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UNA ViEJA EscueLA PARA GENTE NUEVA

Luis Felipe Jiménez Jiménez *

Resumo

As pessoas transitam e permanecem em institui¢des desde que nascem, como forma de integrar-se a uma
sociedade onde aprendem aorganizar suas condutas de acordo a exigéncias e expectativas dos “outros”, baseadas
em normas e valores especificos, que supostamente sdo eqlitativos. Dessa foram, pode-se afirmar que a
instituicdo educativa esté constituida sobretudo por trés elementos: um espago e tempo determinados, uma
linguagem e uma idéia de autoridade. Estes elementos configuram o centro desta reflexdo, que tenta pensar a
esséncia da escola numa sociedade ndo-autoritaria, seu sentido e as ameacas destrutivas contraelae contraa
sociedade, caso ndo se reconheca o papel que desempenha como estrutura conservadora e impulsionadora da

cultura.

Palavras-chave: Escola; Cultura; Filosofia; Educacdo.

La escuela es un medio de adapta-
cién: unartefacto construido paraefec-
tuar el transito de los hombres nuevos a
un mundo viejo, del mismo modo que
podriamos decir que sirve paraefectuarel
paso de un mundo protegido, como es
la familia, a un entorno hostil. Al prin-
cipioy ante todo se encuentra la necesi-
dad de sobreviviry lainstitucién escolar
organizada por lagente adulta tiene como
finalidad ensefiar a las nuevas generacio-
nesarelacionarse conelmundoyasobre-
viviren él,y deellase derivan las diferen-
tes formas de actividad.

Se puede decir, entonces, que la es-
cuelaes un lugar de paso, donde media-
dos por un lenguaje y unas formas de
autoridad, aprendemos a reconocer el
mundo, a adaptarnos a él, adquiriendo
no sélo una serie de herramientas y de
conocimientos que nos permitan rela-
cionarnos con ese mundo, sino unacon-
cepcion de laviday de lo que ha habido
antes de nuestraentradaalaexistencia, lo
cual, en principio, debe dejar asumir con
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mejores recursos el sufrimiento o la ad-
versidad que nos depara el exterior. Se
supone, por lo tanto, que gracias a ese
lugar de paso, a ese “puente” entre lo
privadoy lo publico, abordamos la vida
con menos inocenciay nos hacemos mas
conscientes de nuestroserroresy de nues-
tros aciertos.

Esa es la finalidad de este ensayo:
reconstruir los elementos esenciales que
constituyen a esta institucidn, su finali-
dad y su sentido, pues en medio de los
discursos educacionalesen boga, las pro-
puestas vanguardistas, las continuas re-
formas educacionales que se llevan a la
practica en cada cambio de los aconteci-
mientos politicos y econdmicos, la idea
misma que constituye a la escuela y su
papel dentro del orden social parece ha-
ber sido olvidada.

Espacio Y TiIEMPO

Laprimeracaracteristica de unainsti-
tucion es que es un ambito, un lugar
creador de espacio. Antes de que laescue-
la exista fisicamente, probablemente es-
tan los individuos en su cotidianidad,
dispersos. Laubicacién de unaescuelaen
un medio cualquiera, crea no sélo el
recinto, sino un espacio, -sagrado si se
quiere -, para quienes circulan en sus

alrededoresy paraquienesingresan aese
lugar. La institucion escolar, desde los
tiempos en que fueron creadas las escue-
las episcopalesy luego las universidades
en el medioevo, ha constituido un paisa-
je, que se conforma por un interior y un
exterior, unasuerte de franqueamiento o
de limite entre lo publico y lo privado.
No es necesariamente el local o el estable-
cimiento donde se imparten clases, pue-
de ser desde la modesta choza de una
aldea o el improvisado garaje del barrio
urbano, como el atrio de las iglesias, es
decir, unsitio donde se convocay parti-
cipa un grueso grupo de la sociedad.
Significaun lugar de reunion que agrupa
a un conglomerado de personas para
unos fines basicos y determinados; escu-
char, ensefiar y aprender como es el
mundo.

Ese espacio determinado para escu-
char, ensefiary aprender generatransfor-
macion y tal modificacion se relaciona
con el cambio de la conducta de los
individuos que alli participan. Tal es lo
que puede decirse de lo que ocurre en su
interior, pero los muros, los limites que
separan alainstitucion escolar del exte-
rior no son simplemente de ladrillo y
argamasa, también son limites sociales
que de alguna manera determinan e in-
fluyen sobre la constitucién internade la
escuela. Portanto, laescuela hace parte de
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un contexto social, noes una
simple reunion desinteresa-
da de jovenes y adultos que
decidenundiacitarse paraira
escuchar, aprendery ensefiar.
Es un sitio de interés publi-
€0, peronoen esencia publi-
€O, constituye un puente, un
paso que intercede entre el
espacio privado de la familia
y el mundo de lo publico.
También podriamos decir
que es unatécnica, unartificio
humano con el que los hom-
bres han conseguido poner
remedioalo que lanaturaleza
no les ha dotado, esto es, un
instrumento de adaptacién
de los nifios al medio en que
tendran que sobrevivir el res-
to de sus dias y que sin ese aprendizaje
s6lo podran hacerlo de un modo mas
deficiente y dificil.

La escuela, pues, es un espacio que
puede considerarse publico, en cuanto
conformaun medio de conservacion de
tradiciones y conocimientos que le han
servido a una generacién de adultos a
identificar sus proyectosy formas de vida
como basicas para su propiasuperviven-
cia; pero también es un espacio privado,
en la medida que esos adultos quiereny
deben mantener protegidos del exterior
asus hijos bajo laexpectativa de que esos
valores, creencias y conocimientos les
seran Utiles algin dia, del mismo modo
que lo hasido paracellos, pero que, inclu-
sive, las nuevas generaciones las llevaran
mas lejos, perfeccionandolosy adaptan-
dolos a los nuevos tiempos. Por consi-
guiente, laescuela, como espacio de tran-
sicién esta determinada por el tiempo,
designa el momento adecuado en que
debe salir ese nuevo individuo a enfren-
tarlacalle.

Quizas se esté resaltando sélo el ideal
de un espacio educacional, un ideal si se
quiere “reaccionario” en el sentido que
anotaN. Postman’, es decir, como con-
servador de lacultura. Conlo que se debe
aclarar que algo por ser reaccionario no es
desechable. Enlos tiempos en que decir-
se “revolucionario” significaba estar en
la vanguardia, inscrito en las luchas rei-
vindicativas de todo orden, dispuestosa

defender cualquier causa que implicarael
término “progreso”, el término “reac-
cionario”, encontra, produciaun efecto
inmediato de desprecio frente a lo anti-
cuado, lo abolidoy lo que se resistiaalo
innovador. De este modo, impulsados
por el suefio de lo nuevo, innovador y
revolucionario, lasinstituciones educati-
vas, se convirtieron en las principales
victimas de lo que afectaba al contexto
social. Pronto se habl6 de la “escuela
revolucionaria”, de los “métodos psico-

la escuela, como
espacio de transicion
esta determinada por
el tiempo, designa el
momento adecuado en
que debe salir ese
nuevo individuo a
enfrentar la calle.

pedagdgicos innovadores”,
dela“nuevaescuela”odela
“escuela experimental”. La
consecuencia fue que de
todo ello, las escuelas deri-
varon en centros ideologi-
cos o de adoctrinamiento,
por no decir en base de pro-
yectos utépicos, cuando no
sirvieron de trampolin de
adaptacion social a las nue-
vas tecnologias, sin ningdn
tipo de critica.

Decir, porelcontrario, que
lainstitucion escolar hasido
normalmente “reaccionaria”,
no significa que el sistema
escolar seaun foco de protec-
cién de lo peor del orden
social y de lo que debiera des-
aparecer. “Reaccionario” viene de “reac-
cionar”, esdecir, capacidad de “recobraren
algo laactividad que habiaperdido”, “re-
chazar un ataque o agresion”, “oponerse
aalgoquesecree inadmisible™ . En otra
forma, laescuelasiempre haservido tanto
alosintereses “reaccionarios”, en su me-
jory peorsentido, comoalos “revolucio-
narios”, también en su mejory peor sen-
tido. La escuela sirve a muchos elemen-
tos: padres, editores, politicos, sindica-
tos, conveniencias administrativas; y cada
unoexigeyreclamasu precio. De manera
queelespacioinstitucional escolar lejos de
ser undmbito calmoy pacifico esta atrave-
sado en su interior por las luchas del
contexto social. Ni siquiera el aula de
clases es un lugar de interaccidn privada
entre el estudiante y el maestro, pues ni
cuandosecierralapuertadel sal6n desapa-
recen las gestiones, reclamaciones de di-
versos intereses politicos, socialesy eco-
némicos.

Asiytodo, laescuelaesun espacio de
interés social, afectado desde afuera por
el orden sociopolitico, pero también por
las cuestiones econémicas que afectan su
presupuesto (reduccién de gastos, con-
gelamiento de personal etc.), sin embar-
go, labase espacial de lainstitucidn esco-
lar, no es ni sus programas innovadores,
nilas tendencias politicas que inspiran a
sus reformadores, ni la coyuntura eco-
ndmica que laafectainmediatamente. Ni
siquieraes el espacio locativo, el sitio de
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reunion de adultos y jévenes o nifios,
sino su funcién como “puente de paso”
entre el mundo familiar y el mundo
social. Ese puente que conformalo edu-
cacional esun espacio ante todo civiliza-
dor, adaptador a un sistema de vida, a
unascreenciasy valores, formas de apren-
dizaje, de conocer e interpretar ese mun-
doenelque pretenden ingresar al cabo de
losafios. Y esaactividad es ante todo una
actividad “preservadora” de lo mejor que
ha producido el propio contexto social y
que quiere transmitirlo a las siguientes
generaciones, no teniendo la sociedad
moderna dentro de su propio sistema
un espacio mas adecuado para hacerlo
que el de laescuela.

Perolaescuelaestambiénunarepre-
sentacion social, una conjuncion de de-
seos que conforman un imaginario, por
lo que se sitGa en una regién limitrofe
donde losintercambios entre el hombre
y el mundo se producen de manera mis-
teriosa por mediacion del propio cuer-
po. Semejante espacio imaginario cons-
truido por losindividuos en su contacto
conelmundo, esel “espacio ideal” de lo
que se quisiera fuese la institucion edu-
cadora. Un lugar, que segin nuestras
experiencias e intereses quisiéramos que
se hiciese real de una u otra manera.
Razon por la cual se convierte en un
ambito de lucha o de relaciones de fuerza
entre los diversos grupos o intereses que
habitan en él. Esto no niega el espacio
real, el cual exige existir “aqui” como
concienciade lo temporal, que constituye
labase del concepto de situacién. Mejor
aun, el concepto “aqui” permite la per-
cepciodn, laobservacion, ladescripciény
larepresentacion. Y lacapacidad de per-
catarnos, de tomar conciencia es lo que
convierte al instante “ahora” en un
“aqui”, constituyendo ambos el funda-
mento l6gico del proceso institucional educati-
vo, al descubrir el concepto de duracidn,
basado en la memoria.

Un nuevo elemento debe afiadirse a
este de “espacio”, laconciencia tempo-
ral que brindala memoria. Al considerar
la memoria, base de la conciencia de
cambio, estamos fundamentando a su
vez un doble sostén del proceso educa-
dorydelaestructurade lasinstituciones
de ensefianza, porque la memoria pro-

vee los datos necesarios para recons-
truir la historia institucional y comuni-
taria. Es la memoria no sélo una base
constitutiva de la individualidad, sino
la facultad humana que permite guardar
el pasado y esperar del futuro sobre la
base de nuestro presente. No es, por
tanto, lasimple conciencia constituyen-
te del pasado, sino el esfuerzo por abrir
el tiempo a partir de las implicaciones
del presente. Asi, sirve como baremo
que mide las pérdidas y ganancias de los
procesos educativos ocurridos dentro
del espacioinstitucional. El espacio real
se transformaentonces en el centro de
un modelo til para la cohabitacion de
hombres (adultos y j6venes), tradicio-
nes, creenciasy normas que suponen un
marco conceptual especifico dentro de
un lenguaje que consta, por una parte,
de unsistema de signos corrientes con el
que las personas comunican lo que pien-
san o sienten, y por otra, de un sistema
de signos abstractos, con una modali-
dad técnica que permite o da lugar ala
comprension.

Dichacomprensioneslo que lafeno-
menologia ha denominado con el nom-
bre de percepcion social, la cual equivale
simplemente ala concienciadel mundo
que nos rodea’. En otras palabras, nos
percatamos no de un mundo objetivo
de elementos fisicos sino de ciertas ideas,
impresiones, imagenes o datos, los cua-
lesnosonelmundoensi. Lapercepcién
comprende procesos de inferencia, los
cualessuelenserincluidos como conoci-
mientos mas que como percepcion; por
ello es dable suponer que las relaciones
de los miembros de una comunidad
permiten el establecimiento consensua-
do de normas de interaccion que facilitan
tanto el equilibrio social como el buen
conocimiento de lasnormasy el respeto
haciaellas. De estamanera los miembros
tienen por lo general “una representa-
cién social” basada en una percepcion de
situaciones compartidas (en el espacio real).

Larepresentacién social, como con-
ciencia del espacio y del tiempo -la me-
moriay la percepcién de la comunidad
que tiene de siy del mundo -, nos indica
sugrado de integracion y las posibilida-
desdeacceso alas oportunidades que se
ofrecen. En efecto, es muy diferente la

Ese puente que
conforma lo
educacional es un
espacio ante todo
civilizador, adaptador
a un sistema de vida,
a unas creencias y
valores, formas de
aprendizaje, de
conocer e interpretar
ese mundo en el que
pretenden ingresar al
cabo de los afos.

experiencia entre los integrantes de un
grupo social de altos ingresos - con todas
las posibilidades de acceso social y cultu-
ral - de aquellos pertenecientes, por ejem-
plo, agrupos marginados en la periferia
de las grandes ciudades, en lasubpobre-
za. La “representacidn social” sera asi,
nuevamente como conciencia, el elemen-
to determinante que estimule o reprime
alos miembros de un determinado gru-
posocialaque lo que ocurre enel espacio
institucional, se interprete, se discutao se
reprima segln las formas y grados de
autoridad o represién normativa que
imponga la institucion como resultado
de los consensos internos o de las presio-
nes externas.

Mejor dicho, la fortaleza de la autori-
dad, su respetabilidad, vaa depender del
grado de integracién y reconocimiento
que asuma la “representacién social” de
los miembros que forman la institucion
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educacional. Pero también el aprendizaje
y la propia ensefianza estan determina-
dos por esa representacion social, no es
igual el deseo de aprender o de ensefiar de
un estudiante o de un profesor ubicado en
un contexto de marginalidad que el que
gsta o se siente plenamente integrado al
sistema. Circunstancias como la nutri-
cion, laestabilidad familiar y los afectos,
sin mencionar los problemas derivados
de lainjusticia social, sin duda, influyen
en el estudiante, tanto como las oportu-
nidades de reconocimiento social o de
mejores oportunidades laborales, eco-
ndmicasy ambientales afectan el trabajo
del maestro.

Es por ello importante saber cémo
los grupos de cada institucion se repre-
sentan el mundo social en que viveny
qué parte cree cada uno que ocupao no.
No hace falta ser marxista paracompren-
der que la representacion social supone
reconocer que en sociedades de clases, las
escuelas estan determinadas por el gru-
posocial al que perteneceny significaque
las expectativas y posibilidades de reali-
zacion de sus miembros no son las mis-
mas, por lo que cada grupo social tendra
que observar su situacion de acceder alas
propuestas de desarrollo, educacion y
trabajo, desde posiciones muy diversasy
avecesencontradas. Unainstitucion edu-
cadora privada y dirigida a la clase alta,
generalmenteaisladay exorcizada de cual-
quier influencia exterior, no esperara y
creeraen las mismas expectativas de las
que s6lo podran vivir las escuelas de
hijos de obreros, donde las influencias
externas, por ejemplo, de los politicosen

campafiaelectoral, quiebran con sus pro-
mesasy dadivas cualquier “ideal” de edu-
cacion.

El campo perceptual del educado en
la institucion elitista, como el de clase
baja o marginal, estdigualmente amena-
zado, pues tanto uno como otro juegan
sus papeles desde posiciones engafiosas
0 “ilusorias™: o lainstitucién se concibe
como un mundo artificial, capaz de ge-
nerar en loseducadoresyen loseducan-
dos una visién del mundo completa-
mente inocua, indiferente a la realidad
exterior con laque no se sienten compro-
metidos; o, por el contrario, unaensofia-
cion de emancipacion que
mantiene vivo el resenti-
mientoy lleva necesaria-
mente a la automargina-
cién y la violencia. Am-
bas, sin duda, tienen
como efecto que rompen
lacohesion social y gene-
ran conflictosal perderse
elespacioreal, el “aquiyel
ahora” enel que se define
lo macrosocial. Porello,
en sistemas sociales que
se afirman democréticos,
lavértebra que mantiene
el equilibrio de esa per-
cepciéneslaescueladiri-
gidaalaclase media, no
como unaeducacion de clase excluyente,
sino como sector social en donde se abre
la participacion de todos los extremos
sociales moderado por una mayoria plu-
ralista. Alli, como espacio, en el lugar
donde esa percepcién de lo real y del
ambito de discusion de los intereses de
la comunidad, es decir, de su cultura,
puede mantenerse la cohesion social, una
coherencia de simbolosy lenguajey, so-
bre todo, unaideade autoridad limitada
y responsable.

LENGUAIE

El uso del lenguaje nos define como
humanos. El lenguaje lo hemos deriva-
do de la palabra griega ldgos, que, segin
Aristoteles, capacitaalos seres humanos
para informarse mutuamente sobre lo
que es Gtil y lo que es dafiino, del mismo

modo de lo que esjustoe injusto4 .Sélo
el hombre puede pensary puede hablar.
Puede comunicar todo lo que piensa; y
graciasaesa capacidad de comunicarse las
personas pueden comunicar lo comun,
tener conceptos comunes, sobre todo
aquellos conceptos que posibilitan lacon-
vivenciade loshombres sin generar vio-
lencia entre sf, en forma de vida social,
concretandolo en instituciones. En una
palabra, el lenguaje es el medio con el que

El campo perceptual
del educado en la
institucion elitista,

como el de clase baja o
marginal, esta
igualmente
amenazado, pues
tanto uno como otro
juegan sus papeles
desde posiciones
engafiosas 0
“ilusorias”

serealizael acuerdo de los interlocutores
y el consenso sobre las cosas.

Ell6gos no sélo significa pensamien-
toy lenguaje, sino también concepto y
ley. No es, por tanto, una herramienta,
pues ello implicaria esencialmente que
dominemos su uso, es decir, que unavez
aprendido y lo usemos para nuestros
fines lo podemos dejar. Por el contrario,
el lenguaje nos posee. El conocimiento
de nosotros mismos y del mundo im-
plicasiempre el lenguaje, el nuestroy el

B. TEc. SENAC, Rio de Janeiro, v. 33, n.1, jan./abr. 2007.



de lasinstituciones en medio de las cua-
les nos movemos. Por tanto, estamos
tan intimamente insertos dentro del len-
guaje como del mundo. Hasta tal punto
nosimplica, que entre mas vivo es nues-
tro lenguaje menos conscientes somos
de él, es decir, mientras hablamos nor-
malmente no pensamos en laestructura
de la oracién ni en la sintaxis o0 en la
gramatica, simplemente hablamos como
mejor nos parece y de esa forma construi-
mos el mundo comun en el que vivimos,
resultante también de la gran cadena de
latradicién que llegaanosotros desde la

El conocimiento de
nosotros mismos y del
mundo implica
siempre el lenguaje, el
nuestro y el de las
instituciones en medio
de las cuales nos
MOvemos.

literatura, las ciencias y los saberes popu-
lares que resguarda en primerainstancia
lafamilia, pero, en especial, la escuela.
Lo quees peor, sise hadichoaquicon
ciertodescuido que laescuelaes el espacio
endonde se congrega un grupo de nifios
y jovenes con adultos para escuchar,
aprendery ensefiar, empero, debe reco-
nocerse que todos estos términos estan
atravesados por el acto de “hablar”. No
escuchamossino aquien nos habla, y del
mismo modo no aprendemos sino lo
que nos dicen y no ensefiamos sino a
través de un lenguaje. Por tanto, laescue-
lanoessoloun lugar enel que se preser-

van las tradiciones que sirven de base a
nuestro hablar fluido, sino que es cons-
tituida por el habla. La escuela es, ante
todo, resultado del dialogo. Y tal dialo-
go notiene por qué significar armonia, es
la relacion mas o menos limpida entre
individuos que desean ponerse de acuer-
do. Sin embargo, ese deseo no es una
voluntad objetiva, sino una consecuen-
ciadelaley queimpone lacosamisma, la
escuelamisma, esto es, el deseo comuni-
tario de construirlay paraello se requiere
de conversaciones, réplicas, debates y
discusiones hasta producir acuerdos.

Ellenguaje esasi el verdadero centro
del ser humano, de suconvivenciay desu
entendimiento. La escuela, ya sea
por un proyecto politico, publico
o privado, no es el resultado del
proyecto sino del consenso,
imprescindible paradarle viday
paraconservarla. De modo que
lejos de los intereses que sub-
yacen alafundacion, el con-
senso como acuerdo de ha-
bla, es una interpretacion
comun, posibilita la soli-
daridad moral y social. Sin
duda, recaen sobre ella
todos los intereses del
contexto social, implica
relaciones de poder
internas y externas,
pero la aspereza de
éstas es limada gra-
cias al didlogo y al consenso resultante:
reglas de juego, ordenamientos etc., de-
terminan su sentido y continuidad. Es
ahi donde radicalacomprension del len-
guaje de lainstitucion educativa, pues de
acuerdo a esos “reglamentos”, “acuer-
dos”, “lineas directrices”, podemaos es-
tablecer las circunstancias y estructuras
que informan sobre el ;por qué? y el ¢para
qué? que ha dado forma a la escuela.

Es este punto el que nos informa
sobre las aspiraciones, el trasfondo de
ideales 0 expectativas imaginarias que se
traza la comunidad que esta proponién-
dose hacer una escuela. Esta puede estar
asi siendo inspirada por un espiritu criti-
co, impugnando lo anquilosado o lo ena-
jenado de otras formas de ensefiar, del
mismo modo que la puede motivar el
reconocimiento y la defensa del orden

establecido. Entre los dos extremos siem-
pre se moveralanaturalezade laescuelay
mantener el equilibrio entre esas tenden-
ciases parte del juego de lenguaje que aqui
se asuma. Pongamos un ejemplo: cuan-
do en una facultad de filosofia de una
universidad cualquiera, se dejade ensefiar
Marx paradar exclusivamente la catedrade
Santo Tomas, o viceversa, el simbolo de
desequilibrio que se dibuja es muy signi-
ficativo. Igual ocurre enlaescuela, excluir
aCervantes por laclase de informatica, no
solo “dice” lo que esta ocurriendo, es
decir, lapenetraciénsin criticade un len-
guaje sobre otro, sino la probable supre-
sién de la base del lenguaje de la escuela,
esto es: la tradicion; del mismo
modo,

que la ocurrencia de lo
contrario, esdecir, lasupresion del apren-
dizaje tecnolégico, puede constituir una
negacién de lo que estd cambiando en el
lenguaje actual.

Enefecto, el lenguaje, y enespecial, el
lenguaje escolar, desarrolla siempre su
tensa vida en el antagonismo entre con-
vencionalidad y ruptura revolucionaria.
Esunhecho generalizado y aceptado que
lo que en la escuela no esta permitido, la
calley nuestraimaginacion noslo facilitan
y nos permite aceptarlo como correcto.
Cuando no se brindaba educacion sexual
en lasescuelas, lamismalaimpartiaantes
de un modo eficaz la propia familia y la
colectividad. Algo semejante puede estar
ocurriendo con la negativa de algunos
establecimientos educacionalesaimpartir
clasesde informética, la calle estainvadida
de escuelas especializadas y entre amigos
se comparte lainformacion. Las institu-
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ciones, no solo las escolares, tienden a
propagar el conformismo social, a ocul-
tarse trasde lanorma. Peroal nacer nuevas
situaciones y nuevos modos de hablar,
derivados de los cambios de nuestra vida
y de nuestras experiencias, se generanan-
tagonismos. Y estos son necesarios para
que el lenguaje comin reciba nuevosim-
pulsos con el fin de conseguir latransfor-
macion de ese elemento comdn. Mas tal
recepcion del nuevo lenguaje no se hace ni
se debe hacer sin un conflicto previo, sin
la presencia de un conocimiento critico
que haga examen y equilibre dentro del
justo medio lo que se le debe conceder al
nuevo lenguaje y lo que se debe intentar
conservar de latradicién. He aqui el tema
de nuevos consensos, donde se detectael
problema de nuestro tiempo: la discu-
sionentre el lenguaje de latradicién enel
que se funda la escuelay el de las nuevas
tecnologias que parecen querer revolucio-
nar su estructura.

La caracteristica de laescuela, enun
medio que se considerademocratico, es
la de posibilitar laindependencia, espa-
cial yde sulenguaje, respectoalaforma-
cién de laopinién pablicay respecto de
lapolitica, ayudando a formar el juicio de
suseducandos desde el libre conocimien-
to. Sin embargo, por mucho que se in-
tente evitar todas estas manipulaciones,
suimportante papel en el contexto social
se loimpide, siendo esa propiaestimala
causade lalimitacion de lalibertad critica
de la institucio-
nes educativas,
donde su len-
guaje se defor-
ma, es decir, sus
consensos y
equilibrios ven
debilitada su au-
toridad al quedar
inmersos en me-
dio de las luchas
por el poder. De

|la escuela esta
obligada a generar un
dialogo dirigido a la
construccion de una
nueva forma de
autoridad que impida
el totalitarismo de lo
novedoso o el
anquilosamiento a
ultranza de formas
caducas.

ahi que ladiscusion entre la preservacion
de los lenguajes tradicionales que cons-
tituyen alasescuelas frente alanovedad
tecnologica, vamasalla de unadiscusion
cientificay, porel contrario, parece atra-
vesada por intereses de poder mucho
menos altruistas de lo que se su-
pone. Ladiscusion de laescuela
moderna, la construccion de
un nuevo lenguaje institu-
cional, de nuevos consen-
sos, dependera entonces

de la formacion de esas
nuevas convenciones o

reglas de juego basa-
dasen laexperiencia
humana y la libre

;
£

critica. Dicho brevemente: laescuelaesta
obligada a generar un didlogo dirigido a
la construccion de una nueva forma de
autoridad que impida el totalitarismo de
lo novedoso o el anquilosamiento a ul-
tranza de formas caducas.

AUTORIDAD

No aceptamos el poder de otro o el
mando, si no fuese como producto de
todo ese mundo de relaciones expresivas
y, sobre todo, lingisticas al que pertene-
cemosy estamos insertos desde nuestra
infancia. Es ese reconocimiento lo que
permite asumir las palabras con todo su
contenido y significado, permitiéndo-
nos constituir unaadquisicién intersub-
jetiva. En otraforma, el reconocimiento
de laautoridad no es natural, sino que al
igual que los sentimientosy las pasiones
son inventos, artificios, productos del
lenguaje y de nuestrainteraccidn social.

Laeducacion escolar es basicamente
una relacion entre nifios y jovenes con
adultos. Mejor adn, se puede decir que la
constituye unencuentro entre recién llega-
dos al mundo y viejos o experimentados
en ese mundo. Por consiguiente, es un
orden del lenguaje preestablecido: un
mundo que yaestayal que deben acceder
unas nuevas generaciones guiadas por
unageneracién mayory conocedoradelo
que ya existe. Desde el principio es una

relacion de autori-

4 dad. Unarelacion
g dehecho peligro-
ﬂ sa. Los viejos
J

pueden de in-
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mediato imponer su mundo imaginario,
suideal de educacion a esos nuevos habi-
tantes, hacerles creer lo que quieren de ese
mundo e involucrarlos en sus proyectos
sinningun reconocimiento de lo que hay
ademas de la visién que estos guias les
aportan. Asi han comenzado casi todos
los proyectos educacionales desde el cris-
tianismo, pasando por el humanismoy la
lHustracion hasta laeducacion postindus-
trial. Se anunciaen cada proyecto un “nue-
vo hombre”, un nuevo ideal de educa-
cién, unas nuevas técnicas pedagdgicas,
mas rigidas o mas flexibles, pero todas
bajo lailusidn de que se estd educando a
unanuevageneracién mejor que lasante-
riores. S6lo que lanuevageneraciénnolo
sabe. Estahasido ladireccién por donde
se han encaminado la mayoria de los
proyectoseducacionales: lade presentar lo
nuevo alas nuevas generaciones como si
lo nuevo ya existiera.

Enelloradicaladiferenciade lalabor
pedagdgica de los primeros cristianos
que lo Unico que hacian era persuadir a
los paganos dubitativos de que la nueva
religién eraunanueva formade vida. Se
trataba de organizar un orden mostran-
dolosinconvenientes del viejoy atrayen-
do a personas adultas que estaban inco-
modas con lo que les rodeaba. No debia
ocurrir lo mismo con los nifios, a quie-
nesse les debfainducir en la catequesis a
un mundo nuevo como si ya existiera 'y
como si lo vigente ya hubiese desapare-
cido. Y alin més, cuando la educacion
cristiana se imparte alos nifios nacidos a
partir del siglo 1V y subsiguientes, en el
mundo en que nacen yase hainstaurado
el orden sofiado por los cristianos, se les
educa entonces dentro de ese nuevo
mundo como si no hubiese existido
otro y se rompe todo contacto directo
con latradicion clésica o se les ofrece de
una manera mediada’ .

Estaformade proceder de laeduca-
cién, ha sido caracteristica de todos los
sistemas autoritarios, en ellos se produ-
ceunaintervencion dictatorial, basadaen
laabsolutasuperioridad del adulto, edu-
cando al nifio o al joven como si ese
mundo ideal que estan en procura de
consequir ya existiera. Entre la actitud
que dio origen a la pedagogia cristianay
la de las tiranias hay pocas diferencias,

por el contrario, coinciden esencialmente
en que son doctrinarias. En ambas se
insertael interés por un empezar de cero
y afinca sus esperanzas en una nueva
generacion purificada de todas las co-
rrupciones del pasado. Y lo resultante es,
casi siempre, unageneracion adoctrinada
fanaticamente, que asume las formas
autoritarias de laeducacién recibidacomo
“naturales”y autoconvencida de que tie-
ne una misién revolucionariaen el mun-
do, sin haber tenido en cuenta la historia
-el pasado - del mundo al que pretende
cambiar. Estaactitud es una negacion del
mundo en que se esta, y como nadie
pertenece a dos mundos a la vez, el
lenguaje viejo, el de la tradicién, queda
arrancado de las manos de lanueva gene-
racion. Mas el mundo en que se introdu-
ce al nifio y a los jévenes, es un mundo
siempre viejo, por muy revolucionarias
que sean las ideas de los mayores. Un
mundo preexistente, construido por los
vivos y los muertos, el cual es apenas
nuevo paraaquellos que acaban de entrar
enél.

No obstante, esta problematica mag-
nificada en la imagen de la educacion
autoritaria, no se distancia demasiado de
lo que puede estar ocurriendo de un
modo mas sutil en un entorno que se
quiere demaocratico. Desde la posguerra
mundial, la educacion de una sociedad
de masas se ha convertido en un proble-
ma educacional critico, lo que ha dado
lugar al experimentalismo de novedosas
teorias pedagdgicas sin ninguna precau-
cién y con todo servilismo. De ello ha
surgido en los paises europeosy en una
buena parte de Latinoamérica, los exa-
menes de selectividad o exdmenes de
Estado, dirigidos a clasificar y especiali-
zar alos estudiantes, a reducir las facili-
dades de acceso aciertas carreras profe-
sionalesyaciertas instituciones educati-
vas, basados en laconcepcion de la “me-
ritocracia”. Conello se habuscado gene-
rar unaespecie de oligarquia no fundada
en la riqueza ni en la sangre, sino en el
talento. Aquiradicaun primer paso para
el debilitamiento de lademocracia, pues
estas “élites” son las que dirigiran el
Estado, es decir, unasuerte de oligarquia
sigue dirigiendo el destino de muchas
naciones occidentales, un nuevo cumpli-

Desde la posguerra
mundial, la educacion
de una sociedad de
masas e ha convertido
en un problema
educacional critico, lo
que ha dado lugar al
experimentalismo de
novedosas teorias
pedagdgicas sin
ninguna precaucion y
con todo servilismo.

miento reformado del ideal platénico de
la Repablica. Una especie de clase de los
“mejores” conforma asi una clase diri-
gente que a todas luces continda siendo
autoritaria, pues su poder va mas alla de
laleyy delaobligacion de responderaun
orden conformado por hombres de
menor rangoy que, por tanto, sélo estan
para obedecer aesas élites.

En otros medios, donde el sistema
de la “meritocracia” no funciona, como
puede ser el caso de Estados Unidos y
que de alguna maneratambién influye en
nuestro medio, la introduccion de los
sistemas psicopedagogicosy de tenden-
ciaconductista, han llevado ala sobrees-
timacion de la medida del coeficiente
intelectual o al de lacalificacion, al mismo
tiempo que, paradojicamente, se supri-
men todos los obstaculos académicos de
investigaciones (tesis) 0 examenes, a fin
de titular a todo estudiante sinimportar
sunivel de aprendizajey aevitar la deser-
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cién y la marginalidad escolar. No se corrientes educadoras de inspiracion

tolerala division de la nifiez entre dota- norteamericana, como la psicopedago-
dos y no dotados, sino que se busca la nEn gia y el pragmatismo. Corrientes que,
mayor igualacién posible entre jovenesy por supuesto, no son propuestas nega-
viejos, talentosos y sin talento, borran- tivas en si mismas, sino que, como suele
dotodotipo dejerarquia, inclusiveenla NO N t0|era |a suceder en nuestro medio, no fueron ni
diferenciade edad o enladistancia basica LYY .~ adecuadas ni adaptadas a nuestro entor-
entre profesores y alumnos. La conse- lelSlOn de Ia NINEZ no étnico y cultural; es mas, ni siquiera
cuenciaes un total deterioro del concepto arece que los planificadores de laeduca-
dl; autloridl;d delos ma;strosaexpenps)as entre dOtadOS y no Eién, sg%ubierr)an Itc;mado el trabaj:)J de
nosenconamosamercssdeacuas.  00A008, SIN0 QU S e e ventdo
ra de rI]a g\alyoria, de Ialvotacic')n y el busca la mayor aplif:ando sin més.,cor_m(ijbiclandolaNpeda-
capricho de las masas o, lo que es peor, ] ., ; gogiacomo unaciencia de laensefianza,
de la moda. IgualaCIOH pOSIble independiente de la materia que va a

A nivel de la infancia, todo esto pa- . .. transmitir. Un maestro aparece como
rece tener un origen histérico, del que entre JOVENES Y VIEJQS, unapersona que puede ensefiarlo todoy
nos ha hablado con suficiencia Philippe . todo puede ser susceptible de ser ense-
Ariés® | y en el que nos recuerda como a talentOSOS y SIn fiado. No hay especializacién en unaasig-
diferenciade la Antigliedad Clasicay del naturaespecifica, derivando en el descui-
medioevo, lamodernidad hizo del nifio talento’ borrando tOdO dode la preparacion de los profesoresy
un sgjeto, generoun mundoy unasocie- tlpO de jeraquIa, dg las asignaturas; y lo que es peor, su-
dad infantiles, auténoma, la cual ha de . ] pliendo la pedagogia por simple mora-
entregarse a los nifios para que lagobier- |nC|US|Ve en |a lina o vanacharlataneria. El estudiante es
nen. Unasociedad en la que el adulto es abandonado a su suerte y, obviamente,

excluido, excepto para generar consumo diferencia de edad o en se pierde la raiz misma de la autoridad,
y unaserie de cuidados dirigidos a man- 0 sea, el profesor como persona que ha

; . , .
tener al maximo grado esa autonomia. Ia d|5tanC|a b&Slca experimentado mas y puede hacer algo
Resultado: el autoritarismo de unos ni- por sus discipulos. Inclusive queda re-
fios sobre otros nifios, donde el adulto entre prOfesoreS y emplazado por la imagen del profesor
seencuentrainermey apartado de ellos. bonachon, el “amigo”, con el que se
Nuevamente es unagic'?adurade las ma- alumnOS. habladetuatu, redugcidoaunaacgvidad
yorias, el dominio del cabeza de la tribu semejante ala de un consejero religioso
ode labanda, reprimiendo alos disiden- —— o0 al de un psicélogo.

tes. Casi como en la terrible novela de En ese orden de ideas, al lado de la
William Golding, EI sefior de las moscas, educacién relajada, se hizo caso exagerado
divisamos el ascenso al poder de los alateoriadel “aprender haciendo” o lade
nifios mas fuertes, sequidos por los su- “aprender jugando”B. Ambas son com-
misos o los gregarios desplazando a los plementarias y subsidiarias entre si. Para
nifios mas inteligentes y a los mas débi- un estudiante se hizo mas importante
les 0 a quienes estan dispuestos a orga- aprender una materia vocacional, como,
nizar un orden armadnico y respetuoso por ejemplo, aprender aconducir un auto
de las diferencias. Consecuencia inme- 0 una maquina de escribir, del mismo
diata de ello sera, inevitablemente, modo que hoy esta ocurriendo con las
que algunos nifios - como en cierta computadoras, pues lo importante es

forma ocurre en la novela men-
cionada’ - se refugien en el
conformismo o en la de-
lincuencia juvenil, o en
ambas cosas.

En la mayoria de los
paises de Latinoamérica, en ge- zaje dirigido al éxito social.
neral, un factor desastroso en la Igual ocurre con el segun-
construccion de la autoridad escolar do caso, bajo el supuesto de que el
ha sido sin duda la aplicacion de las juego es la actividad mas espontanea

aprender a solucionar problemas
practicosy estar preparado para
lo que se vaaencontraren la
vida. Lafinalidad de laedu-
cacion se convirtié enton-
cesenobtener unaprendi-
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que realizael nifio, lainstitucion decidid
apoderarse de estaactividad y quitarle la
iniciativa ludica. Laclasey el aulase trans-
formaron en enemigos de la educacion,
al ser espacios exclusivos de laactividad
pasiva, en donde se abandona laimpor-
tanciade laatenciony de lamemoria, para
desplazarse en favor de la accién y la
ocupacién. El plan de estudios y la pre-
paracion del nifio y de los jovenes para
acceder al mundo de los adultos median-
te el habito del trabajo y de un jugar
adquirido espontaneamente, se deja en
favor de mantener a nifios y jévenes en
un estado de infantilizacion permanen-
te. Separados radicalmente del mundo
de los mayores o moldeados por un
permanente esmero “paternal” por man-
tenerlosenel tiempo de lainfancia, nues-
tros nifiez se encuentra gravemente ame-

La clase y el aula se
transformaron en
enemigos de la
educacion, al ser
espacios exclusivos de
la actividad pasiva,
en donde se
abandona la
importancia de la
atencion y de la
memoria, para
desplazarse en favor
de la accion y la
ocupacion.

nazada de inadapta-
ciény, por supues-
to, desconectada de
larealidad inmedia-
ta.

Frente a estos
desatinos, viene la
reaccion mas negati-
vapensable. Sise ha
flexibilizado la au-
toridad, entonces lo
que hay que hacer
para evitar su des-
composicién es
“apretar tuercas”.
Después de los ex-
perimentalismo y
las innovaciones
conducentesalafle-
xibilizacién educati-
vaaultranza, se pro-
duce latotalanomia
que hallevadoauna
baja del rendimien-
toescolar extremay
una altisima deser-
cién estudiantil,
producto de no ver
en laeducacion nin-
guna fuerzaestimulante que le implique
al nifio llegado a la adolescencia ningin
interés por comprender la realidad y
afrontarlacon madurez. Tal situacion ha
conducido aque el aprendizaje de oficios
yelingreso rapido al mundo laboral, sea
un aliciente mas gratificante y, por su-
puesto, trae como consecuencia la reac-
cion.

Como erade esperar, encontrade la
flexibilizacién exageradaaparece la “reac-
cién” extrema.”En este caso ya no se
trata de recobrar y preservar el pasado,
sino de reinstaurar lo més doloroso de
las practicas educativas de antafio: mayo-
res filtros de seleccién, vigilancia de pro-
fesores a estudiantes, mas horas de clases
presenciales, menos investigacién e in-
novacion, recuperacion de planes de es-
tudio caducos, énfasis en la educacion
moral. Restablecimiento de lo peor de la
educacion pasada, que reflejalaperviven-
cia del autoritarismo de los sistemas
cerrados frente el autoritarismo de las
mayorias y de los igualitarismos. La di-
ferenciaentre estas dos formas de auto-

ritarismo educativo -que es una manifes-
tacion concretade los autoritarismos po-
liticos - radicaen ladisciplina: unagenera
soldados obedientes y la otra mucha-
chos desconcertados. Perolocomin esta
en que enambas se pierde laesenciade la
escuela: la ensefianza y el aprendizaje
como unarelacion de autoridad.

Pero, en concreto, eneducacion, ;qué
es autoridad? Es posible verlo asi: en
primer lugar ningln nifio ha pedido por
si mismo o por otro haber sido traido al
mundo. Este momento, el nacimiento
es unacto que depende de laresponsabi-
lidad de los padres, exclusivamente. Por
tanto, tienen desde el momento en que
han tomado esta decision de traer a un
nuevo ser al mundo, la responsabilidad
deintroducirlo al mundo. Laeducacién
es el mejor artificio inventado por el
hombre para suplir lo que la naturaleza
no le faculto, es decir, aqui se asume la
responsabilidad de la vida y desarrollo
del hijo como la perpetuacion del mun-
do. Quien tiene hijos debe ser ante todo
un optimista, pero no uningenuo, sabe,
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por experiencia propia, que el mundo
exterior es opresivo, peligroso, a veces
tirdnico. Por ello la familia se convierte,
antes que laescuela, en el lugar de protec-
cién del nifio. Es un ambito privado, un
escudo frente al mundo publico.

No obstante, tarde o temprano tendra
que salir a la calle. EI mundo publico ha
invadido los espacios privadosy lafamilia
no hasido laexcepcién. La madre trabaja-
doray su presenciaen el exterior,comosu
funcion vital dentro del orden social mo-
derno, impiden que el mundo de la“casa”
pueda preservarse indefinidamente. Elnifio
seencuentraenel vértice del espacioentre
lo publicoylo privado, entreloocultoylo

Es el Estado quien
exige la asistencia a la
escuela, muchos padres
en su afan de proteger
a sus hijos preferirian

no enviarlos alli, no
obstante, saben que la

escuela por un
momento representara
el mundo para el nifio
y que alli, aun cuando
ese no sea el mundo,
aprenderan a
reconocer con
responsabilidad el
mundo real.

que es necesario que
se muestre a plena
luz en el mundo
publico. Estasitua-
cion pone al nifio
en peligro, en un
estado de inseguri-
dad, que s6lo pue-
de ser resuelta por
ese “puente” al que
se le hallamado es-
cuela.

La institucion
educativa se inter-
pone entre el cam-
po privado del ho-
garyelmundo para
que sea posible la
transicion de la fami-
liaalmundo. Esel Es-
tado quien exige la asis-
tencia a la escuela, mu-
chos padresen suafande
proteger asus hijos prefe-
ririan no enviarlos alli, no
obstante, saben que la escuela
por un momento representara el
mundo para el nifio y que alli, aun
cuando ese no sea el mundo, aprende-
ran a reconocer con responsabilidad el
mundo real. Y aprenderan con respon-
sabilidad lo que los educadores le habran
ensefiado con responsabilidad. No es un
juego de palabras, los educadores por
una larga temporada seran para nifios y
jovenes los representantes del mundoy
esa labor que, en teoria, asumen con
responsabilidad, no seimpone de modo
arbitrario, esta implicita en su tarea de
introducir alos nuevos en un mundo en
constante cambio. Parafraseando a Rous-
seau, puede decirse en forma drastica,
que quien tiene hijos tiene una responsa-
bilidad existencial radical®; y quien asu-
me la tarea de introducirlos en el mundo
no esta lejos de tener la misma respon-
sabilidad; de lo contrario, si no se estd
dispuesto a responsabilizarse de los hi-
josodelaeducacion de los nifios, mejor
que no los tenga o, en el segundo caso,
mejor que no intervenga en el proceso
educacional.

