo dos homens, somos remetidos a um sé conceito de
governo, isto é, a no¢do de que os homens s6 podem viver juntos, de maneira
legitima e politica, quando alguns tém direito de mandar e os demais séo
forcados a obedecer” (ROSA, 1998, p.132).

Assim age atualmente o mercado de trabalho: solicita conhecimentos mdaltiplos,
conhecimentos além dos prescritos, conhecimentos além dos elaborados, que seus
trabalhadores se formem para aquisicdo de conhecimentos novos e necessarios ao mercado,
que se formem para ser “capital humano”, enquanto a escola propde-se a levar o aluno a
aprender a aprender, e a desenvolver competéncias para esse fim.

Ha divergéncias e questionamentos acerca do papel social da escola, pois ora
pretende-se que ela prepare cidaddos criticos para exercerem a cidadania e para a
emancipacdo, ora que forme trabalhadores disciplinados para serem utilizados na
racionalizacdo e otimizacdo do sistema produtivo capitalista. Como formar cidaddos criticos
para exercerem cidadania e a0 mesmo tempo formar seres para exercer o trabalho regido por

normatizacdes presentes nos modelos organizacionais de trabalho, como o taylorismo,
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fordismo e toyotismo, que tém como objetivo Unico controlar o sujeito e do seu ser explorar o
maximo? Nao estamos aqui negando a possibilidade de um papel dialético da escola, nem
mesmo negando a importancia do trabalho, pois acreditamos que ele é uma atividade
transformadora, constituida na e pela racionalidade humana, e tem vinculo direto e
indissocidvel com as acgdes praticas concretas que o homem realiza em seus postos de
servigos, atividade essa que tem o potencial de trazer saberes novos que geram o bem-estar
social de muitos. Interessa-nos, porém, analisar a relacdo trabalho e normatizacdo que se
institui nos discursos sociais.

Rosa (2004), ao analisar a norma na concepcdo foucaultiana, percebe que essa
constitui o poder, o qual, por sua vez, constitui toda e qualquer relacdo social. Assim,
considerar a norma é tambem considerar o poder e a relagdo social.

Rosa (2004) verifica ainda que, para Foucault, o poder disciplinar’ se faz pelo saber e
este também se faz por meio daquele. Assim, um e outro estdo indissociados. “Referir-se ao
poder €, a0 mesmo tempo, remeter-se ao saber e vice versa, ou seja, poder é saber e esse é
poder” (ROSA, 2004, p. 124). O carater produtor do poder estd na indissociacdo de poder e
saber, e esta indissociacdo faz do poder um fabricador de “almas ddceis” e produtivas. Nessa
concepcao ocorre a afirmacdo de que a norma € feita pelo carater produtor e relacional do
poder e dela decorre a fabricacdo de seres produtivos.

Sobre essa concepgdo foucaultiana, ao pensar no sujeito SER, € imprescindivel
pensarmos nas normas que o formam.

Assim sendo, concordamos com Rosa (2004) que o sujeito € também o ser da norma.
O sujeito tem o potencial de buscar apropriar-se e também (re)elaborar as normas, de forma a
trazer conhecimentos novos ou novas elabora¢Ges normatizadoras.

Nossa autora, a luz de Schwartz, chega a percep¢do de que para Foucault o sujeito
inexiste. Somente um “efeito sujeito” é apresentado em seu lugar. Em outras palavras, para
Foucault o que prevalece nas atividades humanas sdo as normas que formam o sujeito e o
fazem sujeitado.

“Isto porque 0 que 0 “sujeito”, o ser vivo humano, venha a viver, a
experimentar, ou seja: 0 uso que ele venha a fazer de si por si em relagdes
sociais heterdnomas, no caso que nos interessa, as de trabalho, ja est&
prescrito ou previamente determinado ou ainda antecipado. Cabe ao Ser,

" Sobre a luz de Rosa (2004) e Foucault (2002a) entendemos que para haver disciplina “é necessério que haja
possibilidade de formular e formular indefinidamente proposi¢gdes novas”(FOUCAUL.2002a p. 30). Assim 0
saber disciplinar seria como aquele constituido de erros e proposicoes de verdades, passivel de (re)formulagdes
efetuadas pelos sujeitos devido ao uso de todo o seu ser, experiéncia, vivéncia e histéria. Erros que ndo sao
residuos ou corpos estranhos, mas que tém funcbes positivas, uma eficicia histérica. No que tange as
proposicdes de verdade, é necessario que essa responda a condigdo, em sentido mais estrito e mais complexo.
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pura e simplesmente, segundo esse autor, ocupar os lugares no social, nas
instituicbes, os quais sdo internos as relagbes sociais e neles desempenhar as
regras e funcbes a eles adstritas. H&, entdo, somente submissdo e
sujeitamento...” (ROSA, 2004, p. 124, 125 italico da autora)

Contudo, Rosa (2004) ressalta a existéncia da ndo-completude do sujeitamento ou
submissdo, que é apreendida considerando o sujeito em sua relacdo com as normas e/ou
regras, ou seja, Nos usos de si por si proprio.

Essa autora analisa que, no pensamento foucaultiano, o trabalhador abancava as regras
do poder que constituiam seu dever e/ou modo de ser profissional, voltando-as contra si.
Nesse pensamento as regras dos enunciados prescritos sdo preestabelecidas e este
preestabelecimento constituiria o “ser” como “efeito sujeito”. Isto porque do sujeito tudo seria
possivel saber e, portanto, capturar e enredar na e pela norma, e isso gragas as regras tidas e
transmutadas em normas.

Os saberes nesse contexto assumem sentidos do idéntico e da homogeneizacdo, em
gue a linguagem ndo se apresenta como mediacdo entre experiéncia e saber, mas, sim, como
dados nos quais se cristalizam as estratégias e taticas do poder. A recriacdo da norma, ou seja,
0 ato de (re)normatizar a norma dada no trabalho, que s6 acontece por meio da atuacao
subjetiva do sujeito trabalhador, € negada na concepcdo de norma foucaldina, uma vez que o
sujeito ndo esta no foco de interesse de Foucault.

No entanto, essa presenca do sujeito é aceita e salientada por Rosa. A partir desta
consideracao, a autora se distancia da concepcao de Foucault e centra sua atencdo no fato de o
sujeito utilizar as normas, (re)normalizando-as e (re)criando-as. Firma, assim, a presenca do
sujeito que esta fazendo o uso de si por si mesmo na relacdo com as normas utilizadas em seu
trabalho.

Concordamos com Rosa quando ela diz que o sujeito em condicGes de trabalho se
apropria das normas e pode sem ddvida transcendé-las, bem como quando ela advoga a favor
da ndo-completude do assujeitamento, pois em situacdes de trabalho os discursos
normatizadores, por mais que possam atuar de maneira a constituir e formar os sujeitos, a sua
vivéncia, experiéncia e sua historia, terdo o potencial de produzir conhecimentos que nem
mesmo aos proprios sujeitos sdo antecipados ou preestabelecidos. O imponderavel humano

atuara nesse sujeito, um saber incapturavel ocorrido em situacdes de trabalho e ambientes que
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assim possam permitir seu surgimento. Nas palavras de Rosa, esse saber incapturavel ocorre
em momentos de trabalho, em momentos Kair6s®.

O confronto entre as situagfes de trabalho real e normas instituidas traz a tona uma
forma de conceber o trabalho como uso de si por si mesmo e 0 uso de si pelos outros, como
conceitua Rosa (2004). Nessa concepcdo percebe-se o reconhecimento do sujeito que se
constituira mediante as suas atividades de trabalho concretas, percebe-se o sujeito sendo
regido pelo vislumbramento de vir a ser, tornar-se por normatizagées muitas vezes impostas
sutilmente, como por exemplos nos processos educacionais. Levar-se-a4 também em conta a
subjetividade individual do ser que fara novas (re)normatizacbes das prescri¢cbes sobre o
trabalho, de modo a indicar a impossibilidade de capturar as formas reais de trabalho, pois
nele pode ocorrer o momento Kair6s, caracteristica exclusiva do sujeito.

Assim podemos dizer que os discursos normatizadores constituem e disciplinam o
sujeito. Porém ndo had um “assujeitamento total” e isso devido a existéncia de um
conhecimento ndo antecipavel, imprevisivel, conhecimento esse presente em todo ser
humano, e que se revela nas atividades de trabalho, nas atividades em que o trabalhador faz o
uso de si por si.

Observamos com Tuppy (1998), Cardoso (2009), Rosa (2004) que, no cenario
educacional da década de 1990, os discursos de organizacao de trabalho se fizeram presentes
na midia e nas legislagdes, que tém uma visdo de educacdo voltada principalmente para a
formagéo de sujeitos que colaborem com a manutencdo do sistema capitalista-neoliberal, que,
em suma, sobrevive da exploracdo da forca de trabalho. Apesar de haver também nesses
discursos instituidos uma preocupac¢do com a formacdo de pessoas que vislumbrem uma
sociedade para além do capital.

Nesse cenario podemos dizer que a formagéo e o trabalho dos professores se tornam
alvos de atencdo, pois estes trabalhadores serdo os responsaveis pela preparacdo e formacéo
de alunos que, segundo a politica neoliberal, fardo a manutencao do sistema.

No proximo capitulo abordaremos teéricos e algumas legislacdo que enfocam a
formagéo do professor, relacionando-os ao contexto aqui analisado; ou seja, focaremos nossas
lentes nos discursos normatizadores para a formacdo docente verificando possiveis relagdes

com os discursos presentes nos modelos de organizacdo de trabalho, modelos que tém a

® Kairds: expressdo utilizada por Maria Inés Rosa em “Uso de si por si e testemunho de trabalhadores”, a qual
tem como significado um saber instantaneo que ndo se consegue antecipar e/ou prever. Saber ocorrido no ato de
trabalho em que o sujeito é convocado a tomar decisGes. Saber instantdneo que nem mesmo o proprio sujeito
pode antecipar que fluird, um saber imprevisivel, um saber advindo de suas experiéncias e vivéncias.
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pretensdo de formar sujeitos exclusivamente para o trabalho. Trabalho esse que fara a

manutencdo do sistema capitalista atual— o neoliberal.
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CAPITULO Il
A formacéo de professores e as normatizagdes instituidas para seu trabalho: um
olhar sobre o que trazem os pesquisadores e algumas legislacoes.
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Apbs as reflexdes feitas sobre a presenca do tema trabalho no setor educacional e a
influéncia que as normatizagdes, impostas e cristalizadas pelos modelos de organizagdo de
trabalho, tém sobre a constituicdo e/ou formacdo do sujeito, buscaremos, nos discursos
teoricos e legislativos referentes a formacdo de professores, verificar se hd presenca de
discursos normatizadores dos modos de organizacdo de trabalho industrial permeando o
cenario de formac&o e de atuagdo dos docentes.

