UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - UFRJ
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS - IGEO
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA E O USO
DE GEOTECNOLOGIAS: O CASO DO PROJETO “ESCOLAS DO AMANHA” DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO/RJ.

ISAAC GABRIEL GAYER FIALHO DA ROSA

RIO DE JANEIRO
AGOSTO/2014



ISAAC GABRIEL GAYER FIALHO DA ROSA

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA E O USO
DE GEOTECNOLOGIAS: O CASO DO PROJETO “ESCOLAS DO AMANHA” DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO/RJ.

TESE DE DOUTORADO APRESENTADA AO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM GEOGRAFIA, UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE
JANEIRO, COMO PARTE DOS REQUISITOS NECESSARIOS A OBTENGCAO DO
TITULO DE DOUTOR EM GEOGRAFIA.

ORIENTADOR(A): PROF.2 DR.2 CARLA BERNADETE MADUREIRA CRUZ

RIO DE JANEIRO
2014



Ficha catalografica:

ROSA, Isaac Gabriel Gayer Fialho da.

A formacao continuada de professores de geografia e 0 uso
de geotecnologias: o caso do projeto “Escolas do amanha” da
rede municipal de educagdo do Rio de Janeiro/RJ/ Isaac Gabriel
Gayer Fialho da Rosa — Rio de Janeiro: UFRJ / Geografia, 2014.
234f

Orientador(a): CRUZ, Carla Bernadete Madureira.

Tese (doutorado) — UFRJ, Geografia, PPGG, 2014

Referéncias bibliogréficas: f. 220-230

1. Educacdo geografica 2. Geotecnologias 3. Formacdo
continuada de professores 4. Projeto Escolas do amanhd 5. Rede
municipal do Rio de Janeiro/RJ — Tese. | Cruz, Carla Bernadete
Madureira. 1l. Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Geografia, PPGG. Ill. Titulo.




UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
CCMN - INSTITUTO DE GEOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

255" ATA DE EXAME DE DEFESA DE TESE DE DOUTORADO

As catorze horas e trinta minutos do dia 25 de agosto de dois mil e catorze, no
Auditério, sala I-17 da Pés-Graduacio em Geografia, reuniu-se a banca
examinadora aprovada pelo Diretor Adjunto de Pés-Graduacio do Instituto de
Geociéncias, constituida pelos seguintes membros: Professor Dr. Manoel do
Couto Fernandes (Orientador), Professor Dr. Mauro Antonio Homem Antunes,
Professora Dra. Carla Bernadete Madureira Cruz (orientadora), Professor Dr.
Eduardo José Pereira Maia, Professor Dr. Rafael Silva de Barros, Professor Dr.
Enio José Serra dos Santos, Professor Dr. Luis Henrique Ramos de Camargo e
Professora Dra. Vania Maria Salomon Guaycuru de Carvalho para proceder ao
exame de defesa de tese de doutorado em Geografia do candidato Isaac
Gabriel Gayer Fialho da Rosa versando sobre “A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA E O USO DE
GEOTECNOLOGIAS: O CASO DO . PROJETO “ESCOLAS DO
AMANHA” DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DO RIO DE
JANEIRO/RJ”. A sessdo foi aberta pelo Presidente da banca examinadora
Professora Dra. Carla Bernadete Madureira Cruz, que inicialmente passou a
palavra ao candidato. Ao término da explanacio, o(a) Presidente da banca
examinadora deu inicio aos trabalhos de avaliacio. Concluido o exame, o

Presidente da banca examinadora solicitou a safda do candidato e do ptiblico




assistente para que os examinadores pudessem discutir e avaliar o trabalho em
julgamento. Em seguida, o Presidente da banca examinadora convocou a
presenca do candidato e demais interessados para a divulgacio do resultado
final, que é o seguinte: Isaac Gabriel Gayer Fialho da Rosa foi
considerado Aprovado pela banca examinadora, fazendo jus ao titulo de
Doutor em Ciéncias — Geografia. Encerrados os trabalhos, o Presidente
da banca examinadora mandou lavrar a presente Ata que eu, Carla Regina

Rodrigues Antunes, secretéria do Programa de Pés-Graduacao em Geografia,

assino com os membros da banca examinadora e o candidato.

Rio de Janeiro, 25 de agosto de 2014.

W W ﬁ\"ﬁmw\
Carla Regi odrigues An

C7L #('{{ ’/LC/ /J )
D Luis Henriq(te Ramos de Camargo
o
S L’%\ M&/ % .
Dra. Vam Maria Salomon Guaycuru de Carvalho

7
L "0 T
LI} ac Gabriel Gayer Fialho da Rosa



AGRADECIMENTOS

A minha mae Alzira do Amparo e meu irmio Jodo Rosa, que contribuiram par que esse
objetivo se realizasse.