Puesbien, laresponsabilidad respec-
toal mundo en el proceso de educacién,
adopta la forma de autoridad. Esto esta

lejos de entenderse como el poder que
tiene el profesor, graciasalaférulaoala
vara de castigo como a laimposicion de
una calificacion numérica. Tanto uno
como otro simbolo del poder educacio-
nal, son representaciones de medios para
alcanzar laautoridad através de larepre-
sion. El castigo corporal reemplazado
por lacalificacién numéricanoessinoun
cambio o un refinamiento del castigo,
noeslaautoridad. Dicho con claridad, la
autoridad derivada de la responsabili-
dad respecto al mundo, descansaenella
misma. A la autoridad la media la expe-
riencia, la edad y el interés por hacer
conocer al nifio o al joven el mundo de
los adultos.

En conclusién, la autoridad de la
institucion educadora, no essino el pro-
ducto de la decisién que asumen los
adultos entre dos posibilidades: arrojar
nuevas generacionesal mundoy dejarlos
asumerced, escamoteandoles la posibi-
lidad de crear algo nuevo desde un mun-
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doviejo; 0, de prepararlos con tiempo
paraque renueven ese mundo comun,
sin hacerlos unos seres desorienta-
dos, apéticos o violentosinmersos en
ese mundo viejo en que lestocd nacer.

El esquema con el que se ha sinte-
tizadoenel presente escritoloqueesla
institucién educativa, muestra que en
las condiciones actuales todos los ele-
mentos que hemos detallado, estan en
peligro de ser destruidos. El espacio y el
tiempo, el lenguaje y la autoridad, cada
uno por separadoy todos en su conjunto
se enfrentan a una grave crisis, generada
por nuevas condiciones espacio-tempo-
rales, nuevos lenguajes y nuevas formas
de autoridad que obligan a quienes parti-
cipan de la reflexion educativa, a asumir
posiciones contradictorias que se debaten
entre lareadaptacion aesas nuevas condi-
ciones, el servilismo radical a todos los
cambios que se ofrecenolafrancaruptura
con el mundo exterior, pensando inclusi-
ve en la destruccion de la escuela y la
creacion de una nuevaférmula alternati-
va. Mas cualquiera que sea la posicion que
se desee asumir, la tarea que debemos
afrontar es la de establecer cuél o cudles
son los factores que amenazan con extin-
guiralainstitucion educativay qué precio,
real y efectivo, puede pagar la sociedad
contemporaneasi se produce definitiva-
mente esa pérdida.
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ABSTRACT

Luis Felipe Jiménez Jiménez. An old
school for new people.

People pass through and remain in ins-
titutions since they are born as a way of
becoming integrated into a society where
they learn to organize their conduct
according to demands and expectations
from “others,” based on a supposedly
equitable system of norms and specific
values. In this way, one can affirm that
educational institutions are made up
above all by three elements: a determined
space and time, a language, and a concept
of authority. These elements are at the
heart of this reflection, focused on the
essence of school in a non-authoritarian
society, its meaning, and the destructive

threats against it and against society if
the school role as a conservative structu-
re that drives culture forward is not
properly recognized.

Keywords: School; Culture;

Philosophy; Education.
RESUMEN

Luis Felipe Jiménez Jiménez.Una
vieja escuela para gente nueva.

Las personas transitan y permanecen
en instituciones desde que nacen, como
forma de integrarse en una sociedad
donde aprenden a organizar sus con-
ductas de acuerdo con los requerimien-
tos y las expectativas de los “otros”,
basados en un sistema de normas y
valores especificos que se esperan equi-
tativos. En esa forma, puede decirse que
la institucion educativa esta constitui-
da ante todo por tres elementos: un
espacio y un tiempo determinado, un
lenguaje y una idea de autoridad. Tales
elementos conforman el centro de esta
reflexion, que intenta pensar la esencia
de la escuela en una sociedad no auto-
ritaria, su sentido y las amenazas des-
tructivas que se ciernen sobre ella y
sobre la sociedad si no se sabe reconacer
el papel que desempefia como estructura
conservadora e impulsora de la cultura.

Palabras clave: Escuela; Cultura;
Filosofia; Educacion.
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Resumo

O artigo visa a problematizacdo do envolvimento dos sistemas municipais publicos de educagdo na cobertura
das demandas locais por Educacdo Profissional, tomando por base dois eixos analiticos centrais: as relagdes entre
o desenvolvimento econdmico local e apromocéo da Educacéo Profissional e as parcerias publico-privado. De
modo a exemplificar as reflexdes realizadas, evoca-se alguns dos resultados de pesquisa de survey, de carater
descritivo e exploratério, realizada junto amunicipios do Estado do Rio de Janeiro. Como conclusdo mais geral,
constata-se que é crescente aatuagdo do setor privado na cobertura da Educacdo Profissional, notadamente pelo
“Sistema S”, a margem da existéncia de politicas pUblicas que visem, sistematicamente, 0 acompanhamento e

avaliacdo dessas iniciativas

Palavras-chave: Educacdo profissional; Desenvolvimento econdmico; Parceria publico-privado; Educagédo de

jovens; Educacdo de adultos.
INTRODUGAO

Elevados pela Constituicdo Federal (CF)
de 1988 acondigdo de entes federados, 0s

*

Pés-doutorando em Politica e Administracdo Es-
colar na Universidade de Lishoa (Portugal). Profes-
sor adjunto da area de Economia da Educagéo e
coordenador do Nucleo de Estudos em Politicas de
Educacdo (Nuepe) da Faculdade de Educagdo da
Uerj.

E-mail: donaldosouza@hotmail.com.

** Doutora em Educacdo pela UFF. Professora
adjunta da Faculdade de Educacéo e do Programa
de pos-graduacdo em Politicas Puablicas e Formacéo
Humana (PPFH) da Uerj, e professora do Cefetq-
RJ, atuando como pesquisadora na Escola Politéc-
nica de Salde Joaquim Venancio, da Fundagdo
Oswaldo Cruz (EPSJV/Fiocruz).

E-mail: marise-ramos@uol.com.br.

*** Doutora em Educacdo pela UFRJ. Professora
titular e coordenadora da linha de pesquisa em
Trabalho, Meio Ambiente e Educagdo do mestrado
em Educacdo da Universidade Estécio de S&
(Unesa), e professora adjunta aposentada da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
E-mail: ndeluiz@uol.com.br.

Recebido para publicacdo em 23/01/07.

municipios, naéreaeducacional, passarama
criar seus proprios sistemas de ensino, rela-
tivamente autbnomos em relacdo aos siste-
mas federal e estaduais, tendo como priori-
dade o atendimento ao Ensino Funda-
mental e a Educacéo Infantil (0 a 6 anos).

Noentanto, do ponto de vistadaoferta
dos niveis e modalidades de educagdo cujas
demandas vém se fazendo notar em &mbi-
tolocal, observa-se que asdificuldades para
0 seu atendimento sdo muitas, em particu-
lar naesferada Educacdo Profissional, mo-
dalidade desamparada por politicas publi-
cas especificas de financiamento, de abran-
géncia nacional, estando, portanto, forte-
mente dependente de programas e projetos
pontuais, com indefini¢des quanto a regu-
laridade, qualidade e volume de recursos
destinados a sua oferta’ .

No presente estudo, intenta-se realizar
algumas reflexdes iniciais sobre o envolvi-
mento das Secretarias Municipais de Educa-
¢80 (SMEs) nacoberturada Educacéo Pro-
fissional, tomando por referencial tedrico-
empirico parte dosresultados decorrente da
realizacdo de pesquisade survey que enfocou

29 municipios do Estado fluminense, de-
nominada Mapa Estadual das Reformas Edu-
cacionais Pés-LDB 9.394/96: Leituras, Posici-
onamentos e Acdes das Secretarias Municipais de
Educagéo do Estado do Rio de Janeiro (2001-
2004)".

A adeso ao survey’ ocorreu por 32%
(29) das 92 SMEs fluminenses (aqui néo
identificadas), sendo que apenas 16 Secreta-
rias (17,4%) se detiveram nos quesitos rela-
cionadosatematicada Educagéo Profissio-
nal, 62,5% afirmando que suas redes pUbli-
cas de ensino ndo a atendem, enquanto
37,5% declarando fazé-lo. Dentre o conjun-
todejustificativas para o ndo atendimento,
prevalece a explicacdo de que a Educagéo
Profissional ndo se constitui em prioridade
legal desses entes federados (50% das res-
postas) e, em menor escala, a indicacdo de
que nessas localidades ela ocorre na rede
privada (20%) ou na rede estadual (10%),
seguida da informacdo de que inexistem
quaisquer condi¢des locais parasua promo-
céo (10%)6. Deacordo comosresponden-
tes, o atendimento em questdo ocorre,
majoritariamente (54,5%), no &mbito do
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Nivel Técnico da Educacdo Profissional —
que, a partir do Decreto 5.154/04’, passaa
corresponder a Educacdo Profissional Téc-
nica de Nivel Médio —, e, com menor fre-
qliéncia (27,3%), no Nivel Bésico — atual
Formagéo Inicial e Continuada —, néo ha-
vendo meng&oao Nivel Tecnoldgico—atual
Graduagéo e P6s-graduacio Tecnoldgica®.
Com isto, partimos do pressuposto de
que as acdes municipais voltadas para o
atendimento da Educagéo Profissional, rea-
lizadas no dmbito dos sistemas de educagdo
locais, S840 pouco expressivas, salvo quando
ocorremem cooperagdo comoutrasesferas
degovernoouem parceriacomorganizagdes
privadas, comacentuada participaco destas.
A natureza e a efetividade desse relaciona-
mento dependera, em certa medida, dos
principios ético-politicos que as orientam;
das estratégias formativas empregadas, in-
cluindo propostas de aumento de escolari-
dade dos trabalhadores e do desenvolvi-
mento de itinerarios que aproveitem conti-
nuamente os estudos realizados.

A REFORMA DA EbucacAo
ProrissioNAL POs-LDBEN9.394

ALeideDiretrizese Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN)9.394/96" retirou do
capitulo que dispunha sobre o Ensino
Médio os dispositivos que remetiam a
formagdo técnicanestaetapada Educacio
Bésica. Do que previa o projeto de LD-
BEN original da Camara dos Deputados,
restou somente o paragrafo 2° do artigo
32, admitindo que o Ensino Médio, aten-
didaaformacdo geral do educando, poderd
prepara-los parao exercicio de profissdes
técnicas.

Defato, foio Decret0 2.208/97™ endo
aLDBEN™, que efetivamente regulamen-
toua Educacdo Profissional no Brasil, defi-
nindo-acomo o ponto de articulagdo entre
aescola e o mundo do trabalho. Suas fun-
¢Oes foramassim descritas: i) qualificar, re-
qualificar e reprofissionalizar trabalhadores
em geral, independentemente do nivel de
escolaridade; ii) habilitar jovens e adultos
paraoexercicio de profissdes de nivel médio
e denivel superior; eiii) atualizar eaprofun-
dar conhecimentos tecnoldgicos voltados
para 0 mundo do trabalho. Essas atribui-
¢Oesestariam condensadas, respectivamen-

te,nos Niveis Bésico, Técnicoe Tecnoldgico
daEducacéo Profissional, prevendo-se, ain-
da, cursos de atualizaco, aperfeicoamento
eespecializagdo técnica.

Do ponto de vistada organizagéo cur-
ricular, o Nivel Bésico da Educacéo Profis-
sional (destinado a qualificagdo, requalifi-
cacdo e reprofissionaliza¢do de jovens e
adultos, independentemente de escolari-
zagdo préviaadquirida) ndo teve umaregu-
lamentagdo propria. A titulagdo no Nivel
Técnico, por outro lado, pressupunha a
conclusdo do Ensino Médio, e sua oferta
deviaseguir umaregulamentagdo bastante
detalhadanas Diretrizes Curriculares Naci-
onais (DCNSs). Oscurriculos deveriam ser
organizados em maédulos — unidades pe-
dagdgicas autbnomas e completas em si
mesmas — que poderiam qualificar para
certas ocupacdes e, no seu conjunto, levar
auma habilitacdo técnica, podendo, ainda,
ser cursados em diferentes instituigdes.
Dessa forma, introduziu-se a idéia de Iti-
nerarios Formativos autdnomos e flexi-
veis.

O ponto de maiorimpacto dessarefor-
ma, entretanto, foi desvincular aformagao

a oferta de cursos
técnicos nas redes
estaduais tendeu a
diminuir, uma vez que
essas deveriam
priorizar 0 Ensino
Meédio, acarretando
um deslocamento da
Educacdo
Profissional para 0s
segmentos privados.

técnica do Ensino Médio, impondo aos
estudantes a disputa por duas matriculas,
concomitantemente: uma no Ensino Mé-
dio propriamente dito e outra num curso
técnico; ou deixar para cursar este Ultimo
apésaconclusdo do Ensino Médio. Nesse
contexto, a oferta de cursos técnicos nas
redes estaduais tendeu a diminuir, umavez
que essas deveriam priorizar o Ensino Mé-
dio, acarretando um deslocamento da Edu-
cacdo Profissional paraos segmentos priva-
dos.

Uma das consequiéncias dessa desvin-
culagéofoi quearesponsabilidade pelaofer-
ta da Educacao Profissional ndo foi impu-
tada a nenhum sistema educacional, 0 que
gerouumacontradi¢dointernaa LDBEN®,
perceptivelao analisarmos conjuntamente
0 artigo 4, o paragrafo 1° do artigo 37 e 0
paragrafo Unico do artigo 39. Ora, se 0s
jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
educacdo regular em idade apropriadatém
comodireito e dever cursar, pelo menos, 0
Ensino Fundamental; se, para isso, 0s sis-
temas de ensino assegurardo oportunida-
deseducacionaisapropriadas, consideradas
suas caracteristicas, interesses, condi¢des de
vida e de trabalho; e, se enquanto matricu-
lado ou tendo concluido o Ensino Funda-
mental, Médio e Superior, qualquer aluno
contard com a possibilidade de acesso a
Educacdo Profissional; ndo poderiamos
supor que municipios e estados deveriam
compartilhar essa responsabilidade pelo
menos parajovenseadultos,emarticulacio
com o Ensino Fundamental, nivel obriga-
tério daeducacio? E emrelacdoa formacdo
paraprofissdes de nivel médio, ndo deveri-
am os sistemas responsaveis pelo Ensino
Médio também responsabilizarem-se por
aquela? Mesmao pertinentes, nenhumades-
sas suposicoes foram até agoracontempla-
das por lei, 0 que mantém a Educagdo
Profissional a margem do sistema educaci-
onal.

A desresponsabilizacdo dos sistemas
de ensino com a Educacéo Profissional,
contraposta a grande demanda ainda exis-
tente por essamodalidade de ensino, levou
0 Governo Federal adesenvolverapolitica
de Educacéo Profissional com base napro-
mocao de programas. Os principais foram:
i) 0 Programa de Expansdo e Melhoria da
Educacdo Profissional (Proep)ls, imple-
mentado pelo Ministério da Educagdo

18

B. TEc. SENAC, Rio de Janeiro, v. 33, n.1, jan./abr. 2007.



(MEC); ii) 0 Programa de Profissionaliza-
¢do dos Auxiliares de Enfermagem (Pro-
fae)™, realizado pelo Ministério da Satide
(MS); e, ainda, iii) o Plano Nacional de
Educacéo Profissional (Planfor)™, gerido
pelo Ministério do Trabalho (MTh). O
Proep e o Planfor conferiram um ssignifica-
tivo apoio aos segmentos comunitarios,
definindo-se a iniciativa privada como 0s
principais parceiros na ofertada Educacio
Profissional.

A abrangéncia desses programas ndo
parece ter sido suficiente paraatingir direta-
mente os sistemas municipais de ensino,
apesardeaLei 9.649/98"° ter definido que
aexpansao daofertada Educagdo Profissi-
onal, mediante acriagdo de novas unidades
por parte da Unio, s6 poderia ocorrer em
parceria com governos estaduais, munici-
pais ou setores privados. Isso poderialevar
algumas prefeituras a assumirem parte da
oferta e do financiamento da Educa¢io
Profissional em suas localidades, por exem-
plodoandoterrenos ou cedendo professo-
res. Essasiniciativas, entretanto, ndo foram
significativas a ponto de sugerir uma atua-
céo direta dos sistemas municipais de ensi-
no nesse campo educacional. Quando exis-
te a oferta local da Educacéo Profissional,
predominaminiciativas de outrasinstanci-
as, que nao as SMEs.

Janaerado Governo Lula, 0scompro-
missos assumidos quanto a Educagéo Pro-
fissional implicavam suareconstrugdo como
politica publica, visando a

corrigir distor¢des de conceitos e de praticas
decorrentes de medidas adotadas pelo gover-
no anterior, que de maneira explicita
dissociaram a Educacéo Profissional da Edu-
cacdo Baésica, aligeiraram a formagéo técnica
em madulos dissociados e estanques, dando
um cunho de treinamento superficial a for-
magéo profissional e tecnolégica de jovens e
adultos trabalhadores.t”

Dentre essas corre¢fes, uma das mais
relevantes, devido ao seu fundamento po-
litico e por se tratar de um compromisso
assumido com a sociedade na proposta de
governo, foiarevogagdo do Decreto 2.208/
97'8, restabelecendo-se a possibilidade de
integracdo curricular dos ensinos médio e
técnico, deacordocomoquedispde oartigo
36 da LDBEN". De fato, isso se fez pelo
Decreto5.154/04%.

A nova legislagdo ndo mais definiu a
Educacdo Profissional em niveis, por
compreender que esses se referem ex-
clusivamente & organizacdo daeduca-
¢donacional, e ndoaumamodalida-
de especifica. Tentou-se, assim,
evitar queapoliticade Educacéo
Profissional levasse a consti-
tuicdo de umssistemaeduca-
cional paralelo. A Educa-
¢éo Profissional ficou or-
ganizada, entdo, em cursos
e programas, ao invés de
niveis. Conforme dispGe o
artigo 1do novodecreto®,
esses podemser; i) de For-
macdo Inicial e Continua-
dade Trabalhadores; i) de
Educacéo Técnicade Nivel
Médio; eiii) de Graduagéo
e de Pos-graduacio.

Destacou-se anecessi-
dade de a Educacéo Pro-
fissional observaraestru-
turasécio-ocupacional e tecnoldgicadaeco-
nomia, e articular esforgos das areas da
educacdo, do trabalho e emprego, e da
ciénciaetecnologia. Os cursos de Forma-
¢do Inicial e Continuada (que, grosso modo,
compreenderiam aqueles definidos pelo
antigo decreto como cursos de nivel basi-
€0), ao invés de serem fragmentados e
dispersos conforme predominou na poli-
ticaanterior, especialmente sob aégide do
Planfor, deveriam ser ofertados segundo
Itinerarios Formativos, objetivando o de-
senvolvimento de aptidGes para a vida
produtiva e social, articulando-se com a
Educacio de Jovens e Adultos (EJA), de
modo que a qualificacdo para o trabalho
também implicasse elevacio do nivel de
escolaridade do trabalhador.

Outramedidamuitosignificativa trazi-
dapelonovo decreto®, e queesteve nabase
das disputas entre 0s segmentos progres-
sistase conservadores, foia possibilidade de
seintegrara Educagéo Profissional Técnica
de Nivel Médioao Ensino Médio, aindaque
se tenha mantido as oferta concomitante e
subseqiente desses cursos, conforme dis-
posto pelo artigo 4.

A nova maneira de se compreender a
Educacéo Profissional, qual seja, ndo como
um sistema paralelo, mas organicamente
relacionada com a Educacéo Bésica, traz

implicagdes importantes quanto a respon-
sabilizacdo dos sistemas de ensino na sua
oferta, em razdo tanto da articulacdo da
Formacdo Inicial e ContinuadacomaEJA,
quanto da integracdo da formacdo técnica
com o Ensino Médio. Os sistemas de en-
sino, ao terem a obriga¢do com o Ensino
Fundamental e Médio namodalidade EJA,
podem ou mesmo devem articula-los com
aEducacio Profissional, precisandodispor,
entdo, deestruturafisicae de recursosfinan-
ceiros paraesse fim. Igualmente, podendo
oferecer o Ensino Médio técnico, ndo faz
sentido que se financie somente aformacéo
geral, mas também a formacao especifica
queasseguraa Educagéo Profissional técnica
de nivel médio.

Deve-se notar, entretanto, que tal reori-
entacdo conceptual ndo surtiu efeitos politi-
cos imediatos significativos. De fato, a For-
macao Inicial e Continuada de Trabalhado-
restemsido realizada por meiodo Programa
Nacional de Qualificagdo do Ministério do
Trabalho e Emprego (PNQ/MTE), sem
umaconsolidaco dos referenciais dearticu-
lacdo com a Educacio Bésica. Por parte do
MEC, tem-se a hegemonia do Programa
Escola de Fabrica, que visa dar a formagéo
profissionalinicialajovensentre 16 e 24 anos,
matriculados na Educacéo Bésica (nasmoda-
lidades regular ou EJA), cujas familias te-
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nhamrenda

per capita de até um sala-

rio minimo. Ambos 0s programas

se assentam no relacionamento entre os
setores publico e privado, sem, entretanto,
contar comumenvolvimento diretoeexpli-
cito dos sistemas de ensino, salvo o federal,
posto que, no Programa Escolade Fabrica, a
certificagdo pode ficaraencargo dos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets).

Com direcionamento mais explicito,
porém, reconhecemosarelevanciaque pode
vir aassumir o Programa de Integracdo da
Educagéo Profissionalao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovense Adul-
tos (Proeja), promovido pelo MEC. Esse
programaincentivaas institui¢des publicas
dos diversos sistemas de ensino a oferecer
o Ensino Médiointegrado a Educagéo Pro-
fissional destinado a jovens acima de 18
anos e adultos que tenham cursado apenas
0 Ensino Fundamental. Apresenta-se como
objetivo aampliacio dos espagos publicos
daEducacdo Profissional paraosadultose
umaestratégia que contribui paraauniver-
salizacdo da Educacio Bésica. A consecucdo
desses objetivos, pressupondo o compro-
misso dos sistemas de ensino com a Edu-
cagdo Profissional, entretanto, precisa ser
investigada a medida que o programa se
efetive.

Por fim, cabe acompanhar, ainda, acon-
solidagdo do Ensino Médio integrado &
Educagéo Profissional como politica plbli-
ca®, Alguns passos nessadire¢do sdo neces-
sarios. Primeiramente, as DCNs devem ser
reformuladas coerentemente comessanova
concepcdo. Em segundo lugar, ha que se
fomentar suaimplantacdo pelossistemas de
ensino baseada num plano de financiamen-

to, inclusive redireci-
onandoasfinalidadese

metas do Proep. Neste

Gltimo caso, é importante
sublinhar que,em face daim-
plantacdo do Fundo de Manu-
tengdo e Desenvolvimento da

Educacéo Béasicae de Valorizacdo

dosProfissionais da Educacéo (Fun-
deb), em substituico ao extinto Fun-
do de Manutenc&o e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério (Fundef), prevé-se, conforme
medidaproviséria(MP) 339/06% queregu-
lamentaaquele Fundo, o direcionamentode
seus recursos também para o Ensino Médio
eparaa EJAintegradosa Educacdo Profissi-
onal (artigo 10).

Tais perspectivas se colocam, ainda, no
plano de disputa entre forgas sociais. Por
isso aanalise das mediacGes e contradi¢des
de medidas mais recentes se tornanecesséa-
ria, motivando a pesquisa cientifica a tal
compromisso ético e politico.

DeseNvoLVIMENTO EcondMico
LocaL E A EbucacAo ProFIssiONAL
MunNiIcIPAL

Entre 1930e 1950, o desenvolvimento
industrial e tecnoldgico brasileiro foi marca-
do peloembate entre um projeto de desen-
volvimento autbnomo e outro associado e
subordinado ao grande capital. Esse tenso
equilibrio foi rompido e deslocado em fa-
vor do capital estrangeiro no governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1960), opcdo
reforcada pelos governos daditaduracivil-
militar (1964-1984) e consolidada, segundo
0s principios do Consenso de Washington,
nosgovernos Collor (1991-1994) e Fernan-
do Henrique Cardoso (FHC) (1995-2002).
Apartirdogoverno Lula (2003), se retoma
0 debate sobre a possibilidade de constru-
¢do de um projeto de desenvolvimento
socioecondmico autdnomo, sob tensdes
que colocam, de umlado, a necessidade do
ajuste fiscal para o controle dainflagdo e 0
pagamento da divida externae, de outro, a
necessidade deampliar o crescimento eco-
ndmico, aumentando o Produto Interno
Bruto (P1B) nacional eageragéo deemprego
erenda, além daotimizacdo dosindicadores
sociais.

Nesses contextos, a qualificagdo e a
Educacdo Profissional de trabalhadores é
sempre abordada como uma dimensdo
importante do planejamento econdmico-
social, com perspectivas que oscilam entre
uma visdo produtivista — que considera a
qualificacdo dos trabalhadores como fator
de producio necessario aeficiéncia produ-
tiva—e outraassistencialista, que valoriza
aspoliticas de qualificacio e Educacéo Pro-
fissional como meio de compensar as con-
sequiéncias sociais do modelo econdmico
excludente. A primeiravisdo predominou
no periodo de expansdo industrial e de
consolidacio do Estado-nacdo brasileiro
(a partir dos idos de 1940), enquanto a
segunda é correlata ao modelo neoliberal
no contexto de globaliza¢do do capitale da
reestruturacdo produtiva (a partir da déca-
dade 1990). Sob qualquer perspectiva, no
entanto, o fato é que a qualificacdo dos
trabalhadores brasileiros sempre foi um
assunto regulado pelo Estado, indepen-
dentemente deste financia-lo diretamente
ou ndo. Em outras palavras, mesmo que
o fundamento das politicas de Educagdo
Profissional sejaaatencdo ao mercadoea
reprodugdo do capital em geral, suas dire-
trizes se tecem pela disputa de interesses
estabelecidos entre os setores da socieda-
de, vindo a se materializar em programas
e/ou projetos nas trés esferas federadas,
dentre as quais a municipal.

O modeloecondmico neoliberal que se
implantou no Brasil a partir dos anos de
1990acompanhouasdiretrizes do Consenso
de Washington, proclamando a faléncia do
modelo de desenvolvimento brasileiro, que
teria sido causador de um fraco desempe-
nhosocial e produtivo. O Estado foi acusa-
dode protetor e mantenedor de um quadro
institucional improdutivo e a liberalizacdo
da economia considerada como premissa
parao restabelecimento do equilibrioentre
aprodutividade, modernidade e prosperi-
dade. Instaurou-se, assim, um processo de
despolitizagdo da economia, de desregula-
¢dodomercado financeiroedo trabalho®,
de desmonte do pacto fordistae do Estado
de Bem-estar Social®.

Como demonstra Pochmann?’, a eco-
nomia brasileira estagnou em patamares
equivalentesaos dadécadade 1980, perma-
necendo as baixas taxas de investimento ao
lado da desestruturacdo do mercado de
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MesMo que 0
fundamento das
politicas de Educacdo
Profissional sgja a
atencdo ao mercado e
a reproducéo do
capital em geral, suas
diretrizes se tecem pela
disputa de interesses
estabelecidos entre 0s
setores da sociedade,
vindo a se
materializar em
programas e/ou
projetos nas trés
esferas federadas,
dentre as quais a
municipal.

trabalho. Porexemplo, seentre 1950 1980
arendaper capitachegouacrescer cercade 4%
aoano, o que permitiuaquintuplicagdo, em
apenastrésdécadas, darendapor habitante,
osdadosdo Instituto Brasileiro de Geogra-
fiae Estatistica (IBGE), de 2005, demons-
tramoindice limitadoa1,4%. Ao contrario
do que se viu naquele periodo, quando
predominou a estruturacdo dos mercados
de trabalho, ampliacdo do universo de assa-
lariados e a redugéo da precarizagéo e do
desemprego, atualmente o mercado de tra-
balho se desestrutura, levando a uma am-

pliacdo do desemprego aberto (2,8% em
1980; 15% em 2000), acompanhado da
precarizagdo do trabalho (40% daocupacio
nacional) e do desassalariamento dos traba-
Ihadores (menor que 58% do salario dos
ocupados).

A reestruturacdo das empresas chega a
ocorrer de formaperversa, comasseguintes
tendéncias: terceirizagdo, horizontalizacio,
desemprego; reducdo relativada participacdo
do rendimento do trabalho na renda nacio-
nal; elevacdo médiadaescolaridade dosem-
pregados, comdesemprego dos maisinstru-
{dos; expansdo dosempregos restritoa pos-
tos de trabalho de baixos salarios (90% dos
novos empregos tém remuneracgdo de até
dois salarios minimos). O setor publico
também se reformula, havendo uma redu-
cdo real do gasto social por habitante no
orcamento federal em cercade 8,5%.

A conclusdo a que chegamos, junta-
mente com Pochmann®®, é que esta em
curso, de fato, um novo modelo econémi-
o, combaixataxade expansao produtivae
forte vinculagdo a financeirizagdo dariqueza
earevalorizagdo do setor primario exporta-
dor. Prevalece umaforte dependénciafinan-
ceiraeaausénciade crescimentoecondmico
sustentado.

Osrecursos externosingressam princi-
palmente no mercado financeiro ou pelas
acBes de privatizacdo. Contrariando o mo-
deloinicial que expandiu aeconomiabrasi-
leira, vé-se 0 aumento das importagdese a
diminuicao dasexportacdes. De fato, aana-
lise dos Planos Plurianuais (PPAs) dos
governos FHC, nos termos realizados por
Ferreira”® demonstra que a utopia desen-
volvimentistadeixaseu lugar paraabuscada
estabilidade econémica, quesetornaanova
utopia, sintetizada no seguinte argumento:
aconsisténcia do crescimento depende da
estabilizacio econdmica.

Nesse contexto, as politicas sociais — e
entre elas a educacional — adquirem um
novo sentido. Diante da crise econbmicae
do triunfo de politicas que restringem os
gastos sociais, a pressao eficientista passaa
exigir melhor utilizagdo dos limitados re-
cursoseacontrolar eavaliar aqualidade dos
sistemas educacionais para ajustar 0s seus
objetivos, contetidos e produto final as
demandas dominantes do mundo do
empregoso. As politicas educacionais estdo
direcionadas —seja por raz8es de eqliidade
ou de calculo politico — para compensar
conjunturalmente os efeitos da revolugéo
tecnoldgica e da economia neoliberal, tor-
nando-se o complemento necessario para
garantiracontinuidade da politica de ajuste
estrutural, delineada paraliberarasforgasdo
mercado e acabar coma culturade direitos
universaisabense servi¢os garantidos pelo
Estado. Sdo, assim, elaboradas parainstru-
mentalizar a politica econdmica trazendo
paraomundo dapoliticae dasolidariedade
social, os valores e critérios do mercado®".

Conforme demonstra Ferreira®, os
PPAs elaborados nos dois governos de
FHC trazem a proposta de execugéo de
programas de formagéo e qualificacdo dos
trabalhadores, tendo como preocupagéo a
empregabilidade. O Governo se compro-
meteu com uma politica de emprego a
privilegiar os segmentos mais atrasados da
forca de trabalho, por meio de politicas e
reformas institucionais que facilitassem o
acesso dos pequenos produtores urbanos
eruraisao crédito, atecnologiaeaqualifica-
¢do profissional; diretrizes essas das quais
resultaram o Proep e o Planfor. Ndo obstan-
te,comodemonstra Tanguy33, anaturaliza-
¢do da relagéo formagdo-emprego foi des-
mistificada pelos dados estatisticos que
apontam o crescimento concomitante dos
indicesdeescolaridade e de desemprego dos
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trabalhadores, o que nos impede de ver
£sses programas nos mesmos termos do
periodo desenvolvimentista.

Na verdade, sob 0 modelo econdmico
neoliberal, as politicas de Educagéo Profis-
sional desenvolvidas a partir das Gltimas
décadas deslocam-se da l6gica das politicas
deintegragdo, de carater universalizante, para
as politicas de insergéo34, focalizadas,
compensatdrias, assistencialistas e emergen-
ciais, caracterizadas pela pulverizagdo das
acOese programas, chegando aosterritorios
previamente formatadas e fragmentadas, ai
se estabelecendo de modo justaposto em
termos conceituais e funcionais, semarticu-
lacdo com as demais politicas de trabalho e
geracdoderendaededesenvolvimentolocal
e sem contribuir paraum processo de acu-
mulo comum no que se refere aos setores
que constituem a esfera federal, as demais
esferas de governo e os atores sociais.

Em coerénciacom essaldgica, aviabili-
dade dessas politicas requereu novas estra-
tégias deimplementacdo, dentre elasades-
centralizacdo dagestdo, do financiamentoe
daoperacionalizacdo dos servigos publicos;
afocalizacio e seletividade de programase
beneficiarios e oingresso de novos agentes
dasociedade civil que se agregam aos tradi-
cionais provedores de programas de educa-
¢céo, estabelecendo parcerias com o setor
publico™.

Evocando os dados do survey
queenfocou asagBes de algumas das
SMEs do Estado do Rio de Janeiro
(2001-2004), observa-se que, embo-
ra o desenvolvimento econémico
local constitua preocupacao entre as
SMES respondentes, ndo se obser-
vouauniversalizacdodarelagdoentre
as politicas de geracao de trabalho e
rendae as de Educacdo Profissional
municipal, expressdo, entre outros
aspectos, daprecariedade de empre-
go de procedimentos sistematiza-
dosvoltadosaidentificacdo dasrea-
lidades locais neste cenario de pau-
perizacdo econdmico-social que se
manifesta de forma especifica nos
municipios.

Entre as SMEs respondentes, 0
desenvolvimento econdmico local
aparece comoajustificativade maior
importancia paraa ofertada Educa-
géo Profissional por suas redes pu-

blicas®®. Predominam as respostas que
mencionamas demandas genéricas daeco-
nomialocal (36,4%), taiscomoageracdo de
trabalho e rendae formagéo de profissionais
para 0 mercado de trabalho, o que pode
denotar certa desarticulacdo das a¢bes da
SME emrelacdo as politicas locais de desen-
volvimento econdmico. Contudo, secun-
dariamente, identificam-se algumas respos-
tas que apontam demandas especificas da
economia municipal (27,2%), como a ne-
cessidade de atender ao potencial turistico
local ou & formacéo de profissionais volta-
dos para atividades agropecudrias. Com
frequiénciaunitaria de resposta (18,2%), fo-
ram ainda mencionadas a demanda de alu-
nos pertencentes a rede municipal, ao lado
do reconhecimento, pela SME, da impor-
tanciade continuidade do processo de ensi-
no-aprendizagem®’.

Aoseremindagadas se aofertada Edu-
cacdo Profissional seencontrainseridanuma
politica mais ampla do municipio de gera-
¢do de trabalho e renda, 43,7% SMES res-
ponderam afirmativamente, indicando
comojustificativas paraessainsercdo, deum
lado, a necessidade de criacdo de novas
alternativas de trabalho e renda (28,6% das
respostas), taiscomo aformagéo de coope-
rativas e o trabalho autbnomo e, de outro,
anecessidade de atendimento asdemandas
locaisexistentes (28,6%). Identifica-se, ain-

da, umafaltade clarezaem outras respostas
(42,8%) relativas a esse quesito, 0 que nos
permite formular hip6teses de que o0s
municipios ndo desenvolveram ainda, de
modo sistematico, uma reflexdo sobre as
possibilidades dearticulacdo das politicasde
geragdodetrabalho e rendaasde Educacio
Profissional em nivel local.
Noqueserefereaos modosdeidentifica-
¢do das demandas de Educacéo Profissional
no municipio, observa-se a prevaléncia de
formasassistematicas (42,1% das respostas),
marcadas pela auséncia de procedimentos
metodoldgicos e, a um s6 tempo, de carater
intuitivo e casuistico. Seguem-se a essas for-
masasagBes prospectivas (26,3%), taiscomo
odiagndstico prévioemrelagdoaomercadode
trabalho, a sondagem nas empresas, ou a
pesquisa de campo realizada pelas escolas de
Ensino Médio ou do “Sistema “S”. Com
menorincidénciade respostaidentificam-seas
solicitacBes dos demandantes das acdes de
Educacio Profissional (15,8%), advindas do
mercado de trabalho, da comunidade ou de
0Orgdos publicos (como o Conselho Tutelar,
Ministério Publico ou Juizado de Menores),
neste Ultimo caso denotando o sentido disci-

0S municipios n&o
desenvolveram ainda,
de modo sistematico,
uma reflexéo sobre as

possibilidades de

articulacdo das
politicas de geracdo de
trabalho e renda as de
Educacdo
Profissional em nivel
|ocal.
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plinador atribuido & Educacéo Profissional
por essas entidades®.

Ao mencionarem as areas da Educagéo
Profissional contempladas nos cursos ofere-
cidos pelas escolas técnicas presentes no
municipio3g, foi prioritariamenteindicadaa
areada Industria (23,0% das respostas) que,
apar dedeterminadas vocagdesecondmicas
locais, pode também expressar certatradicdo
das escolas técnicas da Regido Sudeste em
torno daofertade cursos paraosetorindus-
trial. Seguida a esta area, identifica-se a de
Salde (15,4%) e Informatica (15,4%) que,
somadas (30,8% das respostas), guardam
coerénciaemrelacdoatendéncianacionale,
também, mundial, de umamaior importan-
cia do setor terciario da economia sobre o
secundario. As areas de Turismo, Quimica,
Meio Ambiente, Design, Comércio e Agro-
pecuaria também foram indicadas, embora
com freqliéncia unitaria de resposta. Seria,
entretanto, relevante procederainvestigacdes
mais aprofundadas sobre a escolha do con-
juntodaséreas da Educacdo Profissional aqui
mencionadas e suaarticulacdo as caracteristi-
casdaeconomialocal.

No que remete as areas da Educagéo
Profissional contempladas nos cursos ofe-
recidos pelasescolasdo “Sistema S” presen-
tes no municipio4°, as respostas indicam,
com predominancia, a area do Comércio
(21,4% das respostas) e secundariamente a
da Inddstria (17,8%), denotando, nova-
mente, atendénciade umamaiorimportan-
ciaecondmicado setor terciario. Ao ladoda
area Indstria, nota-sea presenca de cursos
ligadosa Imagem Pessoal (17,8%), seguida
dasdareasde Gestdo (14,3%) e Agropecuaria
(7,1%). Foram ainda mencionadas, com
freqUiéncia unitaria de resposta, as areas de
Informatica (3,6%), Artes (3,6%), Recursos
Pesqueiros (3,6%), Design (3,6%), Turis-
mo (3,6%) e Hospitalidade (3,6%)"". Cabe
ressaltar, como apontado anteriormente, a
presencamarcante do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (Senac) e do Ser-
vicoBrasileirode Apoioas Microe Pequenas
Empresas (Sebrae) naofertadesses cursos,
tal como se pode observar pelas areasapon-
tadas pelos respondentes.

Quantoas possibilidades de as politicas
do municipio para a geracdo de trabalho e
rendaestarem relacionadasa ofertada Edu-
cagdo Profissional municipal, as respostas
mencionaram, majoritariamente, as politi-

cas de incentivo a empreendimentos ndo-
estatais (40% das respostas), tais como
associagdes deartesdos, formagdo de coope-
rativas, incentivos aos produtores e as em-
presas e, secundariamente, as politicas de
incentivo a empreendimentos estatais
(30,0%), como construcdo de estradas e
pogos, manutencao de concursos publicos
eoProgramade Atencdo Integral & Familia
(Paif), nadreada Assisténcia Social*.

Sobreavinculagdoda EJAcomoscursos
de Educagdo Profissional oferecidospelarede
publicados municipios, observa-se que ape-
nas uma (nica (6,3%) SME informou efeti-
va-la, sendo que as demais (68,7%)43 res-
ponderam ndo promover essa integragao,
alegando tanto a ndo cobertura da EJA,
quanto o desconhecimento das possibilida-
desdesuaarticulagdoa Educacéo Profissional
e dos niveis desta modalidade de ensino.

PARcERIAS PUBLICO-PRIVADO E A
CoBERTURA DA EDUCACAO
ProrissionaL MuNIcIPAL

Aindaqueapraticado estabelecimento
de convénios entre organismos governa-
mentais e instituicdes privadas para o de-
senvolvimento de servi¢os educativos ndo
seja um fendbmeno inédito nas politicas
educacionais, 0 regime de parceriasentre o
setor publico e o privado assume, com a
adocdo de politicas de reformado Estado
no periodo FHC, em meados dos
anos 1990 —e seu aprofundamento
comaLei11.079/04* noGoverno
Lula—, novos contornos e significa-
dos.

Comoobjetivodesuperar“...uma
crise fiscal do Estado, uma crise do modo de
intervengdo do Estado no econbmico e no
social e uma crise da forma burocrética de
administrar o Estado...”*, areformado
Estado brasileiro conjugaquatro pro-
cessosinterdependentes: i) areducéo
dograudeinterferénciado Estadona
economia; if)oaumentodagovernanga
do Estado, com aimplantacdo da admi-
nistracdo pUblicagerencial; i) oaumentoda
governabilidade eainda, iv) aredefini¢do das
fun¢Bes do Estado mediante a adocéo de
programas de privatizacao, terceirizacio e
“publicizacdo” ¢ As parceriassao parte desse
processo de “publiciza¢do”, implicando a

transferénciadosservigos ndo-exclusivosdo
Estado para o setor pUblico ndo-estatal e 0
deslocamento dasfronteirasentre o publico
eoprivado. Maisrecentemente,aLei11.079/
04" temsido apresentadasocialmente como
um divisor de aguas, pois, em troca de
algumas garantias, o setor privado podera
aportar um grande volume de recursos nos
setoresdeinfra-estrutura, educagdo, ciénciae
tecnologia, entre outros™®.

Como conseqiénciado continuo recuo
do Estado no financiamento e oferta de
Servicos sociais, a estratégia das parcerias
passaaser incorporadaao discurso de dife-
rentesatores sociais e agentes governamen-
tais como uma forma eficaz e legitima de
desenvolvimento de programas sociais e
educacionais, principalmente os voltados
paraaEducagéo Profissional.

Anocao de parceria é, entretanto, po-
lissémica, e cada uma de suas vertentes de
significacdo vincula-se a correntes de pen-
samento politico-social distintas*. Pode-
seidentificar umanocao de parceria funda-
da em uma racionalidade economicista-
liberal, que reduz as organizagdes da soci-
edade civil & condicdo de prestadoras de
servicos publicos, atendendo-se acritérios
de diminuicdo de custos desta atividade
social por parte do Estado, ndo pela efici-
énciadas entidades prestadoras dos servi-
¢os, mas pela precarizacdo, focalizacio e
localizacdo destes™. Essa perspectiva re-
duz o cidaddo a um mero consumidor,
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contraditdria, as
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abs-
traindo
as questoes
ético-politicas
implicadas no
conceito de esfera pu-
blica democratica™”,
tais como universali-
dade dedireitos, transpa-
rénciae participacdo dasoci-
edade civil nos processos de
concepcdo eimplementacdo das
politicas educacionais. A “publici-
zagao0” das iniciativas no campo da Educa-
¢do Profissional em favor das organizacdes
civisde direito privado através das parcerias
entre o publico e o privado acaba por
converter-se em privatizagao das ativida-
deseducacionais.

Em uma outra perspectiva, as parcerias
podem reger-se por uma “racionalidade civil-
democrética”, a qual possibilita a constituicdo
deespagospublicos ndo-estatais de co-gestdo
das politicas publicas educacionais, desen-
volvendoapréticademocraticae oexercicioda
cidadania, medianteaampliagdo da participa-
caosociale do controle publicodasociedade
civilsobre asagBes e 0 aparato burocraticoe
politico-administrativo do Estado. Nessa
Gtica, torna-se relevanteademocratizacdo na
condugéo das politicas publicas, rompendo
comaculturaburocraticae compartimentada
da maquina governamental e suas praticas
centralizadoras, podendo ser efetivada em
espacosterritorialmente localizados—como
0S municipios —, que articulam as politicas
publicasa partir de umagestdo compartilha-
da por diferentes atores sociais.

Na pratica, 0 regime das parcerias con-
verte-se emumaarenade disputas politicas
no qual convivem, de forma ambigua e

duas concepgdes.
No campo da Edu-
cagdo Profissional, tor-
na-se fundamental discu-
tir ndo so o tipo de raciona-
lidade que orientaessas parceri-
as na implementacdo de progra-
mas de qualificagdo/requalificacdo,
masaformacomo estas sdo concebidas

e implementadas.

O exercicio daparceriaconsiste também
num aprendizado democratico que requer o
reconhecimento daautonomiae daindepen-
déncia de cada um de seus integrantes. A
tradicdoautocratica, autoritariae hierarquicada
sociedade brasileira constitui-se, em larga
medida, emumentrave paraademocratizacdo
das relaces sociais, mesmo em grupos que
pretendem ter objetivos comuns. Trata-se,
portanto, de considerar nasrelagdes de parce-
ria,ariquezadascontribuicdesde cadainstitui-
cdoeoaportediferenciadoque cadaumapode
trazer para o projeto conjunto.