Para tal verificacdo, lancaremos nosso olhar para os discursos apresentados por
tedricos que se dedicam a linha de pesquisa de formacéo de professores, bem como para
alguns discursos legislativos que tratam da educacdo e tentam direcionar a formacdo e o fazer
dos professores.

Percebemos com Fiorentini et. al (2002) que a média da producédo académica brasileira
acerca da tematica formacdo de professores que ensinam Matematica vem crescendo
consideravelmente em nosso pais desde a década de 1970, atingindo um grande percentual na
década de 1990. Essa ascendéncia, segundo esses autores, se motiva ndo somente pelo
surgimento dos programas de Pds-Graduagdo que contemplam a Educacdo Matemética, mas
também pela tendéncia mundial que vem reconhecendo o professor como elemento
fundamental no processo de mudancas sociais, educacionais e curriculares.

Nesse cenario, em que cresce o interesse pelos profissionais da educacgdo, é possivel
observar alguns autores que se dedicam ao estudo de pesquisas sobre a formacdo de
professores e a realizagdes de balangos acerca da producédo cientifica brasileira nessa area.
Entre esses autores, temos Garcia (1998), Ferreira (2003), Melo (2006), que apontam para
diferentes formas de visualizar e interpretar tanto a formacdo do professor de Matematica
guanto os processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, Ferreira (2003) pontua que

“A preocupacdo de conhecer melhor o processo de aprender e ensinar levou
as mudancas no paradigma da formacdo de professores. De uma “pega” ou
até um obstaculo que deveria ser superado para a aplicacdo de técnicas,
curriculo e programas elaborados em diferentes instancias, o professor
passa a ser considerado como elemento importante do processo de
ensino e aprendizagem” (FERREIRA, 2003, p. 25, grifo nosso).

Com base nesses pesquisadores, poderemos dizer que o professor estd sendo visto
como elemento importante no cenario social e se torna alvo de observacao principalmente a
partir da década de 1990.

Nessa vertente, lancamos o olhar para Ferreira (2003) que, ao fazer um breve
panorama das pesquisas brasileiras na linha de formacdo de professores de Matematica,

assinala para algumas tendéncias referentes as decadas de 1970, 1980 e 1990.
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Segundo essa autora, na década de 1970, os temas das pesquisas’ nessa linha puderam
ser classificados em trés categorias: a primeira referia-se a estudos diagnésticos dos cursos de
licenciatura; a segunda, a estudos comparativos sobre o desempenho dos alunos e de
determinadas caracteristicas do professor; e, por fim, a terceira, a estudos avaliativos acerca
da eficiéncia de proposta de treinamento dos professores. Nessa fase, as pesquisas
constituiam-se em estudos exploratorios que visavam “fornecer informagdes aos programas,
bem como metodologias de treinamento™.

“A preocupacdo estava voltada para o desenvolvimento de estratégias
eficientes de treinamento e pesquisas que realizavam diagndsticos e
comparavam a influéncia de caracteristicas do professor sobre o desempenho
do aluno; nada mais sdo que estudos exploratérios que visavam dar
informacdo aos programas e metodologias de treinamento. Praticamente
nenhuma pesquisa dessa época parece evidenciar qualquer preocupacao
sobre 0 que o professor teria a dizer sobre o processo de ensino-
aprendizagem de matematica ou ainda sobre suas crencas, suas concepgoes e
seus valores. Ele era visto simplesmente como um executor de propostas
produzidas por estudiosos” (FERREIRA, 2003, p. 28)

Assim podemos dizer que, nesse periodo, as preocupacdes referentes a formacdo de
professores concentravam-se no treinamento e/ou na aplicacdo de técnicas para a formacao
desses profissionais, deixando de lado o que o sujeito professor pensava ou dizia sobre esse
processo e/ou técnicas executadas. Nesse sentido, é possivel argumentar que essa preocupacao
com métodos ou técnicas a serem aplicados se assemelhava muito com resquicios do modelo
de organizacdo de trabalho do taylorismo, que se preocupava com técnicas eficientes e
metodicamente organizadas, ndo valorizando os conhecimentos dos trabalhadores. No campo
educacional é antiga a separacdo entre a “teoria”, que pretensamente estaria relacionando
apenas as disciplinas ditas especificas, e a “pratica”, que supostamente se referiria as técnicas
e aos métodos de ensino desenvolvidos em disciplinas denominadas pedagogicas.

Segundo Brauman (2009), o primeiro curso de Pedagogia no Brasil foi instituido para
formar profissionais para atuar no setor de trabalho educacional e nele a formacdo de
professores ficava pautada no modelo 3 + 1. Tal modelo proporcionava uma formagdo em
que se separava o planejar do executar (Cf. PEREIRA, 1999), e passou a figurar em nosso
pais com o curso de Pedagogia legalmente instituido no ano de 1939.

Ferreira (2003) conta-nos que na década de 1980, com o surgimento de novos cursos
de Pds-Graduacdo, o quadro comegou a mudar ligeiramente. Embora o foco de interesse das
pesquisas ainda continuasse sendo treinamento/formacdo de professores de Matematica,

° Nessa época, segundo nossa autora, todas as pesquisas a que se refere eram dissertagdes de mestrado
defendidas no interior de programas de Pos-Graduagdo em Educacao.
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comecaram a aparecer nas pesquisas outras tematicas, tais como: avaliacdo dos cursos de
licenciatura; atitudes de professores de Matematica diante das novas tecnologias; concepgdes
dos professores de Matemaética etc.

Ferreira (2003) ainda conta-nos que varios estudos passaram a considerar o contexto
(realidade e necessidades de cada comunidade), habilidade/competéncia do professor em
elaborar projetos; as diferentes experiéncias vividas pelos professores no ensino da
Matematica; as avaliagBes dos cursos de licenciatura, que comegaram a ser vistas sob uma
perspectiva mais critica em relacdo as décadas anteriores; o conhecimento dos licenciandos;
as opinides dos professores e dos futuros professores sobre suas dificuldades vivenciadas na
elaboracdo de propostas metodoldgicas. Contudo, a autora constata que as pesquisas dessa
época apresentavam resultados genéricos que destacavam o desempenho do sujeito,
mensurado estatisticamente, diante dos instrumentos em termos do aumento de competéncias.

O desempenho do professor, visto por suas atitudes e atividades, comecou a ser alvo
de inquietacdo, levando pesquisadores a indagarem sobre o que esses sujeitos tinham a dizer
sobre o ensino e a aprendizagem ou, em resumo, sobre as fungdes docentes.

“E importante salientar que, a partir dos ultimos anos dessa década, algumas
pesquisas comegcam a perceber o professor (ou futuro professor de
matematica) como alguém que pensa, reflete sobre sua prética, alguém cujas
concepcOes e percepcdes precisam ser conhecidas. Mais que uma “peca Gtil”
ao sistema, ele comeca a ser visto como um elemento importante no
processo de ensino e aprendizagem. Essa tendéncia, embora apenas
incipiente no Brasil da década de 1980, surge e se desenvolve com forca em
diversas partes do mundo. Mesmo que timidamente o Brasil comeca a mudar
seu paradigma de pesquisa. E o paradigma do “pensamento do professor”
que lentamente procura seu espago no ambito da pesquisa sobre a formacgéo
de professores de matematica. Ligada a essa tendéncia, podemos perceber
que a atencdo dos pesquisadores nos ultimos 25 anos se volta para as
cognigdes dos professores acerca da propria formacgdo.” (FERREIRA, 2003,
p.29).

Na década de 1990, Ferreira (2003) verifica que a tendéncia de investigar 0s
programas de formacdo de professores persistia. Os objetivos, porém, passaram a Sser:
identificar os problemas e obstaculos; avaliar programas institucionais; discutir questdes
polémicas; e propor rumos a partir de novas perspectivas. Os pesquisadores tentavam
compreender 0os temas, como Licenciatura, uma determinada disciplina, ou ainda uma
estratégia ou tecnologia a partir da visdo, das concepcbes e das representacbes dos
licenciandos e dos professores envolvidos.

Nesse periodo, a luz dessa autora, sentimos que as pesquisas tendiam a visualizar

problemas ocorridos no cotidiano das atividades docentes na tentativa de ameniza-las ou
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direciona-las. Podemos perceber que, na década de 1990, se fixou no professor a
responsabilidade de ficar atento ao que acontecia em sua pratica profissional e refletir sobre
ela. Esses sdo indicios de uma tendéncia em que se busca obter a formagdo também por meio
da atuacdo pratica, ou seja, a formacdo feita no ambiente de trabalho, o que, a nosso ver,
aponta para uma formacao especifica diante da pratica e do setor que se desenvolve.

Com a tese de Barbosa (2001) e Garnica (1995), percebemos discursos que tendem a
ndo aprovar curriculos que valorizam a fragmentagdo ou justaposicdo da teoria e da pratica,
bem como metodologias de ensino que consideram somente técnicas para a formacdo dos
professores. Esses discursos tendem a priorizar, para a formacdo de professores, maneiras de
aprendizagem que possibilitem aos alunos, futuros professores de Matemaética, a busca por
seus préprios meios de elaboracdo e constru¢do de conhecimento. Tais discursos tendem a
valorizar atividades educacionais que propiciam autonomia para que 0 sujeito desenvolva um
pensamento critico sobre suas acdes e as técnicas até entdo instituidas nos ambientes de
aprendizagem. Advogam, também, a favor de uma ndo-compartimentacdo do curriculo, tendo
esse que ser totalmente articulado, fazendo relacdo simbiética entre teoria, pratica e cotidiano,
de forma a proporcionar aprendizagem significativa aos alunos em formacao.

Assim sendo, é plausivel dizer que os pesquisadores se mostravam preocupados com o
fazer dos professores bem como com o0s processos de ensino e aprendizagem que estes
estavam desenvolvendo em suas praticas cotidianas e em seus ambientes de trabalho.
Podemos exaltar ainda que o ambiente de trabalho se torna um cenério muito importante, na
visdo dos pesquisadores, para o desenvolvimento e a formacéo dos docentes.

Pimenta (2006) conta-nos que a década de 1990 foi marcada por movimentos
educacionais que voltavam sua atencdo para os futuros professores, questionando a reflexdo
sobre a indissociacdo entre teoria e pratica, bem como ressalta a importancia de esses futuros
professores refletirem sobre suas praticas, disseminando assim, nessa época, tedricos, como
Schon, que valorizavam a reflexdo na pratica, ou dito de outra maneira, a formacéo no e pelo
trabalho.