Outras questdes deveriam, ainda, ser
consideradas no que se refereasiniciativas
de Educacdo Profissional no &mbito dos
sistemas publicos municipais de ensino e
suas possiveis relagdes e parcerias no de-
senvolvimento de politicas de geragdo de
trabalho e renda. A primeira dessas ques-
tBes diz respeito dnecessériaarticulacdo das
iniciativas em telacom o planejamento de
prioridades definidas pela vocacéo local e
regional. Esse planejamento deveriacon-
verter-se em umainstancia de participacdo
e constituir-se em um espago publico de-
mocratico onde ocorre o confronto entre
distintos e antagdnicosinteresses, abusca
da explicitagdo desses conflitos e o reco-
nhecimento mutuo de diferentes sujeitos
sociais que se reconhecem comointerlocu-
tores legitimos. Torna-se, entretanto, ne-
cessario que o planejamento das politicas
considere “...0s graus de desarticulacdo social
existentes nos espagos locais e 0 arcaismo rema-
nescente das suas estruturas de poder, em face
mesmo da situacdo de pobreza que caracteriza a
maior parte da malha municipal"sz. Préaticas
clientelistas, patrimonialistas e paternalis-
tas, tradicionais no contexto do Estado
brasileiro, tendem aimpedir a construgéo
dos novos espacos democraticos e a viabi-
lizagdo de politicas educacionaisarticuladas
com o desenvolvimento de politicas de

trabalho e renda, voltadas para os reais
interesses da maioria da sociedade.

Outraquestdoaser ressaltada refere-se
arelevanciado controleeavaliagdo publicos
permanentes de processos e resultados das
iniciativas educacionais. Em um contexto
de repasse de responsabilidades e execucio
de servicos educacionais do Estado para
agentes da sociedade civil — “Sistema S”,
fundagBes empresariais, centrais sindicais,
organizagBes ndo-governamentais (ONGs)
eoutrasorganizacdesdasociedade—através
das parcerias, torna-se fundamental revigo-
rar mecanismos de controle e avaliagdo pU-
blicos das formas de implementacdo e dos
resultados dos programas de Educacéo Pro-
fissional. O controle e aavaliagdo publicos
permitem ndo sé verificar comoas iniciati-
vas de Educacdo Profissional se desenvol-
vem e se articulam com outras politicas,
comoasdetrabalhoerenda, comotambém
explicitar que tipo de parceriaé estabelecido,
qualaconcepcéo de Educagéo Profissional
adotada, que estratégias formativas estdo
sendo implementadas, qual a énfase dada
ao aumento do nivel de escolaridade dos
trabalhadores, e qual o graueaqualidade da
insercdo dos destinatarios desses progra-
mas no mundo do trabalho.

Aexemplodo que foiatéaquidiscutido,
é possivel afirmar, no &mbito dos quesitos
relativos as parcerias publico-privado son-
dados pelo survey junto aos municipios
fluminenses, a crescente presenga do setor
privado napromogcéo da Educacéo Profis-
sional, ao que tudo indica, decorrente da
desresponsabilizagdo dos sistemas publi-
cos de ensino na oferta e financiamento
desstamodalidade de educacéo, conforme
aseguirexplicitado. Especificamente, essas
parcerias sugeremestar em cursoaconstru-
¢do de processos de co-gestdo, porintermé-
dio do qual seriam elaboradas e executadas
as politicas, numa perspectiva de envolvi-
mento de todas as partes em um projeto
coletivode agdo educacional, emque pese 0
fato de o controle e a avaliagdo publicos
ainda se mostrarem incipientes.

No quese refere asformas de relaciona-
mento que 0 municipio estabelece com as
instituicdes publicas e/ou privadas (respec-
tivamente, colaboragdo e/ou parceria) paraa
ofertade Educacdo Profissional®, contata-se
a prevaléncia de respostas que apontam as
esferasde financiamento (30%) e elaboragéo

24

B. TEc. SENAC, Rio de Janeiro, v. 33, n.1, jan./abr. 2007.



de projetos (30%). Secundariamente, desta-
cam-se as a¢des conjuntas na execucdo de
projetos (20%), na gestdo (10%) e apoio
logistico (10%). Cabe ressaltaraimportancia
que o financiamento da ofertada Educacéo
Profissional tem parao municipio, namedi-
daemque, comovistoanteriormente, afalta
derecursostemsidoumadasrazdesalegadas
para o ndo atendimento dessa modalidade
deeducacéo. Poroutrolado,—aoindicarem
aacdo conjuntanaelaboracdo de projetosde
Educagéo Profissional —, as respostas apon-
tam para a possibilidade de constituicdo de
praticas coletivas de co-gestdo e ndo demero
deslocamento de responsabilidades. Torna-
se, entretanto, importante indicar que nao

O exercicio da

parceria consiste
também num
aprendizado
democratico que
requer o
reconhecimento da
autonomia ¢ da
independéncia de cada
um de seus integrantes.

houverespostasvinculadasacolaboracdoou
parcerianasesferas daavaliacdo e do planeja-
mento, o que pode significar, justamente, a
falta de controle e avaliacdo publicos dos
processose resultadosdasiniciativaslocais de
Educacdo Profissional.

Ao indicarem o tipo de entidade com a
qual o municipio estabelece relacionamento
para a oferta de Educacdo Profissional™, as
respostas concentraram-se, majoritariamen-
te,naparceriacomo“SistemaS” (35,3%)—em
especialjuntoao Senac, Sebraee Servigo Naci-

onal de Aprendizagem Industrial (Senai)—e,
emmenorndimero, Nogue remeteaoexercicio
doRegimede Colaboracéojuntoao Governo
doEstadodoRiodeJaneiro(17,6%)—,como
aSecretaria de Estado de Educacéo (SEE)e,
sobretudo, aSecretariade Estadode Ciénciae
Tecnologia (Secitec), neste Gltimo caso, em
especifico por intermédio da Fundacdo de
ApoioaEscola Técnicado Estadodo Riode
Janeiro (Faetec). Estafundacdo, presenteem
cerca de 34 municipios fluminenses, ainda
expde déficits elevados de atendimento as
demandas por novos profissionais no Esta-
do, seja do ponto de vista da oferta de vagas
— especialmente no interior —, seja no que
remeteapromogdo de cursossintonizadosas
perspectivasde crescimentolocal™. Com fre-
qgliénciaunitariade resposta, outrasentidades
foram assinaladas; empresas (5,9%), institui-
cOesdeensinosuperior confessionais (5,9%),
organismos internacionais (5,9%), ONGs
(5,9%), 6rgdos do préprio municipio (5,9%)
e, ainda, institui¢Bes filantropicas diversas
(5,9%), 0 que revela que, apesar da presenca
marcante do “Sistema S nos municipios,
ocorre abusca por outras entidades que pos-
samcolaborar nacoberturada Educacéo Pro-
fissional.

Aindicacdo da existéncia de escolas do
“SistemaS” no municipio%, revelaapartici-
pacdo expressiva do Sebrae (35,3% das res-
postas) e do Senac (29,4%) e, em menor
escala, dasescolasdo Senai (17,6%) e do Sesc
(11,8%), seguido do Servigo Social da IndUs-
tria(Sesi) (5,9%). Caberessaltarandomencéo
dessassecretarias respondentesapresencade
escolas, cursosou agdeseducacionais do Ser-
vico Nacional de Aprendizagem do Trans-
porte (Senat), Servico Social do Transporte
(Sest) e Servigo Nacional de Aprendizagem
Rural (Senar), 0 que nos permite supor que
asatividadesecondmicasdos municipiosem
tela, voltadas para os microempreendimen-
tos na area de comércio e servigos, estariam
suscitandoapresencado Sebraee Senac, dada
aumapossivelarticulagdo dasiniciativasedu-
cacionais com as prioridades definidas pela
vocacaoecondmicalocal.

Indagados se enfrentam dificuldadesem
relagdoacolaboragdoe parceriarelacionadosa
Educacdo Profissional, quatro (25%) munici-
pios relataram ndo possui-las e 2 (12,5%)
destacaram problemas de financiamento e
pedagdgicos, enquantodez (62,5%) nadares-
ponderam. A baixa incidéncia de respostas a

esse quesito pode estar indicando a falta de
umaculturadeavaliagdo eacompanhamento
dasiniciativasrealizadas pelasinstituicdes par-
ceiras, fato jaressaltado anteriormente.

CONSIDERAGCOESFINAIS

Aanalise que empreendemos neste tex-
toleva-nosaalgumas consideracdes prelimi-
nares sobre o envolvimento dos municipios
na cobertura de suas demandas por Educa-
¢do Profissional, que, apesar de se tratar de
uma primeira aproximacao analitica sobre
essa problematica, podem constituir-se em
recomendacdes voltadasasuagestéo local.

No campo da Educagéo Profissional,
constata-se queas politicas publicas voltadas
para a sua cobertura vém se mostrando
insuficientes, sobressaindoacrescente atua-
¢do do setor privado, notadamente do “Sis-
temaS”,amargem daexisténciade iniciativas
governamentais que visem a ampliacdo de
suaoferta pelossistemas de educacio publi-
cos, tampouco seuacompanhamento e ava-
liacdo sisteméticos, expondo, ainda, uma
dupladesarticulagéo: de umlado,emrelacéo
aeventuais politicasmunicipaise/ou estadu-
aisdegeragdo detrabalhoerenda, e, de outro,
no que remete aos programas e projetos
voltados ao atendimento da EJA.

E possivel ainda destacar que as SMEs,
enquanto agentes privilegiados da cobertu-
radaEducagdo Profissionalem nivel local,
poderiam oferecer contribui¢des sintoniza-
das as suas atribuicdes e prioridades legais,
especialmenteagora, apartir daimplantacéo
do Fundeb, cuja vinculagdo de recursos
poderabeneficiarapromogéo da EJAinte-
gradaaquelamodalidade de educacio. Nes-
ses termas, as SMEs podem, por exemplo,
visar: i) a elevacdo do nivel de escolaridade
dostrabalhadores, intensificando o foco de
suas politicas no campo da Educagéo Pro-
fissional; i) a introducéo do eixo de quali-
ficagdo profissional nos 25% relativos a
parte diversificada do curriculo de EJA; e,
ainda, iii) o encaminhamento sistematiza-
do dos jovens de EJA para 0s cursos pro-
fissionalizantes, enfatizando-se os Itineré-
rios Formativos e aincorporagéo dainfor-
maticaenquanto ferramentabésicano coti-
diano do aluno-trabalhador. As SMEs
poderiam, também, encaminhar os alunos
de EJA para atividades de cunho social,
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mediante fornecimento de bolsa-auxilio, e
promover a discussdo de tematicas trans-
versais relacionadas ao trabalho: educacéo
ambiental, temas relacionados ao exercicio
dedireitose deveres, relagBesentreaescola
e 0 mundo da produgdo, entre outras, na
perspectivade uma Educacéo Profissional
ampliada, igualmente alicercada numaver-
tente de cidadania qualificada—, nacontra-
mé&o datendénciaasuavinculagioaosestrei-
tos parametros do mercado, aprofundada
pelos dois mandatos do Governo FHC,
com continuidade no atual Governo.
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1 Uma versdo adaptada deste trabalho foi apre-
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esfera municipal. Sdo Paulo: Xama, 2007.
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ABSTRACT

Donaldo Bello de Souza; Marise Nogugira
Ramos; Neise Deluiz. Local economic
development, public-private
partnership, and municipal
coverage of vocational training.

This article aims at problematizing the
involvement of public municipal educatio-
nal systems in covering local demands for
vocational training. It is based on two
central analytical axes: relations between

local economic development and promo-
tion of vocational training, and public-
private partnerships. In order toillustrate
the reflections some results from a survey
carried out in Rio de Janeiro municipali-
ties, of a descriptive and exploratory na-
ture, are evoked. Inamore general conclu-
sion, it is demonstrated that the private
sector has an increasing role in the cove-
rage of vocational training, especially via
the “S System,” without public policies
geared to systematically follow up and
assess these initiatives.

Keywords: Vocational training; Economic
development; Public-private partnership;
Youth education; Adult education.

RESUMEN

Donaldo Bello de Souza, Marise Nogueira
Ramos, Neise Deluiz. Desarrollo
econdmico local, asociacién publico-
privada y cobertura municipal en
el campo de la educacion
profesional.

El articulo se ocupa de los problemas que
surgen cuando los sistemas municipales
publicos de educacion cubren las deman-
das locales de educacion profesional. Su
base la constituyen dos ejes analiticos
centrales: las relaciones entre el desarrollo
econdmico local y la promocién de la
Educacion Profesional y las colaboracio-
nes entre el ambito pablico y el privado.
Con la finalidad de ejemplificar las re-
flexiones realizadas, se mencionan algu-
nos de los resultados de la investigacion de
caracter descriptivo y exploratorio, reali-
zada en municipios del estado de Rio de
Janeiro. Como conclusion mas general, se
constata una participacion cada vez mas
grande del sector privado en la cobertura
de la Educacion Profesional, principal-
mente a través del “Sistema S, al margen
de la existencia de politicas plblicas que
sistematicamente tiendan aevaluary hacer
un seguimiento de esas iniciativas.

Palabras clave: Educacion profesional;
Desarrollo econdmico; Colaboracion
plblico-privada; Educacion de jévenes;
Educacion de adultos.
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EpbucacAo POPULAR: EXPERIENCIAS DE
RADIO-EDUCACAO NO BRASIL,

DE 1922 A 1960

Valéria Marcia Mendonga *

Resumo

Ao tomar como base a educagao popular, especificamente aquela alternativa a escola, pretende-se, com este
trabalho, apresentar experiéncias de radiodifusdo educativa, buscando ressaltar aimportancia desse meio de
comunicagéo na histériadaeducacéo brasileira, no periodo entre 1922 e o final dos anos 1960 — respectivamente,
os primordios da radiodifusdo brasileira e 0 momento em que os programas de educacéo via radio comegam
aperder espaco paraoutro meio de comunicagao: a televisdo educativa. A intencéo, ao fazer esse recorte, é destacar
o interesse de iniciativas oficiais e também particulares em fazer uso da radiodifusdo como meio facilitador da
disseminacédo do ensino e aprendizagem, com a intencdo de levar educagao a maioria da populacéo brasileira.

Palavras-chaves: Educacéo; Histéria; Educacgdo popular; Educacéo radiofonica; Midia-Educagdo; Radio edu-
cativo; Educacéo a distancia; Producéo radiofonica.

INTRODUCAO

A idéia de educacdo popular, no
sentido daeducacédo paratodos, ampli-
ada para as camadas subalternas da po-
pulacéo, surge com os ideais liberalistas
do século XVIII, que, por sua vez, se
fundamenta como “resultado da crise so-
cial que ocorreu na Europa a partir do século
XVII, em decorréncia do ciclo de revolugdes
sociais iniciado com a Revolugdo Inglesa e
seguido pela Revolugdo das Treze Colonias e
pela Revolugdo Francesa” (ACANDA,
2006)l .No Brasil, no periodo imperial,
jé se tinha noticia da intencéo de pro-
moc&o do ensino publico. A Constitui-
cdo outorgada em 1824, que regeu o
Brasil até o fim da monarquia, traziaem
um de seus artigos, como obrigacéo do

* Comunicadora Social, com atuacdo em projetos de
educacéo popular via produco radiofonica; mestranda
em Educacdo pela da UFF — Universidade Federal
Fluminense. Técnica do Senac Nacional co-responsavel
pela producdo da série Sintonia Sesc-Senac, vincu-
lada ao Programa de Educacdo Aberta via Rédio, do
Centro de Educacdo a Distancia — CEAD.
E-mail: valmend@gmail.com.

Recebido para publicacdo em: 05/03/07.

Estado, oferecer a toda a populagéo a
educacdo primdria. Essa que era a pri-
meira constituicdo brasileiracombinava
idéias de constitui¢des como a francesa
de 1791 e a espanhola de 1812, e foi
considerada, para os padr&es da época,
“muito liberal” (CARVALHO, 2002)? .
Levando-se em consideragdo que cada
periodo histérico encerra caracteristicas
socioculturais proprias e motivagdes
politico-econdmicas diversas, de certa
formaaté hoje ainda se tenta, particular-
mente nos paises periféricos, levar adi-
ante o ideal disseminado pelarevolugéo
francesa, de 1789, de educacdo parato-
dos, independentemente de sexo, reli-
gido, raga, nascimento ou situac¢ao soci-
al. Nesse sentido, adjetivar aeducagéo —
com termos como popular, de jovens e
adultos, para a cidadania - em Gltima ins-
tancia, significa lancar mao de alternati-
vas que déem conta dos limites da uni-
versalizacdo do ensino escolar, das po-
liticas de educagdo oficiais®,
Interessa-nos aqui observar mais de
perto as experiéncias de radiodifusdo
educativa, como um dos aspectos da
educacdo popular alternativa a escola,

considerando, especialmente, o des-
dobramento dos significados do con-
ceito, forjado na propria pratica desta
forma de educacéo. Por esse motivo,
talvez seja dificil encontrar uma res-
postaimediatamente satisfatoria paraa
pergunta: o que é educagdo popular?
Carlos Henrique Brand&o, antropodlo-
go, professor, pesquisador, militante
do movimento de cultura popular e
educacgdo popular dos anos 60, respon-
de, dizendo se tratar de “uma modalidade
de trabalho pedagdgico cujas aparentes con-
tradigdes desafiam qualquer tipo de explica-
¢d0”. E continua:

Resistente a deixar-se sequer definir (...), a
necessidade de compreendé-la obriga os
que transitam entre o seu oficio e sua
teoria, a dificeis exercicios de concei-
tuacdo. (...) Em primeiro lugar, a vocagao
generalizada de uma capacidade de sobre-
viver e, depois de reinventar-se uma vez e
muitas, ndo raro sob condig¢Bes politicas
adversas. (...) eis um tipo de educacéo que
se defende de operar sobre idéias propos-
tas, métodos e praticas Unicos e, se possi-
vel, consagrados, cuja generalizagdo suge-
risse 0 uso de experiéncias iguais para
contextos diferentes (BRANDAO, 1987).
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De acordo com Brandéo, existem for-
masadaptéveis de educacdo e que o adjetivo
popular Ihe confere aidéiade resisténciaauma
educacdo hierarquizada e excludente.

Os estudos sobre 0 tema apontam
um momento de renovacdo na histdria
da educacdo no Brasil, especialmente
no periodo compreendido entre os
anos 1950 e 1960, em que termos tra-
dicionais como cultura e educagdo se
juntaram ao adjetivo popular, formula-
ram novos conceitos e inovaram prati-
cas pedagdgicas, “descaradamente politi-

cas”, que desde la se acostumou a cha-
mar “libertagdo popular” (BRANDAO,
1987)5. Por conseguinte, o termo edu-
cagdo popular, segundo Brand&o, s6 apa-
receu mais tarde para definir as diferen-
tes experiéncias educacionais surgidas
do movimento de cultura popular das
décadas de 1950-60 (BRANDAO,
2002)6. Entretanto, ap6s o término do
governo militar, com a abertura politi-
cano inicio dos anos 1980, a possibi-
lidade de retomada das praticas dos
movimentos populares de educagdo,

nos moldes dos ocorridos nos anos
1960, favoreceu a discussdo sobre o
sentido da educagdo popular e sua va-
lidade como processo educativo.
Apesar das praticas de educagdo po-
pular terem trazido inovagdes educati-
vas, que aos poucos foram sendo sis-
tematizadas e difundidas (WANDER-
LEY, 1987)" — e, em alguma medida,
também incorporadas as a¢des peda-
gdgicas do ensino escolar —, a univer-
salizacdo da educacdo no Brasil conti-
nuava dependendo da adjetivacdo po-
pular, principalmente para garantir a

a universalizagdo da
educacdo no Brasil
continuava dependendo
da adjetivacdo popular,
principalmente para
garantir a extensdo da
educacdo aos adultos ¢
adolescentes que ndo
tiveram acesso a escola.

extensdo da educacdo aos adultos e
adolescentes que ndo tiveram acesso a
escola. Vanilda Paiva, dentre os estudi-
osos daeducacdo popular e daretoma-
da do tema nos anos 80, observa essa
modalidade de educagdo pelo lado do
Estado. Para a autora, ndo se deve
perder de vista o papel do “Estado como
instituicdo que é palco de uma luta cujos
resultados sdo importantes para a classe
trabalhadora™®. E lembra, ao valorizar a
luta pela universalizagdo do ensino pu-
blico fundamental e pela extensdo da
escolaridade obrigatéria:

Se considerarmos — ao longo das décadas
—as modificagdes ocorridas na composi-
¢do das forgas que integram o bloco do
poder, podemos colocar como programa
a luta por aqueles objetivos, do mesmo
modo que nos podemos permitir resgatar
as experiéncias que foram possiveis no
periodo populista, reavaliando os progra-
mas que — como 0 MCP de Pernambuco
ou a Campanha “De pé no chdo também
seaprendealer”, no Rio Grande do Norte
— estiveram vinculados ao Estado no pe-
riodo anterior a queda do governo Goulart
e que se dedicaram de forma abrangente
a educacédo popular, atendendo simulta-
neamente a criangas, adolescentes e adul-
tos. (PAIVA, 1986.)°

A partir dai, nos interessa mostrar
como o radio, no Brasil, teve um papel
importante na histéria da educacéo po-
pular. Tanto da educacéo “descaradamente
politica”, nos dizeres de Brandéo, que deu
um novo sentido a educagdo da maioria
da populacdo excluida do acesso ao ensi-
noescolar, quanto das diretrizes e campa-
nhas de educacdo oficiais para alfabetiza-
cdo tardiadas populacBes jovem e adulta.
Dentre os instrumentos pedagdgicos uti-
lizados para esse intento, o radio foi o
meio sobre o qual se embasaram algumas
das principaisiniciativas de educacéo po-
pular —estatais e particulares. Nesse sen-
tido, as técnicas proprias da radiocomuni-
cacdo témapoiado os processos de educa-
¢do popular desde os anos 1920.

A RADIODIFUSAO EDUCATIVA NO
BrasiL

1. O invento

O radio faz parte das tecnologias do
mundo moderno, que provocaram mu-
dancas consideraveis no cotidiano das
pessoas, em todo mundo, principalmen-
te a partir do advento da luz elétrica, no
século XIX. A radiocomunicagio é um
invento de 1896, atribuido a Guilherme
Marconi, depois de ele se haver debruca-
do sobre os grandes inventos dos cien-
tistas que o precederam. Parece-nosrele-
vante cita-los, por campo de atuacéo,
para que se possa dimensionar aimpor-
tancia do invento para a época.
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Grandes cientistas como Ampere (eletro-
dindmica), Faraday (correntes de indugdo),
Morse (telégrafo elétrico), Oersted
(eletromagnetismo), Fessenden (oscila-
cOes elétricas), Maxwell (teoria eletro-
magnética), Graham Bell (telefone),
Hugues (microfone de carvio), Edison
(ldampada elétrica) e sobretudo Hertz (on-
das herstzianas), prepararam o campo para
0 aparecimento da radiocomunicagao.
(HORTA, 1972)%0

Emboraadescobertadaradiocomu-
nicacéo fosse considerada natural paraos
cientistas, o fato de Marconi haver con-
seguido transmitir uma mensagem atra-
vésdo espaco, sem fio, usando as ondas
elétricas, “9erou uma enorme admiragdo na
populagélo”l . Contudo, segundo citacdo
atribuida a Saint-Clair Lopes, a radiodi-
fusdo como sendo “uma transmissdo des-
tinada a uma multiddo de ouvintes, para 0s
quais um programa regular, previsto e anunci-
ado com antecedéncia, é preparado e transmi-
tido por outros”*?, s6 vai acontecer, pela
primeira vez na Holanda, em 1919. Po-
rém, a “regularidade nas transmissdes e o
sucesso de algumas de suas irradiacies” é o
que faz aemissora de prefixo KDKA, da
Pensilvania (USA), em 1920, ser consi-
derada a primeira estacdo de radiodifu-
sio do mundo™.

No Brasil, a primeira transmissao
por ondas radioelétricas aconteceu no
dia7 de setembro de 1922, em comemo-
racdo ao centendrio da Proclamagdo da
Republica. Um pequeno transmissor foi
montado no alto do Corcovado para
transmitir o discurso do presidente
Epitécio Pessoa, ouvido nacircunscricéo
da exposicdo comemorativa do Cente-
nario da Republica.

2. A vocacdo educativa do radio

Para Silvério Horta, “a histdria do radio
educativo se confunde com a historia da radi-
odifusdo brasileira” (HORTA, 1972)"
uma vez que a primeira estacdo de radi-
odifusdo do pais, a Radio Sociedade do
Rio de Janeiro, nasce dentro da Acade-
miade Ciéncias da EscolaPolitécnicado
Distrito Federal, fundada pelos profes-
sores Edgard Roquette Pinto e Henrique
Morize,em 20 de abril de 1923. O terceiro
capitulo dos estatutos da Radio Socieda-
de descrevia 0s objetivos educativos da

emissora da seguinte forma: “A Radio
sociedade, fundada para fins exclusivamente
cientificos, técnicos, artisticos e de pura edu-
cacdo popular, ndo se envolverd jamais em
nenhum assunto de natureza profissional,
industrial ou politica™™. E a Radio Socieda-
de cumpriu até o fim, em 1936, quando
foi cedida para o Ministério da Educacéo,
seu objetivo de “levar a cada canto um pouco
de educago, de ensino e de alegria...”*® traba-
Ihando “pela cultura dos que vivem em nossa

O radio, por sua vez, é
um meio que utiliza
apenas um canal
simples de comunicagéo:
0 auditivo, considerado,
portanto, como um
veiculo de ensino de
“terceira geracao”,
porque depende da
intermediacdo de uma
“maquina” para
facilitar o processo
humano de ver e ouvir.

terra, pelo progresso do Brasil”'’. Muito

embora, nesse periodo idealistada radio-
difuséo, a programagdo educativa da Ré-
dio Sociedade se caracterizasse por seu
elitismo e estivesse, prioritariamente, a
servigo do desenvolvimento da nacéo, de
formaque atecnologiapostaaservi¢o da
ciéncia pudesse propiciar 0 acesso de toda
apopulagdo aos novos inventos. Porém,
sem levar em conta, nesse primeiro mo-
mento, a recepgdo dos programas, um

item de grande relevancia—sendo o mais
importante — dentre os que definem as
caracteristicas damodalidade educativa que
utiliza o rddio como meio de ensino.

3. O ensino nas ondas do radio

Qualquer que seja “o modelo tedrico de
comunicacdo, 0 ‘meio* vai aparecer como ele-
mento essencial” (IPEA/IPLAN, 1976)18.
Para fundamentar o papel do “radio como
meio de comunicagdo e ensino”, a publicacdo
do Ipeaindica os elementos do modelo
comunicacional de Gerbner™, que pro-

pde a organizacdo da informagdo com
relacdo a transmisséo (o ensino), e com
relacdo arecepcdo (aaprendizagem), “da-
quilo que é intercomunicado, podendo utilizar
canais simples ou canais mltiplos de comuni-
caqéo"zo. O rédio, por suavez, é um meio
que utiliza apenas um canal simples de
comunicagdo: o auditivo, considerado,
portanto, como um veiculo de ensino de
“terceira geracdo”, porque depende da
intermediacdo de uma “maquina” para
facilitar o processo humano de ver e
ouvir. Nestalinhatambém sdo conside-
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0 uso do radio como
veiculo educativo foi
sendo revisto com 0
objetivo de corrigir
algumas falhas, dentre
as quais destacamos
Omo mais importante
a falta de
conhecimento da
comunicacao
educacional & do meio
que estavam
utilizando.

rados veiculos de ensino a fotografia, os
slides, os datashows, as gravagdes, o cine-
ma e a televisio®’. Em seu artigo, Silvé-
rio, define a funcionalidade do radio
como veiculo de ensino:

(...) em um sentido mais restrito, (...) 0
radio funciona como veiculo de ensino
quando se encontra integrado em uma
acao sistematica, progressiva e coordena-
da, sendo esta agdo pedagbgica e capaz de
conduzir, em um determinado espaco de
tempo, a aquisi¢do parcial ou total de um
conjunto de conhecimentos e atitudes.
Esta aquisicdo deve ser intentada, e, se
possivel, avaliada. (HORTA, 1972)%

Umavez descritas as possibilidades
doradio como veiculo de ensino, Silvé-
rio relaciona, baseando-se em Henri
Dieuzeide®, os tipos de programas ra-
dioeducativos de acordo com o “volume
de sua intervencdo pedagégica"”. E mais
adiante, com base nos estudos da pro-

fessora Alfredina de Paiva e Souza, apre-
senta 0s “elementos basicos que devem ser
considerados em uma programaco radioedu-
cativa”?, tais como a audiéncia, que na
radiodifusdo educativa “deve se inserir
nos interesses e vivéncias daqueles aos quais
pretende atingir,falandoasuaIinguagem”ze;
o conteddo, que depende do “objetivo em
vista ¢ da audiéncia a ser atingida”2 ea
forma de construir o programa; a trans-
missdo capaz de atingir as pessoas paraas
quais o programa foi preparado; a recep-
¢do, “fundamental para o éxito de um progra-
ma radioeducativo™®, podendo arecepcdo
ser individual — “o aluno, isoladamente rece-
be as aulas transmitidas” % — ou organiza-
da, quando os “alunos reunidos com um
monitor, instrutor ou professor, recebem a
mensagem educativa™®; o material de apoio
ou acompanhamento, imprescindivel,
e cujaeficaciadepende de umadistribui-
¢do organizada, do seu uso oportuno e
constante, sua facilidade de manuseio e
da redacdo em linguagem acessivel e
coquuiaIsl; e, por fim, a avaliacdo, que
paraser eficiente tem de estar ancorada
na definicdo clara dos objetivos que se
quer atingir, e deve estar ?resente em
todas as fases do projeto3 .

Por sua atualidade, interessou-nos
reproduzir essa sistematizacdo dos ele-
mentos essenciais paraacomposi¢io de
uma programacao radioeducativa. Ain-
dahoje, essaestrutura pode ser reconhe-
cida nabase dos projetos de educacéo via
radio, que continuam buscando sua efi-
ciéncia pedagdgica ao levar em conta o
publico/audiéncia; a adequa-
¢do dalinguagemea
escolha do con-
tetdo; o formato
maisapropriado;
os horérios de
transmisséo; a
forma de re-
cepcdo -
também
nas pro-
postas de
educacédo
aberta; 0 ma-
terial de apoio;

a avaliacéo. Po-
rém é importan-
teressaltar que, ao

longo dos tempos, o uso do radio como
veiculo educativo foisendo revisto com
0 objetivo de corrigir algumas falhas,
dentre as quais destacamos como mais
importante a falta de conhecimento da
comunicagdo educacional e do meio que
estavam utilizando (FONTECILLA,
1983)33. Mais adiante, voltaremos a tra-
tar desta questéo.

4. Contexto histérico

A efervescéncia dos acontecimentos
politicos e culturais da década de 1920
anunciava as mudancas na conjuntura
social brasileira que acabariam pondo
um fim & Primeira Republica. E conve-
niente lembrar que havia, nesse perio-
do, um descontentamento generaliza-
do no pais com o governo e as velhas
formulas politicas monarquistas de ma-
nutencdo do poder das oligarquias regi-
onais, caracteristicos da Primeira Repu-
blica, alimentando uma certa “fermen-
tacdo oposicionista”. Depois dos ope-
rarios, foram os militares que comega-
ram a agitar-se. Em 1922, houve uma
revolta de jovens oficiais no Rio de
Janeiro” (CARVALHO, 2002)34, favo-
recendo o nascimento da lendéria “Co-
luna Prestes”, formada por militares
rebeldes, contrarios ao regime, que atra-
vessaram o pais perseguidos pelos sol-
dados “legalistas” (1924 a1927). Outra
manifestacdo oposicionista veio do cam-
po cultural e intelectual, com a Semana

de Arte Moderna de 1922, pedindo
por reformas. Da érea de
educacdo, que nos
interessa mais de
perto, vieram as
propostas de re-
formas, influ-
enciadas pelo
filésofo nor-
te-ame-
ricano, um

dos funda-
dores do
pragmatis-

mo, John
Dewey, inspi-
rador dos de-
fensores da Es-
cola Nova, entre
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0s quais Anisio Teixeira, Fernando Aze-
vedo e Lourenco Filho. Tais propostas
de reformanaeducagdo “tinham um lado
de pura adaptacéo do ensino a0 mundo indus-
trial, que se tornava cada vez mais dominador.
O ensino devia ser mais técnico e menos
académico™®. Mas, por outro lado, apre-
sentava-se também a tendéncia demo-
cratica desses reformistas que “aponta-
vam a educacdo elementar como um direito de
todos e como parte essencial de uma sociedade
industrial e igualitaria. Num pais de analfa-
betos, tal pregacdo apontava para um proble-
ma central na formagdo dos cidados™®.

A década terminou com a ascensdo
da Alianga Liberal, partido de oposicéo
formado na maioria pelos reformistas,
que se tornou simbolo de renovagdo e
desenvolvimento, liderado por Getulio
Vargas, candidato oposicionistaa presi-
dénciada Republica.

“ARevolugdo de 30 marcaoiniciode
uma etapa decisiva na reformulacéo da
atuacdo do poder publico no Brasil —e
umadas caracteristicas basicas deste pro-
cesso aparece natendénciaacentraliza-
¢do davida politica e administrativa do
pais” (BEISIEGEL, 2004)37. Comiisso,
0s problemas politicos, econémicos e
sociais deixam as esferas regionais e,
mesmo nos casos considerados de res-
ponsabilidade das esferas estatuais de
poder, como era o caso da educacédo
popular, passam a ser “definidos como
problemas nacionais”®,

Paralelamente, ao longo daqueles
anos 1920, comadisseminacao das emis-
soras de radio pelo pais e o encantamen-
to popular com a “caixa de masica sem
fio”, a radiodifusdo tornava-se um
instrumento poderoso de comunicagéo,
principalmente, para diminuir as distan-
cias em um pais continental como o
Brasil, possibilitando centralizar as so-
lucBes dos problemas politicos, econ6-
micos e sociais do periodo, buscando
“diminuir o poder das oligarquias regionais,
como queriam os reformistas” (CARVA-
LHO.2002)*.

Esta era a conjuntura na primeira
décadadoradio brasileiro, 1922 a 1930,
quando idealistas abnegados, lidera-
dos por Roquette Pinto, introduzindo
o radio no pals, “vislumbraram de imedi-
ato o seu alto valor educativo”. A ponto de

Roguete Pinto, motivado pela
insurgente tendéncia naciona-
listae em favor de “uma educa-
¢do verdadeiramente popular”, ela-
borar um Plano “para resolver o
problema educacional do nosso pais
com a ajuda do radio” (HOR-
TA.1972)*. Tal empenho cu-
nhou como marco fundador

daeducagdo adistanciano Bra-

sil, citado pelos estudiosos des-

sa modalidade de ensino, 0s

cursos de educacdo de jovens e adultos
da Radio Sociedade do Rio de Janeiro,
de 192321925,

Portanto, ja que propiciar educagdo a
todos eraumadas metas reformista para
tirar o pais do atraso, nhum primeiro
momento, o uso da radiodifusdo como
instrumento de ensino da maioria da
populacio analfabeta parecia aos educa-
dores e formuladores de politicas publi-
cas do periodo asolugdo mais adequada,
pois, a custos baixos, se poderia atingir
centenas de pessoas a0 mesmo tempo,
ainda que estivessem a quilémetros de
distancia umas das outras.

Nesse periodo, haviaumavariedade
de propostas educativas na programacao
da Radio Sociedade, coordenadas pelo
fundador da emissora, o professor Ro-
quette Pinto:

Os cursos incluiam Literatura Francesa,
Literatura Inglesa, Esperanto, Radio-
telegrafia e Telefonia e Silvicultura Prati-
ca; as licbes de Portugués, Francés, Italia-

no, Geografia, Historia Natural, Fisica e
Quimica. Entre as Palestras Seriadas en-
contramos uma série dirigida as mées
(Escola de Maes) e uma série sobre Atri-
butos da Gente Brasileira. A programagao
incluia, além disto, um “Quarto de Hora
Literario” e um “Quarto de Hora Infan-
til”. (HORTA, 1972)%2

O plano Roquette Pinto, elaborado
em 1926, mas colocado em pratica so-
mente em 1936, tem como preocupacéo
basicatornar menoselitistaa programa-
¢éo daRédio Sociedade e fazer daeduca-
¢éo via radio uma proposta educativa
“verdadeiramente popular”, conforme ja
mencionado acima. Carregado de idea-
lismo, o plano esmiucaa orientagdo para
transformar “em cinco ou seis anos a menta-
lidade popular da minha terra” (HOR-
TA.1972)*%. A respeito do plano Ro-
quette Pinto, Silvério Horta faz algumas
consideragdes:

Neste seu plano, Roquette Pinto, com
admiravel clarividéncia, j& nos indica al-
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gumas caracteristicas que devem estar pre-
sentes, como condi¢bes fundamentais,
em qualquer planejamento de radiodifu-
sdo educativa que queira produzir resul-
tados satisfatorios. Assim, por exemplo:
coordenagdo nacional, principalmente no
que se refere aos recursos materiais; total
descentralizagdo, no que se refere a pro-
gramagdo, respeitando-se as diferencgas
regionais e locais; apelo aos recursos
humanos existentes nas comunidades e
preocupacdo em reduzir ao minimo os
custos. (HORTA, 1972)*

Esse estudo de Roquette Pinto é
precursor e estabelece as bases das expe-
riéncias de radio-educacgdo até nossos
dias, por se deter ainda nas relagdes entre
educacdo e desenvolvimento; sobre a
“participacdo consciente de todo o povo” e a
potencialidade dacomunicagdo oral que
suplanta a comunicagdo escrita em um
pais de maioria analfabeta™.

5. O radio nas campanhas de edu-
cacéo

A partir de 1930, até os anos 1960,
s8o muitos e variados os exemplos de
iniciativas oficiais e particulares de educa-
¢éo popular que utilizam o radio como
veiculo de ensino e integracéo nacional.
Surgem, também nesse periodo, as ins-
tituigdes reguladoras do setor: a Confe-
deracdo Brasileira de Radiodifusdo, em
1933, que reuniu as principais emissoras
existentes no pais, seguida, em 1937,
pelo Servico de Radiodifusdo Educativa.
Em 1957, 0 Ministério da Educacéo cria
0 Sirena — Sistema RA&dio-Educativo
Nacional, que chegou a ter sob sua coor-
denacdo 65 Sistemas Radio-Educa-
tivos Regionais, e 0 MEB — Movi-
mento de Educacdo de Base, cuja
parceria entre a Igreja Catolicae a
PresidénciadaRepublica paradisse-
minacdo no pais das escolas radio-
fonicas foi oficializadaem 1961.

O progresso das iniciativas de
educacdo via radio esta respaldado
nas politicas de educacédo adotadas ao
longo desse periodo. O Ministério
da Educagéo e Saude ja havia sido
criadoem 1933. Em 1940, criou-se 0
Fundo Nacional do Ensino Prima-
rio e o Convénio Nacional do Ensi-
no Primario. Em 1947, o Departa-
mento Nacional de Educagdo orga-

Roquette Pinto é
precursor ¢ estabelece as
bases das experiéncias
de radio-educacdo ate
nossos dias, por se deter

ainda nas relagoes
entre educacdo ¢
desenvolvimento; sobre

a “participacdo

consciente de todo o
povo™ ¢ a
potencialidade da
comunicagdo oral que
suplanta a
comunicagdo escrita em
um pais de maioria
analfabeta.

nizou o Servigo de Educacéo de Adultos
e, no ambito internacional, sob a orienta-
¢éo politica mundial do pés-guerra, foi
criada a Unesco, basicamente para o fo-
mento de politicas de educacéo de jovens
e adultos analfabetos, voltadas para o
desenvolvimento dos paises periféricos.
No Brasil, a Campanha de Educacio de
Adolescentes e Adultos — CEAA, foi
implantada a partir de 1948, ja influenci-
adapelasdiretrizes daUnesco e coordena-
da por seu idealizador, Lourenco Filho.
Nosanos 1950, dentro dessa perspectiva
do desenvolvimentismo nacionalista, eta-
padahist6ria brasileiramarcada pelo au-
mento dadisputa politicae ideoldgica, as
“missBes rurais” consolidaram a Campanha
Nacional de Educacdo Rural (1952). A
conjuntura politica abre espago para a
Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo (1957-1961) e ja se comega
afalar dafuncdo social do processo edu-
cativo. Em 1958, no Il Congresso Naci-
onal de Educacdo de Adultos, o educador
Paulo Freire demarcasua participagéo di-
zendo que o problema brasileiro ndo era
0 analfabetismo em si, mas a pobreza
(FAVERO, 2006)*. A discussio é ampla
e, de maneirageral, aeducacio enderegada
amaioria da populagdo comega a se mo-
dificar. Entre 1959 e 1964, considerado o
momento proficuo da educagdo popular
no Brasil, essa modalidade de educacéo
ganha contornos fortemente politicos e
passa a ser definida, segundo Branddo,
como aquela que, “pela primeira vez, procu-
rava pensar a educagdo as avessas e associa-la de
fato a um tipo de pratica descaradamente poli-
tica, a que se acostumou chamar, de |4 para
ca, de I|bertag7ao popular’” (BRAN-
DAO, 1987)

Favero (2006) destacaque “entre
1945¢ 1964, os vinte anos de regime
democratico foram marcados por
intensa criatividade em quase todas
as dimensdes da vidasocial” *®. Des-
sa forma, a educacdo de adultos,
vinculadaa programas de desenvol-
vimento comunitario, a servico da
politica oficial de dominancia, se
transforma, nesse periodo, na edu-
cagdo popular que fazadendnciados
usos politicos da educacéo opresso-
raese comecaa criar um espaco de
prética politica de conscientizagdo

34

B. TEc. SENAC, Rio de Janeiro, v. 33, n.1, jan./abr. 2007.



popular através da educacdo (PAIVA,
1986)49. Paulo Freire passaa ser um marco
nesse processo educativo por ter “cha-
mado a ateng¢ao para as causas sociais do
analfabetismo e condicionado suaelimi-
nacdo ao desenvolvimento da socieda-
de*®, além de ser atribuido a ele a siste-
matizagdo de uma metodologia de ensi-
nodiferenciada, que ja vinha sendo cons-
truida ao longo de 15 anos nas préprias
préticas de “alfabetizacdo de adultos, em
areas proletarias, subproletarias, urba-
nas e rurais” (FREIRE, 1963)°, tanto
em Recife quanto em Angicos, no inte-
rior de Pernambuco.

A distingdo entre conscientizagdo e
politizacdo se coloca a partir da criagdo do
método Paulo Freire, que em suateorizagao,
divulgada em palestras realizadas em todo
0 pais, afirmou que a finalidade principal
daalfabetizacdo educacdo do povo eradar-
Ihe uma consciéncia social que, por sua
vez, o condicionaria para uma opgao poli-
tica. Para Paulo Freire, a questdo que se
colocavaeraade dar condi¢éo ao povo para
que se transformasse de objeto em sujeito
daacdo social®?. (LEITE, 1965)

Ametodologiade Paulo Freire desper-
taointeresse de educadores, transforman-
do-se,comacontribuicio de pesquisado-
res da universidade de Recife e as formula-
¢Bes dos pensadores do Iseb — Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (FAVE-
RO, 2006)53, no SistemaPaulo Freire, que,
numaatitude dialGgica, buscano conheci-
mento, no saber da populagéo os cami-
nhos paraalfabetizar e conscientizar paraa
conquistada cidadania (GOES, 1980)>*.

Osmovimentos de educagao popular
desse periodo democratico tinham uma
urgénciade resultados como se houvesse
consciénciade que erapreciso aproveitar o
momento e fazer o maximo possivel,
porque poderia ndo haver outra oportu-
nidade igual; além do que, ndo havia mais
tempo a perder: as diferengas sociais eram
gritantes, ja naquela época (PAIVA,
1986)°. Especialmente entre 1960 ¢ 1964,
multiplicaram-se pelo pais “0s movimentos
mais expressivos de educagdo e cultura popular”,
muitos deles contando com a participa-
céo dejovensoriundos da Agdo Catolica,
que atuavam “emalguns casos lado a lado com
0s marxistas”, operando “um salto qualitati-
vo em relagdo as campanhas e mobilizages

governamentais contra o analfabetismo de jo-
vens ¢ adultos ou de educacdo rural, da década
de 1950” (FAVERO, 2006)°°.