Segundo Pimenta (2006), Shon recebeu varias criticas, pois ele ndo poderia conceber a
ndo-reflexdo dos professores em suas praticas, uma vez que ndao ha como desenvolver uma
pratica sem pensar sobre ela. Além disso, as reflexdes solicitadas por Schén podiam tornar-se
pontuais, limitadas ao cenério pratico do fazer em sala de aula. Em outras palavras, essa
reflexdo sobre a préatica proposta por Schon poderia ser entendida mais como pragmatica do

que como critica.
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Essa autora ainda esclarece que o desenvolvimento ou a constru¢do do conhecimento
do futuro professor nesse modo de reflexdo pontual poderia se voltar somente para a
disciplina ministrada no contexto da escola, sem levar em consideracdo outros cenarios
sociais, ou seja, cenarios além da escola e da sala de aula, o que poderia estar alienando a
formacéo dos professores, que estariam voltados somente para seus postos de trabalho.

As mudancas nos temas de pesquisa sobre a formagéo de professores, apontadas por
Ferreira (2003), podem ser percebidas também nas legislacfes acerca daquela formacao.

A partir da década de 1990, tais legislacdes indicaram a necessidade de formacdo em
cursos superiores para todos aqueles que pretendiam atuar como docentes. Assim, o artigo 62
da LDB/96 afirma que

“Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.” (BRASIL, 1996, TITULO VI, Art 62, Grifo N0sso).

Essa sinaliza¢do e apontamentos se estabelecem neste documento quando no Titulo 1X

se verifica:

“Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.”
(BRASIL,1996, TITULO IX. Das Disposicdes Transitorias da Educacdo,
Art. 87 item 1V, § 4°, Grifo nosso).

Nesse discurso € possivel perceber o interesse legislativo em uma formagéo docente
voltada para a atuacdo profissional com certo grau de escolaridade, bem como é verificavel
uma predisposicdo para que essa elevacdo de nivel seja feita por meio de treinamento em
servico, ou em ambiente de trabalho. Essa valorizacdo também é prezada nos modelos de
organizacao de trabalho toyotista como ja mencionado anteriormente.

No Plano Nacional da Educacdo (PNE/O1), que se fazia em concordancia com a
LDB/96, percebemos discursos que demonstravam preocupacdo com a qualificacéo

profissional dos professores.

“A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se
dedicar prioritariamente a solucdo deste problema. A implementacdo de
politicas publicas de formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo € uma condi¢do e um meio para o0 avanco cientifico e tecnoldgico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez
gue a producdo do conhecimento e a criacdo de novas tecnologias dependem
do nivel e da qualidade da formacédo das pessoas. A melhoria da qualidade
do ensino, indispensavel para assegurar a populagéo brasileira o acesso pleno
a cidadania e a insercdo nas atividades produtivas que permita a elevagdo



44

constante do nivel de vida, constitui compromisso da nagdo. Esse
compromisso ndo podera ser cumprido sem a valorizagdo do magistério, uma
vez que os docentes exercem um papel decisivo no processo educacional.”
(BRASIL, 2001e, p. 66 e 67).

Ainda nesse documento podemos perceber a existéncia de uma preocupacdo com a
fragmentacéo entre teoria e pratica na formacéo do professor:

“Na formacdo inicial é preciso superar a histdrica dicotomia entre teoria e
pratica e o divércio entre a formacdo pedagogica e a formacédo no campo dos
conhecimentos especificos que serdo trabalhados na sala de aula.” (BRASIL,
2001e, p.98).

Nessa enunciacdo observamos que os protagonistas se tornam os formadores e futuros
formadores, que precisaram superar saberes ja existentes sobre a relacdo teoria e prética,
saberes advindos de tipos individualizaveis e distintos de organizagdes institucionalizadas.
Isso implica em induzir os professores a tornarem-se sensiveis e flexiveis para a busca de
novos saberes e, assim, satisfazer as exigéncias feitas a seus postos de trabalho.

Fiorentini (2008) faz algumas criticas ao PNE/01 pontuando que

“O plano de maior impacto sobre a formacdo de professor foi 0 PNE, pois
colocou a exigéncia de que todos os professores do Ensino Bésico deveriam,
até 2007, concluir sua formagdo em nivel superior.

Diante de uma demanda de 1,6 milhGes de professores brasileiros em
exercicio sem essa titulacdo, surge a necessidade de aumento da oferta de
oportunidades ou centros de formacao, incluindo formacéo em grande escala
através da educacdo a distancia (EAD) para minimizar os custos dessa
formacdo. Eclodem, entdo, em todos os estados brasileiros, de acordo com
Freitas (2004,p.93), ‘novas instituicdes formadoras de professores, sem
historia e sem pesquisa e a investigacdo do campo educacional como base da
formacdo’” (FIORENTINI, 2008, p. 46).

Além dessa explosdo de cursos “sem histéria e sem pesquisa”, ndo é dificil imaginar
as dificuldades para os professores atuantes (alguns com carga horaria de até 50 horas
semanais) em dividir seu pouco tempo com as novas exigéncias de qualificacdo profissional
sugerida pelas legislagdes.

A critica a formacao docente dissociada da pesquisa é encontrada também no Parecer
09/2001 do Conselho Nacional de Educagéo.

Presenciamos neste documento uma critica a nao-valorizacdo da pesquisa nos
ambientes de formacdo, ou seja, verificamos nele discursos que desaprovam atitudes de
instituicOes formadoras que ndo proporcionam a pesquisa, que “ndo percebem a dimenséo
criativa das praticas investigativas, ndo estimulam o contato e néo viabilizam o consumo dos

produtos da investigacao sistematica” (Cf. BRASIL, 2001a, p. 24).
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Segundo esse documento, “Essa caréncia [de valorizacdo da pesquisa] os priva [aos
futuros professores] de um elemento importante para a compreensdo da processualidade da
producdo e apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade da certeza cientifica™ (Cf.
BRASIL, 20014, p.24. Italico do autor. ).

A nosso ver, existe um discurso nesse documento que se diz aprovar a percepc¢do da
dimensdo criativa das préaticas investigativa, que incita o contato com elas, que viabiliza o
consumo dos produtos investigativos.

Contudo, Fiorentini (2008) nos conta que diversas universidades, em especifico
particulares, conseguiram manter cursos sem incentivo a pesquisa porque a legislacdo desse
setor dava brecha para um quadro profissional constituido de trabalhadores sem experiéncia
em tal atuacéo.

Fiorentini (2008) conta-nos também que a Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo (Anfope) organizou-se para defender uma “base comum nacional”-
que se opde a concepcdo de curriculo minimo - para a formacdo de todos os professores
brasileiros. A Anfope defendia uma postura de resisténcia as politicas de aligeiramento,
fragilizacdo e deflagragdo da formacdo do magistério. Em outras palavras, a Anfope
argumentava visando a garantia de “igualdade de condi¢Ges de formacdo” e opondo-se a
“concepcao de igualdade de oportunidade” de formacdo. Entretanto, no Brasil se presenciou,
na década de 1990, a consolidagdo da segunda concepcdo, “igualdade de oportunidade”,
sendo isso um indicativo para a abertura indiscriminada de cursos aligeirados de licenciatura,
alguns com aulas apenas aos fins de semana, ou em periodos noturnos de trés anos, sendo a
maioria desses cursos localizados em instituicdes privadas.

Esse autor salienta ainda que, por meio da denuncia feita pelo Férum Paulista de
Educacao, verificou-se que essas instituicdes, em grande maioria privadas, vinham oferecendo
tais cursos tendo como corpo docente profissionais sem mestrado, sem doutorado, com
caracteristica de formadores praticos, de baixo custo, que se dedicavam exclusivamente a
docéncia, sem oportunidade de realizar pesquisas.

Fiorentini (2008) destaca ainda que esses cursos formam professores com larga
experiéncia na educacdo bésica, mas com pouca formacdo teorica e cientifica e sem a
exigéncia de realizacdo de uma docéncia fertilizada e ancorada na investigacao.

Com turmas numerosas, mais de 60 alunos, esses cursos custam barato e entram na
competicdo com os de universidades tradicionais, ocasionando em muitas destas ultimas o

nao-oferecimento de cursos de licenciatura em Matematica.
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“As instituicdes privadas com pouco ou nenhum compromisso com a
pesquisa tém-se valido das brechas deixadas pelas politicas publicas neo-
liberais, utilizando artificios e mecanismos que barateiam os cursos de
licenciatura, tais como aumento do nimero de alunos por turma, reducéo ao
méaximo de tempo necessario para conclui-lo. Algumas instituicdes, por
exemplo, tém conseguido encontrar um jeito de acomodar um curriculo de
2.800 horas em um curso noturno de trés anos, atendendo, assim, as
Resolugdes numero 1 e 2 do CNE de 2002 (Brasil, 2002). Isso é feito gragas
a forma como interpretam e organizam o conjunto de atividades relativas a
pratica curricular (400h), ao estagio curricular (400h) e as atividades de
natureza académico-cientifico-culturais (200h). A distribuicdo/organizacéo
das atividades relativas a essas 1000h é feita geralmente de acordo com o
interesse e conveniéncia das institui¢cbes, tendo como principal critério a
minimizagdo dos custos, dispensando, nessas atividades praticas, a presenca
de supervisdo efetiva e problematizadora do formador. (FIORENTINI, 2008,
p. 48 e 49)”.

Aqui se observa a existéncia de discurso normatizador imposto pelo setor legislativo,
justificando a aprovacdo de leis que beneficiam a abertura de instituicbes que atendam a
necessidade de proporcionar sujeitos com titulos para o mercado de trabalho. Isso é ressaltado
por nds, pois tais legislacbes ndo atentam, mesmo com organizacdes de movimentos
contrarios, para a necessidade da igualdade de condicGes de formacdo, muito menos prezam
pelo ambiente investigativo necessario para a formacdo de professores diante de um cenério
em constante mudanga.

Nesse contexto, observamos as normas prescritas pela legislacdo neoliberal tentando
reger o discurso diante do tornar-se e o formar-se professor, dando indicativos que acabam
por instalar, em alguns desses futuros profissionais, a sensacdo de desconforto e descrenca no
sistema legislativo e de politicas publicas, que exige titulos para atuacao profissional como se
sO ele fosse garantia de melhora na qualidade de ensino. Contudo, diante desse fato,
percebemos que, além de transformar em produto de consumo a formacdo de professores, a
intencdo é simplesmente a de impor normas necessarias apenas ao cumprimento das
exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais escasso, e ndo a de melhorar a qualidade
de ensino.

A nosso ver, tais acdes tendem a levar a banalizacéo da titulacdo que, de certa forma,
traz uma supervalorizacdo da atividade pratica que, de certa forma, traz compreensdes de
execucao prética.

Preocupada em saber como as politicas publicas chegaram a sala de aula, ap6s um ano
de circulacdo dos PCN/97 Mizukami (1999) fez um estudo desse material procurando ver
como os professores e futuros professores o estavam concebendo, como estavam lidando com

ele e como o estavam “sentindo”. A autora verificou que a noticia sobre os PCN/97 se
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alastrou como rastro de polvora. Contudo, a proposta ndo tinha sido utilizada pela grande
maioria dos professores.