As experiéncias de educacio popular
dosanos 1950/1960 repercutiram também
sobre as praticas de radiodifusio educativa
que tém nas escolas radiofonicas do MEB,
de orientacdo catolica, as iniciativas mais
expressivasdo periodo. Por conseguinte, é
também no seio dessainiciativa de educacio
queaexperimentacio do carater educativo
doradio permite observar algumas mudan-
cas conceituais e estruturais, com relacio
principalmente a eficiéncia do radio como
veiculo de ensino. Ao contrério do que
acontecia no inicio, em 1961, quando as
escolas radiofénicas, de metodologia de
ensino sistematizado e de recepgao organi-
zada, eram o centro da atividade do MEB,
apartir de 1965 as escolas radiofénicas vdo
se constituindo, progressivamente, apenas
como um instrumento de “Animagéo Popu-
lar”,conforme nos relata Silvério Horta, ao
citar os Relatdrios Anuais do MEB.

Enquanto o Relatério Anual de 1961 afirma
que “no Brasil, pais de grande extenséo
territorial, que tem desafiado outros meios
de penetragdo rapida da educacéo, o radio
vem servindo como um instrumento ex-
traordinério paraaeducacédo de base, tendo
ultrapassado a base da experiéncia e atingi-
do a da concretizagéo de resultados posi-
tivos”, (...) o relatério de 1967 afirma que
“asescolas radiofdnicas sdo apenas um dos
instrumentos de Animacéo Popular”, sen-
do que, “na atual experiéncia do MEB, 0s

trabalhos comunitarios comegam a surgir
como outro instrumento de vital impor-
tancia para a promogdo do homem em
comunidade”. E no relatdrio anual de 1968
nos é afirmado que “as escolas radiofonicas
se constituem em um dos instrumentos de
trabalho das equipes, em funcdo da Anima-
¢io Popular. (HORTA, 1972)%7

A partir de 1964, sob o regime mili-
tar, asacOes de educacdo e cultura popu-
lar sofrem baixas consideraveis e a edu-
cacdo, gradativamente, perde aadjetiva-
¢éo popular para voltar a ser de jovens e
adultos, restringindo a mobilizagéo edu-
cadorado MEB e extinguindo a maioria
das campanhas educacionais de carater
politico no pais. E o r&dio comeca a
perder espaco para a televisdo, também
no ambito educacional, surgindo mais
tarde as TVseducativas e os telecursos.

6. Iniciativas oficiais e particula-
res de radiodifusdo educativa
no Brasil — de 1930 a 1960

Paramelhor visualizacdo da contribui-
¢éo do rédio para a historia da educagio
popular no Brasil, é relevante que se faga
um registro cronoldgico das iniciativas
oficiais e de integracdo nacional, naéreade
educacdo, que usaram o radio como instru-
mento de educacdo popular. Portanto, no
quadroaseguir estdo relacionadasasinici-
ativas de radio-educacio no Brasil, entre
193021960 (HORTA, 1972)%%.
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Iniciativa

Radiodifusio 1931
Brasileira

Radio -Escola 1934
Municipal do

Distrito
Federal

(Rio de
Janeiro)

Confederacao 1933
Brasileira de
Radiodifusio

- CBR

Servico de 1937
Radiodifusao

Educativo -
SRE

Universidade 1941
do Ar da

Rédio

Nacional do

Rio de

Janeiro

Periodo

Implantagao

Decreto 20.047, de 27 de
maio de 1931.

Reforma do Ensino do
Distrito Federal. Decreto
municipal n.° 2940, de
22/11/1928. Os artigos
633 ¢ 636 deste decreto
descrevem a
determinagio de se
instalarem apatelhos de
radio nas escolas e de se
criar uma estacdo de
radio- escola municipal.

Fundada na Capital
Federal, reuniu as
principais emissoras

enta o existentes no pais:
Radio Sociedade do Rio
de Janeiro, Radio
Educadora do Brasil,
Radio Club do Brasil,
Radio Philips, Radio
Mayrink Veiga, Radio
Guanabara, Radio
Recotd, de SP, Radio
Mineira, de BH, Radio
Club de Porto Alegre,
Rédio Sociedade da
Bahia, Rédio Club de
Pernambuco, Radio Club

do Para.

O Ministério da
Educacio e Satde
recebe, de Roquette
Pinto, a doag¢do dos
aparelhos e estatutos da
Radio Sociedade do Rio
de Janeiro. Surge a Radio
Ministério da Educacio,
possibilitando a cria¢io,
através da Lei n.° 378, de
13/01/1937, do SER. S6
em 1943, o Regimento do
SER ¢ aprovado pelo
Decreto n.° 11491 (ja
previsto pelo Decreto
20.047).

Iniciativa particular,
criada pelo diretor da
Rédio Nacional e gerida
pela Divisao de Ensino
Secundirio da emissora,
iniciou suas aulas no dia

19/04/1941.

Descrigdo

Regulamenta o servico de
radiodifusdo no Brasil.

A radio -escola municipal s6 vai ao ar
em cariter experimental em
dezembro de 1933 e é inaugurada em
janeiro de 1934, na gestao de Anisio
Teixeira como Diretor Geral da
Instrucao Puablica (1931 a 1935).
Primeiro passo do poder publico em
reconhecer o ridio como fator

edu cativo popular.

Roquete Pinto ctiou, no seio da
CBR, a “Comissiao Réadio -
Educativa”, para promocio do ridio
como meio de educacio direta, que
criou o programa “Quartos de Hora
da Comissio Radio- Educativa da
CBR”,aulas de Ciéncias Naturais,
Psicologia, Direito, Arte, Higiene,
Educacio, Geografia, Historia,
Linguas pattia e estrangeiras,
transmitidas diariamente das 18h45
as 19h pelas seis emissoras afiliadas
do Rio de Janeiro.

O SER, subordinado diretamente ao
MES, tinha como finalidade
“orientar a radiodifusao como meio
auxiliar de educacio e ensino,
promover permanentemente, a
irradiacdo de programas cientificos,
literarios e artisticos de cariter
educativo, e informar e esclarecer
quanto a politica de educagao do

>

pais” - art.1° do regimento do SRE.

Destina-se aos professores do ensino
secundirio, oferecendo-lhes
orientacao metodoldgicas para
melhor o seu desempenho diante do
alunado. Cursos gratuitos e abertos a
todos os professores do pais.
Cursos: Portugués, Historia da
Civilizagao, Ciéncias, Matematica,
Geografia, Historia do Brasil,
Francés, Historia Natural, Inglés,
Latim, Estatistica Educacional.

Principais resultados

O artigo 12; “O servico de
radiodifusio ¢é considerado de

interesse nacional e de finalidade
educacional”. O parigrafo 3°
determina: “A radiodifusio cabera ao
Ministério da Educacio e Saide e a

sua fiscalizagio técnica competira ao
Ministério da Viacio e Obras Publicas”.

Inaugura uma nova fase na
radiodifusio educativa no Brasil:

a) a fase do contato direto emissora
radiouvinte, que abriu caminho pata a
fase da recepgio organizada;

b) emprego de uma didética e uma
metodologia compativel com o ensino
através do radio.

Em 1935, a emissora i tinha recebido
10.800 trabalhos de seus alunos; em
1941, ano aureo, foram 20.437
trabalhos recebidos.

Formacao, pela primeira vez, de uma
cadeia de emissoras para transmissao
de um programa educativo.

a) Obrigacao de transmissio, por todas
as emissoras do pafs, em cada dia,
durante, no minimo, 10 min, “seguidos
ou parcelados, textos educativos,
elaborados pelo MES, sendo pelo
menos metade do tempo de irradiacio
noturna” (parigrafo tnico do artigo
19);

b) distincao entre radio educativo e
radio instrutivo®;

c) transmissao de cursos de Portugués,
Inglés e Geografia;

d) contato com os ouvintes, embora de
forma inconstante e assistematica;

e) cursos radiofonicos conjugados com
cursos por correspondéncia;

f) irradiacdo dos cursos radiofonicos
produzidos pelo CBR.

a) Envio esporidico de resumos
mimeografado das aulas e outras
orientagoes;
b) 4.829 matriculas no primeiro ano;
¢©) no ano seguinte, decréscimo das

a 60
matriculas para 1.548.”
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Iniciativa Periodo

Universidade 1947
do Ar - Sdo
Paulo

Plano de 1950
Benjamin do
Lagoot

Plano de Frei 1955
Gil Bomfim

Sistema 1958
Radio -

Educativo

Nacional -

Sirena -

Implantagio

TLancada em setembro de
1947, essa Iniciativa
particular foi um esforco
conjunto do Sesc e do
Senac de Sio Paulo.

Apresentado pelo autor

no Jornal do Comércio,
em 14 de maio de 1950.

Apresentado em um
artigo publicado na
Revista Eclesidstica
Brasileira, de julho de
1955.

Diretor Geral do
Departamento Nacional
de Educacio propoe ao
ministro da Educacio a
criacio do Sirena.

Baseado no plano do
professor Jodo Ribas da
Costa® , publicado sob o
titulo: “Educacio
fundamental pelo radio:
alfabetizacio de adultos
e cultura popular por
meio de sistemas
radiofénicos com
recepgio organizada”,
que sintetiza o objetivo e
a metodologia
defendidos por cle.

Descrigdo

Utilizar o radio para uma grande
campanha de educa¢io popular em
larga escala, tendo como meta
possibilitar a classe comerciaria uma
melhor compreensio das suas
atividades profissionais, atendendo,
prioritariamente o intetior do
estado. O curso incluia o ensino de
Portugués, Aritmética Comercial,
Técnicas de Vendas, Nog¢des de
Economia, Politica e Ciéncias
Sociais. Rédio - emissora da capital
em cadeia com 11 emissoras do
interior; nicleos de recepgio,
reuniam os alunos para audiéncia das
aulas e debatiam os assuntos
apresentados; orientacao e
explicagdes complementares do
professor- assistente, que recebia
orientacoes didaticas e sugestdes de
exercicios a serem feitos pelos
alunos; conteudo das aulas enviados
impressos pelo correio; avaliacio:
duas provas objetivas, realizadas nos
nucleos de recepgio.

Embasado pela experiéncia da
Universidade do Ar, de Sio Paulo,

e nfatiza a didatica conjugando em
cada aula a irradiacio, a explicagiao
mais detalhada dada pelo professor
assistente e o debate entre os alunos.
Audigio das aulas radiofonicas, de
30 a 45 minutos, seguidas da aula
explicativa e debate orientados pelo
professor assistente.

Estuda a viabilidade e conveniéncia
da implantacio de uma rede de
emissoras catdlicas no Brasil, para a
catequese ¢ a educagio popular.
Procura conquistar a opinido e apoio
da Igreja brasileira para implantar
um projeto semelhante a bem
sucedida iniciativa do Monsenhor
Salcedo, da Bolivia 3. Propde a
criacio, por iniciativa da Igreja, de
uma emissora central e de um
circuito de emissoras regionais. A
emissora central elaboratia os
programas a serem distribuidos em
fitas para as emissoras regionais.

Atividades: planifica¢do, elaboracio,
gravacd o e distribuicio de cursos
basicos a serem irradiados; fomento
a criagao de sistemas radio
educativos regionais, oficiais ou
particulares; orientagdo e assisténcia
na implantagio e no funcionamento.

Principais resultados

Funcionou de 1947 a 1954. Organizou
no pais a recep¢io organizada no
campo da radiodifusio educativa.

No primeiro ano, 1.531 alunos

mat riculados nos radio-postos, dos
quais 839 compareceram as provas e
635 foram diplomados.

Articula¢do do ridio com o ambiente
escolar. “Na sua estruturaciao, unem - se
as vantagens pedagogicas da escola os
elementos de vida, penetracio e
coordenagio do radio” 2.

Demonstracao do baixo custo da
utilizacio do ridio na catequese e
educacio popular; disseminacio do
uso do “radinho” de pilha para os
trabalhadores acompanharem as aulas;
entrada da Igreja no campo da
radiodifusio — nova fase da radio-

educagio no Brasil.

De 1958 a 1961

) 65 Sistemas radio - educativos
regionais  em estreita relagdo com o
Sirena;

b) 1.511 programas elaborados e

gravados e 8.843 discos LLP de 12
polegadas.
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Iniciativa Periodo Implantagio
Escolas 1961 Decreto presi dencial n.®
Radiofonicas 50.370, dispondo sobre
do um programa de
Movimento educacio de base através
de Educacio de escolas radiofonicas
de Base - nas areas
MEB subdesenvolvidas do
Notte, Nordeste e
Centro- Oeste, sob a
execucio da CNBB. O
MEB nasce para
coordenar os projeto das
escolas radiofonicas
existentes: Arquidioceses
de Natal (desde 1957); de
Setgipe (decreto n.°
46.377/59) e de Alagoas
(decreto n.° 46.378/59)

Setor de 1965 Criado dentro da

Radio e Diretoria do Ensino

Televisao Secundirio do Ministério

Educativa da
diretoria do

da Educagio e Cultura.
Com a criagao do

Descrigao

Atividades estruturadas em niveis
nacional, estadual e local.
Preocupacdes essenciais: eficiéncia,
descentralizagdo e unidade.
Unidade basica: Sistema Radio-
Educativo, o conjunto formado por
equipe treinada e equipada para
implantacio e supervisio de escolas
radiofonicas; para a produgio e
emissdo de programas radio -
educativos, e composto por uma
rede de escolas radiofoinicas, cada
uma equipada com receptor cativo,
onde os alunos se rednem para as
aulas e os trabalhos de curso,
coordenados por um monitor.

Visava, através do radio e da TV,
ampliar a faixa de atendimento
escolar tardio do nivel médio —
Exame de Madureza (artigo 99 da
Lei de Diretrizes e Bases). Cutsos
eram acompanhados por alunos de

Ensino Fundaciao Centro
Secundirio - Brasileira de Televisio
Serte Educativa, em 1967, o
Serte, limitou sua
atua¢io ao radio.
ConNcLusio

O radio, “como em geral acontece
com 0s meios de comunicagdo de mas-
sa”, surge nos primérdios da radiodifu-
580 no Brasil “como uma das solug¢des
ideais para oferecer educacéo em grande
escala, resolvendo assim o problema da
falta de escolarizacdo da maioria da po-
pulagio” (HORTA, 1973, p. 455)%. In-
surgindo como o “primeiro meio de
comunicagéo verdadeiramente de mas-
sa” (PATRICIO, 2006)*°, o radio inau-
guraainterdisciplinaridade entre educa-
cdoeacomunicacgdo, forjando o que hoje
costuma-se reconhecer como midia-edu-
cacéo.

Nesse sentido, diante da urgénciaem
promover a transformacéo do pais, fo-
mentada pelos ideais de progresso da
nacéo, vislumbrando para tanto demo-
cratizar aeducacdo, alfabetizar amaioria
da populacéo e, a0 mesmo tempo, pro-
piciar-lhe a formagéo para o trabalho
industrial e urbano, o radio surge como
asolugéo tecnolégicaem potencial “fren-
te as necessidades basicas da populagdo em
termos de instrucéo, capacitacdo, formacéo e
socializagio” (FONTECILLA, 1983)%.

diferentes profissoes e condigoes
sociais; professores primarios leigos
ou titulados, principalmente do
interior do pafs e alunos do ensino
médio regular, para complementar os
estudos.

Porém, apesar da multiplicagdo de inici-
ativas de radio-educacdo para atender as
urgentes demandas na area de ensino
aprendizagem, “os resultados obtidos atra-
vés do uso do r&dio como instrumento de
educacdo ficaram aquém das esperancas nele
colocadas” (HORTA, 1972) ¢ Segundo
os estudos da época, 0s motivos para tal
decepcdo, em linhas gerais, estavam liga-
dos & preméncia de melhor definicéo
paraalguns aspectos, dos quais aponta-
mos dois como principais:

a) A quantidade versus a qualidade das
propostas de educacéo radiofonica.
Eram muitos, como foi visto, os
projetos educativos via radio, sem
que houvesse entre eles umaintera-
¢do ou umadiretriz que os norteas-
se. Embora tais iniciativas estives-
sem respaldadas pelas politicas e
pelos érgdos publicos da area de
educacdo, naquele momento faltava
ao decantado imediatismo de resul-
tados que poderiam ser alcangados
através daeducacdo viaradio, diretri-
zes proprias, inerentes a radio-edu-
cacdo. Assim, multiplicaram-se tam-
bém os cursos de curta duracdo via
radio, com promessa de um diplo-

Principais resultados

De 1961 a 1969:

a) Em 1968 — 1.487 escolas
radiofonicas, com 25.731 alunos;

b) em 1969 — 1.238 escolas, com
18.039 alunos.

De 1965 a 1968:

a) Foram produzidas 6.115 aulas
radiofonicas;

b) para 145.489 alunos inscritos.

Extinto em 1968, o Serte foi
transformado em Irdeb — Instituto de
Radiodifusao Educativa da Bahia
(1969) e no Rio Grande do Sul, na
Fundacao Educacional Padre Landell
de Moura — Feplam (1967)

ma ao fim do curso, fazendo do
radio, paraalém de suas atribuicGes
educomunicacionais, “um meio de di-
plomagdoemmassa” (HORTA, 1973)69,
deixando apreensivos os educado-
res quanto a verdadeira naturezados
diplomas: “comprovacdo de que seu
portador atingiu determinado "nivel edu-
cacional™’®. Outra preocupagdo com
a qualidade da educagdo via radio
estava relacionada & recepg¢do dos
cursos. De acordo com os estudio-
sos da érea, paraalcangar bons resul-
tados, no que diziarespeito ao ensi-
no e aprendizagem formais, a recep-
¢do deveria ser organizada, a partir
de centros devidamente aparelha-
dos para a orientagdo dos alunos
ouvintes. Apenas assim a qualidade
dos cursos poderia ser garantida,
ndo havendo maiores preocupagdes
com a quantidade.

Melhor conhecimento do radio como
meio de comunicagdo. O quessignifica
reconhecer a existéncia de uma lin-
guagem radiofonicadiferenciada, com
codigos e simbolos préprios. Afinal,
tratava-se da utilizacdo de um meio
de comunicagdo como instrumento
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adaptado as metodologias de ensi-

no, buscando resultados identifica-

dos com as técnicas pedagdgicas
empregadas nas salas de aula. Mas na
verdade, segundo Silvério Horta

(1973), a educacdo atravessava “um

periodo de supervalorizacdo de meio e mé-

todos, que ameaca deixar para segundo
plano, problemas fundamentais relaciona-
dos com 0s obf'etivos, 0 contetido e o sujeito
do processo"7 .Alémdo que, janaquele
periodo, os educadores reconheciam

que havia um problema “colocado a

educacdo”, nos dizeres de Horta (1973),

“pela rapida expansdo dos meios de comu-

nicacao de massa e sua crescente utilizacdo

no Processo educativo”’%. A idéia que

Horta tentava colocar em pauta era

que a “chamada tecnologia da educacdo”,

além de suas vantagens, também tra-
zia um desafio para os educadores:

“ndo permitir que, em educagdo, 0s meios

se transformassem em fins; ndo permitir

que, em educacdo, seja valida a afirmacéo
dequeo‘meioéa mensagem”’”. Aparece,
entdo, o conflito que vai subsidiar os
estudos da funcionalidade do r&dio —

e dacomunicagdo—como veiculo de

ensino: o radio (acomunicagdo) é um

meio ou um fim?

Por conseguinte, é inegavel a contri-
bui¢do das experiéncias de radiodifuséo
educativa desse periodo para os estudos
e a sistematizagdo dos processos de mi-
dia-educagdo. Nas pesquisas sobre co-
municacdo, desde a década de 1960, con-
siderando mesmo toda a América Lati-
na, embora seja importante identificar
como caracteristicas béasicas desses estu-
dos a "diversidade de abordagens”, o "hibri-
dismo teérico“ e a "sui)erposigéo metodoldgi-
ca“ (MELO, 2006)"*, muito se tem fala-
do sobre os efeitos dos meios de comu-

“chamada tecnologia
da educacdo”, além de
suas vantagens,
também trazia um
desafio para 0s
educadores: “ndo
permitir que, em
educacdo, 0S meios se
transformassem em
fins; ndo permitir que,
em educacdo, seja
valida a afirmacéo de
que 0 ‘meio é a
mensagem’™

nicacéo de massa. Umadas preocupacdes
desses estudos esta no objetivo de for-
mar o publico usuério paraumarecepcdo
mais critica e consciente das mensagens
dos meios massivos’. A perspectiva, a
partir da qual esses estudos se colocam,
¢ aquela que acredita na educacdo e na
comunicagdo como instrumentos de

emancipacdo dos individuos e das clas-
ses, e ndo apenas como meros reflexos
das estruturas de dominac&o e reprodu-
¢éo das desigualdades sociais. E decor-
réncia dessa perspectiva, de uma ciéncia
voltada para a mudanca, acreditar nos
meios de comunicagdo, em apoio a esco-
la, locus privilegiado de emancipacédo do
individuo, como veiculo de formacéo
para a cidadania e como meio de com-
pensar as desigualdades sociais. De voca-
¢do democrética por atingir o maior nu-
mero de pessoas, principalmente das
classes subalternas, ser de baixo custo e
alcangar osanalfabetos, o radio, dos meios
massivos, aparece, ainda hoje, como o
mais adequado & promogao da educacdo
popular.
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ABSTRACT

Valéria Marcia Mendonga. Popular
education: experiences in radio
education in Brazil, from 1922
to 1960.

Taking popular education as a basis,
especially the one meant to be an alter-
native to school, this article intends to
present experiences of educational ra-
dio broadcasting, stressing the impor-
tance of this means of communications
in the history of Brazilian education,
from 1922 to late 1960. This covers a
period from the early days of radio
broadcasting in Brazil to the moment
when radio educational programs star-
ted to lose ground to another means of
communications: educational television.
The purpose of this approach was to
underline official and private interest
in using radio broadcasting as a means
to facilitate dissemination of teaching
and learning, aimed at taking educa-
tion to the majority of the Brazilian
population.

Keywords: Education; History;
Popular education; Radio education;
Media-education; Educational radio;
Distance education; Radio production.

RESUMEN

Valéria Marcia Mendonga. Educa-
cion popular: experiencia de
educacion por radio en el Brasil,
de 1922 a 1960.

Al tomar como base la educacion popu-
lar y en especial, la que constituye una
alternativa de la escuela, se pretende,
con este trabajo, presentar experiencias
de radiodifusion educativa, tratando de
resaltar la importancia de ese medio de
comunicacion en la historia de la edu-
cacion brasilefia, durante el periodo
comprendido entre 1922 el final de los
afios 1960, respectivamente los comien-
zos de la radiodifusion brasilefia y el
momento en que los programas de edu-
cacion a través de la radio empiezan a
perder espacios que son captados por
otro medio de comunicacion: la televi-
sién educativa. La intencién, al hacer
esa mencion es destacar el interés de las
iniciativas oficiales y también privadas,
en recurrir a la radiodifusion como un
medio que permite difundir la ensefian-
zay el aprendizaje, con el propdsito de
permitir que la educacion llegue a la
mayoria de la poblacidn brasilefia.

Palabras clave: Educacion;
Historia; Educacion popular;
Educacion radiofonica; Medios-
educacion; Radio educativa; Educacion
a distancia; Produccion radiofdnica.
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A CoNTRIBUICAO DA PrRATICA REFLEXIVA
PARA UMA DOCENCIA COM
PROFISSIONAL IDADE

Ana Maria Rocha Oliveira *

Resumo

Falar de profissionalidade docente significa ndo so descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também
expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver nessa profissio. E importante formar um bom
profissional técnico, mas antes é essencial formar pessoas capazes de fazer mudancas, assumindo conscientemente
o papel de educadores. Paracompreendermos melhor o processo de profissionalidade docente, o referencial tedrico
discorre sobre o movimento da pratica docente desde o modelo da racionalidade técnica ao modelo da préatica
reflexiva. Os resultados da investigacdo indicam um perfil profissional em construgéo para dar conta das exigéncias
requeridas ao professor reflexivo além da necessidade de formar profissionais conscientes, éticos e criticos.

Palavras-Chave: Préatica Reflexiva; Docéncia; Profissionalidade.

Esteartigo pretende situar o docente
do ensino superior em um processo
constante de profissionalidade, refletin-
do sua pratica de formas individual e
coletiva. O conceito de pratica reflexiva®
surge como uma maneira possivel de 0s
professores interrogarem as suas acGes
quanto ao processo de ensino e aprendi-
zagem dentro e fora da sala de aula. A
reflexdo fornece oportunidades para
voltar atras, rever acontecimentos e ati-
tudes, conferindo poder aos professores
e proporcionando oportunidades parao
seu desenvolvimento, valorizando a
forma de conceber e viver seu trabalho,
compreendendo todas as dimensdes do
seu fazer profissional.

A insatisfacdo sentida por muitos
educadores com a sua preparagao pro-
fissional, que ndo contempla determi-
nados aspectos da realidade, tem con-
duzido a movimentos de reflexdo e de

* Licenciada em Lingua Inglesa e Literatura Inglesa.
Especialista em Docéncia no Ensino Superior.
Agente de formacéo profissional dos cursos de Infor-
matica da Educagdo a Distancia do Senac/Piaui.
E-mail: anarocha@pi.senac.br.

Recebido para publicacdo em: 28/02/07.

desenvolvimento do pensamento so-
bre assuas préticas. As investigagdes em
torno da pratica reflexiva tém vindo a
aumentar nos Ultimos anos, contribu-
indo para a clarificagéo de conceitos e
proporcionando um modelo de fun-
damentacdo do processo de ensino,
contrapondo-se, assim, a uma visdo
tecnicista da pratica profissional. En-
tender como acontece o ensino reflexi-
voimplicaem conhecer as idéias defen-
didas por diversos autores como Dewey,
Schon, Zeichner, Alarcéo, N6voa, em
que a reflexdo sobre a pratica tem um
papel fundamental.

A formacdo de educadores envolve
varios niveis de funcdes e responsabili-
dades, desde o projeto educativo que
rege o pais, do projeto pedagégico da
instituicdo, até aacdo concreta de coorde-
nadores e educadores. Planos diferentes,
modos especificos de agdo, mas todos
participantes de um cenario maior que,
na maioria das vezes, impde aos educa-
dores metodologias prontas que deve-
rdo ser aplicadas, cabendo a estes traba-
Ihar dentro desses modelos, mas nédo
pensar sobre eles. Como bem analisa
Ramos (2001):

Enquanto persistir a visdo de professores
como uma mera peca da engrenagem do
sistema educativo, suscetivel de ser modi-
ficado em funcéo de planos realizados
centralizadamente, as instituigdes
dedicadas a sua formagédo manterdo um
modelo de formagdo com adequacéo, na
qual mais %ue formacdo busque-se con-
formagéo.

Em plenoséculo XXI, os professores
aindando s&o reconhecidos como profis-
sionais e produtores de conhecimentos.
Muitos séo impedidos de participar de
discussbes de problemas fundamentais
sobre sua préatica e a maioria ndo desen-
volve uma cultura de reflexdo dentro e
forade salade aula. Os conceitos de profis-
sionalidade docente® e de profissionais reflexi-
vos* tém sofrido apropriacao indiscrimi-
nada, banalizada e generalizada, sendo
utilizados em excesso para provocar uma
atracdo emocional, semesclarecer o signi-
ficado que se quer atribuir, comprome-
tendo significativamente a identidade do
profissional a ser formado: por um lado,
reduzindo os saberes necessarios ao exer-
cicio dadocénciaem competéncias técni-
case, por outro, limitando a prética refle-
xivaaum instrumento individual de ana-
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lise sobre sua pratica docente. Sera possi-
vel conceber areflexdo como um processo
que incorpore aconsciénciasobreasim-
plicacdes social, éticae politicada praticade
ensino com profissionalidade, superan-
do visBes reducionistas da reflexdo que
ndo transcendem implicagdes mais ime-
diatas da sala de aula? De acordo com
Noévoa (2000):

Quando o professor deslocar a atengdo
exclusivamente dos “saberes que ensina”

para as pessoas a quem esses “saberes vdo
ser ensinados”, vai sentir a necessidade
imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o
sentido do seu trabalho. Seria necessario
que esta reflexdo tivesse, simultaneamen-
te, uma dimensao individual (auto-refle-
xd0) e uma dimensdo coletiva (reflexdo
partilhada) 5,

Entre os recentes estudos sobre a
formacao de educadores encontra-se uma
valorizacdo do pensamento reflexivo e
investigativo. Segundo Zeichner (1993)6 ,
essa bandeira dareflexdo denota o reco-
nhecimento do papel ativo dos educa-
dores, a valorizacdo de suas préprias
teorias pautadas na riqueza da experién-
ciade suaacdo pedagdgica, e a necessida-
de de um processo de aprender aensinar
que se prolongue durante toda a sua
carreiraprofissional. Principalmente nos
Gltimos anos, vérias idéias vém sendo
colocadas e estdo ganhando espaco no
campo educativo, pondo em evidénciao
professor, a profissao, a profissionalida-
de docente, suas decisbes e praticas peda-
gogicas. Mostra-se um esfor¢o de evi-
denciar afigura do docente, propondo-
se uma série de principios tedricos ao
ensino reflexivo, de se exercitar, na pra-
tica pedagdgica do docente, umaatuagdo
sistematicamente reflexiva, investigan-
do-se como ensina. A partir dai, melho-
rar paulatinamente seu modo de ensi-
nar, representando uma estratégia de res-
ponsabiliza-lo por seu préprio desen-
volvimento profissional.

Segundo Liidke (2001)", ainda no
conjunto de pesquisas sobre a formacéo
dos professores, é imperioso reconhecer
ainfluéncianos debates acercado profes-
sor reflexivo desencadeados por Schén
(1992)8 . A grande contribui¢do de Schon
foitrazer atona o componente darefle-
xd0 que passou a ser considerado im-
prescindivel para o trabalho e para a
formacéo do bom professor, namedida
em que, em seu dia-a-dia, os préprios
professores recorrem a reflexdo, ainda
que ndo se déem conta desse processo.
Uma das contribuic8es que se constitui
em uma referéncia aos estudos foi a
proposta de programas de formacéo de
professores comautilizagdo de momen-
tos estruturados da pratica pedagdgica,
com base em trés idéias centrais: a refle-

x&0-na-acdo, a reflexdo-sobre-a-acéo e a refle-
x&o-sobre-a-reflexdo-na-agdo. Schon (2000)
ressalta:

Um ensino prético-reflexivo é uma expe-
riéncia de alta intensidade interpessoal. O
dilemadaaprendizagem, avulnerabilidade
dos estudantes e 0s universos compor-
tamentais criados por instrutores e estu-
dantes influenciam criticamente os resul-
tados pedagdgicos. Tais questdes sdo igual-
mente importantes na sala de aula, mas
tendem a serem mascaradas por habitos
convencionais de leitura e anotacGes. Os
instrutores em uma aula pratica reflexiva
sdo chamados mais abertamente a exami-
nar as teorias em uso que eles trazem para
a instrucdo.

Deacordo com Alarcio (1996)'°, para
oalcance dapraticareflexiva o professor
deve ser capaz de organizar uma pedago-
gia construtivista, criar situacdes de
aprendizagem, experimentar e corrigir,
por intermédio do didlogo estabelecido
com a sua realidade de trabalho, com a
suaatuacdo. Nessa perspectiva, estratégi-
as de formac&o que propiciemarevelagdo
dafinalidade da aprendizagem, do con-
teldo e das estratégias escolhidas, que
levem o aluno a se conscientizar dos
objetivos propostos, sdo importantes
para o desenvolvimento do pensamen-
to reflexivo e da autonomia.

Quem nao se sentir
atraido pela vontade
de mudar e inovar ndo
sera autonomo;
continuara dependente,
condenando a si
mesmo a pratica de
reprodugdes.
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De acordo com Monteiro (2004)*
para analisar a relagdo dos professores
com os saberes que ensinam, 0 conceito
de saber docente revela-se uma ferra-
menta tedrica de grande potencial por
trazer, como pressuposto, o reconheci-
mento da existéncia de saberes proprios
dos professores, ou seja, de que os do-
centes sdo sujeitos, com uma histériade
vida e profissional, e que produzem e
mobilizam saberes na sua pratica profis-
sional na qual a dimenséo educativa re-
presenta uma dimensdo estratégica e
fundamental. Esses saberes sdo passi-
veis de serem identificados, mas sdo sa-
beres sobre os quais os professores en-
contram, muitas vezes, dificuldades para
explicar e teorizar. Alguns afirmam que
os saberes docentes sdo saberes técitos,
gue emergem nas situagdes da prética, de
forma quase inconsciente. Se isso ainda
acontece com grande parte dos professo-
res, que assim reproduzem praticas in-
trojetadas a partir dos modelos de seus
professores e experiéncias enquanto alu-
nos, é porque a formacéo de professores
tem sido realizada de forma muito pre-
cériaeinsuficiente.

E importante analisar o processo de
formacéo inicial graduagio desde acom-
posicdo da matriz curricular dos cursos,
pois precisa existir um equilibrio entre
formacdo técnicae humana, entre ateoria
eapratica, tudo inserido narealidade do
discente. A aplicacdo dos saberes adqui-
ridos na formagdo humanistica pelo
docente universitario reline aspectos que
sdo essenciais para o profissional que
trabalhacom a formagéo de professores,
tornando-os reflexivos e donos de uma
visdo ampla do mundo, especialmente
das particularidades regionais. Muitas
mudangas tornam-se necessarias paraque
se formem professores conscientes, que
assumam a docéncia com profissionali-
dade em todas as suas dimensdes (de
obrigacdo moral, de compromisso com
acomunidade e de competéncia profis-
sional). Quem ndo se sentir atraido pela
vontade de mudar e inovar ndo sera
autébnomo; continuara dependente, con-
denando a si mesmo a pratica de repro-
ducbes. Com este estudo, surge a opor-
tunidade de valorizar o trabalho docente
e, conseqlientemente, analisar aimpor-

tanciadas praticas reflexivas dentro e fora
de sala de aula para o desenvolvimento
de sua profissionalidade. Este trabalho,
pelasuacentralidade na formacéo refle-
xiva dos professores, torna-se uma efe-
tiva contribuicdo para que estes sejam
capazes de refletir sobre sua propriaagao
cotidianacomo formadores de profissi-
onais competentes e cidadaos, de com-
prometer-se com a pesquisa, de alertar
paraa necessidade de atualizacdo, ampli-
acdo constante de conhecimentos e valo-
rizacdo dos regionalismos, de desenvol-
ver um estilo proprio de ensino, assu-
mindo-o refletidamente dentro de seu
contexto de trabalho e evidenciando a
necessidade de ir além dos pressupostos
estabelecidos pelaracionalidade técnica,
com o objetivo de formar professores
como seres humanos criticos, reflexivos
e profissionais sensiveis e autbnomos.

PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Uma das idéias mais difundidas e
mais polémicas na atualidade com res-
peito aos professores é sua condicdo de
profissional, referindo-se ndo apenas as
caracteristicas, limitagdes e qualidades da
praticadocente, mas, de uma forma mais
ampla, abrangendo uma visdo do mundo.
Durante a década de 1970 e, sobretudo
na década de 1980, cresceu de forma
progressiva a regulacdo burocrética do
ensino, de tal maneira que se instalou
sobre avidados professores um acimu-

lo de especificacdes sobre suas tarefas.
Todo esse processo de regulacéo e racio-
nalizagdo sup®e, em principio, apenas
maiores doses de controle e burocratiza-
¢éo. Por exemplo, a atual estrutura cur-
ricular, embora possua um esquema
aparentemente simples (em sua apre-
sentacdo), é tdo complexa (em suacom-
preensdo) que os docentes se véem aguar-
dando os esclarecimentos e diretrizes
dos especialistas para saber o que fazer,
impedindo, assim, que os docentes en-
trem na discussao de problemas funda-
mentais sobre sua pratica. Pouco tempo
e pouco espaco Ihes restam paracriticar
problemas como contetdos seleciona-
dos, a descentralizagdo e outros. Uma
armadilha, naqual os professores ficam
presos na redefinicéo técnica de seu tra-
balho.

O trabalho docente sofreu uma di-
minui¢do progressiva de uma série de
qualidades, que conduziram os profes-
sores a perda de controle técnico e de
sentido (desorientacédo ideoldgica) so-
bre o proprio trabalho, chamada de pro-
cesso de proletarizacdo. No contexto edu-
cativo, a proletarizacéo é, sobretudo, a
perda de um sentido ético implicito no
trabalho do professor. Ha processos de
controle ideol6gico sobre os professo-
res que podem ficar encobertos por um
aumento de sofisticacdo técnica e pela
aparénciade umamaior qualificagdo pro-
fissional. A progressiva racionalizacéo
do ensino introduziu um sistema de
gestdo do trabalho dos professores que
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favoreceu seu controle, pois 0s tornou
dependentes de decises que passavam
ao ambito dos especialistas e da admi-
nistracdo. Os docentes foram sendo re-
legados de sua missdo de intervencédo e
decisdo no planejamento do ensino a
funcdo reduzida de aplicadores de pro-
gramas e pacotes curriculares, uma sepa-
racéo das fases de concepgdo da fase de
execucdo (tecnologizacdo do ensino).
Tudo isso reflete o espirito de racionali-
zacdo tecnoldgica do ensino, na qual o
docente vé sua funco reduzidaao cum-
primento de prescrigdes externamente
determinadas, perdendo de vista o con-
junto e o controle sobre sua tarefa, um
processo de desqualificagdo, resultando
um trabalho completamente regulamen-
tado e cheio de tarefas. Isso provoca
diversos efeitos nos professores, como:
arotinizagdo do trabalho pela pressdo do
tempo, impedindo o exercicio reflexivo;
falta de tempo para encontros em que
discutem e trocam experiéncias profissi-
onais, resultando no individualismo e
reduzindo seu trabalho a sobrevivéncia
diariade dar conta de todas as tarefas que
deverdo realizar. Assim os professores
perdem aautonomia narealiza¢do de seu
trabalho profissional.

N4o se deve esquecer que o trabalho
docente é realizado com seres humanos,
sendo impossivel fixar de uma vez por
todas e por antecipacédo a préatica do en-
sino, pois a realidade variada das situa-
¢BGes humanas e de suas caracteristicas
exige uma adaptacdo as diferentes cir-
cunstancias e casualidades. Isso quer di-
zer que é impossivel separar de forma
estanque a concep¢do da execucdo no
ensino, pois o professor necessariamen-
te detém um nivel de autonomia e de
planejamento em seu trabalho, poden-
do refletir sobre os seus fins. O trabalho
docente permite 0 acesso adiversas con-
cepcOes culturais e ideoldgicas sobre o
mundo e avida, transformando a docén-
cia em um lugar privilegiado onde en-
contra-se ao menos a possibilidade de
critica dasimposi¢des ideoldgicas e aces-
S0 a visdes alternativas.

Emrelagdo atodo e qualquer tipo de
trabalho, areivindicagdo de profissiona-
lismo existe (dignificacdo e reconheci-
mento social), e diz respeito as condicdes

Falar de

profissionalidade
docente significa n&o s
descrever o desempenho
do trabalho de ensinar,
mas também expressar
valores e pretensdes que
se deseja alcancar e
desenvolver na
profisséo.

laborais, como, por exemplo, aremune-
racdo devida, carga horariaadequada, fa-
cilidade paraatualiza¢des constantes, re-
conhecimento de sua funcdo social e do
respeito como especialistas, rejeitando
qualquer tipo de ingeréncia de estranhos
em suas decisdes e atuacles, pretenden-
do um maior controle sobre o préprio
trabalho.

A profissionalidade docente é a ex-
pressdo daespecificidade de atuacdo dos
professores, em que os valores sdo ana-
lisados em um contexto de dimensdes
préprias do trabalho da docéncia. Por
essa especificidade, no campo educativo,
o termo profissionalismo12 é substituido
por profissionalidade13 , qualidades da pra-
ticaprofissional dos professores em fun-
¢do do que requer o trabalho educativo.
No trabalho docente, areivindicagio ndo
se reduz a um desejo de maior status e
dos privilégios sociais e trabalhistas; na
verdade, reivindica-se maior e melhor
formagdo, capacidade paraenfrentar no-
vas situagOes, preocupagao por aspectos
educativos que ndo podem ser descritos
em normas, integridade pessoal, respon-
sabilidade naquilo que executa, forma-
¢do continuada, sensibilidade diante de
situagdes delicadas, compromisso ético,
moral e politico com a comunidade.

Falar de profissionalidade docente
significando s6 descrever o desempenho
do trabalho de ensinar, mas também
expressar valores e pretensdes que se
desejaalcancar e desenvolver na profis-
sd0. E agora que se fala em defender
valores, qualidades e caracteristicas pro-
fissionais, enquanto expressam seu sen-
tidoem funcdo do que requer a praticado
ensino. As qualidades da profissionali-
dade fazem referéncia, em todos os ca-
s0s, aquelas que situam o professor em
condicGes de dar uma dire¢do adequada
a sua preocupagdo em realizar um bom
ensino. Sdo, por conseguinte, dimensdes
do seu fazer profissional no qual se de-
finem aspiragdes com respeito a forma
de conceber e viver o trabalho. Essas
dimensGes, a partir de uma perspectiva
educativa, dependem tanto da maneira
de entender o ensino como de suas con-
dicdes especificas - aobriga¢do moral; 0
compromisso comacomunidade; acom-
peténcia profissional. Aanalise e arefle-
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xd0 sobre a pratica profissional que se
realiza constituem valores e elementos
bésicos para a profissionalidade dos
docentes.

A primeira dimensdo da profissio-
nalidade docente derivado fato de que o
ensino supde compromisso de carater moral
para quem arealiza. Por isso, acima das
conquistas académicas, o professor esta
comprometido com todos os seus alu-
nos em seu desenvolvimento como pes-
soas, mesmo sabendo que isso costuma
causar tensdes e dilemas. E preciso aten-
der o avango naaprendizagem, enquan-
to ndo se pode esquecer das necessidades
edoreconhecimento do valor que, como
pessoas, merece todo o alunado. Esse
aspecto moral do ensino esta muito liga-
do a dimensdo emocional presente em
toda a relagdo educativa. Com efeito, o
cuidado e a preocupacao pelo bem-estar
dos alunos ou por boas relagbes com
colegas e familias obedecem a um com-
promisso com a ética da profissdo que s6
pode ser resolvido no estabelecimento
de vinculos que implicam naemotivida-
de e nas relacOes afetivas, estados emo-
tivos que devem ser compreendidos e
avaliados em seu contexto e repercus-
sbes. Essa conseqliénciamoral sobre seu
trabalho traz emparelhada a autonomia
como valor profissional. Enquanto obri-
gacdo moral autdbnoma, a profissionali-

S0 ¢ possivel realizar
juizos e decises no
exercicio da docéncia
quando se dispde de
um conhecimento
laboral do qual possa
extrair reflexdes,
déias e experiéncias.

dade docente exige
dos professores a
reflexdo, sua cons-
ciénciae desenvol-
vimento sobre o
sentidodo que é de-
sejavel educativa-
mente.

A segunda di-
mensdo da profis-
sionalidade docente
deriva da relacdo de
COMpromisso com a comu-
nidade social, na qual os
professores devem rea-
lizar sua préatica profissi-
onal. A educagdo ndo é um
problemadavida privada dos pro-
fessores, mas umaocupacao socialmen-
te responsabilizada em ambito puablico.
As préticas profissionais ndo se consti-
tuem como isoladas, e sim, como parti-
Ihadas. E necessario entender que a res-
ponsabilidade publica envolve a comu-
nidade na participacéo das decisdes so-
bre o ensino (reflexdo partilhada). Os
docentes ndo devem ser, simplesmente,
uma parte num conflito entre preten-
sOes e finalidades educativas. Parte de
sua profissdo deve consistir em mediar
esses conflitos de maneira que se possa
entender o sentido e o valor de cada
posicdo e encontrar a forma em que a
escola possa realizar sua missdo, sem
limitar-se a ser o estopim das contradi-
¢cBes nem a seguir irrefletidamente as
diretrizes, ordens, corrente ou pressdes
do exterior. A obrigagdo moral dos pro-
fessores e 0 compromisso com a comu-
nidade requerem uma competéncia pro-
fissional coerente com ambos.

A terceiradimensdo da profissiona-
lidade docente é a competéncia profissional,
que se refere ndo apenas ao capital de
conhecimento disponivel, mas também
aos recursos intelectuais, que combinam
habilidades, principios e consciéncia do
sentido e das consequiéncias das praticas
pedagbgicas. SO é possivel realizar juizos
e decisdes no exercicio dadocénciaquan-
do se dispbe de um conhecimento labo-
ral do qual possa extrair reflexdes, idéias
e experiéncias. Pensar num conhecimen-
to que é em parte individual, produto
das reelaboraces sucessivas dos docen-

tes a partir de sua experiéncia, em parte
compartilhado, por intercambios entre
professores e processos comuns de so-
cializacéo, e em parte diversificado, devi-
doadiferentes tradi¢Bes e posi¢des peda-
gogicas, o que supde formas diferentes
deinterpretar arealidade escolar, aacéo
docente e asaspiragdes educativas.