Mizukami (1999) conta-nos que uma parte das escolas recebeu apenas um exemplar
desses Parametros, e os professores tiveram que se revezar na leitura dos limitados
exemplares disponiveis nas bibliotecas dessas instituicdes, sem terem tempo para maiores
estudos e reflexdes sobre 0s mesmos.

Curioso é verificar que, logo em uma das primeiras paginas dos PCNs/97, podemos
ver a existéncia da seguinte nota:

“Para garantir o acesso a esse material e seu melhor aproveitamento, 0 MEC
coloca a disposicdo de cada educador seu proprio exemplar, para que
possa lé-lo, consulta-lo, grifa-lo, fazer suas anotacdes e utiliza-los como
subsidio na formulacdo do projeto educativo de sua escola.” (BRASIL,
1997b, INTRODUCAO, p. 9, Grifo nosso).

A luz de Mizukami (1999), podemos perceber que propostas de trabalho advindas
desses documentos sdo sugeridas aos professores. No entanto, ndo sabemos ao certo o quanto
elas tém influenciado, por meio da leitura direta, o fazer desses trabalhadores, pois, ao
investigar a implementacéo das politicas publicas na sala de aula, a autora se deparou com um
quadro muito intrigante.

Referindo-se ao acesso dos futuros professores e formadores de professores das séries

iniciais a esses documentos, a autora verificou que

“... muitos ouviram falar, mas nada leram. Outros dizem que o estudo dessa
ou daquela area fica na dependéncia dos professores, e o estudo dos PCN
ndo é garantido para os que agora se diplomam. Formadores de professores
relatam, igualmente, casos de resisténcia entre os alunos, por se tratar de
documentos considerados por eles como expressando a visdo do sistema.”
(MIZUKAMI 1999, p. 53).

E, para finalizar o quadro dessa utiliza¢do, a autora conta-nos que

“De forma geral, mesmo correndo o risco de fazer uma simplificacdo
indevida, pode-se dizer que os PCN — enquanto um referencial de qualidade
para a educacdo nas séries iniciais do ensino fundamental em todo pais —
sdo, ainda, relativamente desconhecidos, porque ndo sdo estudados e
debatidos sistematicamente, na sua totalidade, pelos professores e futuros
professores, pelas instituicdes de ensino, assim como pelos formadores.”
(MIZUKAMI 1999, p. 53)

Nos PCN/97 de Matematica, podemos perceber elementos discursivos que convocam
o professor a ir em busca de seu desenvolvimento profissional. A nosso ver essa convocagdo é
feita para que os docentes fagam estudos e facam uso de propostas metodoldgicas ainda pouco

difundidas, como € o caso da sugestdo de uso da resolucdo de problemas.
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“Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estéo relacionados
ao processo de formacdo do magistério, tanto em relagdo & formac&o inicial
como a formacdo continuada. Decorrente dos problemas da formacgdo de
professores as préaticas da sala de aula tomam por base os livros didaticos,
gue infelizmente sdo muitas vezes de qualidade insatisfatéria. A implantacdo
de propostas inovadoras esbarra por sua vez na falta de uma formacéo
profissional qualificada, na existéncia de concepcBes pedagdgicas
inadequadas e ainda nas restricbes ligadas a condices de trabalho. (...)
Assim, por exemplo, as abordagens de conceitos, idéias e métodos sob
perspectivas de resolugdo de problemas ainda s&o bastante desconhecidas;
outras vezes a resolucdo de problemas tem sido incorporada como um item
isolado, desenvolvido paralelamente como aplicacdo da aprendizagem, a
participacdo, a partir da listagens de problemas cuja resolu¢do depende
basicamente da escolha de técnicas ou formas de resolucéo conhecidas pelos
alunos.” (BRASIL, 1997 b, MATEMATICA, p. 24).

Em outras palavras, podemos perceber esse documento normatizando o que 0
professor deve buscar em uma formagdo, convocando-o por inteiro, seja em seu horério de
trabalho ou ndo, de modo a satisfazer as normatizacdes exigidas pela profissdo. O documento
sugere que o profissional va a busca de sua qualificacdo e desenvolvimento profissional bem
como de novas maneiras de trabalhar. Sugere-se que o professor caminhe em direcdo a
superacdao das inumeras deficiéncias que serdo encontradas em suas praticas profissionais
cotidianas.

Segundo Mizukami (1999), para o desenvolvimento profissional solicitado no
documento que ela analisou, os professores poderiam levar a vida inteira e ainda assim ter o
que desenvolver.

Para que ocorresse 0 desenvolvimento profissional do professor, Mizukami (1999)
percebeu que os PCN/97 vislumbravam algumas competéncias de ensino que o professor —
assim como os futuros professores e os formadores — deveria ter ou desenvolver, para que
houvesse a concretizacdo da proposta ali sugerida, quais sejam:

e Professor como planejador do curriculo e do ensino.

e Professor como figura central no desenvolvimento de ensino e aprendizagem e nas
atividades de sala de aula.

e Professor como avaliador do progresso do aluno e observador dos eventos de sala de
aula.

e Professor como um educador do desenvolvimento.

e Professor como agente de seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional.

e Professor como profundo conhecedor das areas de conhecimentos especificos.
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e Professor como educador de estudantes diversos.
e Professor como participe do projeto educativo da escola e da comunidade.

E possivel perceber que, além de dedicar-se a um desenvolvimento voltado para a
pratica da sala de aula, trabalhando com metodologias inovadoras, os professores também
deveriam se comprometer com a organizacdo pedagdgica e integracdo da sociedade, o que
acarretaria em um aumento das tarefas, bem como forgaria uma atuagéo profissional mais
intensa, ou seja, uma intensificacdo do uso de si pelo outro em seu ambiente de trabalho, ou
como se diz nos meios educacionais, espera-se que o professor seja um profissional
“flexivel”, que abarque em suas atividades profissionais uma diversificada gama de tarefas.

Nessa vertente, Mizukami (1999) conta-nos ainda que ndo se presenciava nos
discursos desses documentos uma preocupagédo com a reflexao mais ampla sobre as atividades
supostamente eficientes desenvolvidas nos ambientes de formacdo desses profissionais,
aspecto esse que a pesquisadora considera inteiramente relevante para a formagdo de um
educador. Podemos perceber indicios de normatiza¢des disciplinadoras, presentes no modelo
de organizacéo de trabalho toyotista, sendo utilizadas para a formacao de professores.

No que tange ao setor legislativo, essas normatizacfes sinalizam para uma formacéo
voltada para a satisfacdo do mercado de trabalho, levando os professores a uma busca dificil
devido as més condicgdes para a formacdo dada e amparada pela lei, que sinaliza para um
acumulo de tarefas com poucas condicGes de serem desenvolvidas. Essa realidade, a nosso
ver, pode levar, na melhor das hipoteses, a uma formacéao voltada para um fazer pragmatico
ou simplesmente a habitos que tentam burlar as normatizacGes impostas que ndo sdo, diante
das condicGes dadas, possiveis de serem desempenhadas.

Ao analisar os critérios de selecdo, nos anos de 2003 e 2007, das politicas paulistanas
para professores de Matematica (PEB Il) que atuariam nas sete séries finais do ensino basico
da rede publica, Fiorentini (2008) aponta para a limitacdo dessas provas pelo fato de
avaliarem somente dois eixos formativos: o da formacdo pedagdgica'® e o da formacéo

matematica™, desprezando um terceiro eixo que é o do conhecimento do conteido de

10 Aquela que trata das relagdes professor-aluno-sociedade e, sobretudo, do sentido formativo ou educativo do
que ensinamos e aprendemos, o que, a rigor, ndo pode ser pensado independentemente do contelido de ensino.
Ou seja, preocupa-se com as consequéncias da acdo didatica, sobretudo o que esta pode promover em termos de
formacédo e desenvolvimento humano do sujeito (seu desenvolvimento emocional, afetivo, cultural, intelectual,
cognitivo); a formag&o de valores etc. (FIORENTINI, 2008, p. 50)

lvisa proporcionar ao futuro professor o dominio do campo conceitual da Matemética historicamente
produzido, sendo que esta formagdo limita-se ao dominio técnico-formal e, na melhor das hipoteses,
enciclopédico da Matematica. (FIORENTINI, 2008, p.51)
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ensino®™. Esses conhecimentos se configurariam no eixo central da formacdo dos saberes da
docéncia, pois interligaria de forma intencional e problematizadora o saber matematico, que é
objeto de ensino-aprendizagem, e os saberes didatico-pedagdgicos e curriculares, incluindo ai
também o sentido educativo/formativo subjacente a pratica escolar que acontece no ensino e
na aprendizagem desses conteudos.

Para Fiorentini (2008), essas avaliagOes valorizavam, por um lado, os saberes do
dominio técnico-formal e procedimental da Matematica e, por outro, 0 dominio de aspectos
didatico-pedagogicos e legislativos. Conta-nos ele que essas provas foram extensas, com
enunciados longos, tendo-se menos de 3 minutos para se resolver cada questdo. Cobravam-se
dos candidatos certo treinamento e certas habilidades na resolucdo de questdes técnico-
formais da Matematica, ndo dando condi¢des de éxito, nem mesmo aos recém-formados.
Além disso, nas provas de titulos, somente foram considerados os titulos “nas disciplinas de
objeto de inscri¢cdo”, ndo pontuando mestrados e doutorados em Educacdo ou Educacdo
Matematica.

AvaliacOes de professores, como essas realizadas pela Secretaria de Educacdo de S&o
Paulo, também influenciam os discursos normatizadores sobre a formacdo docente,
principalmente porque tais avaliacGes privilegiam um perfil de professor com conhecimentos
técnico-cientificos de Matematica e desconsidera os conhecimentos didatico e pedagdgico de
Matematica escolar. Diante deste fato, acreditamos que tais provas sinalizam para que se faca
uma formacdo docente pautada no conhecimento técnico, em oposicdo ao conhecimento
didatico-pedagogico da Matematica escolar, 0 que curiosamente se distancia completamente
dos discursos defendidos em muitos documentos educacionais que dizem prezar pela
associacao simbiotica entre teoria e préatica.

Impressionante verificar como politicas educacionais legislativas se contradizem em
seus discursos pregando uma coisa e exigindo outra. Dizem prezar a ndo-dissociacéo de teoria
e pratica, abominando tendéncias tecnicistas, mas, quando avaliam, é justamente o
desempenho no setor puramente técnico, com énfase no fazer pragmatico que levam em
consideracao.

Cardoso (2009), ao analisar os Parametros Curriculares do Ensino Médio PCNEM/99,
seu complemento PCNEM+/Plus e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

(DCNEMY/06), conta-nos que esses documentos trazem tendéncias utilitaristas.