Faz parte das competéncias profissio-
nais 0 modo em que se criam e se susten-
tam vinculos com as pessoas, em que a
cumplicidade, o afeto e asensibilidade se
integram e se desenvolvem nas formas de
viveraprofissdo. Aintui¢do, aimprovisa-
¢éo e a orientacdo entre os sentimentos
proprios e alheios sdo também parte das
competéncias complexas requeridas pela
profissionalidade didatica, tanto dentro
como fora da sala de aula. Pode-se dizer
que a competéncia profissional é o que
capacita o professor paraassumir respon-
sabilidades (auto-reflexdo). “Professor, co-
nhece a tua profisséo e conhece-te a ti mesmo
como professor para te assumires como profissi-
onal de ensino, para ajudares os teus alunos a
descobrirem-se a si préprios como alunos”
(ALARCAO, 1996)™

E praticamente impossivel realizar
todas as aspirages com respeito a forma
de conceber e viver o trabalho de profes-
sor se ndo se dispde da capacidade de
decidir de modo responsavel e com ade-
quagdo acercado propdsito educativo e da
realidade concreta na qual ele tenta se
realizar. Autonomia, responsabilidade,
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capacitacdo e reflexdo séo caracteristicas
associadas a valores profissionais que sdo
indiscutiveis na profissio docente. E ne-
cessério conhecer os modelos daraciona-
lidade técnicae dapraticareflexivaparaque
se possa verificarareal e significativa dife-
renca de atuagdo profissional, suasimpli-
cagdes no contexto educativo e contribui-
¢éo paraaprofissionalidade.

O MODELO DA RACIONALIDADE
TECNICA

A racionalidade técnica dos profes-
sores € um modelo dominante que tra-
dicionalmente existiu e ainda existe na
pratica profissional docente. Consiste na
solugdo instrumental de problemas
mediante aaplicacdo de um conhecimen-
totedrico e técnico, previamente dispo-
nivel, que procede da pesquisa cientifica.

" # .lr

;"

Assumir esse modelo de profissionali-
dade significa assumir uma concepcéao
“produtiva” do ensino, isto ¢, entender
0 ensino e o curriculo como atividades
dirigidas paraalcancar resultados ou pro-
dutos predeterminados, entender o con-
teddo curricular como um conjunto de
conhecimentos despersonalizados e es-
tatisticos que devem ser adquiridos, e
separar detalhadamente a funcéo e o mo-
mento do esbogo ou programagdo, do
momento da realizagdo e avaliagdo.

O professor, nesse modelo, compre-
ende que suaacdo consiste naaplica¢io de
decisbes técnicas. Ao reconhecer o proble-
ma diante do qual se encontra, ao ter
claramente definidos os resultados que
deve alcancar, ou quando tiver decidido
qual é a dificuldade de aprendizagem de
tal aluno ou grupo, seleciona entre o
repertorio disponivel o tratamento que
melhor se adaptaasituacdo, e o emprega.
A concepcéo técnica da préaticasupde que
se atua aplicando solug@es disponiveis a
situagdes recorrentes, escolhendo entre
0s meios disponiveis o que melhor se
adéqie aos fins previstos, esquecendo a

formulacdo dos problemas, ou seja, a
configuracdo de qual é o novo desafioa
enfrentar, qual a sua natureza, suas
caracteristicas, o que pretende diante
de uma determinada situagdo, que
decisBes adotar, esquecendo-se que
apraticadocente é de umenfrenta-
mento de situacgBes dificeis nas
quais conflui uma multiddo de
fatores e em que nédo se pode
apreciar com clareza um pro-
blema que coincida com as
categorias de situacOes esta-
belecidas para as quais se

dispde de tratamento.
Os professores ten-
dem aresistir aanélise de
circunstancias que ultra-
passa a forma pela qual ja
compreenderam seu traba-
lho e também limitam o
contexto, paraevitar enfren-
tar o conflito social entre os
finsdoensino e asconseqiién-
ciassociais daaprendizagem que
se pretende realizar em sala de
aula. A racionalidade técnica é
uma pratica que vem determinada

a pratica docente € de
um enfrentamento de
situagbes dificeis nas
quais conflui uma
multid&o de fatores e
em que ndo se pode
apreciar com clareza
um problema que
coincida com as
categorias de situagdes
estabelecidas para as
quais se dispde de
tratamento.

pelo ponto de vista ja estabelecido pelo
docente, que carece de flexibilidade e sen-
sibilidade paraadaptar seu conhecimen-
to as caracteristicas que a situagdo lhe
apresenta. Pouco permeavel as perspec-
tivas que outros implicados, prejudica-
dos ou interessados possam ter sobre a
situacdo, pouco inclinada a outra avalia-
¢éo de seus préprios preconceitos, ofere-
cendo aos alunos aseguranca do inques-
tionavel, da decisdo unilateral e daimpo-
sicdo. Ndo é uma prética criativa e sim
apenas reprodutiva.

A perspectivado profissional técnico
desconsideraaimportancia daqualidade
moral e educativa daagdo ao reduzir seu
valor ao instrumental, assim como des-
preza a dimensdo artistica da prética.
Com isso, os esteredtipos acabam por
ser interiorizados de forma ndo reflexi-
va, deixando de fora os aspectos que tém
aver com o imprevisto, a incerteza, 0s
dilemas e as situagdes de conflito. Ndo
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faz parte do seu exercicio profissional o
questionamento das pretensdes do en-
sino, mas somente seu cumprimento de
formaeficaz.

A crise dos paradigmas que caracteri-
za 0s tempos pds-modernos, de uma
maneirageral, comegouarevelaraincapa-
cidade da escola e dos professores, for-
mados no modelo da racionalidade téc-
nica, em lidar com essa nova realidade. A
partir dos anos 1970, um programa de
pesquisas mudou o foco de abordagem
que deixou de ser “o que fazem os do-
centes” parase voltar, efetivamente, para
“o que sabem os docentes”. O professor
passou aser visto como um profissional
dotado de razdo, que toma decisbes, faz
julgamentos, no complexo contexto da
sala de aula, um autor que pensa, julga.
As pesquisas voltaram-se para 0s pro-
cessos cognitivos do professor nos dife-
rentes momentos de sua atuagao: plane-
jamento, acdo, avaliacdo, reflexdo na e
sobre a pratica. A formacéo inicial dos
professores precisa urgentemente de mu-
dangas; precisa valorizar mais o ser hu-
mano e propor equilibrio com a pratica
tecnicista, possibilitando aos graduan-
dos o pensar reflexivo e critico parauma
atuacgdo consciente e formadorade cida-
d&os.

Anovaformade educar requer uma
redefinicdo importante da profissdo
docente, que assumam novas compe-
téncias profissionais no quadro de um
conhecimento pedagdgico, cientificoe
cultural revistos, requerendo um pro-
fissional de educagéo diferente. A Lei
9.394/96 (LDB)" estabelece, no art.
43, inciso |, “que a Educagdo Superior tem
por finalidade estimular a criagdo cultural
e 0 desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo”. Os professores
sdo profissionais imprescindiveis em
um processo de democratizacdo esco-
lar e social. Sendo assim, a educacgdo
superior deve ser requisito para formar
professores profissionais, pois estes
precisam de uma sdlida formacgéo téc-
nica e humanistica para que possam ler,
problematizar, analisar, interpretar,
compreender e propor alternativas aos
problemas que o ensino, enquanto pra-
ticasocial, apresenta dentro das esco-
las, atuando como sujeitos e intelectu-

ais capazes de produzir conhecimen-
tos, de participar de decis@es, do
processo de gestdo e dos sistemas
trazendo perspectivas de re-inven-
¢do democrética.

O MODELO DA PRATICA
REFLEXIVA

O movimento do ensino re-
flexivo teve inicio na Inglaterrana
década de 1960 e nos EUA nos
anos 1980. Apesar das diferencas
de ensino reflexivo entre esses
paises, ressaltamos que esse mo-
vimento temem comumacritica
aracionalidade técnica. A partir
dadécadade 1960, na Inglaterra,
os professores nos colégios co-
mecaram arefletir de forma or-
ganizadae coletivasobreas pro-
blematicas de ensino por eles
vivenciadas em sala de aula.

Alguns anos depois, professo-
resuniversitarios participaram
desses estudos, dando inicio a
uma sistematizagcdo com o en-
volvimento direto dos professo-
res. E dareflexdo sobre a prética de
ensino nas escolas que emerge toda
umacriticaao paradigmada racio-
nalidade técnica e nasce dafaconcep-
¢do do “professor pesquisador”.
Estadenominagdo ndo esté vincu-
lada necessariamente ao conceito
de pesquisador académico (rigor
metodoldgico, sistematizacédo),
mas sim a ser pesquisador como
professor em sala de aula, tendo a
determinagdo e coragem de cons-
truir um olhar critico sobre sua
propria préatica, registra-lae de dis-
cuti-lacom seus colegas professo-
res, no sentido de superagdo e to-
madas de decisdes.

Dizer que o professor deve se en-
volver na reflexdo sobre a sua pratica
ndo é novo. John Dewey16 , fil6sofo da
educacéo, defendeu a importancia do
pensamento reflexivo; reconhecia que
nés refletimos sobre um conjunto de
coisas, no sentido em que pensamos
sobre elas, mas o pensamento analiti-
co s6 tem lugar quando had um proble-

mareal aresolver. Ou seja, a capacidade
para refletir emerge quando ha o reco-
nhecimento de um problema, de um
dilema e a aceitacdo da incerteza. O
pensamento critico ou reflexivo tem
subjacente umaavaliagdo continua de
crengas, de principios e de hipoteses,
face aum conjunto de dados e de pos-
siveisinterpretagdes desses dados. Um
outro autor que marcou a forma como
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hoje se entende a reflexdo é Donald
Schon (1983, 1987)Y. As suas idéias
tém tido muita influéncia no campo
educacional, designadamente nas pes-
soas interessadas na formacéo de pro-
fessores. O trabalho que desenvolveu
tem sustentado as posi¢bes dos que,
como Kenneth Zeichner, defendem a
emancipacdo do professor como al-
guém que decide e encontra prazer na
aprendizagem e nainvestigacdo do pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

E preciso que o professor valorize
criticamente seu trabalho e o conhecimen-
to produzido ao longo desse tempo.

O conceito de professor como préatico
reflexivo reconhece a riqueza da experi-
éncia que reside na préatica dos bons
professores. Na perspectiva de cada pro-
fessor, significa que o processo de com-
preensdo e melhoria de seu ensino deve
comegar pela reflexdo sobre a sua prépria
experiéncia e que o tipo de saber inteira-
mente tirado da experiéncia dos outros
(mesmo de outros professores) é, no
melhor dos casos, pobre, e na pior, uma
ilusdo. (ZEICHNER, 1993) 18

As investigacGes conduzidas sobre
as praticas dos professores ddo conta de
um conhecimento que resulta das suas
experiéncias e sublinham o papel da re-
flexdo critica, consideram que ha aspec-
tos constituintes das praticas do profes-
sor reflexivo como, analisar e enfrentar
dilemas que se colocam nasuaatividade,
assumir os seus valores, estar atento aos
contextos culturais e institucionais, en-
volver-se namudanga e tornar-se agente
do seu préprio desenvolvimento pro-
fissional.

De acordo com Imberndn (2004)*°
uma formac&o deve propor um processo

O eixo fundamental
do curriculo de
formagéo do professor
& 0 desenvolvimento de
Instrumentos
intelectuais para
facilitar as
capacidades reflexivas
sobre a propria
pratica docente, e cuja
meta principal ¢
aprender a
inter pretar,
compreender e refletir
sobre a educagdo ¢ a
realidade social de
forma comunitaria.

que dote o professor de conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissi-
onais reflexivos ou investigadores. O
eixo fundamental do curriculo de forma-
¢do do professor é o desenvolvimento
de instrumentos intelectuais para facili-
tar as capacidades reflexivas sobre a pro-
priapraticadocente, e cujameta principal
éaprenderainterpretar, compreendere
refletir sobre a educacéo e a realidade
social de forma comunitéria. O carater
ético da atividade educativa também ad-
quirerelevancia.

A estrutura da formacdo inicial deve
possibilitar uma analise global das situa-
¢Oes educativas que, devido a carénciaou
ainsuficiéncia da préaticareal, limitam-se
predominantemente a simula¢Ges dessas
situagdes. E preciso estabelecer um prepa-
ro que proporcione um conhecimento
valido e gere uma atitude interativa e
dialéticaque leve avalorizar anecessidade
de uma atualizacdo permanente em fun-
¢do das mudangas que se produzem; a
criar estratégias e métodos de intervengéo,
cooperacdo, andlise, reflexdo; a construir
umestilo rigoroso e investigativo. Apren-
der também a conviver com as proprias
limitagBes e com as frustragdes e condici-
onantes produzidos pelo entorno, jaque
afuncdo docente move-se em contextos
sociais que, cadavez mais, refletem forcas
em conflito. Isso significa que as institui-
¢Oes ou cursos de preparagéo para a for-
macdo inicial deveriam ter um papel deci-
sivo napromogdao ndo apenas do conhe-
cimento profissional, mas de todos os
aspectos da profissdo docente, compro-
metendo-se com o contexto e a cultura
em que esta se desenvolve. Devem ser
instituicdes “vivas”, promotoras da mu-
dancaedainovagao.
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Segundo Perrenoud (1999)20, um
sentimento de fracasso, de impoténcia,
de desconforto, de sofrimento desen-
cadeia uma reflexdo espontanea para
todo ser humano e também para o
profissional. Mas esse Gltimo também
reflete quando esta bem, uma vez que
depara-se com situa¢des desconforté-
veis ndo é seu Unico motor; suareflexdo
é alimentada também pela vontade de
fazer seu trabalho de modo mais eficaz
e, a0 mesmo tempo, 0 mais proximo
possivel de sua ética. Num “oficio im-
possivel”, os objetivos raramente sdo
atingidos. E pouco freqiiente que to-
dos os alunos de uma classe ou de um
estabelecimento dominem perfeita-
mente os saberes e as competéncias vi-
sadas. Por isso, no ensino, a pratica
reflexiva sem ser permanente ndo pode-
ria se limitar & resolucéo das crises, de
problemas ou de dilemas atrozes. E
melhor imagina-lacomo um funciona-
mento estavel, necessario em “velocida-
de de cruzeiro” e vital em casos de “tur-
buléncia”.

Segundo Alarcdo (1996)21 ,areflexdo
é uma forma especializada de pensar.
Implicaaplicacio ativa, voluntaria, persis-
tente e rigorosa daquilo em que se julga
acreditar ou daquilo que habitualmente se
pratica, evidencia os motivos que justifi-
camas nossasagdes ou convicgoeseilumi-
naas consequiéncias aque elasconduzem.
Ser-se reflexivo é ter acapacidade de utili-
zar 0 pensamento como atribuidor de
sentido.

Nenhum ser humano pode eximir-
seaatividade de pensar. Pensar é algo que
acontece naturalmente e de pouco vale
tentar ensinar a outro com fazé-lo exata-
mente. Apenas nos é facultada a possibi-
lidade de descrever, nos seus aspectos
gerais, as varias maneiras pelas quais
pensamos e avaliar a eficiéncia que resulta
da adog¢do de uma ou outra forma de
pensamento. A decisdo é um ato de
vontade individual. Isto é, cada um, na
posse consciente da diversidade e valida-
de dos processos mentais a que chama-
mos pensamento, segue deliberadamen-
teaviaque supde conduzir aos melhores
resultados. Quanto ao pensar reflexivo e
investigativo, é umaagao mais provoca-
dorae instigante que envolve umacadeia

consecutiva de conhecimentos,
construindo significacoes, atra-
vés de disciplina e liberdade
responsavel, poisaprender é
aprender a pensar e envolve
também intuicdo, emogao
e paixdo. E, evidentemen-
te, envolve aconsciéncia, a
ética, e o ponto de parti-
daestdem nds mesmos.

A pratica reflexiva
dos professores é uma
praticaquetratadedar
contada forma pela
qual os profissio-
nais enfrentam
aquelas situacoes
que ndo se resol-
vem por meio
de repertorios
técnicos; aquelas atividades
gue, cOmMo 0 ensino, caracterizam-se por
atuar sobre situagdes que séo incertas,
instaveis, singulares e nas quais ha con-
flitos de valor. Ou seja, com todas aque-
las situacdes das quais as regras técnicas
e os calculos ndo sdo capazes de dar conta
e paraas quais se requerem outras capa-
cidades humanas que tém de ser enten-
didas e ndo desprezadas. E exatamente
onde as regras técnicas ndo chegam e se
fazem necesséarias aquelas habilidades hu-
manas relacionadas com a capacidade de
deliberacdo, reflexdo e de consciéncia,
uma base reflexiva da atuacéo profissio-
nal com o objetivo de entender a forma
em que realmente se abordam as situa-
¢Oes probleméticas da prética.

Ser-se reflexivo é ter a
capacidade de utilizar
0 pensamento como
atribuidor de sentido.
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METODOLOGIA
E APRESENTACAO DOS
DADOS

O contexto paradesenvolver esta pes-
quisa de campo descreve a realidade da
cidade de Teresina/Piaui, tendo como
foco centralaformaco inicial e continu-
adade cinquienta professores universita-
rios e suas atuagdes como profissionais
reflexivos do Ensino Superior em oito
instituicdes (trés pablicase cinco priva-
das). Assim, faz-se deste momento da
pesquisa uma investigagdo sobre a pro-
fissionalidade docente e a pratica reflexi-
va dentro e fora da sala de aula. Investi-
gacdo esta que remete a ter como base,
paraanalisar o desenrolar da pesquisa de
campo, o referencial tedrico, apoiando-
se numa metodologia que melhor cor-
responda as expectativas na aproxima-
¢éo do objeto de pesquisa: o professor.

Segundo Oliveira (1997)22 ,apesqui-
sa qualitativa tem como objetivo situa-
¢Bes complexas ou estritamente particu-
lares. As pesquisas que se utilizam de
abordagem qualitativa possuem a facili-
dade de compreender e classificar proces-
sos dinamicos experimentados por gru-
pos sociais; apresentar contribui¢des no
processo de mudanga e permitir, em
maior grau de profundidade, ainterpre-
tacéo das particularidades dos compor-
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tamentos ou atitudes dos individuos. A
abordagem qualitativa nos leva, entre-
tanto, a uma série de leituras sobre o
assunto da pesquisa, para efeito daapre-
sentacdo de resenhas, ou seja, descrever
pormenorizar ou relatar minuciosamen-
te o que os diferentes autores ou especi-
alistas escrevem sobre os assunto e, a
partir dai, estabelecer umasérie de corre-
lacBes para, ao final, darmos nosso pon-
to de vista conclusivo.

A metodologia utilizada nesta pes-
quisa € qualitativa do tipo participante,
procurando se concentrar nas percepgoes

3cdE

que se estabelecem a partir da realidade
posta. Apés o embasamento metodo-
I6gico, passa-se as particularidades deste
trabalho e danélise das informacGes ob-
tidas. Ao desenvolver uma pesquisa que
tratada profissionalidade docente e suas
percepg¢des acerca de sua propria prética,
deve-se levar em consideracdo a forma-
cdoinicial, ouem servico, que estes rece-
beram ou vém recebendo no ambiente
de trabalho do qual fazem parte. Isto s6
é possivel quando existe um contato
direto com esses professores e tenta-se
desvendar as suas percep¢des através da
analise que fazemos de seu discurso.
Neste tipo de pesquisa encontra-se
autonomiace flexibilidade que o contato
com os professores exigird ao longo do
trabalho, como também proporcionara
a avaliacdo da situagdo estudada com
mais criticidade quando se tenta buscar
interacdo com professores, um tipo de
revelacdo que s6 pode emergir quando se
esta frente a frente com o objeto estuda-

do, avaliando as expectativas, os valores,
as expressdes corporais. Para desenvol-
ver essa pesquisa que aborda a formagao
de professores reflexivos, prevé-se um
contato direto com eles. Assim, néo se
pode deixar de interagir com as pessoas
através de umaabordagem, também qua-
litativa que para Godoy (1995)23 parte
das questdes ou focos de interesses
amplos, que védo se definindo, tornan-
do-se mais diretos e especificos no trans-
correr do estudo.

Utiliza-se, nessa abordagem, como
técnicaparaacoletade dados, aentrevista

a

. Ey

(em anexo) que para Haguette (1992) é
entendida como “um processo de interagdo
social entre duas pessoas na qual uma delas, 0
entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de
informaces por parte do outro, o entrevista-
do”?* . Parte-se do pressuposto de que se
necessita de um tipo de entrevista que
podera dar vazdo para um direciona-
mento mais aberto com o entrevistado,
ou seja, que este tenha a liberdade de
responder com flexibilidade, permitin-
do uma conversa mais harmdnica.
Deacordo comas entrevistas realiza-
dascom osdocentesdas IES, descritas
no quadro 01, verificou-se o perfil (22%
com apenas graduagao; 60% com especi-
alizacéo; 16% com mestrado e apenas
2% com doutorado), sendo importante
ressaltar que os docentes com apenas
formacdo inicial responderam néo saber
se realizavam uma pratica reflexiva; ndo
entender o termo docéncia com profissi-
onalidade e perguntar o que quer dizer
formac&o humanistica antes de respon-

der. Os outros 78% que tiveram uma
formacéo continuada, executam a préatica
reflexivaainda de forma deficiente e sa-
bem que foram poucas as disciplinasem
sua formagdo humanistica que deram
embasamento para umaatuagao consci-
ente de sua profissionalidade, descritas
no quadro 02.

Quanto ao saber relacionar teoria e
pratica no contexto de sua realidade,
abordando aspectos sociopoliticos e cul-
turais, foi adquirido através de incansa-
veis leituras individuais, uma formacao
continuada autdnoma. Quanto ao tem-
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po de atuacdo como docente (64% com
1 a 3 anos e 36% com 4 a 12 anos),
verificou-se uma diferenca significativa
quanto a presente atuacao reflexiva den-
tro e fora de sala de aula dos 36% que ja
possuem uma bagagem de saberes expe-
rienciais e pedagogicos, saberes que ndo
sdo ensinados e sim adquiridos na pra-
tica do dia-a-dia.
Duranteaformacao inicial e continu-
ada dos docentes entrevistados: a) 24%
afirmaram que foi proposto no curriculo
0 desenvolvimento de instrumentos
intelectuais que facilitaram a capacidade
reflexiva dentro e fora de sala de aula,
enguanto 76% negaram; b) 78% afirma-
ram ter tido uma ou duas disciplinas
humanisticasem seu curriculo durante a
sua formacdo inicial e continuada, en-
guanto 22% negaram. As disciplinas que
fizeram parte dos curriculos como hu-
manisticas (46% Psicologia | e 11; 34%
Sociologia e 20% Filosofia e Etica); ¢)
12% afirmaram ter sido proposto um
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processo de formacdo que dotou o pro-
fessor de conhecimentos, habilidades e
atitudes para a formacéo de profissio-
nais reflexivos e investigativos, enquan-
to 86% negaram; d) 16% afirmaram que
as IES onde estudaram compromete-
ram-se com o contexto (realidade do
discente) e com os aspectos sociocultu-
rais e politicos, enquanto 84% negaram.

Durante a praticadocente dos entre-
vistados: a) 84% afirmaram que, durante
o trabalho em pares (com discentes e
outros professores), valorizaram a cons-
trucdo pessoal do conhecimento, aauto-
reflexdo, a reflexdo partilhada e legiti-
mam a sua pratica profissional, enquan-
to 16% negaram; b) 100% afirmaram
gue, em sua visdo de educacgdo, pode
existir um enfoque maior quanto a for-
macao reflexiva naeducagdo superior; c)
78% afirmaram que executam uma pra-
ticareflexivanasala de aula, nacoordena-
cdoealém dos murosdas IES, enquanto
22% negaram; d) 72% afirmaram ja ter
lido e/ou estudado sobre as dimensdes
do fazer profissional, enquanto 28% ne-
garam e ndo sabiam explicar, mas, em
suas falas, executam a reflexdo sem se dar
contaque esta praticalevaa profissiona-
lidade.

Quando perguntados sobre quais as
dimensGes do fazer profissional a partir
de sua perspectiva educativa, tém-se
como respostas: —adocéncia vai além da
sala de aula; dimensdo ética e politica;
dimensdo humana e técnica; dimenséao
pedagdgicae psicoldgica; dimensao ava-
liativa e didética; visdo holistica— formar
profissionais competentes, criticos e ca-
pazes de humanizar, negacdo as atitudes
fracionadas; dimensdo de aptidéo e qua-
lificacdo; comprometimento com o pro-
cesso e aavaliagdo dos resultados; desen-
volvimento de competéncias que facili-
tem atomada de deciséo, andlise cri-
ticado raciocinio sistémico e com-
preensdo holistica; adequagdo a rea-
lidade socioecondmica local; saber-
ser, saber-fazer e saber-saber; di-
mensdo cultural, ética, mercado de
trabalho e praxis; construir conheci-
mento/informacdo visando formar
um profissional competente; res-
ponsabilidade, consciéncia de seu
papel social.

Quando perguntados se reservam
um horario de seu planejamento diario
e semanal pararefletir sobre: a) o conteu-
do que ensinam (100% afirmaram); b) o
contexto em que ensinam (100% afirma-
ram); ¢) asua competéncia didatico-pe-
dag6gica (76% afirmaram, 12% negaram
e 12% as vezes); d) a legitimidade dos
métodos que empregam (100% afirma-
ram); e) as finalidades do ensino da sua
disciplina (72% afirmaram e 28% nega-
ram); f) 0 seu envolvimento no processo
de avaliacdo (56% afirmaram e 44% ne-
garam); g) a sua razéao de ser professor
(48% afirmaram, 10% negaram e 42% as
vezes); h) os papéis que assumem nasua
relacdo com os alunos (72% afirmarame
28% negaram); i) os conhecimentos, ha-
bilidade e atitudes que os alunos estdo a
desenvolver (96% afirmaram e 4% nega-
ram); j) os fatores que possivelmente
inibem a aprendizagem e o desenvolvi-
mento dos alunos (72% afirmaram e
28% negaram); I) os fatores que possi-
velmente motivam a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos (100% afir-
maram); m) as atividades que estimulam
os alunos a refletir sobre o seu papel na
vidasocial, politica e suas inter-relagdes
(44% afirmaram, 6% negaram e 50% as
vezes).

Quando perguntados:

* se na sua visdo de educacdo, atual-
mente nas IES em que

atuam, existem pro-

fissionais colo-

candoem préa-

tica a forma-

cao reflexiva

(60% afirma-

ram e 40% negaram).

0 que entendem por préatica reflexi-
va: uma pratica na qual o professor
analisa sua propriaatuacdo para de-
tectar possiveis falhas, no sentido
de melhorar seu desempenho; uma
prética naqual o docente é um pro-
fissional ético, apto a agir em situa-
¢oes diversas com raciocinio critico,
visdo holistica e sensibilidade para
perceber o contexto que se da o
aprendizado, podendo adequa-lo;
uma pratica naqual o professor cons-
tantemente questiona e avalia seu
papel e leva a seus alunos 0 mesmo
estimulo areflex&o, envolvendo ndo
apenas as questdes académicas e a
prética profissional, mas aspectos
sociais, culturais e éticos; uma prati-
ca na qual o profissional docente
aplicaacdes pedagdgicas reflexivase
constroi o conhecimento em salade
aula, voltada para pensar no que
fazemos com foco nos nossos obje-
tivos e dos alunos e naavaliacdo dos
resultados; uma pratica na qual o
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"L

profissi-

onal busca refletir so-

bre o processo ensino-aprendiza-

gem em suaamplitude, assim como

o momento e o local envolvido para,

apartir daf, tomar atitudes, buscan-

do melhorar o processo, compro-

metido com seu trabalho como edu-

cador naformacéo de profissionais
competentes.

* oqueentendem por profissionalida-
de docente: é 0o compromisso em
ensinar e aprender continuamente; é
a capacidade de atuar na formacao
profissional através da facilitacdo e
intercdmbio entre informaces aca-
démicas atuais e 0 aluno (desenvol-
vendo o senso critico e incentivando
areflexdo); sdo docentes qualificados
para o desempenho de sua fungdo e
papel (capacidade de planejamento,
identificagdo de estratégias pedagdgi-
cas condizentes com as necessidades
dos discentes e comprometimento);
docente que procuraexercer suaativi-
dade com zelo e ética e buscar cons-
tante melhoria na qualidade de ensi-
no; tem como objetivo aevolugdo do
aluno, que aprenda e mude para
melhor; quando o profissional tra-
balha com ética e busca as dimensdes
politica, humanae técnica; umaatitu-
de e um comportamento ético com
compromisso e responsabilidade
comaaprendizagem de seus discen-

tes; uma visdo ho-
listica com praticas
pedagdgicas reflexi-
vas aliadas a qualifi-
cacdo profissional.
De acordo com
as Diretrizes Curri-
cularesdo MEC, ain-
; da em 2006 havera

h mudanca quanto a
g |

organizagdo das dis-

ciplinas que com-

p6em aformagdo hu-

: manistica e reflexiva

dealgumas licenciatu-

e ras, como: Quimica,

Fisica, Matematica, Bi-

ologia. No curriculo

dos cursos de Licenciatura,

como de Bacharelado, é inevitavel a di-

visdo entre teoriae pratica: o educando

precisa vincular estes dois pontos para

desenvolver o trabalho educativo com

criticidade e competéncia. E essencial

refletir sobre o contexto sociopoliticoe

cultural através da presencga de uma for-

macao humanistica, que o fagam pensar

de forma consciente paraalém dos mu-
ros das IES.

ConNcLusAo

Aformacdo de professores profissi-
onais, que atuem de forma reflexiva no
ensino superior, continua sendo uma
preocupacdo dos estudiosos em educa-
¢do, poisauniversidade joga o profissi-
onal mal preparado em um mercado de
trabalho cada vez mais exigente. Sua,
formacdo inicial e continuada realizada
de forma inadequada, sem abordar to-
das as dimens@es do fazer profissional,
faz com que o professor ndo valorize a
verdadeiraatuacdo docente. Nota-se que
o0s docentes que tém atuado com pro-
fissionalidade e realizam praticas refle-
xivas, constantemente, dentro e fora
das IES, tém adquirido esses saberes
através de um esforgo préprio, muitas
leituras e de praticas incansaveis nacons-
trucdo dos saberes experienciais e peda-
gogicos.

Existem muitos tipos de reflexdo e
de préticasaserem levadas a execucéo por

diferentes professores, em contextos
variados. A reflexdo pode abrir novas
possibilidades paraaacéo e pode condu-
ziramelhoramentos naquilo que se faz,
pode potenciar a transformacéo do que
se desejae do que se é capaz de fazer com
os outros. No entanto, paraalguns pro-
fessores, a reflexdo, na pratica, € muito
ameacadora ou dificil de levar a cabo,
quando muitos pensam que reflexdo é
qualquer coisa que estamos sempre a
fazer.

O professor pode ser um agente cri-
ativo e inovador no processo de questi-
onamento, caracteristico das praticas re-
flexivas, mas o foco desse questiona-
mento deve estar enraizado nos proble-
mas que afetam o ensino e a aprendiza-
gem, pois ndo existe uma nica aborda-
gem no processo de pesquisa ou de ques-
tionamento. O professor deve estar aten-
to a variedade de possiveis op¢oes.

Umaabordagem reflexivavalorizaa
construcdo pessoal do conhecimento e
legitima a préatica profissional. Na con-
tramao das regras de mercado, que pri-
mam pela qualidade técnica, educadores
defendem a formagdo humanistica, es-
pecificamente o pensamento critico-re-
flexivo, como ponto crucial de umaboa
educagio (ROMEO; 2004)”. Ha um
depoimento do fisico Seigan em que ele
diz que é inimaginavel fazer um curso de
Fisicasem conhecer Aristételes, Platéo,
Mozart, porque é preciso ter abrangéncia
de pensamento.

A deficiéncianos cursos de formagédo
de professores, principalmente nas li-
cenciaturas, acontece desde a sele¢do e
organizacdo curricular (em que as disci-
plinas que comp&em a formacdo huma-
nistica, que envolvem toda a questdo
ética, social e politica, sdo vistas como
complementares e sem muitaimportan-
cia) até o estagio pedagdgico (em que a
universidade se demite de sua fungéo de
ajudaroalunoarelacionar teoriae pratica
easaber servir-se do seu saber, paracom
ele resolver problemas praticos). Cerca
de 80% dos docentes relataram naentre-
vistaque, durante seu curso de formagao
inicial (académica) ndo adquiriram sabe-
res essenciais ao exercicio da profissédo,
nao relacionaram teoria e praticacoma
realidade de suas vidas e com uma visdo
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de mundo, ndo tiveram uma formacéao
critico-reflexiva paraatuarem como cida-
d&os; ndo foram orientados consciente-
mente da importancia social da profis-
sdo como possibilidade de desenvolvi-
mento social e coletivo, pois seus profes-
sores eram profissionais com o ensino
voltado aracionalidade técnica, distantes
do desenvolvimento do pensamento re-
flexivo.

Somente com a formacéo continu-
ada autdbnoma, com muitas leituras e
com os saberes experienciais de sua
pratica cotidiana, conseguiram obter a
capacidade de disseminar e difundir e/
ou utilizar o conhecimento relevante
paraacomunidade, conhecendo criti-
camente os problemas educacionais
brasileiros, assumindo conscientemen-
te a tarefa educativa de preparar os
alunos para o exercicio consciente da
cidadania, buscando novas alternati-
vaseducacionais.

Quando um profissional reflexivo
aceita fazer parte do problema, reflete
sobre sua propria relacdo com o saber,
com as pessoas, o poder, as instituices,
as tecnologias, o tempo que passa, a
cooperacdo, tanto quanto sobre o modo
se superar as limitagGes ou de tornar seus
gestos técnicos mais eficazes. Enfim,
uma pratica reflexiva metédicainscreve-
se no tempo de trabalho, como uma
rotina. N&o uma rotina sonifera; uma
rotina paradoxal, um estado de alerta

permanente. Por isso, a pratica reflexiva
tem necessidade de disciplina e de méto-
dos paraobservar, memorizar, escrever,
analisar apés compreender, escolher op-
coesnovas.

Desenvolver-se como profissional
significa prestar atencdo a todos os as-
pectos da préatica, o que s6 pode ser feito
em equipe, uma vez que a reflexdonae
sobreaacdo conduz aumaaprendizagem
limitada se for feita pelo professor isola-
do, e podera haver limites para aquilo
que pode ser aprendido. Neste caso a
existéncia de umaequipe colaborativa na
qual todos possam discutir pode ser
muito Util.

A capacidade de reflexdo dos profes-
sores pode ser afetada pelos constrangi-
mentos da situacdo (o peso do trabalho
ou apressdo paraainovagao), pelas limi-
tacdes pessoais (nivel de desenvolvimen-
to ou de conhecimento) e pelo bem-estar
emocional (autoconfianga, auto-estima,
respostas a criticas negativas), tornando-
se mais profunda a medida que aumenta
a sua auto-confiancga que, por sua vez,
esta ligadaao aprofundamento dos seus
conhecimentos.

Um dos atributos que se considera
essencial nos professores reflexivos é a
tomada de decisdes, que tem por base
um corpo de conhecimentos soélidos,
que sdo reinterpretados de acordo com
cadaexperiénciaprofissional vivida pelo
docente. A intuicéo, a sensibilidade, as

questdes éticas e a consciéncia so-
ciocultural sdo outros aspectos
constituintes do movimento da
préatica reflexiva que serdo levados
em consideracdo quando o docen-
te, em seu processo formativo ini-
cial ou continuado teve a oportu-
nidade de uma formagéo huma-
nisticaadequada.
Compreende-se a formagdo a
partir daconfluénciaentre a pessoa
do professor, seus saberes e seu
trabalho. O exercicio da docéncia
ndo pode se resumir aaplicacdo de
modelos previamente estabeleci-
dos. Ele deve dar contadacomple-
xidade que se manifesta no con-
texto da pratica concreta desenvol-
vida pelos professores, profissio-
nais reflexivos, que tomam deci-

Um dos atributos
que se considera
essencial nos
professores reflexivos
a tomada de decisdes,
que tem por base um
corpo de
conhecimentos solidos,
que sao
reinterpretados de
acordo com cada
experiéncia
profissional vivida
pelo docente.

sBes e que sustentam os encaminha-
mentos de suas agdes.

Assim, a praticareflexivadesenvolvi-
daaolongo de todaacarreirados profes-
sores requer a mobilizagdo dos saberes
tedricos e praticos capazes de propiciar o
desenvolvimento das bases para que eles
investiguem sua prépria atividade e, a
partir dela, constituam saberes, num pro-
cesso continuo.

Nesse sentido, acredita-se que as
“competéncias” do professor, na medi-
daem que se tratam realmente de “com-
peténcias profissionais”, estdo direta-
mente ligadas a sua capacidade de refletir
sobre sua prépria pratica, de critica-la, de
revisa-la, de objetiva-la, empenhando-
se em fundamenta-la sobre razdes de
agir.

Finalmente, a posicdo do profissi-
onal reflexivo se afasta das abordagens
que tentam identificar o ensino com
umaciéncia, umatécnica, umaativida-
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Os saberes especificos
da docéncia, que dao
sustentacdo ao trabalho
dos professores,
resultam da estreita
articulacdo entre
formacéo, profisséo e as
condicles materiais que
estas se realizam.

de profissional fundada em uma raci-
onalidade exclusivamente epistémica,
mas tenta constantemente ligar saber
educacional e racionalidade. Mas uma
racionalidade aberta, mutével, conce-
bidaem fung¢do da realidade de atores
sociais envolvidos em atividades con-
tingentes e que se apdiam em saberes
contingentes, cheios de lacunas, im-
perfeitos, humanos, baseados na vi-
véncia, naexperiéncia, navida, saberes
limitados, particularmente por pode-
res, normas etc.

Os saberes especificos da docéncia,
que ddo sustentacdo ao trabalho dos
professores, resultam da estreitaarticu-
lagdo entre formac&o, profissdo e as con-
digdes materiais que estas se realizam.
Essa articulagdo valoriza o professor
como sujeito das transformacgdes (pro-
fessor reflexivo), que precisa se proces-
sar continuamente naescolae nasocie-
dade. E sugere, tambhém, uma associa-

ANEXO 1

cédo radical entre formacgéo, contexto so-
cial de atuacéo, condicGes de trabalho,
salario, jornada, gestéo, curriculo, pres-
supondo uma politica de valorizagéo e
de desenvolvimento pessoal e profissi-
onal.

A medida que a formagao se articula
com os demais aspectos de atuac¢éo dos
professores, é possivel considerar a do-
céncia como uma profissdo dinamica,
em constante desenvolvimento, propi-
ciando a gestagdo de uma nova cultura
profissional.

Os cursos de graduacéo tém como
objetivo geral capacitar o aluno para o
exercicio consciente da pratica profissio-
nal, com uma concepcdo global e critica
darealidade do ensino, centrada na pro-
blemética nacional, regional e local, espe-
cialmente as licenciaturas em que o aluno
serd um agente de mudanca social, poli-
ticae cultural de sua comunidade, cidade
ou de seu estado.

ENTREVISTAREALIZADA COM CINQUENTADOCENTES DE INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

(TRES PUBLICAS E CINCO PRIVADAS).

Quadro 1: Perfil profissional e tempo de atuacdo dos docentes nas IES®

Docente Sexo Idade Atuacao
El F 31 3 anos
E2 F 32 9 anos
E3 M 49 12 anos
E4 F 34 3 anos
E5 F 35 1 ano
E6 F 32 4 anos
E7 F 36 2 anos
E8 M 33 3 anos
E9 F 35 3 anos
E10 F 28 6 anos
El1 F 35 2 anos
E12 M 33 6 anos
E13 M 33 5 anos
E14 F 34 3 anos
E15 F 35 2 anos
E16 F 32 4 anos

Graduagédo (bacharelados e licenciaturas)

B. Ciéncias da Computacido
B. Ciéncias da Computacido
L. Letras Portugués e Inglés
Pedagogia

B. Economia

B. Ciéncias Contabeis

L. Letras Inglés

B. Administracdo

B. Ciéncias Contabeis

L. Letras Portugués e Inglés
B. Administragdo

B. Ciéncias da Computagdo
B. Ciéncias da Computacido
B. Direito

B. Administracdo

L. Fisica

2 M2 DY
X
X
X X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
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Docente
E17
E18
E19
E20
E21
E22
E23
E24
E25
E26
E27
E28
E29
E30
E31
E32
E33
E34
E35
E36
E37
E38
E39
E40
E41
E42
E43
E44
E45
E46
E47
E48
E49
E50

Sexo

£ 2 m

Tn

= 2= ™

Tn

= 2 7™

Tn

ldade
36
33
35
28
35
33
33
28
30
31
31
35
39
34
30
32
36
33
35
28
35
33
33
34
35
32
36
33
35
28
35
33
33
30

Atuacéo
2 anos
3 anos
3 anos
2 anos
2 anos
3 anos
5 anos
3 anos
2 anos
1 ano
6 anos
7 anos
8 anos
3 anos
1 ano
5 anos
2 anos
3 anos
3 anos
6 anos
2 anos
6 anos
5 anos
3 anos
8 anos
4 anos
2 anos
3 anos
3 anos
2 anos
2 anos
3 anos
5 anos

2 anos

G
L
L
L
L
L
P
L

L.
L.
L.

B
B.
L

P

B.

T

L.

L.

)

L

B

raduacdo (bacharelados e licenciaturas)
. Matemética

. Letras Portugués

. Quimica

. Quimica

. Biologia

edagogia

. Letras Inglés

Letras Inglés

Letras Inglés

Letras Inglés

. Ciéncias da Computacéo
Ciéncias da Computacédo
. Letras Portugués e Inglés
edagogia

Economia

. Processamento de Dados e B. Ciéncias Contabeis
. Letras Inglés

. Administragéo

. Ciéncias Contabeis

. Letras Portugués e Inglés
. Administragdo

. Ciéncias da Computacéo
. Ciéncias da Computacéo
. Direito

. Administragdo

. Fisica

. Matemética

. Letras Portugués

. Quimica

Quimica

Biologia

edagogia

. Letras Inglés

. Administragéo

E27 M 28

X X X X X

D29

Fonte: entrevistas realizadas nos meses de outubro e novembro de 2005, com os docentes que atuam nas seguintes IES (UFPI, Uespi, Facid,
Fatepi, Ceut, Cefet, FAR, FSA) na cidade de Teresina/Piaui.
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ANEXO 2
SINTESE DE CURRICULOS ATUAIS DOS CURSOS DE LICENCIATURAS E BACHARELADOS, EVIDENCIANDO A ESCASSEZ DE
DISCIPLINAS HUMANISTICAS NECESSARIAS PARA A FORMAGAO DO PROFISSIONAL REFLEXIVO.

Quadro 2: Disciplinas que compdem a formagdo humanistica e reflexiva de algumas licenciaturas e

Cursos

Licenciatura em Quimica

Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Matematica

Licenciatura em Geografia

Licenciatura em Biologia

Licenciatura em Letras Portugués

Licenciatura em Letras Inglés

Licenciatura em Educacio Artistica
— Desenho/Artes Plasticas/Musica

Bacharelado em Ciéncias da
Computagao

Bacharelado em Ciéncias Contabeis

Bacharelado em Administracio

Bacharelado em Diteito

Bacharelado em Economia

bacharelados das IES publicas e privadas.

Disciplinas

Psicologia da Educagao I; Psicologia da Educacio II; Didatica I; Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus.

Legislacido e Organizacio da Educacio Bisica; Psicologia da Educacio I; Psicologia da
Educacio II; Didatica I; Avaliacao da Aprendizagem.

Psicologia da Educaca o I; Psicologia da Educacio 1T; Didatica I; Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus; -Legislagiao e Organizagio da Educagio

Bisica.

Psicologia da Educacio I; Psicologia da Educacio 1I; Didatica I; Legislacdo e Organizagio
Ja Educacio Basica; Teorias Filosoficas.

Psicologia da Educacio I; Psicologia da Educacio IT; Didética I; Legislacio e Organizaciao
da Educacio Bésica

Psicologia da Educacio I; Psicologia da Educacio II; Didatica I; Estrutura e
Funcionamento do Ensino Basico; Introdugio a Sociologia.

Psicologia da Educacio I; Psicologia da Educacio 1T; Didética I; Legislacio e Organizagio
1a Educagio Bisica.

Psicologia da Educacio I; Psicologia da Educacio IT; Didatica I; Legislacio e Organizacio
Ja Educacio Bisica.

[nformatica e Sociedade

Filosofia e Etica Geral; Legislacio e Etica Profissional; Sociologia Geral das Organizagdes.

Etica; Introducio a Filosofia; Psicologia Aplicada 2 Administracio; Sociologia Aplicada
Administracgdo.

Filosofia do Direito I; Filosofia do Direito II; Sociologia Juridica I; Sociologia Juridica I1.