2.0 qual compreende, no caso da Matematica escolar: 0 conhecimento compreensinvo da Matemética a ser
ensinada e aprendida na escola; o conhecimento didatico pedagdgico da Matematica escolar; e o conhecimento
curricular da Matematica escolar.
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A autora chega a essa conclusdo por meio de indicios encontrados em “outros

documentos™®”

que ela precisou analisar ap6s a primeira leitura de seus objetos de pesquisa
(PCNEM/99, PCNEM+/02, DCNEM/06). Entre os “outros documentos” estdo a Constitui¢ao
de 1988 e a LDB/96, e neles se concretizaram o0s primeiros indicios neoliberais,
principalmente porque o0s discursos presentes nesses documentos eram seguidos
hierarquicamente nos documentos que constituiam seus objetos de pesquisa.

Segundo Cardoso (2009), percebe-se nesses discursos uma preocupagdo constante com
uma educacdo que promova formacgéo para o mercado de trabalho e, para a autora, tornou-se
explicito que os PCNEM/99, PCNEM+/02, DCNEM/06 estdo pautados na construcdo de
competéncias e habilidades, vislumbrando todo o aspecto utilitarista da racionalidade
técnica®, o que leva a autora a crer que a formacgdo instituida nos documentos por ela
analisados também sinalizam para uma formacéo exclusiva para o trabalho.

Poderiamos questionar a autora sobre esse resultado, pois 0s documentos pregam nao
somente uma formacdo para o trabalho, mas também uma educacdo voltada para a cidadania.
Contudo, Cardoso (2009) faz uma andlise sobre isso e verifica que, nos PCNEM/98 e
PCNEM/Plus/02,

“a relacdo entre Matematica e cidadania é feita por meio da tecnologia. O
aluno s6 pode exercer sua cidadania se tiver preparo para a sociedade
tecnologica, de producdo pos-industrial (conforme o trecho de n° 48,
transcrito dos PCNEM/99, na segunda dimensdo de analise). A tecnologia
também prepara para o trabalho (conforme o trecho n° 44). Porém,
tecnologia ndo significa apenas a utilizacdo de maquinas, e sim 0 emprego
da Matematica como um saber tecnoldgico (o que é reforcado nos trechos de
n° 33, 34, e 43). A no¢do de competéncia, de acordo com Ramos (2001),
veio das teorias econdmicas, como principio de formagdo que valoriza a
eficiéncia produtiva do trabalhador, para a Educagdo, como principio de
formacdo para a cidadania. (...) O cidaddo competente é eficiente e
adaptéavel aos novos modos de producdo capitalista e, portanto, passivel de
gerar mais lucros econémicos.” (CARDOSO, 2009, p. 182)

Declara-se aqui mais uma vez a vontade neoliberal de formar cidad&os exclusivamente
para as exigéncias do mercado de trabalho ou, como nos conta Tuppy (1998), a vontade de
forma-los em capital humano, de modo que apenas 0s mais adaptaveis sobressaiam e assim

mantenham ativo o sistema capitalista.

3 A Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988); a LDB/96 - Lei 9394/96 (BRASIL,1996); O PNE/01 —
Plano Nacional de Educacdo — Lei 10178/01 (Brasil,2001); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio - Parecer CEB/CNE n° 15 de 01/06/199% e as OrientagGes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2004)
¥ A luz de Cardoso (2009), entendemos racionalidade técnica como um pensamento que invade Educagdo, em
todas as suas dimensdes, e é apontada como racionalidade caracteristica da sociedade pds-industrial. Neste
pensamento existe uma predisposi¢do em privilegiar os aspectos utilitarios da técnica.
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A partir desses autores e do que foi exposto em politicas legislativas, podemos
perceber que existe uma aproximagao, tanto por parte de pesquisas académicas que tratam da
formacgéo de professores quanto por parte de algumas legislagdes, de discursos que tentam
normatizar o fazer do professor. Essa aproximacgdo discursiva pode ser evidenciada pelo
recorrente uso de termos-chave como flexibilidade, competéncia e relacdo teoria e prética.

Esses termos sdo impostos e seguidos como norma gragas ao cenario de mudanca e
transformacédo no qual a sociedade esta inserida.

Nesse cenario, ha empresarios que se utilizam das normas e suas (re)normatizagdes
para criar sujeitos disciplinados capazes de manter o sistema capitalista vivo, por meio da
captura do poder/saber disciplinar, e vice-versa, bem como ha pesquisadores que se utilizam
das normas e das suas (re)elaboragdes para o desenvolvimento do sujeito no sentido de tentar
proporcionar um pensamento critico para a libertacdo das imposicGes postas por este sistema
que sO preza a propria sobrevivéncia, vivendo as custas da exploracdo da matéria-prima e dos
sujeitos sociais.

A nosso ver, existe a preocupacdo por parte de alguns pesquisadores em estabelecer
condicBes formativas para que 0s sujeitos estabelecam uma relacédo reflexiva e dialética sobre
o trabalho. Contudo, essa preocupacgdo aparentemente ndo se apresentou nas praticas sociais
das politicas publicas até aqui observadas, pois ndo proporcionam tempo para a reflexdo e
trazem contradi¢c@es em seus discursos acerca de uma pretensa simbiose entre teoria e pratica.

Diante desse cenario de conflitos e tensfes, em que o maior objeto de observacdo foi o
trabalho do professor e a sua formacéo, tornou-se necessario evidenciar a relacdo existente
entre os discursos normatizadores que direcionam o trabalho industrial, que tende, em suma, a
fazer a formacdo do sujeito de acordo com as necessidades mercadoldgicas, e os discursos
legislativos, que direcionam a formacéo e a pratica docentes.

Assim sendo, no préximo capitulo faremos a analise dos 10 documentos legislativos

citados nas paginas 17 e 18 desta pesquisa.
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Nesse capitulo, evidenciaremos a relacdo existente entre os discursos normatizadores que
formam para o trabalho nos setores industrial e os discursos legislativos que direcionam a
formacgéo docente.

Para tanto trouxemos ao leitor trechos das legislacdes analisadas, indicando a adesao de
seus elaboradores a tendéncias neoliberais. Tendéncias essas que, no cenario aqui analisado,
tentavam induzir uma formacg&o docente de maneira a atender necessidades mercadoldgicas.

Para a selecdo de tais trechos, destacamos termos-chave que se faziam também presentes
nas normatizacdes trabalhistas que formavam e transformavam os trabalhadores no setor
industrial, quais sejam: competéncia, flexibilidade e a relacdo teoria e prética.

Como ja afirmamos na introducdo, analisamos 0s seguintes documentos:

o Resolugdo CNE/CEB 02/1997 - DispbOe sobre os programas especiais de
formacdo pedagdgica de docente para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da Educacéo Profissional em nivel médio.

o Resolugdo CNE/CP 01/1999, 30/9/99 - Dispbe sobre o Instituto Superior de
Educacdo, considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9394/96 e o artigo 9, §82°, alinea “C” e “H”
da lei 4.024/61, com a redacéo dada pela lei 9.131/95.

o Decreto 3.276/99, 6/12/1999 - Dispde sobre a formagdo em nivel superior de
professores para atuar na educacao bésica, e da outras providéncias.

o Decreto 3.554/00, de 07/08/2000 - D& nova redacdo ao 82° do art. 3° do
Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispde sobre a formacdo em nivel superior de
professores para atuar na educagdo bésica.

o Parecer 09/2001- Dispbes sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
graduacéo Plena.

o Parecer CNE/CP 027/2001- D& nova redacdo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer
CNE/CP 009/2001 que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de graduacao
Plena.

o Parecer CNE/CP 028/2001- Da nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que
estabelece a duragdo e a carga horéria dos cursos de Formacéo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de graduacédo Plena.
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o Resolugcdo CNE/CP 1/2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
graduacdo Plena.

o Resolucdo CNE/CP 2/2002 de 19 fevereiro de 2002 — Institui a duracdo e a
carga horaria dos Cursos de licenciatura de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacgdo Béasica em nivel superior.

. Parecer CNE/CES 1302/2001 de 05/12/2001- Dispde sobre Diretrizes
curriculares para o curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

Esses documentos foram aprovados pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacgdo apos a publicacdo da LDB/96 e, a nosso ver, sdo documentos que sinalizam para
um direcionamento da formacédo do perfil dos professores que atuardo no cendrio educacional
do pais.

O Brasil, no final do século XX e inicio do século XXI, esteve marcado pelos
discursos que apontavam para mudancas no setor de formacao de professores, bem como por
politicas educacionais de carater neoliberal. Essas politicas pretendiam uma formagdo que
valorizasse a mobilizacdo continua de saberes disciplinares e pragmaticos de forma a atender
as necessidades impostas pelo setor econémico e pelo mercado de trabalho em transformacéo
constante, como ja dito nos capitulos anteriores.

Percebemos em algumas legislagfes que direcionam a formacdo docente, como a
LDB/96 e PNE/2001, normatiza¢des que induziam o profissional da educacdo a buscar por
titulacBes mais elevadas a fim de permanecer realizando seu trabalho. Tal trabalho, no cenario
da década de 1990, estava sendo muito discutido, pois os discursos hegemdnicos pareciam
acreditar que a educacao poderia mudar a situacdo econémica do pais e, consequentemente, a
desigualdade social.

Nos documentos analisados, a valorizacdo de graus mais elevados de estudo para a
formacéo docente também se fez presente.

Primeiramente a Resolugdo CNE/CP 02/97 normatizou a busca por niveis mais
elevados de qualificacdes profissionais. Esse documento estabeleceu programas especiais de
formacéo pedagdgica destinados somente aqueles que ja possuiam o ensino superior em areas
especificas. Em outras palavras, esta legislacdo promoveu privilégios a alguns sujeitos que ja
possuiam o nivel superior para atuar como docente independente de qual tinha sido sua

graduacao.
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Esse privilégio dado aos que ja possuiam nivel superior em areas especificas foi
concedido mediante o discurso de ser necessario suprir “a falta nas escolas de professores
habilitados em determinada disciplinas e localidade...” (Cf. BRASIL, 1997c. Art. 1° paragrafo
unico), bem como pela presenca de discursos hegemonicos que defendiam que o aumento do
grau de escolaridade promovido pela educacdo de qualidade poderia trazer melhorias
econdmicas e a consequente reducédo da desigualdade social.

A Resolucdo 02/97 forgava aqueles que n&o tinham titulacdo em licenciatura a buscar
por ela, a fim de garantirem a permanécia em seus locais de trabalho.

Essa acdo legislativa dando privilégios aos especialistas ja formados em nivel superior
apontava também para a valorizacdo de saberes utilitarios e especificos da formacao
pedagdgica, ndo valorizando campos mais amplos da formacéo docente, como os filoséficos.
Essa valorizacdo dos campos especificos do conhecimento é ressaltada quando no artigo 3°
dessa mesma resolucdo sugere-se que os cursos de formacdo pedagdgica a estruturem em trés
nacleos: contextual, estrutural e integrador. Esses nucleos, segundo o documento, deviam
enfatizar “métodos adequados ao desenvolvimento do conhecimento em pauta” bem como a
resultados advindos dos “problemas concretos enfrentados pelos alunos na pratica de ensino”.
(Cf. BRASIL, 1997c).

Assim sendo, podemos considerar que a formacdo pedagdgica sugerida por essa
legislacdo tende a fazer com que esses futuros profissionais utilizem suas vivéncias e
experiéncias para otimizar o processo de mobilizacdo de saberes utilitarios e pragmaticos para
a sua atuacao profissional.

No entanto, ndo podemos esquecer aqui da possivel atuacdo do imponderavel humano
que, mesmo diante da atuagdo normatizadora da legislacéo, traz a re-significacdo da formacéo
docente pretendida pela Resolugdo 02/97. Ou seja, a atuacdo do imponderdvel ocorrida em
situacOes de trabalho podera fazer com que os profissionais da educagdo possam ir além das
normatizagdes pragmaticas pretendidas e impostas pela legislagéo.

Podemos também dizer que as normatizacOes legislativas para instituir uma formacao
pedagogica docente, instauram o aligeiramento nesse setor trabalhista, visto que no artigo 10
dessa resolucéo se estabelece a equivaléncia entre a titulacdo recebida por um concluinte dos
programas de formacdo pedagdgica (com duracdo de 540 horas) e um sujeito que cursou a
licenciatura plena.

Art. 10 - O concluinte do programa especial recebera certificado e registro

profissional equivalente a licenciatura plena. (BRASIL, 1997c).
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Além de se promover uma formacdo que preza pela formacdo utilitarista e aligeirada,

podemos dizer também que essa legislacdo instaurou nesses novos formandos a necessidade

sempre constante de buscar por saberes disciplinares sempre (re)novados.

O Parecer 09/2001 que institui diretrizes para formacdo docente em nivel superior,

cursos de licenciatura e graduacdo plena, para atuacdo na educacdo basica, organiza seu

discurso de modo a trazer uma analise do cenario educacional nos anos 1980 e 1990.

Nesta organizagdo discursiva, verificamos a presenca de discursos neoliberais sobre a

necessidade de mudar a maneira de se promover a formacdo profissional docente, pois

segundo o documento essa formacdo “manteve predominantemente um formato tradicional,

gue ndo contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade”.

A democratizacdo do acesso e a melhoria da educacdo basica vém
acontecendo num contexto marcado pela redemocratizacdo do pais e por
profundas mudancas nas expectativas e demandas educacionais da sociedade
brasileira. O avanco e a disseminagdo da tecnologia da informacéo e da
comunicagdo estdo impactando as formas de convivéncia social, de
organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania. A
internacionalizagdo da economia confronta o Brasil com a necessidade
indispensavel de dispor de profissionais qualificados. Quanto mais o
Brasil consolida as instituicdes politicas democraticas, fortalece os direitos
da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importincia da educagdo para promocdo do
desenvolvimento sustentavel e para a superagdo das desigualdades sociais.
Esse cenério apresenta enormes desafios educacionais que, nas dltimas
décadas, tém motivado e mobilizado a sociedade civil, a realizacdo de
estudos e pesquisas (...), visando a melhoria da Educacdo Basica. Entre as
inimeras dificuldades encontradas para essa implementacdo destaca-se 0
preparo inadequado dos professores cuja formacgdo, de modo geral,
manteve predominantemente um formato tradicional, que né&o
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como

inerentes a atividade docente, entre as quais se destacam:

Orientar e mediar o ensino para aprendizagem dos alunos.
Comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos.
Assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos.
Incentivar atividades de enriquecimento cultural.

Desenvolver praticas investigativas.

Elaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares.
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o Utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio
o Desenvolver habito de trabalho em equipe. (BRASIL, 2001a, p. 3-4, Grifo
N0sso).

Além dos indicativos neoliberais de atrelar educacdo a economia e consequentemente
ao setor de producdo mercadoldgica, os apontamentos presentes nesse documento sinalizam
para uma necessidade de mudancas na atuagdo profissional do professor, que levam esse
trabalhador a buscar novos saberes e novas habilidades. Tais saberes pretensamente faréo
desse profissional ndo mais o detentor e transmissor do conhecimento, mas sim um orientador
e mediador de saberes que também podem ser mobilizados pelos meios de comunicacéo e
informagé&o tecnoldgica.

Além desse trecho do documento indicar uma relacdo intrinseca entre a educacgdo e a
economia internacionalizada, outro fato que chamou nossa atencdo na atividade de trabalho
atribuida aos professores foi a necessidade de esses profissionais desenvolverem o habito de
trabalhar em equipe. Esse discurso também se adequa aqueles propagados pelo sistema de
mercado atual sob regéncia do modelo de organizacdo de trabalho toyotista.

Além de, como visto acima, seguir padrdes discursivos utilizados com eficacia em
setores industriais, “A Proposta de Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores para
a Educacdo Baésica Brasileira”, ou seja, o Parecer 09/2001, sugere para a formacdo docente o
acompanhamento de algumas legislagdes e diretrizes instituidas para o setor educacional.

“a proposta de diretrizes nacionais para a formacao de professores para a
educacdo basica brasileira busca também construir sintonia entre a formacao
de professores, os principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional/LDBEN, as normas instituidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a educacdo infantil, para o ensino fundamental e
para o0 ensino médio, e as suas modalidades, bem como recomendacGes
constantes do Parametros Curriculares para educacdo basica elaborado pelo
Ministério da Educacdo.” (BRASIL, 20014, p. 5).

Segundo Cardoso (2009), em algumas dessas legislacdes e diretrizes, como a LDB/96,
e PCNEMY/99, existem tendéncias neoliberais que visam a uma formagdo voltada
exclusivamente para o trabalho com tendéncias utilitaristas, que em suma tendem a fazer a
manutencdo de um mercado que sobrevive a custa da exploracéo que os sujeitos fazem do seu
proprio ser e da natureza que os rodeia (ROSA 2004, TUPPY 1998, ANTUNES 2000, 2004).

No Parecer CNE/CES n° 1302/2001, que dispde “Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura” (Cf. Brasil, 2001d) é ressaltada a
importancia da formagdo matematica para a insercdo de sujeitos no mercado de trabalho

“As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formacdo do
matematico, tais como o raciocinio 16gico, a postura critica e a capacidade
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de resolver problemas, fazem do mesmo um profissional capaz de ocupar
posi¢Bes no mercado de trabalho também fora do ambiente académico,
em &areas em que o raciocinio abstrato é uma ferramenta indispensavel.
Conseqiientemente os estudantes podem estar interessados em se graduar em
matematica por diversas razGes e os programas de graduacdo devem ser
bastante flexivel para acomodar esse largo campo de interesses.” (BRASIL,
2001d, p.1)

Nesse trecho do Parecer é explicitado que a formacdo matematica potencializa 0s
sujeitos para atuacdo no mercado de trabalho, o que reforca a nossa crengca de que as
legislagbes tendem a propor uma formagdo voltada permanentemente para necessidades
econémicas.

Segundo esse documento, um curso de Bacharelado em Matematica deve garantir que
seus egressos tenham as seguintes caracteristicas:

“Uma sélida formacdo de conteidos de Matematica. Uma formacao que lhes
prepare para enfrentar os desafios das réapidas transformagfes da sociedade,
do mercado de trabalho e das condicdes de exercicio profissional.”
(BRASIL, 2001d, p. 3)

Esse encaminhamento discursivo nos permite conjecturar que a formacdo matematica
instituida pela legislacdo é necessaria somente porque promove, antes de mais nada, o
desenvolvimento nos setores de trabalho. Principalmente porque esse saber disciplinar, a
Matematica, se tornou utilizado em muitos setores profissionais. Em outras palavras, sendo a
Matematica uma ferramenta Util para atuacdo em outros setores de trabalho, o sujeito,
individualmente, com essa formacdo e dominio desse saber, tem possibilidades de ocupar
outras posi¢cdes no mercado de trabalho, que vdo além do ambiente académico. Fica assim
explicito, nesse trecho do documento, a tendéncia utilitarista dada a formagdo matematica.

Além dos indicativos legislativos de se promover uma formacédo docente que atenda as
novas necessidades econdmicas, verificamos também nesses documentos discursos
normatizadores que se voltam para a relacdo teoria e pratica. Esses discursos também se
fazem presentes no modelo de organizacéo de trabalho como taylorista e toyotista.

Na Resolucdo CNE/CP 02/97, Art. 1° temos a sinalizacdo para uma formacéo
pedagdgica docente em nivel superior que prioriza lugares e formacéo especifica como segue.

“A formacédo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram
as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagéo
profissional em nivel médio, ser4 feita em cursos regulares de
licenciatura, em cursos regulares para portadores de diplomas de
educacdo superior e, bem assim, em programas especiais de formacéo
pedagogica estabelecida por esta Resolucao.

Pardgrafo Unico - Estes programas destinam-se a suprir a falta nas
escolas de professores habilitados em determinadas disciplinas e
localidades, em carater especial.” (BRASIL, 1997c. Grifo nosso).
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No artigo 2° desse documento, podemos verificar que 0s programas especiais para a
formacgéo pedagogica sdo destinados apenas aqueles que ja tém uma titulacdo especifica em
nivel superior, pois, como podemaos verificar,

“O programa especial a que se refere o art.1° é destinado a portadores de
diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitacio
pretendida, que oferecam a solida base de conhecimento na area de estudo
ligada a essa habilitagdo.” (BRASIL, 1997c . Grifo nosso).

Esse artigo indica, entre outras coisas, a dissociacdo entre conhecimento pedagogico e
especifico. Afirma que para formar professor bastaria se realizar uma sobreposicéo simplista
da parte pedagdgica adquirida em “cursos especiais” e da “solida base do conhecimento”
proveniente de cursos outros — que ndo os de licenciatura — tais como engenharias e
bacharelados em geral.

No artigo 3° da Resolucao 02/97, verificamos que a “formacéo pedagdgica” — aquela
gue se acredita ser necessaria aos futuros professores que serdo formados pelos programas
especiais de formacdo docente — deve respeitar uma estruturagdo curricular articulada nos
nacleos que priorizam a compreensdo contextual do ensino e aprendizagem referente a
pratica de escola e métodos do processo de ensino e aprendizagem.

“...0s programas especiais deverdo respeitar uma estruturacdo curricular
articulada nos seguintes nlcleos.

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando & compreensdo do processo
de ensino e aprendizagem referido a prética de escola, considerando tanto
as relagcfes que se passam no seu interior, com seus participantes...

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando contetdos curriculares,
sua organizacgdo sequencial, avaliacao e integracdo com outras disciplinas, os
métodos adequados ao desenvolvimento do conhecimento em pauta,
bem como sua adequacdo ao processo de ensino-aprendizagem.”
(BRASIL, 1997c , grifo nosso).