[ntroducio as Ciéncias Sociais; Sociologia.

Fonte: Pesquisa realizada no més de janeiro 2006 nas IES publicas e privadas na cidade de Teresina/Piaui.
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ANEXO 3

PROTOCOLO DEENTREVISTA

Nome: Idade: Sexo:
Graduagao: Institui¢ao:
Graduagio: Instituigao:
Especializagio: Instituicao:
Especializagio: Instituicao:
Mestrado: Instituigdo:
Doutorado: Instituicao:

Qual(is) IES que trabalha atualmente:

Tempo de atuacgio:

Durante sua formagio inicial (graduagio) e continuada (especializagio, mestrado, doutorado):

1.

Foi proposto no seu curriculo dos cursos o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas
dentro e fora de sala de aula?

( )sim ( )ndo
Vocé teve uma formacio humanistica?
( )sim ( )ndo

Quais disciplinas fizeram parte de sua forma¢ao humanistica?

Foi proposto um processo de formacio que dotasse vocé (professor) de conhecimentos, habilidades e atitudes para formar
5 5
proﬁssionais reflexivos e investigadores?

( )sim ( )ndo
As IES promoveram o conhecimento profissional comprometendo -se com o contexto (realidade do discente) em relagdo aos aspectos
socioculturais e politicos?

( )sim ( )ndo

Durante sua pratica docente:

1.

Em sua opinia o, durante o seu trabalho em pares (com os alunos ou com outros professores), vocé valoriza a construcao pessoal do
conhecimento, a auto- reflexao, a reflexdo partilhada e legitima a sua pratica profissional?

( )sim ( )ndo

Na sua visdo de educacio, pode existir, na formacio superior um enfoque maior quanto a formacao reflexiva?
( )sim ( )ndo

Vocé executa uma pratica reflexiva na sala de aula, na coordenacio e além dos muros da institui¢ao?

( )sim ( )ndo

Vocé ji estudou e/ou leu sobre as dimensdes do fazer profissional?

( )sim ( )nao

Quais as dimensoes do seu fazer profissional a partir de uma perspectiva educativa?
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6. Vocé reserva um horirio dentro de seu planejamento didtio ou semanal para refletir sobre:

O conteudo que ensina? () sim () nio () as vezes
O contexto em que ensina? () sim () nio () as vezes
A sua competéncia didatico -pedagdgica? () sim () nao () as vezes
A legitimidade dos métodos que emprega? () sim () nao () as vezes
As finalidades do ensino da sua disciplina? () sim ( ) nio () as vezes
O seu envolvimento no processo de avaliagio? () sim ( ) nao () as vezes
A sua razdo de ser professor? () sim ( ) nao () as vezes
Os papéis que assume na sua relagdo com os alunos? () sim ( ) nio () as vezes
Os conhecimentos, habilidades e atitudes que os alunos estao a desenvolver? () sim () nio () as vezes
Os fatores que possivelmente inibem a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos? () sim ( ) nao () as vezes
Os fatores que possivelmente motivam a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos? () sim () ndo () as vezes
As atividades que estimulam os alunos a refletir sobre o seu papel na vida social, politica e suas () sim () nio () as vezes
inter-relacoes?
7. Na sua visio de educacio, atualmente nas IES em que vocé trabalha existem professores profissionais colocando em pritica a
formacio reflexiva?
( )sim ( )ndo

8. O que vocé entende por pratica docente reflexiva?

9. O que vocé entende por profissionalidade docente?

3 Profissionalidade docente “é a expres- * Profissional reflexivo “é aquele que exami-

NoTas:

L Pratica reflexiva “é a auséncia de precon-
ceitos, de parcialidades e de qualquer hébi-
to que limite a mente e a impeca de consi-
derar novos problemas e de assumir novas
idéias e que integra um desejo activo de
escutar mais do que um lado, de acolher os
factos independentemente da sua fonte, de
prestar atencdo sem melindres a todas as
alternativas, de reconhecer o erro mesmo
relativamente aquilo em que mais acredita-
mos, é a mentalidade aberta, é procurar os
propositos educativos e éticos da prépria
conduta docente, e ndo apenas os utilitari-
0s.” DEWEY, J. Como pensamos. Barcelo-
na: Paidds, 1989. p. 43- 44.

RAMOS, Rafael Yus. Formacdo ou con-
formagdo dos professores? Revista Pe-
dagdgica Patio, Porto Alegre, v. 5, n. 17,
maio/jul., p. 22-26, 2001.

sdo da especificidade de atuagdo dos
professores na pratica, ou seja, 0 conjun-
to de atuacdes, habilidades, conheci-
mentos, atitudes e valores ligados a elas,
que constituem a pratica especifica de
ser professor.” (GIMENO SACRISTAN,
J. Conciencia y accion sobre la préactica
como liberacion profesional de los pro-
fesores. In: JORNADAS SOBRE MODE-
LOS Y ESTRATEGIAS EM LA FORMA-
CION PERMANENTE DEL PROFESO-
RADO EM LOS PAISES DE LA CEE.
Barcelona: Universitat de Barcelona,
1990.); “sdo qualidades da pratica profis-
sional dos professores em funcdo do
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mia de professores. Sdo Paulo: Cortez,
2002. p.73-74.)

o

na, estrutura e tenta resolver os dilemas da
prética da sala de aula; aquele que esta atento
ao contexto institucional e cultural em que
leciona; participa do desenvolvimento do
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vimento profissional.” ZEICHNER, K. M,;
LISTON, D. P. Reflective teaching: an in-
troduction. Mahwah: Lawrence Eribaum,
1996.

NOVOA, Antonio. Universidade e for-
magao docente. Botucatu: Unesp/Insti-
tuto de Biociéncias, 2000. p. 134. Entre-
vista realizada em 18 de abril de 2000
pelas professoras Miriam Celi Foresti e
Maria Lucia Toralles Pereira.

ZEICHNER, Kenneth. A formacédo re-
flexiva de professores: idéias e praticas.
Lisboa: Educa, 1993.
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IES (Instituicbes de Ensino Superior)

7 E - Especializagio
3 M - Mestrado

3 D - Doutorado

ABSTRACT

Ana Maria Rocha Oliveira. Contri-
bution of a practice of reflection
to professional teaching.

To talk about professionalism in tea-
ching does not mean just to describe
teacher performance, but also to expre-
ss values and goals one wishes to reach

and develop in this profession. It is
important to educate a good technician,
but before this happens, it is essential
to educate people who can implement
change, consciously assuming their role
of educators. In order to better unders-
tand the process of teacher education,
this theoretical reference discusses the
shift of teaching practice from a model
of technical rationality to a model of
reflective practice. Research results
indicate a professional profile in cons-
truction to meet the demands for a
reflective teacher, in addition to the
need for preparing conscious, ethical,
and critical teachers.

Keywords: Education; Reflective
practice; Teaching; Professionalism.

RESUMEN

Ana Maria Rocha Oliveira. La con-
tribucion de la practica reflexi-
va a una docencia con profesio-
nalismo.

Hablar de profesionalismo docente sig-
nifica no solo describir el desempefio del
trabajo de ensefiar, sino también expre-
sar valores y pretensiones que se quieren
alcanzar y desarrollar en esa profesion.
Es importante formar buenos profesio-
nales técnicos, pero antes, es esencial
formar personas capaces de realizar
cambios, asumiendo conscientemente el
papel de educadores. Para comprender
mejor el proceso de profesionalismo
docente, el referente tedrico discurre
sobre el movimiento de la practica do-
cente desde el modelo de la racionalidad
técnica al modelo de la préactica reflexi-
va. Los resultados de la investigacion
indican un perfil profesional en cons-
truccion, para satisfacer las exigencias
requeridas al profesor reflexivo, mas
alla de la necesidad de formar profesio-
nales éticos y criticos.

Palabras clave: Educacion; Practica
reflexiva; Docencia; Profesionalismo.
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REFLEXOES SOBRE 0 ENSINO DE
CONTABILIDADE: ASPECTOS CULTURAIS E
METODOLOGICOS

Claudio Ulysses Ferreira Coelho *

Resumo

O objetivo principal deste artigo é promover uma reflexdo sobre o ensino da contabilidade no Brasil, enfatizando
aspectos culturais e metodolégicos. A importancia desse debate tem como objetivo principal apontar a
necessidade de mudanca de foco dos programas de contabilidade no pais, a fim de torna-los mais proximos as
necessidades profissionais de nosso tempo e alinhados a dindmica social e econdmica atual. Por meio da
discussdo sobre o desenvolvimento histérico, educacional e profissional da contabilidade no Brasil até sua
configuracdo atual no cenario nacional, verificar-se-4, neste estudo, alguns pontos merecedores de atengao para
aconsecucdo do objetivo principal do presente debate: amelhoria da qualidade dos programas de contabilidade

no Brasil.

Palavras-chave: Ensino contébil; Ciénciasocial; Perfil profissional; Sistema contébil; Etica profissional

INTRODUCAO

Muitas seriam as raz6es que poderi-
amos apresentar paradefenderaimpor-
tanciade umareflexdo sobre o processo
de ensino e aprendizagem na area conta-
bil. Um primeiro aspecto seriaa longevi-
dade que a area goza, tanto do ponto de
vista educacional quanto profissional,
no cenario nacional.

O embrido da educagdo contabil no
Brasil sdo as aulas de Comércio, que
tiveram iniciocomavindada Corte Por-
tuguesa ao pais, em 1808, em fungdo da
guerra na Europa e a invasdo francesa
imposta por Napoledo. Nesse mesmo
ano é fundada, entdo, a Aula de Comér-
cio da Corte. E, portanto, dentro do
contexto histérico-educacional brasilei-
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ro, uma das areas mais antigas a possuir
umainstituicdo educacional especifica.

A profissdo também desfruta dessa
longevidade, visto que a primeiraregula-
mentacdo contabil realizada em territo-
rio brasileiro depois de suaindependén-
ciaocorreuem 1870, através do reconhe-
cimento oficial da Associa¢do dos Guar-
da-Livrosda Cortepor meio do Decreto
Imperial n.°4. 475",

Esse decreto representa um marco,
pois, como lembra RODRIGUES
(1988)? , caracteriza o guarda-livros como
aprimeira profissdo liberal regulamenta-
dano pais e, como se sabe, representa a
origem da profissdo contabil nacional.

Um outro aspecto importante as-
senta-se sobre a configuracdo atual da
area contabil e de sua perspectiva de
crescimento. 1sso pode ser visualizado
ndo so6 pelaquantidade atual de oferta de
cursos de contabilidade em todo o pais,
mas também pelo ndmero de profissio-
nais atuantes.

De acordo com dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais (INEP 2006)°, no cadastro de

instituicdes do ensino superior encon-
tram-se 947 cursos de Ciéncias Conta-
beis. Significa que a contabilidade repre-
sentaasextamaior area de conhecimento
do paisem nimero de cursos oferecidos,
ficando atras apenas dos cursos de Ad-
ministracdo, Pedagogia, Engenharia,
Direito e Letras.

Outro dado importante, agora for-
necido pelo préprio Conselho Federal
de Contabilidade (CFC)4, aponta que,
em 31 de outubro de 2006, havia exatos
397.684 profissionais ativos registrados
em todo o pals. Esse nimero coloca a
classe profissional contébil entre as trés
maiores do Brasil em nimero de afilia-
dos. Ao todo havia, naquela data, 65.776
organizagdes contabeis e escritorios in-
dividuais em todo territério nacional, o
que demonstra uma nitida demanda de
mercado paraaarea.

Aliado a esses dois aspectos iniciais,
longevidade e configuracdo profissional
atual, hdaindaum terceiro, que represen-
taa preocupacdo com a necessidade do
aumento da qualidade dos programas
de contabilidade, a fim de possibilitar,
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num futuro préximo, a melhora
do controle dos recursos econé-
micos do pais e 0 aumento da
transparéncia na gestdo das finan-
cas publicas e privadas.

A conquista dos elementos
mencionados no terceiro aspecto
certamente consolidariaaimagem
dessa profissdo tdo importante,
mas, principalmente, possibilita-
riauma participago mais efetiva
dasociedade no acompanhamen-
to dos resultados econdmicos e
sociais do pals.

Um melhor controle das con-
tas, areducgdo dos desperdiciose o
planejamento dos gastos sdo as-
pectos importantes para o desenvolvi-
mento de uma nacdo e de seus cidadaos.

Sendo assim, ainser¢do de metodo-
logias ativas no processo educacional
contabil do pais, o uso efetivo dos recur-
sos tecnoldgicos disponiveisem prol da
referidamelhoria de qualidade e abusca
porumamudancade foco naabordagem
dos temas fundamentais e relevantes no
ensino da profissdo tornam-se impera-
tivos.

Essa é, na verdade, a proposta de
discussdo deste artigo.

1. O QUE E REALMENTE IMPORTANTE
NO ENSINO DA CONTABILIDADE?

Diante de um cenario tdo complexo
e mutavel como o que se observa em
nossos dias, esse é um questionamento
que merece analise acurada.

O mundo hoje é diferente e amanhd
o seratambém. A tecnologia faz parte de
nossarotinaeavelocidade das informa-
¢Bes € uma realidade que ao mesmo
tempo nos assusta e nos desafiaaacom-
panha-la.

O ambiente empresarial encontra-
se em ebulicdo. Além dos avangos da
tecnologia dainformacdo, hdaconcor-
réncia, os acordos internacionais, as
barreiras fiscais, a necessidade de trei-
namento de pessoal, o controle dos
custos, aadaptacédo a situacdes merca-
doldgicas cada vez mais inconstantes,
enfim, sdo muitas as variaveis.

0 ensino da
contabilidade n&o deve
compreender somente
0S aspectos praticos,
técnico-operacionais e
mecanicos de suas
formas de registro.
Ele deve avancar para
guestes mais
abrangentes que
envolvam analise
critica, postura ética,
tomada de decisdo e
maior sensibilidade
aos aspectos politicos,
econdmicos e sociais.

Néo é sem motivo, entdo, a
preocupagdo com os aspectos edu-
cacionais de modo geral, pois,
como afirmam DEFFUNE & DE-
PRESBITERIS (2000), “um nivel
elevado de educacdo de uma populagdo
pode mudar a natureza do trabalho™.

E por meio da educacio que
serapossivel garantir as novas ge-
racOes os direitos & cidadania e a
aquisicdo dos recursos necessarios
para 0 acesso ao mercado de traba-
Iho dentro de um cenério tal como
o0 delineado linhas atras.

Nesse sentido, ha que se con-
cordarcom NEGRA (1999) quan-
do afirma que “em qualquer pro-

cesso educacional atual é preciso levar
em consideracdo acrescente globaliza-
¢do dos mercados e também a evolucéo
natural que isso implica: informagdes
sdo criadas e descartadas numa veloci-
dade surpreendente”6.

Por essa razdo, o ensino da contabi-
lidade ndo deve compreender somente
0s aspectos préaticos, técnico-operacio-
nais e mecanicos de suas formas de regis-
tro. Ele deve avangar para questfes mais
abrangentes que envolvam analise criti-
ca, postura ética, tomada de decisdo e
maior sensibilidade aos aspectos politi-
c0s, econdmicos e sociais.

Aeducacdo contabil deve estar asso-
ciadaaidéiade que é papel da contabili-
dade e de seus profissionais fomentar a
formacéo de umasociedade mais justae
mais digna.

Vive-se um tempo em que é comum
verificar-se naimprensaaveiculacdo de
fraudes, esquemas e corrupcdes que, pela
freqliénciacom que ocorrem, criam um
sentimento de descrédito generalizado.
Com isso, “nossas sociedades, assim como as
instituicfes e as organizagfes que as compdem,
ndo mais se apresentam, individual ou coleti-
vamente, como legitimas” (ENRIQUEZ,
1997)’ .

Nesse aspecto, no que diz respeito ao
ensino da contabilidade, entendemos
que um primeiro passo nessa dire¢éo
seria reafirmé-la na sala de aula como
ciénciasocial aplicada, e ndo como ciéncia
exata. Esse é um ponto de extrema im-
portancia, embora pareca ébvio, poden-
doinclusive soar estranho num primei-
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no que diz respeito ao
ensino da
contabilidade,
entendemos que um
primeiro passo nessa
direcdo seria
reafirma-la na sala de
aula como ciéncia
social aplicada, e ndo
como ciéncia exata.

ro momento. Sua inobservancia, po-
rém, pode trazer enormes prejuizos aos
processos de ensino e de aprendizagem
damatéria.

E fato que a contabilidade, em seus
registros, relatérios e demonstrativos,
se utiliza bastante de nimeros. Por ve-
zes até, afim de explicar como e porque
tais resultados foram alcangados, em-
prega ainda dados percentuais e indices
estatisticos. No entanto, h que se pon-
derar o fato de que, para se chegar aos
resultados finais em um determinado
periodo, foram necessarias inimeras
acdes subjetivas, seja naescolha de alter-
nativas, naopg¢ao pelo uso de determina-
do critério em detrimento de outros
também possiveis, ou nas decisdes so-
bre os procedimentos a tomar em situ-
acOes inusitadas, que nem por terem tal
caracteristicadeixam de ser merecedoras
de orientagdo contabil. Em outras pala-
vras, é possivel obter resultados conta-
beis diferentes numa mesma situacéo
sem que para isso seja necessario ferir a
legislacdo ou utilizar artificios que visem
ludibriar o resultado das operagdes, ou
mesmo infringir normas e regulamen-
tos. Basta haver uma circunstancia em

que haja dois ou mais caminhos possi-
veis e escolher alternativas diferentes.
Essa é umasituagdo que os profissionais
daarea contabil se deparam comrelativa
frequiéncia.

Dessa forma, sendo essaa concepgéo
na préatica profissional, ou seja, enfrentar
vérias situa¢des em que ndo existam for-
mulas Unicas e precisar decidir num curto
espaco de tempo e dentro de limites
técnicos, operacionais, éticos e legais, fica
sem sentido o ensino da contabilidade
baseado somente na execucao préatica de
célculos realizados & exaustéo ou nareso-
lucdo de exercicios padronizados que
exijam apenas raciocinio matematico,
sem qualquer estimulo a anélise.

Nas ciéncias exatas, como a matema-
ticaeafisica, aaplicacdo de uma opera-
¢do traz um resultado unico e exato. O
resultado de umaequagdo matematica é
invariavel, mesmo se a repetirmos duas
ou mais vezes. Da mesma forma, a
investigacdo de fendmenos na fisica ne-
cessita de métodos cientificos que com-
provem, por meio de repeticdo ecoma
obtencdo de resultados idénticos, a ocor-
réncia de determinados processos fisi-
COs.

Ja na contabilidade, apesar do uso
maci¢o dos nimeros, ndo se concebe
essa exatiddo. Por essa razao, 0s cursos
precisam equilibrar os aspectos quantita-
tivos traduzidos pelos nimeros com
questdes qualitativas que produzam ca-
pacidade para a tomada de decisdo. Os
aspectos subjetivos nas escolhas de alter-
nativas para a resolucéo de problemas
emergentes integra o perfil profissional
do contador de nosso tempo e, portan-
to, deve ser objeto de aten¢do no proces-
so de ensino e aprendizagem dos cursos
de Ciéncias Contabeis, pois como afir-
mam SILVA e SILVA (1996), “ndo é
possivel ensinar e educar descontextualizado
de nossa era, do nosso espatgo”8 .

Paramelhor entendermos essa ques-
tdo, vamos analisar dois breves exem-
plos. Sdo simples e basicos, porémapre-
sentam situacdes reais de trabalho. En-
tendemos que serdo esclarecedores do
ponto a que se deseja chegar.

As empresas comerciais, por exem-
plo, compram e vendem produtos. E
importante paraelasainformacéo conta-

bil de quantas mercadorias foram adqui-
ridas, quantas foram vendidas e qual o
saldo final no estoque. A contabilidade
pode prover essainformagéo sem muita
dificuldade. No entanto, existe mais de
uma forma de se controlar os custos
desses produtos. Analisaremos dois
desses métodos: O custo médio e o
PEPS, que é a abreviacdo da frase “Pri-
meiro que Entra, Primeiro que Sai”.

Se umaempresacompraem determi-
nado més 10 produtos ao custo unitario
de R$ 100,00, e no més seguinte mais 10
produtos por R$ 110,00 cada, vendendo
em seguida 15 desses produtos, eladeve,
pelo custo médio, fazer aseguinte conta:

Quantidade de produtos comprados:

20 (10 do primeiro més + 10 do segundo

més)

Valor dos produtos comprados:

R$2.100,00 (10 produtos x R$ 100,00 + 10

produtos x R$ 110,00)

Média dos produtos:

2100 / 20 unidades = R$ 105,00 (custo

unitério)

Logo, se cada produto tem um custo
unitario de R$ 105,00 e aempresa vende
15 desses produtos, o custo dos produ-
tos que foram vendidos soma R$
1.575,00 (R$ 105,00 x 15 unidades).

Se, porém, aempresa optar pelo mé-
todo PEPS, o célculo é diferente, pois
nesse método os produtos mantém os
seus valores originais, mesmo navenda.
Nesse caso, seria preciso baixar primeiro
os valores mais antigos, pois eles devem
ser 0s primeiros a sair. Sendo assim, o
célculo seria o seguinte:

Quantidade de produtos comprados:
10un. ao custo de R$ 100,00 =R$1.000,00

10un.aocustode R$110,00=R$1.100,00
total de 20 un. ao custo de =R$2.100,00

Na horadavenda, tera que se consi-
derar primeiro o pre¢o das primeiras
mercadorias compradas (10 unidades
pelo prego unitério de R$ 100,00) e so-
mente depois que elas se esgotarem com-
pletar a conta com as demais. O calculo
seriaaseguinte;

Produtos vendidos - 15, sendo:

10 unidades x R$ 100,00 = R$1.000,00
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Como se pode observar, realizando
a mesma operacdo, porém utilizando
métodos de controle diferentes chegou-
se a resultados diferentes, a saber: R$
1.575,00 pelo custo médio e R$ 1.550,00
pelo PEPS.

Nesse caso, € muito importante apre-
sentar em sala de aula a dindmica de
funcionamento e controle desses e de
outros métodos. Mas isso néo é sufici-
ente. E tdo somente o primeiro passo. E
preciso, também, examinar com os alu-
nos as vantagens e desvantagens que
cada método pode proporcionar e, um
pouco mais adiante, garantir-lhes auto-
nomiaanalitica que os possibilite decidir
com firmeza, em cadasituacéo, qual mé-
todo deve ser utilizado e porqué. Que
implicacdes isso pode ter? Deve-se lem-
brar que o lucro na venda do produto
advém da diferenca positiva entre recei-
tas e despesas. Logo, o controle do esto-
que e aapuracado do custo das mercado-
rias que foram vendidas afetam direta-
mente o lucro da empresa. Além disso,
o0 governo estabelece o lucro como fato
gerador de alguns tributos e, portanto, a
escolhado método trara também impac-
tos tributérios para a empresa. Os alu-
nos devem saber, ainda, que alguns
métodos podem ndo ser aceitos pela
legislacdo fiscal de nosso pais.

Como se observa, sdo muitas as
implicagdes decorrentes de uma sim-
ples escolha de critério e discutir em
classe essas questfes € tdo importante
quanto o aprendizado dos calculos de
apuracdo de cada método. Até porque

taisimplicagdes e diferencas de valores
entre os métodos tendem a se reduzir
em processos econdmicos estaveis. Ou
seja, se ndo houver inflagdo, por conse-
guinte ndo haverd variagdes de precos nas
compras dos produtos e, nesse caso,
tanto faz utilizar um método ou outro:
0 resultado serd o mesmo. Fica claro,
portanto, que varidveis ndo contabeis —
ainflacdo, por exemplo, que tem cunho
econdmico—afetam o trabalho contabil.

Essa é mais umarazdo paranao limi-
tar e resumir o ensino da contabilidade
somente aos aspectos estritamente con-
tabeis, pois, como jaafirmara CAMAR-
GO (1991),“sem doutrina, sem cultura ge-
ral, ndo se pode ambicionar plenitude no desem-
penho do exercicio da profissdo contabil”® .

Um segundo exemplo bastante elu-
cidativo esta no célculo do custo daela-
boracéo de um produto ou da prestacéo
de um servico. Custo é o gasto realizado
na producéo de um bem. Existem cus-
tos que vocé consegue identificar direta-
mente em cada produto - sdo 0s custos
diretos. Pode-se calcular, por exemplo,
com relativa precisdo, quanto de material
(madeira, ferro, formica etc.) se gastou
para a construcdo de uma mesa ou de
uma cadeira, mas é impossivel saber
quanto de energia elétrica foi consumido
individualmente na producdo de cada
uma. Até porgue o gasto com energia
elétrica ndo ocorre somente nas maqui-
nas de producdo da fabrica, mastambém
os computadores nas salas administrati-
vas, as lampadas nos corredores e as
maquinas de café, por exemplo, conso-
mem energia. Ou seja, somente
uma parte desse gasto comener-
gia, aquele realizado nafabrica,
é considerado custo de produ-
¢&0. E preciso, portanto, esta-
belecer alguma forma de medi-
cdo desse gasto, porque uma
parte dele —aquela que foi utili-
zada na producdo — é custo,
mas a outra parcela utilizada
pelaadministracéo geral ou pelo
setor de vendas daempresare-
presenta uma despesa operaci-
onal, e nalégicacontabil ndo se
constitui um custo.

Calcular o custo de energia
despendido na elaboracdo de

mesas e cadeiras, por exemplo, exigira
um célculo inicial para identificacdo do
quanto de energia foi gasto especifica-
mente na producdo. Posteriormente,
aposaidentificacdo do quanto de energia
foi gasto exclusivamente paraaconstru-
¢éo das mesas e cadeiras, serd necessario,
ainda, ratear esse valor total encontrado
unitariamente aos produtos, utilizan-
do-se paraisso, alguma base l6gica para
essadivisdo. Se, por exemplo, acontade
energia elétrica somou no més R$
2.000,00, e a contabilidade conseguiu,
por meio de instrumentos de medicdo e
técnicas de controle de consumo, chegar
aconclusdo de que 80% dessa energia foi
gasta na producéo, como saber quanto
cada mesa ou cadeira consumiu efetiva-
mente para o valor desse custo? Um
profissional pode, por exemplo, dividir
esse valor de R$ 1.600,00 igualitariamen-
te aos produtos. Um outro profissional,
porém, pode entender que as mesas, por
serem maiores e demandarem mais tem-
po naconstrugdo, devem carregar custos
em maior propor¢ao do que as cadeiras.
Ficaclaro, portanto, que sejano calculo
de apuracdo do custo de energiaelétrica
(quanto é relativo especificamente a pro-
ducdo?), sejanoscritérios de rateio (qual
o custo de energia de cada mesa ou cadei-
ra?), entram aspectos subjetivos e sdo
necessarias decisdes pessoais do profis-
sional. Nesse caso, tdo importante quan-
toidentificar os critérios de rateio é saber
asimplicacOes que determinada escolha
pode trazer ao custo do produto, ao
preco de venda e, até na dindmica de
produc¢do daempresa.

KOLIVER (1999) questiona o enfo-
que tradicional dos cursos naarea conta-
bil e relata que agrande maioria “peca por
restringir, com grande freqiiéncia, os es-
tudos contabeisaum elenco de procedi-
mentos aplicados, com prejuizo de uma
visdo amplada contabilidade™™?.

Ensinar corretamente os célculos, 0
método de registro e os critérios de con-
trole, a fim de que haja condi¢des de
elaboragdo de demonstrativos contébeis
e financeiros consistentes e dentro dos
padr@es de qualidade exigidos, é, sem
sombra de davidas, fundamental. Po-
rém, o ensino da contabilidade deve avan-
car paraalém dos registros, somas, sub-
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ha que se evitar
conceder excessiva
importancia as contas
e a0s calculos sem
vincula-los as
necessidades das
organizacdes e dos
anseios daqueles que
de alguma maneira
Irdo se utilizar
daquelas informagdes
para uma tomada de
deciséo.

tracdes e calculos percentuais. Esse ndo
pode ser o limite final do curso, pois ndo
se trata apenas de nimeros, equacgdes e
dados estatisticos. A contabilidade,
como ciénciasocial que é, deve merecer
um enfoque diferente. Os nimeros sdo
importantes, mas os valores envolvidos
nas decisdes também o s&o. E importan-
te que os cursos ndo caiam naarmadilha
de se apresentar um emaranhado de
nimeros sem que se criem condigdes
para que o0s alunos possam entender o
porqué dos calculos e que tipo de infor-
macao pode ser obtidaem cada formula
ou somatdrio de valores. Em outras
palavras, hd que se evitar conceder exces-
sivaimportanciaas contas e aos calculos
sem vincula-los as necessidades das or-
ganizacdes e dos anseios daqueles que
de alguma maneira irdo se utilizar da-
quelas informacdes para uma tomada
de deciséo.

2. A INFLUENCIADOS EVENTOS
SOCIAIS NO ENSINO DA
CONTABILIDADE NO BRASIL

Nédo é sem razdo que existe certa
dificuldade de entendimento dos reais
objetivos da contabilidade e das confu-
sOes que muitas vezes as pessoas tém
pelo fato de vincularem a ciéncia contabil
exclusivamente a nimeros. Afinal de
contas, para se chegar a um resultado
contabil, ha que se fazer contas. No en-
tanto, nimeros sem significados e sem
explicacfes sdo apenas numeros.

A contabilidade, desde os tempos
mais antigos, esteve associada a mate-
matica. Isso é um fato. O inicio de seu
periodo cientifico, por exemplo, esta
relacionado a publicagdo, em 1494, da
obra Suma de Arithmetica Geometria et
Proportionalita, escrita por um frade itali-
ano chamado Luca Paccioli'!, que era
professor de matematica.

Aobrade Paccioli era, naverdade,um
tratado matematico que inclusive con-
tinha tdbuas de multiplicagéo até 60 X 60,
recurso muito Util naépoca. A contribui-
¢do contébil desse livro foi a apresenta-
¢do de um método de controle denomi-
nado de “partidas dobradas”. Muito
emboraele ndo tenhasido o real criador
do método, foi o primeiro a expd-lo de
formadidatica e com tratamento bastan-
te extensivo, apds muita pesquisa junto
aos comerciantes da época. Muitos dos
principios contabeis apresentados nesse
livro sdo utilizados, sem alteracdo, até os
dias de hoje.

Geograficamente, Portugal é um pais
vizinho da Italia. Essa proximidade,
além de outros aspectos de ordem po-
litica, facilitou aimportacdo e utilizacdo
desses métodos de controle pelos por-
tugueses que foram largamente utiliza-
dos paracontrolar aentrada e saida dos
produtos de sua principal colbnia, o
Brasil. Nosso pais, por suavez, herdou
diretamente dos portugueses esses me-
canismos de controle e 0s conhecimen-
tos contébeis.

O fato é que acontabilidade, histori-
camente, nunca foi valorizada no Brasil.
A preocupagdo com o controle nunca
teve uma preocupagdo forte em nosso
pais, seja no ambito organizacional ou

pessoal. O planejamento orgamentérioe
o controle das contas jamais foram trata-
dos como prioridade. Retrata-se ai uma
questdo cultural. Possivelmente a fartura
deriquezas naturais, aliadaa nossa vasta
extensdo territorial e climatropical, fazi-
am com que ndo tivéssemos tanto traba-
Iho para a produgdo. “Nesta terra, em se
plantando tudo da”, jaescrevia Pero Vaz de
Caminha, escrivdo da frota de Pedro
Alvares Cabral em cartaao Rei de Portu-
gal, Dom Manuel.

Alémdisso, Portugal nuncateve tra-
dicéo contébil, e sua preocupacéo inicial
no Brasil era tdo somente de cunho ex-
plorativo, 0 que acarretava uma preocu-
pacdo excessivacom aumento dos lucros
nas remessas de produtos e pouca alusao
a mecanismos de planejamento e con-
trole permanentes e efetivos. Mesmo
depois da independéncia, a fartura de
agua, de alimentos, de florestas etc. ndo
nos trouxe grandes preocupagdes com o
controle. Por essa razdo, verifica-se no
pais um enorme desperdicio ndo s6 de
recursos naturais, mas também de recur-
sos econdmicos. Gasta-se mais do que se
arrecada, injetam-se grande somade va-
lores em obras que, muitas vezes, nao
chegamaser concluidas. Nao ha, enfim,
umadisciplina de acompanhamento do
desenvolvimento dos gastos, e isso es-
tende-se paraalém das organizagdes, al-
cangando até os niveis familiar e pessoal.
Logicamente que essas questdes influen-
ciaram fortemente nareducdo do avango
da ciéncia contabil em nosso pais.

No entanto, ndo se pode mais negli-
genciar a falta que a contabiliza¢do dos
recursos, sejano ambito pablico ou pri-
vado, faz para um melhor desenvolvi-
mento estrutural e econémico do pais.
Ndo se pode mais conceber nem o des-
perdicio de dgua e de alimentosnem o de
gastos financeiros. Tais questdes preci-
sam estar presentes nos cursos da area
contébil. E preciso reconhecé-la como
ciéncia social que é. E fundamental o
entendimento por parte dos alunos da
importancia social da contabilidade no
auxilio & resolugdo desses problemas.
Dito de outra maneira, ndo basta fazer
contaseencontrar valores, é preciso ana-
lisaraaplicacdo dosrecursos, planejar as
operagdes (a fim de se prevenir situacdes
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indesejaveis que trazem enormes preju-
izos), averiguar os instrumentos de
medi¢do, acompanhar a legislagdo e evi-
denciar claramente os resultados apura-
dos para que todos possam vé-la e en-
tendé-la.

Com respeito a legislacdo, é preciso
salientar que nosso pais possui uma
forte estruturalegal. Essaé tambémuma
heranca européia que afeta profunda-
mente a ciéncia contabil em nosso pais.
Ndo é umaexclusividade, visto que pra-
ticamente todos os paises latino-ameri-
canos apresentam tal caracteristica. Ao
aponta-la, ndo se quer, de formaalguma,

Se 0 controle ndo é
efetivo, ndo ha como se
realizar planejamentos

eficazes, e esse

descompasso

desorganiza o
desenvolvimento de

qualquer agdo. A

contabilidade pode

efetivamente auxiliar
na resolucdo desse
problema que afeta

individualmente o
cidaddo, a coletividade,
as organizagdes e, em
Ultima instancia, o pais.

fazer qualquer juizo de valor. Pretende-
se apenas mostrar fatos.

Segundo LOPESe MARTINS (2005),
historicamente é possivel reconhecer duas
grandes tradi¢@es do direito: o chamado
direito romano, que é o regime adotado
no Brasil, e o direito consuetudinério.
Como afirmam esses autores, “no direito
romano, as normas emanam do texto legal, isto
¢, para que algo tenha valor € necessario que haja
uma mencéo clara e especifica na lei”*. O
direito consuetudinario, por suavez, tem
noscostumese tradicfes as origens de sua
regulamentacéo.

Essatradicdo legal logicamente inter-
fere na pratica contabil, visto que ha leis
regulando quase tudo neste pais e mui-
tas delas certamente afetam a Ciéncia
Contabil. O que falta, muitas vezes, é um
acompanhamento eficaz a fim de se ga-
rantir o fiel cumprimento das leis. Essa
situacdo estende-se para o ambiente or-
ganizacional, chegando inclusive aosin-
dividuos. Falta rigor nos controles.
Se o controle ndo é efetivo, ndo hdcomo
se realizar planejamentos eficazes, e esse
descompasso desorganiza o desenvol-
vimento de qualquer agdo. A contabili-
dade pode efetivamente auxiliar nareso-
lucdo desse problema que afeta indivi-
dualmente o cidaddo, a coletividade, as
organizacdes e, em ultima instancia, o
pais. O curriculo dos cursos precisa pre-
conizar 0s aspectos sociais, econdmicos
e politicos que interferem no desenvol-
vimento da contabilidade. Eles ndo s
explicam as raz6es que levam os profis-
sionais a realizarem algumas escolhas,
mas também apresentam a necessidade
deinterligacdo dos conhecimentos con-
tébeis com outras reas do conhecimen-
to. Como afirma LAFIN (2005), “é pre-
¢iso promover agdes no ensino da contabilida-
de que busquem superar a dicotomia entre
teoria e prética e que configurem a graduagdo
como o lugar de referéncia da producéo e da
pesquisa”.*®

Nao é dificil identificar, pelas razdes
apresentadas anteriormente, que a edu-
cacdo contébil no Brasil sofreu forte in-
fluénciaitaliana. No entanto, a partir da
década de sessenta, houve umamudanca
de orientacdo didaticano ensino dacon-
tabilidade decorrente da introducéo de
novos métodos. SCHMIDT (2002) afir-

maque “a partir dessa mudanca de orientagdo
didatica, a influéncia dos autores italianos e
das escolas de pensamento italianas foi sendo
substituida pelos autores norte-americanos™* .
Tal fato ocorreu por conta da necessida-
de de se rever e repensar 0 ensino da
contabilidade naquela épocaem funcéo
dos avancos econ6micos e sociais de
entdo. Tal situacéo repete-se agora. Com
um mundo tecnologicamente avangado
e muito mais globalizado, ha que se
ajustar o ensino contabil paraatender as
novas demandas. E preciso, mais uma
vez, repensa-lo. O que fazer entdo para
ajustar esse foco e ampliar a visdo da
contabilidade, principalmente para seus
novos aprendizes?

3. AJUSTAR O FOCO — UMA NOVA
ANTIGAVISAO CONTABIL

Alterar o foco dos cursos de ciéncias
contébeis ndo é algo tdo simples quanto
possa parecer. E o que afirmam IN-
GRAM e HOWARD (1998)", que aler-
tam que uma mudancga de objetivos ird
requerer, por exemplo, que os critérios
de avaliacdo sejam revistos, adequando-
os paraque sirvam de auxilio ao alcance
desses novos objetivos. Afinal, o mais
importante ndo € o aluno encontrar o
resultado que esta no gabarito do exer-
cicio, mascompreender os procedimen-
tos realizados e os caminhos percorri-
dos parase alcancar determinado resul-
tado final. Esses estudiosos lembram,
ainda, que as instituicdes apresentam
estruturas e culturas diferentes, haven-
do, por exemplo, aquelas que enten-
dem que o objetivo principal do curso
é apresentar aos alunos as bases concei-
tuais da contabilidade, enquanto ou-
tras consideram mais importante enfa-
tizar questdes comportamentais. Ou-
tras, ainda, podem entender que o ob-
jetivo essencial do curso é transmitir
aos alunos aquelas competéncias que
Ihes possibilitem ter autonomia para
gerenciar suas vidas profissionais. Tais
mudangas seriam, portanto, bastante
complexas, nunca uniformes, varian-
do, inclusive, por questdes ideoldgicas.

Seja como for, o estabelecimento de
objetivos educacionais abrangentes e con-
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A contabilidade e sua
razao de ser jamais
mudaram. Houve
apenas um aumento da
quantidade e da
complexidade das
operagles e uma
enorme diversificacdo
de variaveis que
Interferem na conclusdo
de seus objetivos.

sistentes e um desenvolvimento curricular
gue concorra para esses objetivos devem
ser priorizados como meta. Isso deve ser
feito independentemente dessas questdes
culturais e estruturais abordadas anterior-
mente. E importante salientar, ainda, que
algumas das competéncias dos profissio-
nais da area contabil sdo inerentes a sua
funcdo e ao seu papel nasociedade. Repre-
sentam, portanto, asintese de suaatuacéo.
N&o podem variar em funcdo de aspectos
culturais, estruturais ou a partir de énfases
educativas, mas sao condicdesinequivocas
de reconhecimento profissional, e semelas
ndo se podera exercer a profissao com
dignidade.

E claro que os cursos de contabilida-
de precisam garantir que os alunos com-
preendam profundamente a dindmica
contabil, conhecam o embasamento te-
orico que as fundamenta, apliquem cor-
retamente os métodos, processos e crité-
rios aceitos como essenciais a garantia de
credibilidade e consisténcia das informa-
¢Bes, reconhecam aimportancia dos me-
canismos de apuracdo e controle, e men-
surem esses dados com perspicacia, evi-
denciando-os em demonstrativos e rela-

tdrios. No entanto, tais conhecimentos
ndo existem por si sO. Precisam estar
harmonizados com outras quest8es e
decisbes fora do dmbito estritamente
contabil.

No ensino da contabilidade, é preci-
so avancar paraalém das fronteiras con-
tabeis, mas sem perder a génese de sua
constituicdo, a razdo de seu surgimento,
0 motivo pelo qual ela se perpetuou por
todos esses anos, desde as antigas civili-
zacdes até as sociedades atuais. A conta-
bilidade e sua razdo de ser jamais muda-
ram. Houve apenas um aumento da
quantidade e da complexidade das ope-
racGes e uma enorme diversificacdo de
varidveis que interferem naconclusao de
seus objetivos.

Nesse sentido, uma questdo inicial
que se deve fazer é tentar responder a
uma pergunta simples e basica: O que é
contabilidade?

Parece-nos fundamental discutir esse

ponto porque entendemaos que, muitas
vezes, ndo se configuram de modo claro
paraasociedade averdadeiraimportan-
ciaeosignificado da contabilidade. Essa
falta de nitidez traz reflexos ndo s6 para
a imagem da profissdo, mas também -e
principalmente - para o préprio proces-
so de ensino e aprendizagem contabil.
Afinal de contas, o que a contabilidade
representa? Para que ela serve? Quais sao
seus limites e por que ela é necessaria?
Dificilmente alguém que ndo tenha
respostas devidamente claras
para estas questdes ird se
interessar em ingressar em
estudos nessaarea. Além
disso, se o0s pais desses
futuros trabalhadores
ndo enxergarem sua
importancia, ndo im-
primirdo esforcos de
convencimento ou de
orientacdo aos seus fi-
Ihos nesse sentido,
visto ndo vislumbra-
rem naareaalgo real-
mente valioso.

Afim de tentar elucidar
esses pontos, salientamaos, ini-
cialmente, queacontabilidade
é uma ciéncia que tem objeta
préprio; o patrimdnio.

Cabe a contabilidade, portanto, or-
ganizar e controlar dados e informaces
sobre esse patriménio. Em tempos an-
tigos, o foco residia nas pessoas fisicas,
pois eram elas que possuiam riquezas
que necessitavam de controles. Ainda
ndo existiam organiza¢des empresariais
taiscomo concebidas hoje. Com o passar
do tempo, porém, e com 0s avangos nas
areas de administragdo e datecnologiada
informacdo, a énfase patrimonial recaiu
sobre as pessoas juridicas, muito embo-
ra,aindanos dias de hoje, sejanecessario
para qualquer pessoa fisica fazer uso de
conceitos e principios contabeis parafins
de planejamento e controle pessoal de
suas finangas e de seu patriménio parti-
cular. Esse patrimonio, que é o objeto de
estudo da contabilidade, é composto de
bens, compreendendo tudo aquilo quea
empresa possui, ou seja, veiculos, mo-
veis, maquinas etc., direitos, represen-
tando valores areceber de outros e obri-
gacdes, significando valores a pagar a
outros. A contabilidade entdo incumbe-
se de organizar, registrar e controlar to-
das as variagdes que ocorrem nesse patri-
monio, e esse acompanhamento é feito
com um objetivo muito claro: auxiliar
com informagdes e valores todas as pes-
soas que queiram conhecer, por alguma
razdo, os resultados alcangados por de-
terminada empresa.
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Essas pessoas que se interessam pe-
las informag@es contabeis sdo denomi-
nadas, em geral, de usuarios da contabi-
lidade, e podem representar tanto pes-
soas fisicas quanto juridicas.

Os usudrios da contabilidade séo
muitos e podem ter necessidades diferen-
ciadas. Esse ponto é importante, pois
pressupde que nem todos 0S USUArios
podem estar em busca das mesmasinfor-
macdes. Tal afirmagdo carregaconsigoain-
da uma outra pressuposicéo: a de que
mesmo que essa convergéncia aconteca,
ou seja, ocorra a busca de uma mesma
informac&o por dois usuérios diferentes
e distintos, em func¢do da necessidade de
cadaum, tal informag&o poderia ser ana-
lisada sob Gticas diferentes. Paraentender
melhor essa discussao, e por uma questao
didatica, vamos segmentar esses usuarios
em duas grandes categorias: usuarios in-
ternos e externos.

Alguns usuarios internos, por exem-
plo, diretores e gerentes das empresas,
logicamente demandam informagdes
contabeis gerais para gerirem o negécio.
No entanto, para eles pode interessar
prioritariamente conferir, pelos resulta-
dos da contabilidade, se as metas traca-
das e estabelecidas pela direcdo geral da
empresa no inicio do periodo foram ou
ndo alcancadas. Os demais funcionérios
da empresa, também usuarios internos,
podem, por sua vez, estar mais interes-
sados nos beneficios indiretos e na me-
Ihoria das condi¢des de trabalho. Saber o
valor do montante reservado pela em-
presa para o beneficio social dosempre-

gados e de seus dependentes, bem como
os eventuais planos de ampliacéo desses
beneficios é, certamente, umainforma-
¢d0 muito mais importante paraeles do
que o cumprimento do plano de metas.