N&o é dificil perceber, neste trecho, que essa resolucdo tende a promover uma
formacdo pedagdgica que atenda aos aspectos referentes a contextualizacdo da prética de
escola e aos métodos de ensino e aprendizagem, o que pode levar a uma formacéo pontual e
pragmatica, principalmente quando se tem como formandos especialistas de areas especificas.

Quanto ao aspecto da profissionalizacdo, podemos interpretar que, sendo essa
resolucdo um documento que dispde sobre programas especiais de formacdo pedagogica, 0s
formandos que ndo tém formagdo nesta area passardo a ser “habilitados” legalmente a
exercerem a docéncia se participarem desses programas especiais que valorizam habilidades

praticas e metddicas, ndo se pronunciando, até entdo, sobre as consideragdes referentes aos
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conhecimentos tedrico-filos6ficos também caracteristicos dos fundamentos do conhecimento
e do seu ensino.
Porém, no paragrafo 1° do artigo 4°, € proposta a simbiose entre teoria e prética.

“... deverd garantir a estreita e concomitante relacdo entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia, vedada a oferta da parte
pratica exclusivamente ao final do programa.” (BRASIL, 1997c, grifo
n0sso).

Isso nos faz pensar que poderia existir uma vontade legislativa em se valorizar
também o conhecimento tedrico no processo de formacdo. Contudo, no paragrafo 2° desse
mesmo artigo a resolucdo estabelece énfase a metodologia especifica das habilitacdes
pretendidas: “serd concedida énfase a metodologia de ensino especifica da habilitacdo
pretendida, que orientard a parte pratica do programa e a posterior sistematizacdo de seus
resultados.” (BRASIL, 1997 c, grifo nosso).

O artigo 4° da resolucdo estabelece a necessidade de se priorizarem 0s aspectos da
pratica em detrimento dos tedricos. Tal priorizacdo se da também por meio da divisdo do
tempo de formagdo. “Programa se desenvolverd em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte
tedrica e prética, esta com duracdo minima de 300 horas.” (BRASIL, 1997c).

O golpe final em uma possivel simbiose entre teoria e pratica ocorre no artigo 5°,
paragrafo unico desse documento:

“Os participantes do programa que estejam ministrando aulas da disciplina
para a qual pretendem habilitar-se poderdo incorporar o trabalho em
realizacdo com a capacitacdo em servico, desde que esta pratica se integre
dentro do plano curricular...” (BRASIL, 1997).

Em outras palavras, interpretamos que as praticas que obtiveram resultado na
aprendizagem poderiam ser utilizadas sem reflexdes maiores e sem serem amparadas nas
teorias pedagogicas atuais, bem como em reflexdes sobre seus fundamentos.

Ainda no artigo 8° dessa resolucdo € ressaltado que a parte tedrica destinada a
formagdo pode ser oferecida utilizando metodologias semipresenciais, como podemos
observar:

“A parte teérica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem reducdo da carga
horéria prevista no artigo 4°(...). (BRASIL, 1997c)”.

O ato de ressaltar a pratica e os aspectos metodoldgicos para preparar a formacao
docente nos soa como a valorizagdo do conhecimento adquirido na “pratica e para a préatica”,
e ao mesmo tempo a desvalorizacdo dos aspectos tedricos da formacdo docente que, como

salienta o documento, pode ocorrer inclusive a partir de metodologias de ensino teorico
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semipresenciais. Ou seja, ha uma tendéncia em pautar tal ensino pela tecnologia. Ficam em
aberto os modos de condugéo de tais cursos, sejam eles presenciais ou semipresenciais, o0 que
acarreta possibilidades de formagdes que ndo priorizem a reflexdo critica sobre a teoria.

Essa formacdo aponta para uma consagracdo das acdes que salientam a eficacia das
praticas que poderdo levar a otimizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, com
métodos ja estruturados por teorias aplicadas sem reflexdes maiores diante do cenario em
mudancga.

Essa possivel valorizacdo dos saberes que “ddo certo na pratica”, que pulam etapas,
saberes que, depois de estruturados, se fazem poder nas rela¢bes sociais, pode, como ja foi
salientado por Pimenta (2006) e Cardoso (2009), acarretar uma formacé&o pontual regrada pelo
pragmatismo.

Na Resolucdo CNE/CP 01/99, que direciona o funcionamento dos Institutos
Superiores de Educacdo, a dissociacdo entre formacdo pedagogica e especifica esta
novamente colocada.

No Art. 1° dessa Resolucdo, é especificado que o ISE deverd ter “carater
profissional”, visar a uma formacdo continuada e complementar para o magistério da
educacdo basica, bem como sediar diferentes programas e cursos de formacgédo docente.

“Os institutos superiores de educagdo, de carater profissional, visam a
formacdo inicial, continuada e complementar para o magistério da
educacdo basica, podendo incluir os seguintes cursos e programas.

I - cursos normal superior, para licenciatura de profissionais em educagéo
infantil e de professores para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - cursos de licenciatura destinados a formacdo de docentes dos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio;

IIl - programas especiais de formacdo continuada, destinados a
atualizacdo de profissionais da educacdo basica nos diversos niveis;

IV - programas especiais de formacdo pedagdgica, destinados a
portadores de diploma de nivel superior que desejem ensinar nos anos finais
do ensino fundamental ou no ensino médio, em areas de conhecimento ou
disciplinas de suas especialidades, nos termos da Resolugdo CNE n° 2/97;
formagéo poés-graduada, de carater profissional, voltada para a atuagdo na
educacdo bésica;” (BRASIL, 1999a grifo nosso).

Pode-se observar, no item quatro desse artigo, a continuidade da dicotomia entre
formagdo pedagdgica — que forneceria métodos de ensino a serem aplicados em situacdes
praticas — e a formacdo especifica, que estaria apoiada na “solida base do conhecimento”.
Nota-se que no periodo em que foi elaborada essa resolucéo, as pesquisas acerca da formacéo
de professores ja apontavam a necessidade de superacdo daquela dualidade, como podemos
observar, por exemplo, em Soares et al (1997). A dissociacdo entre a formacdo pedagdgica e a
especifica implica, portanto, em outra dissociacdo entre a teoria e a pratica. Porém, no artigo
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primeiro dessa mesma resolucao, encontramos um discurso contraditério com o que acabamos
de analisar acima. Nele, ha a solicitacdo para que 0s cursos e programas ministrados nos ISEs
se responsabilizem pela articulacdo entre teoria e préatica”, “ampliacdo dos horizontes
culturais dos professores™, bem como pelo “aproveitamento da formacgdo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e da pratica profissional.

Essas solicitagdes ficam explicitas nessa resolucdo quando é ressaltado no artigo 1°
gue os cursos e programas dos Institutos Superiores de Educagdo observardo, na formagdo de seus

alunos:

| - a articulacdo entre teoria e préatica valorizando o exercicio da docéncia;

Il - a articulagdo entre areas do conhecimento ou disciplinas;

Il - o aproveitamento da formag8o e experiéncia anteriores em instituicbes
de ensino e na pratica profissional;

IV - a ampliacdo dos horizontes culturais e o desenvolvimento da
sensibilidade para as transformagdes do mundo contemporaneo.” (BRASIL,
1999a)

Ja no paragrafo 2° artigo 4°, do Decreto 3276/99, é ressaltada a necessidade de
articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacao docente:

“qualquer que seja a vinculacdo institucional, os cursos de formacédo de
professores para a educagdo basica deverdo assegurar a estreita articulagdo
com os sistemas de ensino, essencialmente para a associacao teoria-pratica
no processo de formacgéo”. (BRASIL, 1999b)

Ainda sobre a relacdo entre teoria e pratica, o Parecer 09/2001 afirma que nos cursos
de formagdo docente, a concep¢do dominante segmenta o curso em dois pélos, quais sejam,
um em que o futuro professor receberia os conhecimentos em sala de aula, enquanto aluno, e
0 outro no qual atuaria em atividades de estagio.

“O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedrico, académico,
desprezando as praticas como importante fonte de contelido da formacé&o.
Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo p6lo supervaloriza o
fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e analise contextual das praticas. Neste caso, ha uma
visdo ativista da préatica. Assim sdo ministrados cursos de teorias prescritivas
e analiticas, deixando para os estdgios 0 momento de colocar seus
conhecimentos em préatica.” (BRASIL, 2001a, p.22 e 23)

Assim, a ideia que o documento nos passa € que deve ser superada a visao de o estagio
ser um espaco reservado apenas a pratica, e a sala de aula dos centros de formacéo, um espaco
reservado a teoria, o que implicaria, a nosso ver, um dialogo com as necessidades de se
integrar simbioticamente a teoria e a prética.

O artigo primeiro, 8§2° da Resolugdo CNE/CP n° 01/99 estabelece que o curso normal

superior, 0s cursos de licenciatura e 0s programas especiais de formacdo pedagdgica dos
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institutos superiores de educacdo serdo organizados e atuardo de modo a capacitar
profissionais a:

“l - conhecer e dominar contetdos béasicos relacionados as éareas de
conhecimento que serdo objeto de sua atividade docente, adequando-os as
necessidades dos alunos.

Il - compreender e atuar sobre 0 processo de ensino-aprendizagem na escola
e nas suas relagfes com o contexto no qual se inserem as instituicGes de
ensino.

I11 - resolver problemas concretos da préatica docente e da dinamica escolar,
zelando pela aprendizagem dos alunos.

IV - considerar, na formacdo dos alunos da educagdo bésica, suas
caracteristicas socioculturais e psicopedagogicas;

V - sistematizar e socializar a reflexdo sobre a prética docente.” (BRASIL,
1999a).

Em face desse artigo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 01/99 podemos dizer que, em sua
formacéo, os professores recebem varias incumbéncias que ampliam o quadro de exigéncias a
serem cumpridas por esses futuros profissionais da educacao, principalmente quando no Art.
6° dessa mesma Resolucdo encontramos o0s seguintes dizeres.

“l - Na formacdo para educacdo infantil, promover préaticas educativas que
considerem o desenvolvimento integral da crianca até seis anos, em seus
aspectos fisico, psico-social e cognitivo-linguistico.

Il - Na formacdo para o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental,
conhecer e adequar os contedos da lingua portuguesa, da matematica, de
outras linguagens e codigos, do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, de modo a assegurar sua aprendizagem pelos alunos a partir de seis
anos.” (BRASIL, 1999a)

Além da imposicdo de uma formacdo docente voltada a um trabalho que atenda as
necessidades pragmaticas alinhadas as necessidades mercadologicas e da imposicéo
legislativa de se promover interacdo entre teoria e pratica, ndo fica dificil perceber que esses
documentos também pedem por uma ampliacdo do trabalho efetivo do profissional de
educacao.

Essa ampliacdo, a nosso ver, sinaliza para que as instituicdes formadoras, e 0s sujeitos
nelas formados, tenham um perfil flexivel.

No decreto 3276/99", artigo 2°, verificamos que os cursos deverdo ser organizados de
modo a atingir requisitos como:

“l - compatibilidade com a etapa da educagdo basica em que atuardo os
graduandos;

I1- possibilidade de complementacéo de estudos, de modo a permitir aos
graduandos a atuagdo em outras etapas da educacgao basica;

1> Decreto que dispde sobre a formacao docente em nivel superior para atuar na educacio bésica.
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Il - formacdo basica comum, com concepcdo curricular integrada, de
modo a assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacéo
para atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento;
IV - articulacdo entre cursos de formacdo inicial e os diferentes programas e
processos de formacéao continuada.” (BRASIL, 1999b)

No item | é solicitado que as instituicbes se organizem de modo que o curso de
formacdo seja compativel com a etapa da escolaridade em que o graduando ird atuar. No
entanto, os itens 11, 111 e IV pedem que essas instituicdes promovam uma formacéo integrada
entre as areas de atuacdo profissional. Isso requer certa flexibilizacdo das instituicdes
formadoras, uma vez que elas devem se organizar de maneira segmentada e a0 mesmo tempo
promover a interligacao dessas etapas segmentadas.

No caso dos profissionais a serem formados podemos seguir 0 mesmo raciocinio. A
legislacdo institui uma formacdo em etapas segmentadas e em seguida impde a necessidade de
esses futuros formandos visarem ao dominio de atuagdo em outras etapas. Curioso verificar
que esse documento ndo disponibiliza encaminhamento para 0 modo de se promover a
integracdo das diferentes etapas segmentadas da escolaridade, deixando a responsabilidade
para as instituicbes formadoras, cedendo-lhes convenientemente “autonomia” para elaborar
seus curriculos e plano pedagdgicos, como visto na LDB/96.

Podemos dizer também que a flexibilizacdo instituida pela legislagdo nos faz pensar
em uma formagé&o que promova um perfil profissional polivalente.

Assim a flexibilidade sugerida na formacdo do professor em nivel superior conduz
esses futuros profissionais a mobilizar saberes que poderdo ser utilizados para uma atuagédo
polivalente nas diferentes etapas da escolaridade educacional.

A necessidade de promover flexibilizacdo nas atividades de formacéo profissional dos
professores esta presente também no Parecer CNE/CP 09/2001. E ressaltado que um dos
problemas da formacdo docente é o fato de que ela “fica geralmente restrita a preparacao
para regéncia em sala de aula” (Cf. BRASIL, 2001a, p. 22), sendo necessario, para sanar
este problema, ampliar o cenario de atuacdo desses profissionais, ou seja, prepara-los para
outras dimensdes da atuacdo profissional, como, por exemplo, induzir esses profissionais a
participarem das elaborac6es de projeto educativo da escola de modo a integrar a comunidade
escolar, que ndo se limita somente ao ambiente escolar, mas também a sociedade que 0s
rodeia.

A ampliacdo dos afazeres docentes obriga esses futuros profissionais ndo somente a

serem mais flexiveis ao executar sua pratica, mas também exige deles a mobilizacdo de novos
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saberes, bem como a criacdo de modos de atender as necessidades que surgem no cenario em
constante transformacéo.

Ao falar de “competéncia profissional e gerenciamento do prdprio desenvolvimento
profissional” o parecer 09/2001 explicita varios quesitos que julga pertinentes para a
formacéo do professor, e o primeiro deles sugere que o professor adquira uma postura que se
adapte as mudancas frequentes, sugerindo para tanto uma postura flexivel.

. Utilizar as diferentes fontes de veiculo de informacao
adotando uma atitude de disponibilidade e flexibilidade
para as mudancas, gosto pela leitura e empenho profissional
no uso da escrita como instrumento de desenvolvimento
profissional;

. Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a pratica e produzir
coletivamente;

Utilizar conhecimento sobre organizagcdo, gestdo e
financiamento do sistema de ensino, sobre a legislacdo e as
politica publicas referente a educacdo. (BRASIL, 2001a, p.
44).

Assim sendo, podemos dizer que o termo flexibilizacdo é exaltado na legislacéo

analisada e tende a fazer com que o profissional mobilize saberes novos, que, por sua vez,
tendem a se cristalizar em métodos simplistas e otimizados, considerando o pouco tempo de
reflexdo critica dado aos professores em formacdo, bem como aos professores em atuacao
profissional.

Chamou nossa atencdo na analise desses documentos a preocupacéo, de alguns deles,
em inserir nas diretrizes de formacéo docente o termo competéncia.

O Parecer CNE/CP 09/ 2001 defende que a competéncia seja concepcao nuclear para
a formacéo docente (Cf. BRASIL, 20014, p. 29), bem como afirma que

“conceber e organizar um curso de formacdo de professores implica: a)
definir o conjunto de competéncias necessarias a atuagdo profissional, b)
toma-las como norteadoras tanto da proposta pedagdgica, em especial do
curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo
escolar de formag&o.” (PARECER 09/2001a, p. 36).

Esse documento salienta também que na perspectiva de formacgdo profissional é
invertida

a légica que tradicionalmente presidiu a organizagao curricular: em lugar de
partir de uma listagem de disciplina obrigatéria e respectivas cargas horérias,
0 paradigma exige tomar como referéncia inicial o conjunto das
competéncias que se quer que o professor constitua no curso. (BRASIL,
20014, p. 51).
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Ocorre neste documento a sugestdo de que as diretrizes formadoras de professores
para a educagdo bésica centre-se em dois principios, quais sejam:

e Concepcdo de competéncia como concepcdo nuclear para orientar a
formacdo de professores;

e E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacio oferecida e a
prética esperada do futuro professor; (BRASIL, 2001a, p. 29).

Isso nos leva a pensar que esse Parecer em especifico incita os 6rgdos responsaveis a
procurarem as competéncias necessarias a formacdo docente e, em seguida, a fazer com que
os profissionais e futuros profissionais mobilizem competéncias diversas e variadas.

A Resolucdo CNE/CP 01/2002, Art. 4°, também se pauta nessa busca e mobilizacéo de
competéncia para a formagao docente

Na concepcdo, no desenvolvimento e abrangéncia dos cursos de formagéo é
fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto de competéncias necessérias a atuacéo profissional;
Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacao
institucional e da gestdo da escola de formacéo.

Art. 5°. O projeto pedagogico de cada curso, considerando o artigo anterior,

levard em conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas

na educacao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple
diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor. (BRASIL,
2002a).

Apbs verificarmos esse uso indiscriminado do termo competéncia por esses dois
documentos que visam a instituir diretrizes para a formacéo de professores, fomos levados a
buscar pela origem e conceituacdo desse termo que, de acordo com o Parecer 09/2001, deve
ser considerado como diretriz orientadora da reforma sugerida na formacéo de professores.

Na busca pelo termo competéncia olhamos para Perrenoud (1999) e Cardoso (2009),
autores que exploraram esses discursos em algumas de suas obras.

Perrenoud (1999) faz indicativos de que o conceito de competéncia é pragmatico, pois

remete 0 sujeito — que mobilizara a competéncia — a articular saberes pertinentes para



68

satisfazer objetivos a serem atingidos nos contextos dados. Apds essa articulacdo e
mobilizacdo de saberes o sujeito individualmente transforma-os em habittus™®.

Cardoso (2009) conta-nos que o termo competéncia foi apropriado da teoria da
economia e da psicologia e, a luz de Ramos (2001), afirma que na primeira apropriacdo
“visava-se a formatar trabalhadores para desempenhar producdo de acordo com o modo de
producéo vigente” (Cf. CARDOSO, 2009, p. 93), e na segunda, a no¢do de competéncia sai
da psicologia para a sociologia do trabalho a fim de atualizar a no¢do de qualificagdo. Em
outros termos, a palavra competéncia, segundo a autora, veio para atualizar a expressdo
qualificacdo profissional.

Cardoso (2009) esclarece que a nogdo de qualificacdo veio do pds-guerra, denotando
“bem estar social”, com intuito de organizar as capacita¢des de trabalho na producdo de bens.
Assim a qualificacdo ndo dependia somente das capacidades individuais dos trabalhadores,
mas também de sua formacdo e de sua experiéncia. Nessa vertente, ocorria hierarquia de
posto de trabalho. Os diplomas e o ensino profissional ficavam organizados com a nogéo de
qualificagéo.

Segundo essa autora, tal no¢do se consolidou na organizacdo do modo de producéo
fordista-taylorista.

Cardoso (2001) ressalta que qualificacdo ndo € necessariamente 0 mesmo que
competéncia, pois esta valoriza a eficiéncia produtiva do trabalhador individualmente, o que
inclui os saberes, o saber fazer, os atributos pessoais, a potencialidade do trabalhador, os seus
desejos e valores, sua autonomia, responsabilidade, polivaléncia, comunicabilidades, etc.
Assim, para Cardoso (2009),

“Pode-se interpretar a competéncia como um conjunto de saberes e
habilidades que capacitam o trabalhador para uma atividade. Assim a
competéncia ndo é garantida por diploma. Ela é um atributo individual e,
como tal, é associada a autonomia do individuo, pode ser negociada como
um bem individual, no mercado de trabalho. Uma vez que desvincula o
saber-fazer profissional do conjunto de conhecimento de uma classe
profissional, a nocdo de competéncia deixa o trabalhador e o empregador
livres das exigéncias de classe, como por exemplo, a exigéncia de um
diploma, o contrato de trabalho etc. O trabalhador passa a ser autbnomo, no
sentido de poder dispor de suas aptiddes independente de acordos classistas.
Isso coincide com os interesses de empresarios e empresas do modo
capitalista atual - o neoliberal.” (CARDQOSO, 2009, p. 94).

18 O autor utiliza a palavra habittus sob a luz de Bourdieu (1979) significando “pequenos lotes de esquemas que
permite gerar uma infinidade de praticas adaptadas as situagdes sempre renovadas, sem jamais constituir em
principios explicitos”. Ou ainda, habittus, como um “sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis, que
integrado a toda experiéncia passada, funciona a cada momento como uma matriz de percepcéo, apreciacdes e
acdes e torna possivel a execucdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas a transferéncia analdgica de
esquemas que permitem resolver os problemas da mesma forma™ (Cf. PERRENOUD, 1999, p. 24).
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Assim sendo, temos a normatizacdo acerca da mobilizacdo de competéncia sendo
instituida no cenario de formacgédo de professores, normatizacdo essa que tende a visualizar
esse profissional como mercadoria, ou ainda um capital humano.

Diante dos ditos podemos dizer que nossa analise evidencia a relacdo entre o0s
discursos normatizadores do mundo do trabalho e os discursos normatizadores legislativos
que se instauram para promover a formacéo docente.

Esta relacdo se fez presente pelos discursos acerca de competéncia, flexibilidade,
relacdo teoria e pratica, bem como pela formacdo voltada para o trabalho de modo a atender

as demandas de um sistema mercadol6gico em expansao.
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