Como haviamos afirmado anteri-
ormente, essa segmentacao esta apre-
sentada no intuito de fortalecer aidéia
de necessidades diversas de informa-
¢des contébeis pelos varios usuarios.
De formaalguma quer se dizer que elas
sejam excludentes entre si. E claro que
nenhum trabalhador, sejaele do corpo
diretivo ou néo, ficaria tranquilo se a
empresa ndo apresentasse estabilidade
financeira que Ihes garantisse alguma
seguranca. No entanto, existe uma bus-
ca maior por parte de algumas infor-
macdes em detrimento de outras. Os
acionistas e investidores, por exem-
plo, podem estar muito mais interes-
sados no critério de distribuicdo dos
lucros adotado pelaempresa. Emrela-
¢80 aos usuarios externos também exis-
te essa dicotomia, pois enquanto o
governo avalia prioritariamente infor-
macdes da contabilidade relativas ao
montante de tributos recolhidos, as
empresas fornecedoras de materiais e
insumos podem estar mais interessa-
das nasinformacdes relativas aos volu-
mes de vendas, cdnscios de que quanto
maiores forem as vendas daquela em-
presa, maiores serdo as quantidades de
materiais que ela precisara encomen-
dar. Por tabela esses fornecedores tam-
bém lucrariam. J& para as instituicdes
financeiras, o foco se direciona paraas
condi¢des de garantia de
pagamento de dividas
assumidas. Em outras
palavras, s6 se empres-
ta recursos se houver
garantiasreais de que a
empresa tem patrimo-
nio suficiente parasal-
dar as dividas assumi-
das. A prépriasocieda-
de, em ultima instan-
cia, é também usudria
dasinformagdes conta-

beis, pois através des-
ses demonstrativos

pode averiguar, por
exemplo, se a empresa

O objetivo da

contabilidade ¢,
portanto, ajudar essas
pessoas, em sua
diversidade, com
informag0es, dados e
valores que as
auxiliem a tomar
decisdes acertadas e
COM Menores riscos.

esta destinando recursos para progra-
mas de preservacdo ambiental ou se
estd envolvida na defesa de causas so-
ciais. Na esfera publica, a sociedade
pode também acompanhar o desen-
volvimento dos gastos e avaliar se a
distribuicdo dos recursos foi realizada
dentro dos limites orgamentérios pre-
vistos. E possivel demonstrar o mon-
tante de recursos destinados a educa-
¢do, salide, saneamento basico, cultu-
ra, seguranca publica e outras priorida-
des que as cidades precisam estabelecer.
Sendo assim, pode-se verificar que as
informagdes apuradas pela contabili-
dade sdo vistas por muitas pessoas e
que estas podem ter necessidades dife-
rentes.

O objetivo da contabilidade é, por-
tanto, ajudar essas pessoas, em sua di-
versidade, com informacgdes, dados e
valores que as auxiliem atomar decisdes
acertadas e com menores riscos. Paraque
esse auxilio seja efetivo, tdo importante
quanto fazer os calculos, elaborar de-
monstrativos e apurar o resultado ope-
racional dentro dos padrfes, normas e
principios fundamentais, é ter condicdes
de explicar didaticamente com exemplos,
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orientagdes e argumentos consistentes o
que esta por detréas dos frios nimeros
dos relatérios. O que realmente esses
dados querem dizer?

Osalunos dos cursos de contabilida-
de devem aprender arealizar os calculos
eelaborar os relat6rios e demonstrativos
com alto padrdo de qualidade, em rigida
obediénciaaos principios e normas con-
tabeis e sob os limites legais, como exige
a ética profissional. Porém, os cursos
devem evidenciar também habilidades
comunicativas orais e escritas, além das
capacidades de argumentacdo e de persu-
asdo, porque so eles, os contadores, que
terdo que explicar para as pessoas — 0S
usuarios — o que 0s numeros significam
e, se alguma discordancia ainda houver
quanto aanalise realizada, provavelmen-
te serdo necessarios argumentos contun-
dentes e balizados que sejam efetivos
tanto na defesa de uma idéia quanto no
convencimento paraumatomadade de-
cisdo. Esse € o cenério de atuagdo do
profissional contabil e o grande desafio,
é trazer essa realidade para os cursos de
contabilidade.

4. A IMPORTANCIA DO PERFIL
PROFISSIONAL

N4o se pode pensar num curso de
contabilidade de qualidade e que efetiva-
mente garanta condi¢fes de um bom
desempenho profissional aos novos
postulantes ao cargo se ndo se tem claro
o perfil profissional atual.

Inicialmente, o curso deve logo cor-
rigir a méa concep¢do que muitos estu-
dantes tém de que o contabilista de hoje
€ 0 mesmo de tempos atras. Ndo exis-
tem mais guarda-livros. Ha cerca de dez
anos, SAUDAGARAN (1996)16 ja se
preocupava com o foco dos cursos de
Ciéncias Contabeis. Esse autor ja naque-
la época defendia que o objetivo maior
de umcurso naarea contébil seriaformar
profissionais com umaamplavisdo con-
tabil, muito além daquela estreita pers-
pectiva de escrituracdo —com énfase no
débito e crédito e no ativo e passivo —
oferecida ainda em muitas instituicdes.
A razdo para isso é muito simples: se 0
mundo de hoje é completamente dife-

0S cursos devem
evidenciar também
habilidades
comunicativas orais ¢
escritas, além das
capacidades de
argumentacéo e de
persuasao, porque sao
eles, 0s contadores, que
terdo que explicar
para as [pessoas — 0S
USUArios — 0 que oS
nlmeros significam

rente daquele de tempos atras, ndo ha
como conceber um curso que ainda man-
tenhaintactaa mesmaconcepgao, carac-
teristicas e objetivos do passado. E im-
perativo, portanto, delinear de forma
nitida o perfil profissional do contador
que se espera qualificar no curso, identi-
ficando claramente as competéncias ne-
cessarias para essa concretizacdo. Esse é
um passo fundamental no intuito de
possibilitar a insercdo no mercado de
profissionais realmente qualificados e
que efetivamente atendam as necessida-
des atuais do mundo do trabalho. Isso
é 0 que também defende CAMARGO
(1999), quando diz: “ha que se conhecer
plenamente a area de atuagdo profissional do
contador, a fim de que se tenha conhecimento
do que este ira precisar em conhecimentos para
poder, honestamente, desempenhar sua mis-
sa0”!" . FERREIRA (1992) segue a mes-
ma linha de raciocinio: “analisar o ensino

da contabilidade merece, antes, analisar-se o
ambiente em que a profissdo esta inserida”® .

Em linhas gerais e com base no cena-
rio atual, um curso de contabilidade deve
enfatizar, além dos aspectos estritamen-
te contabeis (teoria, principios, formase
métodos de registro, relatérios, demons-
trativos etc.), pontos fundamentais
como: o papel da contabilidade no siste-
maecondmico como um todo, aintera-
¢éo da contabilidade na politica, na eco-
nomia e nos ambientes empresariais, 0
processo de estabelecimento de estraté-
gias, padrdes e tomadas de decisdo na
contabilidade que afetam o desenvolvi-
mento das organizagdes, além de discu-
tir suas dimens@es agora internacionais.
Preocupac8es mais recentes, como as
relativas ao meio ambiente, por exem-
plo, também fazem parte do campo de
atuacdo da contabilidade e ndo podem
deixar de ser referenciadas. Qual aajudaque
acontabilidade pode dar pararesponder a
todas essas questdes?

Como se observa, o perfil do profissi-
onal contébil mudou drasticamente. Na
verdade, eleacompanhou o ritmo das alte-
ragdes econdmicas, sociais e politicas no
mundo. Imagina-se que, em breve, haja
um padrdo contabil internacional, ou seja,
critérios homogéneos em todos os paises.
Jaexistem organismos internacionais dis-
cutindo a questdo e emitindo pronuncia-
mentos. Esse tema precisa estar também
presente no curriculo dos cursos de ciéncias
contéabeis. Além desses pontos, é funda-
mental também que os programas dos
cursos abordem extensivamente, um tema
que por vezes é esquecido: as limitacbes da
informagao contabil.

5. Os LIMITES DAS INFORMACOES
CONTABEIS

Certos valores ou beneficios, embo-
ra muito importantes para uma empre-
sa, ndo podem ser reduzidos a um nu-
mero, um valor ou indice financeiro. A
contabilidade oferece, na verdade, um
sistema de informag¢des amplo e abran-
gente, presente em todas as organiza-
¢Oes, passivel de comparacdo, visto que
segue principios fundamentais, normas
orientadoras e padrdes aceitos universal-
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mente. Porém, ela ndo pode e jamais
conseguira resolver todos os problemas.
Existem vérias questdes que ndo passam
por qualquer sistema de informagéo, em-
bora sejam importantes do ponto de
vista da cultura da organizacdo, de sua
capacidade intelectual e daaprendizagem
organizacional.

Nem tudo pode ser traduzido em
numeros. Valores sdo subjetivos e, por-
tanto, ndo podem ser mensurados com
exatiddo. Sendo assim, é importante afir-
mar que as informagdes contébeis de-
vem ajudar as pessoas a tomarem deci-
sBes, mas de formaalguma representam
com exatiddo o retrato de umarealidade
presente ou futura. Em outras palavras,
ha que se demarcar fronteiras entre 0s
nimeros apurados nos resultados ou
levantados nas proje¢des com outras va-
ridveis ndo controldveis. Asinformacdes
contabeis representam uma referéncia,
um ponto de apoio, mas a dinamica do
mundo é rapida e, na maioria das vezes,
surpreendente. Além disso, a subjetivi-
dade das escolhas e decisdes dos diver-
SOS usuarios carregam consigo desejos e
ideologias, além de diferenciados graus
de importancia sobre determinada in-
formacéo. Aspectos intuitivos também
ndo podem ser expressos em nimeros.
Projec¢des sdo estimativas. Elas podem
ndo vir a se concretizar. No entanto, a
informacdo contébil tende a minimizar
riscos.

Muitas vezes, em funcdo das inime-
ras fraudes e desvios ocorridos em em-
presas e organizacdes publicas, as pesso-
as tendem a questionar a eficiéncia da
contabilidade no acompanhamento das
acdes organizacionais. Como jé foi dito
neste trabalho, a contabilidade realmen-
te éincapaz de resolver todos os proble-
mas de controle das acdes no ambiente
empresarial. Porém, é importante dife-
renciar limitacdes da contabilidade com
0 uso indevido dos controles e manu-
seio fraudulento das informagdes. Gran-
de parte das fraudes e falhas de controle
nédo resulta de problemas vinculados a
contabilidade propriamente ditaenquan-
to sistema de informagdes, mas da utili-
zacdo inadequada e indevida de alguns
de seus mecanismos. Um bom profissi-
onal reconhece os limites da contabilida-

dentre os varios
atributos inerentes ao
contador, a ética
profissional seria o
valor mais importante
para incrementar o
aumento da eficacia
da atuacéo
profissional e para
garantir o
reconhecimento da
importancia da
ciéncia contabil junto
a sociedade.

de e sabe detectar tais fronteiras. E pre-
ciso que as pessoas de fora também
entendam essa diferenca. Comoelasirdo
saber se ndo lhes for dito?

Discutir as limitagOes da ciéncia con-
tabil é fundamental e deve ser uma pri-
oridade nos cursos de contabilidade.
Debater também os danos que 0 uso
indevido dos instrumentos de controle
desse sistema podem causar as organiza-
¢Bes, aos usudrios e dsociedade de modo
geral é também igualmente relevante.
Isso diz respeito aimagem da profissdo
e dauto-estima do profissional. E preci-
so incutir nos alunos que os aspectos
técnicos sdo importantes, mas ndo me-
nos do que a postura profissional. Na
verdade, elas sdo indissociaveis. A capa-
cidade de comunicacdo que se exige nos
cursos é, inclusive, paragarantir aos alu-
nosacoerénciaprofissional eainiciativa
parase insurgir contra eventuais afirma-
¢Bes que erroneamente forem veiculadas
namidia ou ditas sobre a ineficiéncia da
contabilidade em certas situagdes, quan-
do, naverdade, isso ndo representar uma
real falha no sistema. E preciso mostrar
e comunicar as pessoas, pelos meios e
modos possiveis, a diferenca entre limi-
tacdo contébil e uso indevido das infor-
magdes contabeis.

A contabilidade, como ciénciasocial
queé, precisa ser identificadae conhecida
porsuautilidade, e ndo pelo fato de estar
constantemente associada a eventos ne-
gativos, seja pela negligéncianos contro-
les, por falha nos procedimentos de au-
ditoria ou pela manipulacdo de dados e
informacdes. Tais fatos denigrem aima-
gem do contador mesmo que, muitas
vezes, ele ndo tenha qualquer participa-
¢do ou envolvimento na situacdo. No
final o que fica é adesconfianca. O resgate
daética profissional e areconquista defi-
nitiva de credibilidade junto asociedade
sO serdo alcangados através da educacéo,
pois “a melhoria do conceito e a conseqiiente
valorizagdo profissional do contabilista estéo
na dependéncia de sua boa formagéo cultural
e técnica, que deve constituir o principal obje-
tivo da classe contabil” (FRANCO, 1997)" .
A abordagem do tema €, portanto, de
inegavel relevancia, e objetiva também
visualizar um novo cenério da profissao,
em que a responsabilidade social e a
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importanciaeducacional estejam firme-
mente inseridas.

Essa necessidade ja é sentida ha
algum tempo pelos profissionais da
area. Uma pesquisa realizadano muni-
cipio do Rio de Janeiro (COELHO,
2000)20 junto a 136 profissionais con-
tabeis atuantes em empresas comerci-
ais, industriais e de servi¢os comprova
essa tese. Na opinido dos entrevista-
dos, dentre os véarios atributos ineren-
tes ao contador, a ética profissional
seria 0 valor mais importante paraincre-
mentar o aumento daeficacia da atuacdo
profissional e para garantir o reconheci-
mento daimportanciada ciéncia conta-
bil junto & sociedade. A valorizagdo da
profissdo so6 é possivel com a melhoria
dos programas de contabilidade em
todos os niveis. Ha que se mudar a
cultura, redimensionar o perfil dos pro-
fissionais e inserir no curso a utilizacéo
de recursos tecnoldgicos em beneficio
daaprendizagem. Discutiremos esse Ul-
timo tema a partir de agora.

6. A TECNOLOGIA A SERVICO DA
EDUCAGCAO CONTABIL

No mundo globalizado de hoje, ndo
é possivel aatuacdo de umaempresa sem
que hajamovimentacdo de recursos atra-
vés de um sistema financeiro, que cobra
valores por esse servico em troca de faci-
lidades que sé o desenvolvimento da
tecnologia pode trazer.

O volume de registros e operagdes,
aliado a necessidade de informag6es
imediatas exige, cada vez mais, uma
imersdo nos meandros tecnolégicos e
computacionais. Esse € um caminho
semvolta. Os controles contabeis hoje
atuam dentro de sistemas integrados
que sdo atualizados com efetiva cons-
tancia. Essas atualiza¢fes sdo necessari-
as em funcdo da propria dindmica do
mundo moderno. Esse é o ambiente de
trabalho do profissional de contabili-
dade. Damesma forma que ndo se pode
imaginar um escritorio contabil ou um
departamento de contabilidade de uma
empresa sem computadores com aces-
soainternet e sem a devida integracéo
a toda essa realidade virtual, ndo se

poderiaconceber, de formaanaloga, um
curso de Ciéncias Contabeis em que
alunos e professores ndo tivessem a sua
disposicdo recursos que procurassem
retratar, tanto quanto possivel, esse
ambiente profissional. Qual é o
limite no qual aausénciado uso

dos recursos tecnolégicos no

curso pode prejudicar o pro-

cesso de ensino e aprendiza-

gem da contabilidade e impli-

car na perda de qualidade desse
curso?

Nos aspectos pedagdgicos
e metodoldgicos, poder-se-ia
questionar, ainda, se é possi-
vel trabalhar todo o programa
somente com aulas expositi-
vas e com muita escrita no ca-
derno, sem ao menos apresentar
um minimo de proximidade com
0s recursos tecnoldgicos presentes no
ambiente dos negdcios. A tecnologia
pode (e deve) otimizar o tempo de
aula. Por que continuar aditar exercici-
0S OU mesmo copia-los no quadro se
hérecursos que podem substituir essa
pratica? Sempre que for possivel, por
que ndo utiliza-los? Os recursos tecno-
I6gicos podem ser um instrumento
facilitador também na concepcéo de
metodologias ativas que requeiram a
participacdo dos alunos de umaforma
mais efetiva.

Abusca pelainformacéo, através da
pesquisa, deve ser estimulada. No ambi-
ente empresarial onde o aluno ird atuar,
ainformacdo teré que ser procurada, in-
vestigada e analisada de forma consis-
tente a fim de se tomar as decisdes pau-
tadas em argumentacdes e avaliacBes
fundamentadas. Nada Ihe virdamao de
pronto. A capacidade de abstragdo e ana-
lise deve ser enfatizada nos cursos, por-
que sdo requisitos profissionais funda-
mentais nos dias de hoje. Nesse sentido,
éimportante conciliar o uso dos recursos
tecnoldgicos a adogdo de um modelo
pedagdgico que tenha como objetivo
principal fazer com que os graduados em
contabilidade adquiram no curso “com-
peténcias que se igualem as exigidas por aque-
les que irdo emprega-los” (PRATT; FRE-
DERICKSON 1995)21. A tecnologia
pode e deve ser utilizada nos cursos de
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ciéncias contabeis, tanto do ponto de
vista da otimizacdo do tempo de aula
quanto na perspectiva de proximidade
dapratica profissional. Ela precisa estar
presente nos cursos de contabilidade pelo
simples fato de que atecnologia faz parte
de nossa vida.
Aeducacioadistanciaaliadaatecno-
logia mostra-se um caminho rico para a
exploracdo educacional naérea contébil, e
pode, a0 mesmo tempo, facilitar o incre-
mento dos programas de contabilidade e
orientar os alunos a vislumbrarem com
mais clareza uma necessidade que certa-
mente terdo: de educagdo continuada.

7. CoNCLUSAO

Refletir sobre o ensino da contabilida-
de é fundamental para o crescimento da
ciénciacontabil em nosso pais. Esse cres-
cimento ndo deve se pautar apenas no
aumento do nimero de profissionais no
mercado, mas também na qualidade dos
servi¢os que a contabilidade pode e deve
prestar a sociedade. Ndo ha melhor ma-
neira de se mudar o contexto contabil
atual do que por meio da educagéo.

Adindmicado mundo, ainternacio-
nalizagdo dos mercados, aconcorrénciae
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muitas outras questes exigem nova
postura profissional e, portanto, re-
querem mudangas consistentes e signi-
ficativas no ensino, a fim de permitir
aosalunos aaquisicdo de competéncias
que realmente lhes déem condi¢des para
umaatuacdo eficaz diante desse cenério.
Reconhecer a contabilidade como cién-
ciasocial, cujo objetivo essencial é aju-
dar pessoas, deve ser algo relembrado
continuamente pelo corpo docente a
fim de que o ensino ndo fique descon-
textualizado e para que os procedimen-
tos metodoldgicos ao longo do curso
concorram para o atendimento desse
objetivo. Para tanto, ha que se mudar
aspectos culturais e comportamentais
arraigados em nosso contexto social e
que muitas vezes emperram e dificul-
tam o desenvolvimento da contabilida-
de em nosso pais. O objeto de estudo
da contabilidade continua sendo o pa-
trimonio, e seu objetivo principal é de
carater social, pois visa auxiliar o ser
humano em necessidades especificas.
As organizagdes, sejam elas plblicas ou
privadas, representam o ambiente de
atuacdo da ciéncia contébil. Elas, po-
rém, sdo compostas por pessoas que
necessitardo, em maior ou
menor grau e em situagoes
diversas e distintas, de in-
formagdes fornecidas pela
contabilidade para decidi-
rem-se por um caminho e
agirem de acordo com aquilo
que elas almejam ou esperam.
O ensino da contabilidade, por
tanto, deve trabalhar em harm
nianumeros, célculos e contas, |
valores, posturas e procedimel
Em outras palavras, deve equi
aspectos quantitativos e qualite
Um debate permanente sobre ¢
efetivamente importante no ¢
dacontabilidade e quais devem
objetivos principais do curso
sentam-se como questdes fundi
tais paraum eficiente desenho ct
lar que concorra para o atendir
dessas necessidades. O perfil d
fissional da area contébil é mu
ferente de outras épocas. Noen
ha que se diferencia-lo ainda mi
aeducacdo pode tornar isso po:

O ensino da
contabilidade,
portanto, deve
trabalhar em
harmonia numeros,
calculos e contas, com
valores, posturas e
procedimentos. Em
outras palavras, deve
equilibrar aspectos
quantitativos e
qualitativos.

E certo que o desenvolvimento da
contabilidade no pais ndo esta atrelado
somente aos aspectos contabeis, mas
estd vinculado também a melhoria da
qualidade de vida das pessoas, a organi-
zagdo econdmica do pais e ao reconhe-
cimento social da necessidade de plane-
jamentos e controles efetivos para uma
vida coletivamelhor. Contabilizar é im-
portante porque gerainformacg®es cujo
conhecimento prévio pode nos alertar
para uma situagcdo ou mesmo nos ensi-
nar sobre alguns fatos importantes.
Sem informacé&o ndo se tem visdo clara
do que esta pela frente. Com informa-
¢do pode-se prevenir muitos proble-
mas. A tecnologia e os beneficios que ela
produz devem ser aproveitados nos
programas de contabilidade, seja por
questdes didaticas, metodoldgicas e de
otimizagdo do tempo de aula, seja por
evidenciar, ainda que de maneira parcial,
0 ambiente de atuacéo profissional. Por
fim, o debate educacional é sempre ins-
tigador e tem o dom de renovar espe-
rancas e expectativas de crescimento pes-
soal e coletivo em todos os aspectos.
Como afirma LAFFIN (2005), “uma
educagdo de qualidade pressupde ser constru-

tiva e participativa, deixando o aluno,
tanto quanto professor, de serem um
objeto de manifestacdo da aprendiza-
gem para ser participante do processo
de construcdo do conhecimento™?? .
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ABSTRACT

Claudio Ulysses Ferreira Coelho. Re-
flections on teaching accounting:
cultural and methodological
aspects.

The main objective of this article is to
promote a reflection on accounting
teaching in Brazil, focused on cultu-
ral and methodological aspects. The
importance of this discussion is main-

ly to point out the need to shift the
focus of accounting programs in the
country, in order to bring them closer
to current professional needs, as well
as to align them to current social and
gconomic dynamic. Through discus-
sion on historical, educational, and
professional development of accoun-
ting in Brazil, up to its current con-
figuration in the national scenario,
this study stresses some points that
deserve attention in order to achieve
the main purpose of this discussion: to
improve the quality of accounting pro-
grams in Brazil.

Keywords; Accounting; Teaching;
Social science; Professional profile;
Accounting system; Professional ethics.

RESUMEN

Claudio Ulysses Ferreira Coelho. Re-
flexiones sobre la ensefianza de
la contabilidad: aspectos cultu-
rales y metodolégicos.

El objetivo principal de este articulo es
promover una reflexion sobre la ense-
fianza de la contabilidad en el Brasil,
enfatizando aspectos culturales y me-
todoldgicos. La importancia del objeti-
vo principal del debate es sefialar la
necesidad de un cambio de enfoque en
los programas de contabilidad del pais,
a fin de hacerlos mas afines a las nece-
sidades profesionales de nuestro tiempo
y al mismo tiempo, adaptarlos a la
dindmica social y econémica actual. Por
medio de la discusion sobre el desarrollo
histdrico, educacional y profesional de
la contabilidad en el Brasil, hasta su
configuracion actual en el escenario
nacional, se comprobaran en este estu-
dio, algunos puntos que merecen aten-
cion con referencia al logro del objetivo
principal del presente debate: mejorar la
calidad de los programas de contabili-
dad en el Brasil.

Palabras clave: Contabilidad;
Ensefianza; Ciencia social; Perfil
profesional; Sistema contable; Etica
profesional.
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GEsTAO PuBLIcA E DIALOGO SOCIAL PARA
A lcuaLDADE DE GENERO E RACA:
ELEMENTOS PARA CONSTRUCAO DE UMA

METODOLOGIA

Ana Claudia Farranha *

Resumo

Este texto é resultado de um relatorio cujo objetivo foi sistematizar as principais ligdes aprendidas nos temas
género e raca, a partir de dois projetos desenvolvidos pelo escritério da OIT, no Brasil: “Programa de Fortalecimento
Institucional para lgualdade de Género, Erradicacdo da Pobreza e Geragdo de Emprego— GRPE” e 0 projeto “Desenvol-
vimento de uma Politica Nacional para Eliminar a Discriminagdo no Emprego e na Ocupacgdo e Promover a
Igualdade Racial no Brasil”. O estudo procurou apresentar subsidios paraa construcdo de uma metodologia de
avaliagdo e monitoramento das varidveis género e raca nas politicas publicas, a partir da experiéncia de formacéo
de gestores publicos nas teméticas de promocdo de igualdade de género e raca.

Palavras-chaves: Gestdo publica: Igualdade; Género; Raga; Programas de Formagéo; Metodologia; Avaliacéo.

1. INTRODUCAO

Este documento é a sintese do rela-
tério de pesquisa que teve por finalidade
sistematizar os principais resultados e
licGes aprendidas pelos projetos Progra-
ma de Fortalecimento Institucional para Iqual-
dade de Género, Erradicagdo da Pobreza e
Geragdo de Emprego — GRPE' e Desenvol-
vimento de uma Politica Nacional para Elimi-
nar a Discriminagdo no Emprego e na Ocupa-
¢80 e Promover a lgualdade Racial no Brasil?,
desenvolvidos pelo escritérioda OIT no
Brasil, no periodo de 2003-2006. Esta
sistematizacdo teve como objetivoiden-
tificar subsidios que permitam a cons-
trucdo de umametodologia de avaliacdo
e monitoramento das variaveis de géne-
ro e raga nas politicas publicas e nos
programas de formacdo e capacitacéo.

* Doutora em Ciéncias Sociais pela Unicamp. Con-
sultora da Organizagdo Internacional do Trabalho
(OIT) e professora da Unieuro/DF.

E-mail: anclaud@uol.com.br.
Recebido para publicacdo em 24/01/2007.

Dentro desta perspectiva, o texto se
organizasob as seguintes linhas de abor-
dagem;

a) apresentaremos as principais linhas
de atuacdo dos dois projetos e 0s
principais resultados;

b) destacaremos aspectos dos proces-
sos de avaliagdo e monitoramento
das politicas publicas e ressaltaremos
as possibilidades que se desenham
paraaavaliagdo e monitoramento das
politicas publicas;

0 e, porfim,assinalaremosaspectos de
uma proposta de avaliagdo que se
conecte com 0s mecanismos e instru-
mentos utilizados pelos projetosem
questao.

2. A ExPeERIENCIA DO GRPE E
IGUALDADE RACIAL. UMA
PERSPECTIVA DE FORMAGAO E
CAPACITAGAO

Discutir aspectosrelacionadoscomo
trabalho da Organizacéo Internacional

do Trabalho (OIT) e as questBes que
envolvem o tema “promocdo de igual-
dade de géneroeraca” é compreenderem
que marco estdo alicercados os compro-
missos da OIT, que é um organismo
internacional fundado em 1919 e cujo
mandato refere-se a formulagéo de nor-
mas internacionais do trabalho, as quais
tém por finalidade promover a justica e
aequidade social nas relagdes de traba-
Iho.

A OIT é composta por representan-
tes de governos nacionais (Estados-
membros da Organizacgdo), represen-
tantes dos empregadores e dos traba-
Ihadores. Anualmente, esses represen-
tantes se reinem na sede do 6rgdo, em
Genebra, paradiscutir aspectos ligados
ao mandato daOIT. Trata-se da Confe-
réncia Internacional do Trabalho. E nor-
malmente nesse forum que sdo produ-
zidas as normas internacionais (Con-
vencdes), que sdo ratificadas pelos pai-
ses-membros com objetivo de criar
maior equilibrio nas relagdes de capital
e trabalho.
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Sob estaperspectiva, em 1998, aorga-
nizacdo estabeleceu, através da Declara-
¢éo dos Principios e Direitos Funda-
mentais do Trabalho, quatro aspectos
que devem ser a base das relagdes de
trabalho exercidas de maneira digna3.
Sdoeles:

a liberdade sindical e o reconheci-
mento efetivo do direito de negocia-
¢do coletiva; (Convencdo 87 e Con-
vengao 98* );

a eliminacdo de todas as formas de
trabalho forcado ou obrigatério
(Convencéo 29 e Convencéo 105° );

aabolicdo efetiva do trabalho infantil
(Convengdo 138 e Convencéo 182)6 ;
a eliminagdo da discriminagdo em
matériade emprego e ocupagao (Con-
venc&o 100 e Convengao 111)".

Partindo desse conjunto de principi-
0s é que, no ano de 2003, a OIT/Brasil
passou a desenvolver dois projetos de
cooperagdo técnica: 0 GRPE® e0 projeto
Iqualdade Racial® .

De um ponto de vista mais especifi-
co, 0 GRPE™ atuou no sentido de pro-
mover aincorporagdo das dimensdes de
género e raca nas politicas de combate &
pobrezae de geragdo de emprego, contri-
buindo, assim, para aumentar as opor-
tunidades de insercdo de mulheres e
negros no mercado de trabalho, e me-

Ihorando a qualidade de seus empregos
eatividades produtivas. (OIT, 20060)11 .
As principais estratégias do programa
foram:

a) fortalecer as capacidades institucio-
nais de gestores publicos responsa-
veis pela formulagdo, implementa-
¢do, monitoramento e avaliagdo de
politicas e programas de combate a
pobreza e de geracdo de emprego;

b) apoiar, por meio de assisténciatécni-
ca, processos de formulagéo, aperfei-
coamento e avaliagdo de politicas e
programas de combate apobrezae de
geracdo de emprego;

¢ desenvolverexperiéncias pilotos;

d) fortalecer as capacidades institucio-
nais de outros atores sociais (sindica-
tos, associagdes de empregadores,
organizagdes dasociedade civil);

) apoiaracriagdoe o fortalecimentode
instancias de didlogo social;

f) desenvolver uma base de conheci-
mento sobre as inter-relacGes entre
pobreza,emprego, géneroeraga(OIT,
2006¢)™2.

Em termos de resultados alcangados,
0 GRPE realizou as seguintes atividades:
a) atividadesde planejamento, fortale-
cimento institucional, capacitacéo e
formagdo. O projeto GRPE desen-
volveu um grande nimero de capaci-
tacBes com o objetivo de fortalecer
organismos municipais e estaduais

voltados paraimplementagdo de po-
liticas de igualdade racial, bem como
acapacidade institucional dos gesto-
res paratransversalizar os temas gé-
nero e raca nas politicas publicas fede-
rais. A principal ferramenta utilizada
nessas capacitagdes foi o Manual de
Capacitacdo e Informagdo do Programa
GRPE®, que é composto de oito
volumes.

Os principais eventos realizados nes-
te sentido foram:

¢ 130ficina Nacional de Capacitacédoe
Planejamento do GRPE, realizada
em fevereiro de 2004, cujo objetivo
foi familiarizar os participantes com
0s contelidos do Manual de Capacita-

0 GRPE atuou no
sentido de promover a
incorporacdo das
dimens0es de género e
raca nas politicas de
combate a pobreza e
de geracdo de emprego,
contribuindo, assim,
para aumentar as
oportunidades de
insercéo de mulheres e
negros no mercado de
trabalho, e melhorando
a qualidade de seus
empregos e atividades
produtivas.
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¢80 e definir um plano de acdo para o
programa GRPE;

* reuniBes tematicas: Essas reunides
constituiram-se em espacos de for-
magcdo continua, nas quais houve a
oportunidade de apresentar os estu-
dos produzidos no dmbito do pro-
jeto e pesquisas elaboradas por cola-
boradorese parceiros.

b) atividades desenvolvidas com os
Ministérios: Os principais Ministé-
rios envolvidos foram: (i) o Minis-
tério do Trabalho e Emprego
(MTE), cujas atividades apoiadas
pela OIT consistiram na capacita-
¢do dos gestores do Plano Nacional
de Qualificagdo (PNQ), nano dia-
logo de entidades da sociedade civil
sobre o Trabalho Doméstico e no
Plano Setorial de Qualificacdo (Tra-
balho Domeéstico Cidaddo - Plan-
seq), apoio técnico a Comissao Tri-
partite de Igualdade de Oportuni-
dades e de Tratamento de Géneroe
Raca, e apoio técnico as atividades
realizadas no &mbito da Secretaria
Executiva para Promocéo da Igual-
dade de Oportunidades e Combate
a Discriminacdo; (ii) a Secretaria
Especial de Politicas de Promogéo
da Igualdade Racial (Seppir), que
consistiu no fortalecimento insti-
tucional dessa Secretaria, e cujos re-
sultados voltam-se para a capacita-
¢do de gestores publicos do &mbito
federal e municipal; (iii) a Secretaria
Especial de Politicas paraas Mulhe-
res (SPM), cuja principal articulagéo
tem sido o apoio técnicodaOIT ao
Programa Pré-Eqlidade; (iv) pelo
Ministério do Desenvolvimento e
do Combate a Fome (MDS), cujo
resultado da parceria foi a participa-
cdo ativa desse Ministério no Co-
mité de Coordenacdo do GRPE e
na capacitacdo de gestores deste Mi-
nistério; (v) Ministério da Previ-
déncia Social, cujas atividades de-
senvolvidas voltaram-se também
paraacapacitagdo de gestores.

¢ atividades desenvolvidascom osato-
res sociais (sindicatos de trabalhado-
res e organizacBes de empregadores).
Esse resultado envolveu desde expe-
riéncias de capacitacdo até o apoio de

iniciativas e campanhas desenvolvi-
das por estes atores sociais.

d) experiénciasde projetos pilotos. Esse
resultado consistiu em desenvolver
juntoaalguns Municipios seleciona-
dos o processo de capacitagao de ges-
tores para transversalizar as dimen-
sBes de género e raca nas politicas
publicas. Os municipios onde essas
experiéncias foram desenvolvidas
foram: (i) municipios do ABC pau-
lista; (ii) Sdo Paulo; (iii) e municipios
do Vale do Jequitinhonha.

e) desenvolvimento de uma base de
conhecimentos e metodologias de
formacéo. Os principais resultados
alcancados neste item foram: a publi-
cacdo, na versio em portugués™ , do
Manual de Capacitagdo e Informacéo so-
bre Género, Raa, Pobrezae Emprego™® e
arealizagdo de uma oficina de forma-
¢do paraformadores que irdo traba-
Ihar com conteido do Manual. Deve-
se destacar também os estudos e
publica¢6es produzidos no dmbito
do projeto.

O projeto lgualdade Racial, especifi-
camente, procurou contribuir parao for-
talecimento das politicas publicas volta-
das para a eliminacéo da discriminacéo
racial e de género no mercado de trabalho
brasileiro e areducédo das desigualdades
socioecondmicas entre brancos e negros,
com atencdo especial a situagdo das mu-
Iheres negras. Neste sentido, as ativida-
des deste projeto dirigiram-se para qua-
tro eixos fundamentais:

* eixo 1. desenvolvimento de um mar-
conormativo relativo a promocao da
igualdade racial.

* eixo2: formulacdo de umaestratégia
nacional de promocao de a¢des afir-
mativas voltadas para 0 mercado de
trabalho.

¢ eixo 3: fortalecimento dos Nucleos
de Promocdo da Igualdade de Opor-
tunidades e Combate & Discrimina-
¢do no Emprego e na Ocupagdo, no
ambito das DRT's.

* eixo 4: transversalizagdo dos temas
género e racanas politicas publicas no
ambito do trabalho voltadas para
igualdade racial e de género.

Partindo deste breve relato, a ques-
tdo que serd examinada a seguir é: como
avaliar estas a¢Bes, programas e ativida-
des, e em que medida um processo de
educacdo, treinamento e capacitacéo, que
incorpore as dimensdes de género e raca,
poder ser (til para avaliagdo e monitora-
mento das acBes desenvolvidas nessa
perspectiva.

3. ASPECTOS DA AVALIAGAO E
MONITORAMENTO DAS POLITICAS
PUBLICAS: ALGUNS DESAFIOS PARA
PENSAR A INCORPORAGAO DAS
DIMENSOES DE GENERO E RACA

O objetivo deste item é desenvolver,
em linhas gerais, aspectos que norteiam
as praticas de avaliagdo nos programas de
politicas publicas. Sendo assim, cabe
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definir em que consiste o processo de
avaliar. Tomando por referénciaas con-
sideracdes de MINAYO (2005), aavali-
acdo é “um processo sistematico de fazer
perguntas sobre o mérito e a relevancia de um
determinado assunto™*® . Do ponto de vis-
tados programas sociais, aautoraafirma
que este processo tem “como sentido mais
nobre, fortalecer o movimento de transforma-
¢80 da sociedade em prol da cidadania e dos
direitos humanos™*" .

O argumento que a autora constroi
identifica que esse processo envolve qua-
tro dimensdes, a saber:

1. utilidade: aavaliagdo é Gtil namedida
em que proporciona uma reducdo
dasincertezas do processo;

2. viabilidade: uma avaliacdo é vidvel na
medida que atende aaspectos politicos
(de concepgdo e formulacdo da politi-
ca/programa que esta sendo analisa-
do), praticos e de custo-beneficio;

3. ética: umaavaliagdo é ética na medi-
daque ndo fere os valores dos inte-
ressados;

4. precisa; 0s aspectos de precisdo de
uma avaliacdo sdo os méto-
dosetécnicas empregados18 .

Sendo assim, “umaboa avali-
acdo visa a reduzir incertezas, a
melhorar a efetividade das agdes e a
propiciar a tomada de decises rele-
vantes” (MINAYO, 2005)".
Nesse aspecto, sdo quatro, 0s
objetivos nos quais uma avalia-
cédo de politicas publicas deve se
pautar:

a) oferecer respostas aos bene-
ficiérios, a sociedade e ao
governo sobre o emprego
dos recursos publicos;

b) orientar osinvestidores so-
bre os frutos de sua aplica-
Géo;

0 responderaosinteresses das
instituicdes, de seus gesto-
res e de seus técnicos;

d) melhoraradequacéo das ati-
vidades. (MINAYO, 2005)%

Se este é o plano mais geral
que se coloca o tema da avalia-
¢éo, cabe identificar quais as pers-
pectivas para as concepgdes,

métodos e técnicas empregados nos pro-
cessos de avaliagdo vigentes no pais.
No Brasil, o processo de avaliagio de
politicas publicas e programas sociais
ainda é muito recente. A intensificacéo
desse processo tem se dado por forcade
aspectos relacionados com areformado

“uma boa avaliacéo
visa a reduzir
Incertezas, a melhorar
a efetividade das ages
e a propiciar a
tomada de decisoes
relevantes™

/

Estado, a descentraliza¢do da atuacdo
governamental, a qual tem ensejado uma
maior focalizagdo dos programas e poli-
ticassociaiseaarticulagdo comas ONGs,
que passaram, nadécada de 90, ater um
papel relevante na execucdo da politica
pUblica(MINAYO, 2005)% .

Mesmo com essa inovagdo na gestéo
publica, este parece ser um campo que
aindaensejaum conjunto de discussdes
e possibilidades sobre quais as melhores
préaticas que se colocam nesse terreno.
Com objetivo de identificar alguns pro-
cedimentos adotados pela administra-
¢do publica (federal, estadual, munici-
pal), passamos a enumerar, a seguir, al-
guns formatos metodoldgicos de avali-
acdo de politicas publicas.

3.1. Formatos metodoldgicos

Discutir os formatos metodolégi-
cos e os tipos de avaliacdo e monitora-
mento de programas que vém sendo
usado muito recentemente pelo Poder
Plblico ¢, antes de tudo, identificar que
um processo de avaliagdo é fortemente
marcado por um conteddo ide-
olégico. Qual o sentido desta
afirmagdo? Afirmar o contetdo
ideoldgico daavaliacdo € identi-
ficar que as politicas que se pre-
tende avaliar partem de vis6es
de mundo e percepgdes diferen-
ciadas nasuaconcepcéo.

Nesse sentido, procuramos
interpretar o processo de avali-
acdo ndo somente sob a sua
perspectivatécnica, mas desta-
cando também a sua perspecti-
vaformativa (processo de apren-
dizagem), a qual permite aos
interessados e atores envolvi-
dos revalidar, reconceituar ou
redesenhar suas escolhas nafor-
mulagdo de seus programas.

Esta consideracdo ajuda a
compreender que diferentes
concepcoes e formulagdes sobre
avaliagdo podem resultar em
diferentes abordagens sobre os
processos de avaliagdo. Para efei-
to deste trabalho, tomaremos
asabordagens que a bibliografia
utilizada suscita.
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Analisando as perspectivas colocadas
por VIEGAS (2003)22, observa-se trés
vertentes colocadas pelo autor, asaber:

1. vertentejuridicadaavaliacdo. Segun-
do, o autor, “ela atua no &mbito da lei,
contenta-se com a conformagdo formal dos
atos com a norma que rege. E mais punitiva
do que formativa. Visa, antes de qualquer
coisa, 0s procedimentos, sendo-lhe estra-
nhas as preocupagdes com resultados” 3,
Seu carater é de eficiéncia, poiselando
avalia as agdes implementadas, mas
as pessoas que praticam estas agoes.

2. vertente politica da avaliacdo. Viegas
define estavertente como sendoaquela
que buscaaeficaciaou o desdobramen-
todoresultado. “A avaliacao politica, em

procuramos interpretar
0 processo de avaliagdo
ndo somente sob a sua
perspectiva técnica,
mas destacando
também a sua
perspectiva formativa
(processo de
aprendizagem), a qual
permite aos
Interessados e atores
envolvidos revalidar,
reconceituar ou
redesenhar suas
escolhas na formulagdo
de seus programas.

Gltima ané-

lise, tem um caréter ex-

cludente, pois é a coesdo interna é o pressu-
postodo controlesocial”®* . Essa avaliacdo
ndo visanemapunicdo, nemaaltera-
¢do, nemaexcluséo de a¢des pratica-
das, mas “cortar tudo o que coloque em
perigo asituacdo vigente” % Tal avaliagdo
procuraanalisar aspectos relativos as
pessoas para as quais se dirige a poli-
ticaou programa, portanto, seu cara-
terédeeficécia.

3. vertentegerencial daavaliacdo. Trata-
se de umaavaliacdo que visa essencial-
mente a acdo. “Seu papel é verificar se as
acles se orientam para os objetivos estabele-
cidos”. O que estaavaliagdo buscaé “a
reorientacdo da acéo %uando se observam
desvios dos objetivos”2 . Elatem um ca-
rater de monitoramento e, portanto,
assinalaaspectos da efetividade.

Além destatipologia paraclassificar
os formatos de avaliacéo, identificamos,
também, documento do Banco Mundi-
al (2004)27 que apresenta ferramentas,
métodos e abordagens de monitora-
mento e avaliacdo, cujos objetivos refe-
rem-se aapresentagdo de diferentes mé-
todos de coletade dados, enquadramen-
tos analiticos e tipos de analise. Estes
sdo, assim, destacados:

a) indicadores de desempenho: tratam-
se de medidas voltadas para mensu-
rar processos, produtos, resultados e
impactos relacionados com projetos,

b)

programas
ou estratégias de desenvolvimento.
Eles podem ser utilizados para esta-
belecer metas de desempenho e ava-
liar as atividades de andamento, iden-
tificar problemas que possam ocorrer
no desenvolvimento dessas ativida-
dese indicar se ha necessidade de uma
avaliacdo ou analise mais profunda.

enquadramento l6gico (“logframe™):
o enquadramento l6gico se propde a
clarificar os objetivos do programa,
projeto ou politica. Seu objetivo é
conectar a “légicado programa” com
os resultados alcancados. Na verda-
de, trata-se de uma avaliagdo conti-
nua, cujo eixo central é arelacdo causa
e efeito, ou seja, contrapondo aldgica
do projeto com os resultados que se
esta obtendo. Sendo assim, volta-se
parauma precisdo melhor daconcep-
¢do dos programas e projetos, parao
uso correto dos indicadores de de-
sempenho, auxilia na preparacao de
planos operacionais mais detalhados.

avaliagcdo com base na teoria (theory-
based evaluation): esse método se asse-
melha muito com o anterior, entre-
tanto permite uma compreensao
mais profunda, uma vez que ndo se
propde apenas a umaconexdo linear
entre causae efeito, mas buscaiden-
tificar elementos que resultem de uma
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d)

determinadaintervencgdo. Nesse sen-
tido, aavaliacdo do éxito de um deter-
minado programa ndo esta ligada
apenas a sua concepcdo, mas hé ou-
tros fatores indiretos (p.ex., no caso
de programas ou politicas educacio-
nais, além dos indicadores que apon-
tem o ndmero de criangas que fre-
qlentamaescola, é preciso observar
adisponibilidade de livros didaticos,
o nimero de professores suficientes,
avaliacdo dos paisem relacdo aescola
etc.). Esse tipo de avalia¢do visacon-
siderar um conjunto de fatores im-
portantes para o sucesso do progra-
ma/politica. Com isso, permite-se
que se identifiquem os fatores criti-
cos para o éxito e amplia a possibili-
dade de adequar os objetivos pro-
postos as situaces faticas.

levantamentos formais: esse mecanis-
mo é utilizado pararecolher informa-
¢Oes padronizadas de uma amostra-
gem. Normalmente essa tipologia é
utilizada para fazer comparages entre
informagdes de um nimero relativa-
mente grande de pessoas em grupo
alvos determinados. A utilidade des-
se formato é que ele fornece dados
basicos que permitem comparar alte-
racBes no mesmo grupo ao longo do
tempo. Tais levantamentos também
permitem comparar as condi¢Ges atu-

aisdo projeto com as metas estabele-
cidas em determinado programa ou
politica. Auxilianadescri¢io das con-
di¢des de umacomunidade especifica
e fornece umacontribuicdo paraaava-
liacdo formal do projeto.

métodos de avaliagdo rapidos: esses
métodos tém por finalidade oferecer
uma resposta rapida para algum pro-
blema na gest&o ou condugdo do pro-
grama/politica. S&o de baixo custo e
possibilitam verificar opinides e feedba-
ck dos beneficiarios e outrosinteressa-
dos, buscando responder demandas
dos tomadores de decisdo no &mbito
do programa ou do projeto. Esses
métodos podem ser: entrevista com
pessoas-chave, discussdo com grupo
importante para coleta de percep¢des
sobre o projeto/programa; entrevista
com grupo comunitario, observagdo
direta, mini levantamento.

métodos participativos; esses méto-
dos destinam-se ao uso da técnica da
participacdo ativa de todos que tém
algum interesse no projeto, programa
ou politica. A possibilidade de parti-
cipar da tomada de decisbes abre a
perspectiva de maior controle social
sobre o projeto, ultrapassando os
aspectos das regras de procedimento
ou gerenciais. Esses métodos permi-
tem conhecer as condi¢des locais e as
perspectivas e prio-
ridades da popula-
¢dolocal, identificar
e resolver proble-
mas durante a exe-
cucdo do projeto.

g) levantamento
das despesas pu-
blicas: esse forma-
to deavaliacéo pro-
cura identificar a
formacomo os re-
cursos do projeto
sdo gastos. Os le-
vantamentos exa-
minam o modo, a
quantidade eacro-
nologia de libera-
cdodorecurso. Per-
mite diagnosticar
quantitativamente

=

trabalhar com uma
metodologia que
possibilite um espago
para pactuar e
repactuar as diretrizes
e conduta da politica/
projeto pode tornar
mais eficaz a
apuracdo do resultado.

problemas relativos & operacionali-
zagdo e gastos de uma politica, pro-
jeto ou programa.

andlise darelacdo custo-beneficioe de
eficécia em funcdo do custo: esses
instrumentos permitem avaliar se 0s
custos de uma atividade podem ou
nao ser justificados pelos resultados
e impactos produzidos. A analise da
relacdo custo-beneficio mede os efei-
tosdo resultado em termos moneté-
rios e aanalise de eficciaem funcéo
do custo mede os resultados em ter-
mos quantitativos ndo monetarios
(por exemplo: a melhora registrada
nas notas dos estudantes). Esse for-
mato é importante, pois informa as
decisBes sobre uma alocagdo mais
eficiente dosrecursoseidentificapro-
gramas que requerem uma alta taxa
de investimento, bem como a viabi-
lidade do retorno do investimento.

avaliacdo de impacto: esse formato
procura fazer uma avaliagéo siste-
matica dos efeitos — positivos ou
negativos; intencionais ou ndo — pro-
porcionados por agdo desenvolvida
por um programa ou politica. Tais
avaliagbes compreendem desde le-
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vantamentos de amostragem de lar-
gaescala, 0s quais comparam situa-
¢Besanterioresaintervengio da po-
liticae aquelaem que se identifica 0s
resultados vinculados a essa inter-
vencéo, até umaavaliagdo rapidade
pequenaescalaelaboradaa partir de
estudos de caso, entrevistas, percep-
¢do dos beneficiarios. (Banco Mun-
dial, 2004)%.

Observa-se que cada uma das ver-
tentes destacadas acima (juridica, politi-
cae gerencial), bem como os formatos
apresentados pelo Banco Mundial, po-
dem ser incorporados em uma meto-
dologia que tenha por finalidade avaliar
e monitorar as politicas pablicas de pro-
mocao de igualdade de género e raca.
Entretanto, independentemente dos
instrumentos ou métodos de avaliagdo
que essa metodologia possa conter, é
importante que, além da dimenséo ge-
rencial que avalia aspectos da eficiéncia,
exista também uma perspectiva que
contemple as possibilidades: (i) de inte-
gracdo entre diferentes politicas e pro-
gramas; (ii) de processos de formacéo e
aprendizagem sobre procedimentos e
contetidos que aimplementagao desses
programas/politicas promove; (iii) de
procedimentos de participagdo conti-
nua dos beneficiarios desses progra-
mas/politicas, o que podera permitir a
ampliacdo dos métodos de controle
externo.

Aliteratura sobre avaliacdo de politi-
cas publicas, quando se refere aesses trés
aspectos, denomina o processo de avali-
acdo como avaliacdo por triangulagdo de
métodos. Minayo assinala que:

Pode-se compreender avaliagdo por
triangulacdo de métodos como expressdo
de uma dinadmica de investigacdo e de
trabalho que integra a anélise das estrutu-
ras, dos processos e dos resultados, a
compreenséo das relaces envolvidas na
implementacao das acdes e a visdo que 0s
atores diferenciados constroem sobre
todo o projeto: seu desenvolvimento, as
relacdes hierarquicas e técnicas, fazendo
dele um construto (Schutz, 1982) especi-
fico. (MINAYO, 2005)%°.

A questdo que pode surgir para o
leitor é: em que medida uma metodolo-

giade avaliacdo para politicas de género
eraca pode se beneficiar de tal conceito?
A resposta reside no fato de que tais
politicas tém algumas caracteristicas que
Ihes sdo muito peculiares; o fato de
terem uma forma de implementacéo
muito diretamente articulada com a so-
ciedade civil e o fato desta articulacio
proporcionar uma aproximagao maior
entre os executores e os beneficiarios do
programa.

Nesse sentido, trabalhar com uma
metodologia que possibilite um espago
parapactuar e repactuar as dire-
trizese condutada poli-
tica/projeto pode tornar
mais eficaz aapuracdo do
resultado. Esse formato
possibilita um espaco de
reflexdo, que tem por fina-
lidade combinar, numa
perspectiva de nova sintese
(dialética) elementos objeti-
vos da construcdo de umade-
terminada intervencdo politi-
cacom os aspectos subjetivos,
0s quais permitem um feedback
mais apurado em termos das
respostas dos atores sociais en-
volvidos.

Minayo, novamente, salienta
que:

O ponto crucial do processo reflexivo é
0 que aponta ser possivel exercer uma
superacdo dialética sobre o objetivismo
puro, em funcéo da riqueza de conheci-
mento que pode ser agregada com a valo-
rizacdo do significado e da inten-
cionalidade dos atos, das relagdes e das
estruturas sociais. A postura dialética leva
acompreender que dados subjetivos (sig-
nificados, intencionalidade, interagdo,
participagdo) e dados objetivos (indica-
dores, distribuicdo de freqtiéncia e ou-
tros) sdo inseparaveis e interdependentes.
Ela permite criar um processo de disso-
lugéo de dicotomias: entre quantitativo e
qualitativo, entre macro e micro; entre
interior e exterior; entre sujeito e objeto.
(MINAYO, 2005)%°,

Para o desenvolvimento desse tipo
de avaliagdo, que namaioria dos casos se
da por etapas, sdo apontados por Mi-
nayo 0itos passos, 0s quais ela denomi-
na de operacionais, a saber;

| pante
|

§ wauri

1. formulagéo do objeto ou da pergun-
ta referencial que vai guiar todo o
processo e planejamento geral da
avaliagéo;

2. elaboragdo dosindicadores;

3. escolhadabibliografiade referénciae
das fontes de informacé&o;

4. construcdo dos instrumentos para a
coleta primaria e secundaria das in-
formagoes;

5. organizacdoearealizacdodotrabalho
de campo;

6. andlise das informacdes
coletadas;

elaboracdo do informe final;

8. entrega, devolucéo e discussédo com
todos os atores interessados na ava-
liagdo, visando a implementagdo.
(MINAYO, 2005)* .

~

Feitas essas consideracdes sobre 0s
formatos metodolégicos, cabe, por fim,
estabelecerarelacdo entre esses formatos
e as experiéncias resultantes dos projetos
desenvolvidos pela OIT/Brasil, e refle-
tir sobre a possibilidade de que progra-
mas de capacita¢do funcionem como fer-
ramentas para 0 monitoramento e avali-
acdo de agBes napromocéo daigualdade
degéneroeraca.

4, CONSIDERACOES FINAIS: UM
EXERCICIO DE APLICACAO

Discutir aspectos da construgdo de
uma metodologia que avalie as politicas
publicas de género e raca é examinar até
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que ponto programas de formacdo, ca-
pacitacdo e treinamento podem ser ferra-
mentas (teis nesse processo.

A experiéncia da OIT/Brasil é im-
portante, pois, conforme descrevemos,
0 eixo central dos projetos desenvolvi-
dos foram os cursos e capacitagdes feitas
com gestores publicos municipais, esta-
duais e federais®. Complementando
esse aspecto, a discussao que desenvol-
vemos no item anterior, sobre formatos
e métodos de avaliacdo, explicitou que a
atividade de verificacdo dos resultados
de uma determinada politica requer um
processo em que gestores e beneficiarios
possam pactuar suas metas e resultados

e, a partir disso, estabelecer os parame-
tros de avaliagdo. Nas palavras de Mi-
nayo33 , trata-se de um processo de ava-
liagdo baseado nos métodos da triangu-
lagdo, 0 que requer um constante apren-
dizado das partes envolvidas na execu-
¢do dos programas e politicas sociais.

Nesse caso, a formagéo de gestores
pode ser constituir numaimportante fer-
ramenta que auxiliano processo de avali-
acdo de politicas publicas. Paracomprovar
estaafirmacédo, tomamos como exemplo
possivel de aplicagdo aldgica de avaliagdo
existente no Plano Plurianual (PPA -
2004-2007. BRASIL. Ministério do Pla-
nejamento, Orgamento e Gestéo, 2004)34 .

OPPA é o principal instrumento de
planejamento do governo brasileiro.
Nele estdo contidas as estratégias, cujos
objetivos referem-se a:

* inclusdosocial e desconcentracdo da
rendacom crescimento do produto e
do emprego;

e crescimentoambientalmente susten-
tavel, redutor das disparidades regi-
onais, dinamizado pelo mercado de
consumo de massa, por investimen-
tose pelaelevagdo da produtividade;

* reducdodavulnerabilidade externapor
meio da expansédo de atividades com-
petitivas que viabilizem esse cresci-
mento sustentado (PPA, 2004-2007.
BRASIL. Ministério do Planejamen-
to, Orgamento e Gestéo, 2004)35

No primeiro objetivo, denominado
de Megaobjetivo I, encontram-se os desa-
fios que se referem as dimensdes de
género e raca, e aparecem assim listados:

¢ garantiado recorte transversal de gé-
nero, raga, etnia, geracional, pessoa
portadora de necessidade especial e
orientacdo sexual paraaformulacdoe
implementacdo das politicas publi-
cas;

* viabilizacdo dainclusdo social, daequa-
lizacdo de oportunidades (de género,
raca, etnia, orientagao sexual e pesso-
as portadoras de deficiéncias) e da
cidadanig;

* democratizagdo do acesso as infor-
mac0es e divulgacio dos indicadores
de desigualdades sociais, com o re-
cortede género, raca, etnia, geracdo e
orientacdo sexual;

Resgatar a dimenséo
politica da avaliagdo &
bastante significativo
NesSe Processo e
proporciona maior
possibilidade para a
efetivac@o dos temas
0énero e raca nas
politicas publicas.

¢ envolvimento da populacéo, grupos
vulneraveis e organizac6es na elabo-
racdo das politicas e implementacéao
dos programas sociais. (OIT, 2005)*°

Esses desafios foram transforma-
dos em alguns dos programas executa-
dos no &mbito de cada uma das Secre-
tarias Especiais (Seppir e SPM), que sdo:

No dmbito da Secretaria Especial de
Politicada Promocéo da Igualdade Raci-
al (Seppir):

* Brasil Quilombola, cujo objetivo é
“assegurar as comunidades remanescentes
de quilombos, desenvolvimento econdmico
sustentavel e justica social, bem como a
propriedade de suas terras.” (BRASIL.
Ministério do Planejamento, Orca-
mento e Gestao, 2006d)37

* GestdodaPoliticade Promogdo da
Igualdade Racial, cujo objetivo é
coordenar o planejamento e a for-
mulacéo de politicas setoriais e a
avaliacdo e o controle dos progra-
mas na area de promogao da igualda-
de racial. (BRASIL. Ministério do
Planejamento, Orcamento e Gestéo,
2006d)*®
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No ambito da Secretaria Especial de
Politica paraas Mulheres (SPM):

* Gestdo da Transversalidade de Gé-
nero nas Politicas Publicas, cujo ob-
jetivo é coordenar o planejamento e
aformulacdo de politicas setoriais, a
avaliacdo e o controle dos programas
naéreadeigualdade de género (BRA-
SIL. Ministério do Planejamento, Or-
camento e Gestéo, 2006d)39.

* Incentivo a Autonomia Econdmica
das Mulheres no Mundo do Traba-
Iho, cujo objetivo é apoiar iniciativas
de “empoderamento” e capacitagdo
de mulheres, com vistasa promover
a igualdade de oportunidades no
mundo do trabalho (BRASIL. Mi-
nistério do Planejamento, Orgcamen-
to e Gestdo, 2006d)4°.

* Prevencdo e Combate a Violéncia
contraas Mulheres, que visa prevenir
e combater, sistematicamente, as di-
ferentes formas de violénciacontraas
mulheres (fisica, sexual, doméstica,
psicoldgica e violéncias simbolicas) e
prestar atendimento aquelas em situ-
acdo deviolénciaourisco (BRASIL.
Ministério do Planejamento, Orca-
mento e Gestéo, 2006d)41 .

Anualmente esses programas sao ava-
liados, e a partir dessaavaliagdo procura-
se adequar as suas atividades as metas e
resultados estabelecidos para cada um

deles*’. Nesse caso, a visio que
norteia o Plano de

Gestédo

do PPA, que se aplica a cada um dos
programas mencionados acima,

objetiva alcance de resultados mediante
a utilizacdo de processos estruturados e
instrumentos adequados a integracdo das
acBes em torno de programas, motivan-
do a tomada de decisdo e a correcdo de
rumos a partir dos indicadores da pro-
gramacdo e desafios. E um processo
indutor da transformagdo do modo de
atuacdo da administracéo publica federal
para, a0 mesmo tem-
po, assegurar a oti-
mizagdo dos recursos
publicos e a efeti-
vidade do projeto de
desenvolvimento sus-
tentdvel do pals. Essa
transformacdo tem
por requisito a con-
vergéncia entre pro-
cedimentos gerenciais
das organizacdes e a
gestdo por programas
(BRASIL. Ministério
do Planejamento, Or-
camento e Gestdo, 2004)*3

prejudicados.

2006d

Considerando as diferentes con-
cepg¢Oes de avaliagdo apresentadas no
item 2, nota-se que umanocao forte na
gestdo dos programas governamen-
tais é aabordagem gerencial, que busca
uma melhoria da aplicacdo dos recur-
sos, bem como efetivagdo e consolida-
¢do dos objetivos dos programas de-
senvolvidos. Entretanto, paraas ques-
tGes de género e raga, € necessario ir
além dos critérios de eficiéncia e efica-

cia. Neste caso, é preciso que o
gestor operador da

politicae/

ou pro-
gramaeste-

ja, definiti-
vamente,
convencidoe
afinado com

as necessida-
des do tema.
Resgatar a di-
mensdo politi-
cadaavaliagdo é
bastante signifi-
cativo nesse pro-

Cesso e proporci-

ona maior possi-

bilidade para a efetivagdo dos temas
género e raga nas politicas publicas.

Nesse sentido, programas de for-
magdo podem ser importantes, pois
abrem a possibilidade de uma reflexdo
que deve influir na pratica do agente
publico ou executor da politica. Para
ilustrar a afirmacéo, vale destacar uma
das restri¢cbes apontadas relatdrio de ava-
liagio do PPA/2005 sobre a questéo
racial:

Falta de conhecimento da questio racial

Dificuldade persistente em fungao da falta de compreensio quanto ao
significado das politicas de a¢des afirmativas pelos gestores nos
diferentes niveis da administracdo. O questionamento, muitas vezes,

ainda se encontra no nivel primario quanto a constitucionalidade ou nao
de tais medidas, mesmo sabendo - se que o Brasil reconheceu hé quatro
décadas a Convengao Internacional sobre Eliminagao de Todas as
Formas de Discrimina¢ao Racial da Organizaciao das Nagoes Unidas, cujo
texto ¢ inequivoco quanto a validade das a¢oes afirmativas como
alternativas reparatorias e inclusivas dos segmentos historicamente

Fonte: BRASIL. Ministério do Planejamento, Or¢amento e Gestio,

Essa constatacdo demonstra o quan-
to éimportante de investir em processos
de formacgéo para os gestores publicos.
Nesse sentido, hd um conjunto de inici-
ativas, como os resultados dos projetos
e outras atividades dessa natureza, que
auxiliam a desenhar aspectos de uma
metodologia de avaliagdo capaz de con-
templar a perspectiva da formacéo.

Sob essa perspectiva, dois desafios
merecem ser observados:

* Delinear umaconcep¢ao de avaliacdo
e monitoramento que contemple as-
pectos de uma pratica pedagogica e
de didlogo permanente, sendo a tri-
angulagao por métodos™ bastante ade-
quada paraaconstrucédo desta prati-
ca, umavez que ela se associa muito
facilmente a légica dos programas
de formacéo e capacitacéo.

* Qutro desafio que deve informar
uma metodologia de avaliagdo com
base em processos formativos é pos-
sibilidade de articular os diferentes
métodos de avaliagdo com a perspec-
tiva formativa e de capacitacdo. Nes-
se sentido, a experiéncia dos proje-
tos desenvolvidos pela OIT/Brasil
na promocéo daigualdade de géne-
ro e raga parece deixar muitas licbes
aprendidas.
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ABSTRACT

Ana Claudia Farranha. Public
management and social dialo-
gue for gender and race equality:
elements to build a methodolo-

ay.

This text results from a report whose
purpose was to systematize the main
lessons learned about gender and race
issues, based on two projects developed
by the ILO office in Brazil: “Pro-
gram of Institutional Strengthe-
ning for Gender Equality, Pover-
ty Eradication, and Job Creation
(GRPE)” and the project “Develo-
pment of a National Policy to
Eliminate Job and Occupational
Discrimination and Promote Ra-
cial Equality in Brazil.” The study
sought to present inputs for the deve-
lopment of a methodology for evalua-
ting and monitoring gender and race
variables in public policies, based on
the experience of educating public ma-
nagers to promote gender and race
equality.

Keywords: Public management;
Equality; Gender; Race; Educational
programs; Methodology; Evaluation.

RESUMEN

Ana Claudia Farranha.Gestidon
publica y dialogo social para la
igualdad de género y raza: ele-
mentos para construir una meto-
dologia.

El presente texto es el resultado de un
informe cuyo objetivo fue sistematizar
las principales ensefianzas aprendidas
en los temas género y raza, a partir de
dos proyectos desarrollados por la ofici-
nadelaOIT enel Brasil: “Programa
de Fortalecimiento Institucional
parala lgualdad de Género, Erra-
dicacidn de la Pobreza y Genera-
cion de Empleo — GRPE” y ¢l
proyecto “Desarrollo de una Politi-
ca Nacional para Eliminar la Dis-
criminacion Laboral y Ocupacio-
nal y para Promover la Igualdad
Racial en el Brasil”. El estudio contri-
buyé a la construccion de una metodo-
logia de evaluacion y monitoreo de las
variables género y raza en las politicas
publicas, a partir de la experiencia de la
formacion de gestores puablicos en las
tematicas de promocion de la igualdad
de género y raza.

Palabras clave: Gestion publica;
Igualdad; Género; Raza; Programas de
formacion; Metodologia, Evaluacion.
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ENTREVISTA

(GOVERNANCA DA INTERNET,
DEMOCRATIZACAO DO
APRENDIZADO E
UNIVERSALIZACAO DO
CONHECIMENTO.

Carlos Afonso é um dos decanos da Internet no Brasil. Como diretor do
Ibase, criou o primeiro provedor de Internet no Brasil, o Alternex. Nos
Gltimos dez anos tem ajudado a RITS a se transformar em uma referéncia
no trabalho de inclus&o digital e, particularmente, de criacdo de ferramentas
para aumentar a comunicacdo e a produtividade do terceiro setor. CA, como
todos o conhecem, é membro eleito do Comité Gestor da Internet no Brasil
(CGlbr) e fez parte do Working Group on Internet Governance (WGIG)

que assessorou 0 entdo secretario geral da ONU, Kofi Annan, no debate
preparatério para a Clpula Mundial sobre a Sociedade da Informagéo

(CMSI). O entrevistado mostra que 0 modelo atualmente adotado para

Carlos A. Afonso é
engenheiro de formagdo,
conselheiro eleito do Comité
Gestor da Internet no Brasil
(CGlbr) e Diretor de
Planejamento e Estratégias
da Rede de Informagdes para
0 Terceiro Setor (RITS)
E-mail: ca@rits.org.br

GUSTAVO GINDRE - A Internet é
vista, pelo senso comum, como uma
midiasem censurae sem controle. O
guevemaseragovernancada Inter-
net? Qual a diferencga entre essa go-
vernancgae censura?

CARLOS AFONSO - Depois de qua-
se trésanos de debate sobre o assunto
na Cupula Mundial da Sociedade da
Informagédo (2002-2005), chegou-se &
conclusdo de que a Internet tornou-se
na pratica umaespécie de patriménio
da humanidade e que requer a cons-
trucdo e adocdo de consensos em tor-
no de tudo que a envolve (temas que
vao da infra-estrutura internacional
darede até aarmazenagem e distribui-

“governanca” da infra-estrutura légica da Internet - que considera um
patrimdnio da humanidade - deixa muito a desejar, e deveria ser efetivamente
internacionalizada com um modelo participativo, pluralista, democratico e
transparente. Defende a neutralidade da rede e denuncia a “infame” DRM
(Gestdo de Direitos Autorais) que prejudica a democratizacdo do aprendi-
zado e universalizagdo do conhecimento. Lembra, ainda, que em 2007 ird
acontecer no Rio de Janeiro o segundo encontro da Internet Governance
Forum, criado ela ONU, para discutir o futuro dessa ‘midia que vem se
tornando, indubitavelmente, a mais importante do séc. XXI.

¢do de conteldos). Essaconstrucdo e
adocdo de consensos requer mecanis-
mos de coordenacgdo entre sociedades
€ governos - o que constituiriaem seu
conjunto a governanca da Internet.
Alguns dos componentes da rede ja
tém um sistema de governanga em
funcionamento, sendo que o mais
acabado (e provavelmente o mais cri-
ticado) é agovernanca dainfra-estru-
turaldgica do sistemacomo um todo
(que se resume & distribuicdo de nu-
meros IP, nomes globais de dominio
e adogdo de protocolos de trafego e
transporte de dados). Esse sistema
estd sob a égide da Internet Corpora-
tion for Assigned Names and Num-
bers (ICANN).

Gustavo Gindre, jornalista
(UFF), mestre em Comunica-
¢80 e Cultura (UFRJ),
conselheiro eleito do Comité
Gestor da Internet no Brasil
(CGlbr), coordenador geral do
Instituto de Estudos e
Projetos em Comunicagdo e
Cultura (INDECS), membro
do Coletivo Intervozes.
E-mail: gindre@indecs.org.br

GUSTAVO GINDRE - A ICCAN ¢
uma institui¢do privada, com sede
nos Estados Unidos, e exerce agover-
nancasobre osnomesde dominioeos
nameros IP. Como isso funciona?
Qual asua avaliacéo sobre esse pro-
cesso?

CARLOSAFONSO-AICANNéuma
ONG conveniada com o governo dos
EUA para administrar mundialmente
esses aspectos darede. Um dos grandes
debates sobre a governanga mundial da
Internet nos Gltimos anos tem sido, por
um lado, fazer com que a ICANN deixe
de ser dependente de um Ginico governo
e, por outro lado, que seja efetivamente
internacionalizada, com um modelo
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participativo pluralista, democratico e
transparente.

E um grande desafio, que encontra
um formidavel obsticulo: o “ndo” ro-
tundo do governo dos EUA a qualquer
mudanga desse tipo. Mas encontraoutra
dificuldade: é preciso construir umaen-
tidade internacional que ndo sejaapenas
intergovernamental, para que a gover-
nanca da rede ndo se transforme em
outra UIT (a Unido Internacional de
Telecomunicacdo, que coordenaainfra-
estruturamundial de telecomunicagdes e
¢ dominada por algumas dezenas de
governos e grandes empresas de tele-
comunicagdes), comorisco dea Internet
passar a ser de fato e de direito um
“feudo” das grandes empresas apenas.

GUSTAVO GINDRE - O que é neu-
tralidade deredes e qual o seu impac-
to paraagovernancada Internet?

CARLOS AFONSO - Procuro uma
defini¢do simples. A Internet essencial-
mente é uma rede de redes cuja infra-
estrutura (conexdes, roteadores, circui-
tosterrestres e viasatélite) ¢ mantida por
milhares de operadoras de telecomuni-
cacdes em todo o mundo. E como uma
gigantesca malharodoviaria, cujaconces-
sdo estd entregue aempresas que a man-
tém e que, para isso, exploram o peda-
gio. Pelas rodovias passam
veiculos e pelos circuitos da
Internet passam datagramas
(os “pacotes” de dados que
constituem cada mensagem
de e-mail, video, conversade
vozsobre IP, etc). Tal como
em uma rodovia a concessi-
ondriando pode discriminar
entre um carro azul e um
vermelho ou se um carro esta
levando agua ou maconha
(este é um problema da po-
licia, ndo daconcessionaria).
Na Internet as operadoras
ndo devem interferir no tra-
fego de qualquer datagrama.
E o que traduzo no “slo-
gan”: “Todos os datagramas
sdo iguais perante a Rede!”.
Se interferirem de algum
modo (fazendo com que 0s

Na Internet as
operadoras ndo devem
interferir no trafego de
qualquer datagrama.

E o que traduzo no
“slogan”: *“Todos 0s
datagramas s&o iguais
perante a Rede!”.

datagramas atrasem, se percam ou mes-
mo sejam copiados para bishilhotagem
de terceiros), estdo violando a neutrali-
dade da rede.

Este é umtemacentral dagovernanca
da Internet. Se ndo for rigorosamente
garantido, o futuro da Internet sera o das
redes dedicadas a servicos, onde o usua-
rio tem muita escolha, mas ndo necessa-
riamente a escolha que deseja. Se quiser

ver um filme oferecido pelasua operado-
rade bandalarga, podera vé-lo comalta
qualidade, mas se o filme for oferecido
por outraoperadoraque ndo aquelacom
aqual ele tem contrato, teradificuldades
em vé-lo pela mesma conexao. Ja pen-
sou, tal como no mundo da TV a cabo
da Globo hoje, vocé ficar preso aos ser-
vigos multimeios da Telemar ou da Bra-
sil Telecom ou da Telefdnicae ndo poder
escolher qualquer outro dos milhdes de
programas ou servigos que estao no res-
toda Internet (ou escolher, mas obté-los
com péssima qualidade)? Sem rigorosa
regulacdo da neutralidade impedindo a
interferéncia das operadoras no livre tra-
fego de datagramas, é exatamente isso
que vai acontecer.

Em outras palavras: sairemos do
modelo da rodovia para um modelo da
ferrovia em que a empresa operadora é
também dona dos trens, decidindo que
carga quer transportar e de que modo.

GUSTAVO GINDRE - Como vocé
avaliaosistemade espionagem Eche-
lon'?

CARLOS AFONSO - Nao me preocu-
pa mais do que os sistemas de monito-
ramento hoje instalados pelas opera-
doras de espinhas dorsais® dos EUA
nos principais pontos de troca de trafe-
go da Internet. Enquanto o
suposto Echelon, que exis-
tiria desde a década de 80,
teria a capacidade de ver e
ouvir tudo que se transmite
por qualquer meio de teleco-
municacdo mundo afora (o
que envolve um bocado de
fantasia, mesmo hoje), es-
ses sistemas instalados pe-

-

Sistema de espionagem criado
pela UKUSA (comunidade de
inteligéncia que retne Esta-
dos Unidos, Reino Unido, Ca-
nad4, Austrélia e Nova Zelan-
dia) e que monitora transmis-
sOes de rédio, satélites, telefo-
nes fixos e moveis, fax e e-mails.

2 As grades estruturas de trans-
missdo de dados que interli-
gam as redes locais.
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las operadoras sdo extremamente efica-
zes pelomenos naidentificacdo e arma-
zenagem (em geral ilegal) das informa-
¢Bes que trafegam por essas espinhas
dorsais. Mas em qualquer caso, ha que
processar petabytes3 deinformacdo por
dia. Portanto, € dificil acreditar na
eficicia desses sistemas macigos para
espionar as pessoas.

Além disso, mensagens podem
ser facilmente criptografadas e decodi-
fica-las, mesmo em pequenas quanti-
dades, é, pelo menos hoje, umatarefa
tdo demorada que perde o sentido.
Osama ndo envia mensagens em tex-
to aberto...

Notemos que as operadoras mo-
nitoram trafego paratentar cobrar de
outras operadoras (por exemplo, re-
passe de conexdes de voz sobre IP) e
para priorizar certos tipos de dados
(por exemplo, um fluxo de video ge-
rado por uma operadora em detri-
mento de outra). Também monito-
ram (e armazenam) por determinagao
da National Security Agency (NSA)

3 Cada petabyte contém um bilhdo de mega-
bytes e cada megabyte pode conter um
minuto inteiro de musica ou milhares de
mensagens de email.

dos EUA, principalmente depois do Ato
Patritico”.

Ontem e hoje (e por muito tempo
ainda), a espionagem eficaz é seletiva e
ndo automatica.

Ontem e hoje (e por
muito tempo ainda), a
espionagem eficaz ¢
seletiva e n&o
automatica.

4 Legislagdo norte-americana aprovada como
consequéncia dos ataques de 11 de setem-
bro de 2001 e que permite ao governo
daquele pais violar a privacidade de seus
cidaddos.

GUSTAVO GINDRE - O tema dos
softwares de coédigo-fonte aberto tem
algum impacto nagovernancada In-
ternet?

CARLOSAFONSO - A Internetcomo
rede l6gica nasceu com base em sof-
tware livre e em padrfes abertos -
justamente por isso viabilizou ainter-
conexao de quaisquer computadores,
sejaqual for o sistema operacional de
cada um. A Internet como contelido
nasceu e explodiu com os padrdes
abertos do hipertexto, das linguagens
de programacdo associadas (HTML,
XML, etc) e da interagdo em modo
grafico (a “World Wide Web™). Hoje
um usuario de computador ndo pre-
cisaadquirir licengas de nenhum sof-
tware proprietario para utilizar todos
os recursos da Internet - basta utilizar
software livre. E responsabilidade dos
varios consorcios (formais ou infor-
mais, mas autorizativos), como a
IETF>, 0 Consércio WWW e outros,
preservar esse espaco de liberdade do

conhecimento na Internet. Se uma em-

presalograr umdiaimpor um protocolo
ou servico proprietéario narede, de modo
queisso afete servicos que de outromodo

5 Internet Engineering Task Force.
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poderiam ser realizados com software
livre, isso viola todos os principios de
construcdo darede até agora.

Notemos, no entanto, que a Inter-
net € constituida de vérias redes - mui-
tas das quais sao redes privadas. E estou
referindo-me apenas ao espago publico
darede.

GUSTAVO GINDRE - O contetido
gue circulapela Internet deve ser to-
talmente livre ou devem haver regras
como naradiodifusdo?

CARLOS AFONSO - Infelizmente,
mesmo a Internet sendo mundial, as
legislacBes s&o nacionais e isso inclui as
leis de direitos de autor e as famigeradas
leis de “propriedade intelectual” (afonte
parasitica de riqueza das grandes distri-
buidoras de cinema, video e musica).
Minha opinido é que a luta pela liberdade
do conhecimento tem que buscar mu-
dancas nalegislacdo, paragarantir acesso
aconteudos de todo tipo sem dnus para
qualquer usuario. Isso é essencial para
democratizar o aprendizado e universa-
lizar o conhecimento.

E importante notar que acomunida-
de de software livre reconhece o direito
do autor ao licenciamento - tanto é que
temos varios tipos de licengas com vari-
acOes significativas para conteudos (in-
cluindo cédigos-fonte) de uso livre
(GPL, LGPL, Creative Commons etc

etc). O grande desa-
fio € minimizar ou
desaparecer de vez
comainfame DRM,
a Gestdo de “Direi-
tos” Digitais6 -algo
que, hipocritamente,
até o “chefdo” da
Apple propde que
aconteca.

GUSTAVO GIN-
DRE-AONU or-
ganizou dois tur-
nos da Cupula
Mundial sobre a
Sociedade da In-
formacdo (CMSI),
gue discutiu mui-
to diretamente o
tema da governancga da Internet.
Desta clpula surgiu o Internet Go-
vernance Forum (IGF),em 2006. Qual
asuaavaliagdo desse processo?

CARLOSAFONSO-O IGFfoicriado
em boa parte gracas aos esforgos da de-
legacdo brasileira, que contou comapre-
senga de membros da sociedade civil
através do Comité Gestor da Internetno
Brasil (CGI.br). Foi umamaneiraencon-
trada para, a0 menos, manter um espago
mundial periddico e organizado a fim de
continuar o debate sobre a governanca
darede depoisda CMSI. Seaintencdo era
fazé-lo pluralista, napraticaa ONU criou
um Grupo de Aconselhamento Pluralis-
ta(o MAG) com cerca de 40 pessoas, em
que apenas cinco sao membros de enti-
dades civis. Por outro lado, entidades
favoraveisao governo dos EUA eapro-
pria ICANN conseguiram forte repre-
sentacdo. O MAG, na prética, define a
agendae o formato dasreunidesdo IGF.
Na primeira reunido, em Atenas, esco-
Iheram-se apenas quatro temas como
prioritéarios, deixando de lado assuntos
cruciais como os custos internacionais de
interconexdo e a governanga da infra-

6 Que os que lutam pela liberdade do conhe-
cimento justamente chamam de Gestdo de
Restricdes Digitais, que em inglés resulta na
mesma sigla.

estruturalogica (ICANN). Isso foi con-
tornado por varios grupos que conse-
guiram aaprovacao de oficinas de traba-
Iho, em paralelo as reunides formais’ do
IGF, sobre vérios dos temas deixados de
lado pela organizagéo do evento. Disso
derivaram-se algumas “coalizdes dina-
micas” internacionais. A lista de oficinas
e de coalizdes pode ser vistano sitio Web
do IGF (www.intgovforum.org). E a
maioria das coalizbes mantém listas de
discussdo via e-mail.

GUSTAVO GINDRE - A préxima
reunido do IGF serdno Rio de Janei-
ro,em 2007. Como vocé avalia o papel
do Brasil no debate internacional
sobre agovernancada Internet?

7 Que foram plenarias “moderadas” por ani-
madores de TV em que nada de pratico se
concluiu.

a luta pela liberdade
do conhecimento tem
que buscar mudangas
na legislacdo, para
garantir acesso a
contedidos de todo tipo
sem 0nus para
qualquer usuario. 1ss0
é essencial para
democratizar o
aprendizado ¢
universalizar o
conhecimento.
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CARLOSAFONSO - O préximo IGF
serano Rio, em novembro. O processo
até laserauma oportunidade crucial para
as entidades civis brasileiras se aproxi-
marem mais desse debate importante (a
menos que a Internet e suas consequién-
cias ndo sejam importantes para elas!),
tanto procurando informacdes sobre 0s
eventos preparato-
rios quanto bus-
cando contatos
com as entidades
mais diretamente
envolvidas, como
a RITS, o IN-
DECS, o Intervo-
zes, o grupo “Cre-
ative Commons”
da FGV do Rio,
entre outras.

GUSTAVOGIN-
DRE - O Brasil
possui um orga-
nismo de gover-
nanc¢ada Internet
chamado Comité
Gestor da Inter-
netno Brasil (CGI.br). Vocé poderia
contarumpoucodahistériado CGl.br
e avaliar o seu atual momento?

CARLOSAFONSO-OCGI.bréuma
preciosidade que precisaser melhor com-
preendida, tanto pelo governo federal
quanto pelasociedade civil. E uma refe-
réncia internacional de qualidade em
governanga pluralista de um bem que,
aqui no Brasil, é considerado um patri-
monio da comunidade - o nome de
dominio de pais, no nosso caso, 0 “.br”.
Conforme descrito no sitio Web do co-
mité: “...0 CGl.br foi criado pela Porta-
ria Interministerial n°® 147, de 31 de maio
de 1995 e alterada pelo Decreto Presiden-
cial n®4.829, de 3 de setembro de 2003,
paracoordenar e integrar todas as inicia-
tivas de servigos Internet no pais, pro-
movendo a qualidade técnica, ainovagéo
e adisseminacédo dos servicos ofertados.
Também é responsavel por assegurar a
justae livre competicdo entre os prove-
dores e garantir a manutencdo de ade-
quados padr@es de conduta de usuarios
e provedores. Composto por membros

do governo, do setor empresarial, do
terceiro setor e dacomunidade académi-
ca, 0 CGl.br representa um modelo de
governanga na Internet pioneiro no que
diz respeito a efetivacdo da participacéo
dasociedade nas decisbes envolvendo a
implantacdo, administracio e uso da rede.
Com base nos principios de multilatera-

lidade, transparénciae democracia, desde
julho de 2004 o CGl.br elege democra-
ticamente seus representantes da socie-
dade civil para participar das deliberagdes
e debater prioridades para a internet,
junto com o governo.”

O Brasil foi pioneiro na formulagéo
e realizacdo de umaabordagem particu-
lar para a governancga da Internet, por
conta de um intenso lobby realizado
pelacomunidade académicae pelas orga-
nizacBes da sociedade civil em 1994-1995.
Em maio de 1995, os ministros das
Comunicag@es e daCiénciae Tecnologia
formaram o CGl.br, composto por cerca
de 12 voluntéarios e formado por repre-
sentantes do governo federal, operado-
ras de telecomunicages, provedores de
acesso, comunidade académica e repre-
sentante dos usuérios.

A missdo do CGl.br, desde entéo,
tem sido a de resolver a coordenagdo e
integracdo de todas as iniciativas relacio-
nadasa Internet no Brasil bem comoade
gerenciar o registro de nomes de domi-
nio e a distribuicdo de enderecos IP. O
CGl.brcriouumorganismo subordina-

do, chamado Registro.br, que é aentida-
de registradora de dominios “.br” no
pais e que, desde 2003, opera o primeiro
servidor-espelho latino-americano de
um dos servidores-raiz da Internet.

Desde asuaformagéo, o CGl.br for-
mulou uma politica de governanca que
define 0 ccTLD® “.br” como um patri-

mdnio dacomu-

nidade e como a

identidade do

Brasil na Inter-

net. Assim, a

funcéo de regis-

trodedominioé

um servigo sem

finslucrativosno

qual todos os

} nomes de domi-

nio custam a

mesma coisa

(atualmente R$

30 por ano). A

cobranga existe

g apenas para co-

brir os custos

anuais de opera-

¢éo e desenvol-

vimento do sistema de governanga. Por-

tanto, uma pessoa ou entidade que de-

seja registrar um dominio sob o “.br”

precisa apresentar comprovante de sta-

tus legal no pais (identificado por seu

numero de registro na Receita Federal —

CPF ou CNPJ - e documentagéo de-

monstrando que tem um endereco fisico
no pais).

As fungdes do sistema brasileiro de
governancaencabecado pelo CGl.br séo:
¢ estabelecer diretivas estratégicas rela-

cionadas com o uso e o desenvolvi-

mento da Internet no Brasil;

¢ estabelecer diretivas paraaorganiza-
céo dorelacionamento entre o gover-
no easociedade naadministracdo do
registro de nomes de dominio, dis-
tribui¢do de numeros IP e adminis-
tracdo do ccTLD “.br” em prol dos

8 Country Code Top Level Domain. Os domi-
nios de paises na Internet, como, por exem-
plo, “.br” para Brasil, “.ar” para Argentina e
“.de” para Alemanha. Cada pais tem autono-
mia para definir os critérios e as instancias
de administracdo de seu proprio ccTLD.
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interesses do desenvolvimento da
Internet no pais;

* propor programas de pesquisa e de-
senvolvimento relativos a Internet
em conformidade com elevados pa-
drdes e inovagdes técnicas, bem como
estimular adisseminacdo da Internet
por todo o Brasil, buscando oportu-
nidades paraagregar valor aos bense
servigosrelativosarede;

* promover estudos e recomendar pro-
cedimentos, normas e padr@es técni-
COS e operacionais relativos a segu-
rancaadequada pararedes e servigos;

¢ coordenaracdes ligadasa formulagéo
de normas e procedimentos para a
regulacdo de atividades relacionadas
com a Internet;

¢ participar de féruns técnicos de am-
bito nacional e internacional relativos
a Internet;

¢ adotar os procedimentos adminis-
trativos e operacionais necessarios
paraqueagovernancada Internetno
Brasil sejarealizadaconforme padrdes
internacionais aceitos pelos organis-
mos de governanca globais, para 0s
quais pode assinar convénios, con-
tratos e instrumentos semelhantes.

Até 2006, as fun¢des administrativas
relacionadas a operagdo do sistema
DNS9 brasileiro e aarrecadacdo dasanui-
dades de nomes de dominio (o CGl.br
ndo cobra pela distribui¢do de nimeros
IP) ficavam a cargo da Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Séo
Paulo (FAPESP), ja que o Comité Ges-
tor ndo tinha uma estrutura institucio-
nal que permitisse executar essas fun-
¢cBes. Em 2006 passou a operar a entida-
de civil NIC.br, que assumiu a adminis-
tracdo do sistema e o exercicio também
das funcdes antes executadas pela FA-
PESP.

O registro do Brasil vem angariando
umareputagdo internacional comoinicia-
tiva muito bem administrada e tecnica-
mente sofisticada. Além de sediar todos os
servigostécnicos doregistro latino-ameri-
cano de ndmeros IP (LACNIC), mantém
servidores espelho para varios outros pa-
ises e exporta sua tecnologia de adminis-
tracdode D NS’ (baseadaem software livre

9 Domain Name System. E o sistema que
gerencia 0s nomes de dominio, como o
“.br.

e de codigo aberto) para varios outros
paises (especialmente na Africa), para 0s
quais também prové treinamento.

Mas, o grande salto de qualidade do
CGl.brfoidadoem 2004, quando ele se
tornou o primeiro organismo nacional
de governancada Internetater parte de
seus membros eleitos. Sdo quatro repre-
sentantes do empresariado, trés da aca-
demia e quatro do terceiro setor. Num
total de 11 eleitos, 9 indicados pelo go-
verno federal e 1 pelos secretarios esta-
duais de ciénciae tecnologia. Portanto, o
governo é minoria, diante dos membros
eleitos. E umanovaelei¢do ocorrerd no
segundo semestre deste ano.

Por tudo isso, 0 CGI.br é sem dlvi-
da uma experiéncia a ser seguida em
outras parcerias entre a sociedade e o
governo. No entanto, a estrutura atual
traduz uma fragilidade. Nada esta sacra-
mentado em lei, apenas formalizado em
portarias e decretos que corremarisco de
ser mudados. E preciso assegurar que
hajaumagarantia legal estrutural alongo
prazo, paraque o Brasil ndo corraorisco
de perder umaricaexperiéncia traduzida
na préatica de um dos melhores sistemas
de governanca da rede no mundo.
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