A minha orientadora, Prof. Dra. Carla Madureira pelas contribuicdes inestimaveis para a
producdo dessa pesquisa e formacao.

A minha namorada Nayla Ferreira pelos incentivos e paciéncia durante a producéo do
presente texto.

A atual gestdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, pelo auxilio prestado a
viagens para congressos e eventos Brasil afora.

Ao meu amigo Elton Simdes que auxiliou na producéo das representacdes cartogréaficas.
A minha amiga Murielly Victer pela revisdo do texto aqui apresentado.

Aos demais estudantes e professores do PPGG/UFRJ pelas discussdes proficuas durante
a duracdo do curso.

Ao corpo de funcionarios do Departamento de Geografia, pelo servico prestado as
atividades burocraticas e de pesquisa bibliografica. Com especial énfase a funcionaria
Carla Antunes.

Ao Colégio Pedro Il pelo oferecimento de auxilio para que essa pesquisa se
completasse.

A todos os companheiros de trabalho do Colégio Pedro Il pelo incentivo, com destaque
para os amigos Yan Navarro e Demian Castro.

A minha amiga Jéssica Amaral pelos incentivos para a permanéncia e conclusio dessa
tarefa.

Aos docentes, funcionarios, membros da direcdo, responsaveis e alunos da escola
pesquisada.

A minha amiga Fabiana Julio pela ajuda na confeccio do abstract.

Ao meu compadre Felipe Silveira e meu afilhado Carlos Eduardo pelos momentos de
alegria ao longo dessa trajetoria.

A todos que lutam por uma educago publica, gratuita e de qualidade.



A beleza do vento

Invejo o vento

Que tudo vé

ndo precisa parar

ndo precisa conhecer
O novo a cada dia

N&o precisa amanhecer

Invejo o vento

Que vive a aventura

No rosto do motoqueiro
Na beleza dos vinhedos
Desenhando dunas...

Invejo o vento

Que ri e brinca
Empinando pipa

No vestido da menina

Mas ha certa tristeza

Nesta ida desmedida

Pois passa rapidamente

Nao fica,nao ama, ndo sente

Tem o nada

E o nada

Guarda o tudo

O possivel e o verdadeiro

Entao vento faceiro
Continue com sua alegria
Que eu continuo aqui
Pedra cravada

Paisagem pintada
Esperando que vocé

me dé uma modificada!

Ana Melo

“Parece que a escola do municipio ideal seria aquela que ndo tem professor. O plano
para o futuro deve ser esse: uma escola sem professor!”

Educadora entrevistada durante a presente pesquisa.



RESUMO

ROSA, Isaac Gabriel Gayer Fialho da. (2014) A formacéo continuada dos professores
de geografia e o uso de geotecnologias: O caso do projeto “escolas do amanha” da
rede municipal de educagdo do Rio de Janeiro/RJ. Orientador(a): Carla Bernadete
Madureira Cruz. Rio de Janeiro: UFRJ/PPGG. Tese (doutorado em Geografia).

Com o fim da ditadura civil-militar tivemos a conformac¢édo da Constitui¢ao “cidada” de
1988 que estabeleceu a necessidade de expandir quantitativamente a abrangéncia da
escola pablica brasileira. A partir dos anos 1990 existiu a producéo da Lei de diretrizes
e bases da educacdo e politica de fundos que quase universalizaram o Ensino
fundamental em nosso territério. Essa situacdo trouxe para a escola um novo
contingente populacional que outrora era excluido de sua producdo, criando uma
sensacdo de crise de qualidade na escola estatal. Para enfrenta-la adotou-se em varias
redes a disseminacdo de tecnologia educacional e dindmicas de formacdo continuada
docente. Nesse contexto, em 2009, a prefeitura do Rio de Janeiro adotou o Projeto
“Escolas do amanha” que visa combater evasdo escolar e baixos indices de IDEB em
unidades localizadas em zonas conflagradas do espaco urbano. O objetivo geral da
presente tese é analisar como ocorre a formacéo continuada do professor de geografia
na rede municipal do Rio de Janeiro na questdo da utilizacdo das novas tecnologias e
geotecnologias no ambito do projeto “Escolas do Amanha”. O projeto em tela em
termos de avanco de IDEB de 2009 até 2011 apresentou uma diminuicdo de
desigualdade de rendimento entre as unidades. O avanco das escolas em relagdo ao
IDEB seguiu a inflexdo da rede como um todo, demonstrado o pouco poder de
transformacéo da realidade escolar local do programa. As unidades que apresentaram
apenas as séries iniciais conformaram uma pequena evolucdo de alcance de metas. As
escolas que oferecem as séries finais apresentaram uma evolugdo marcante de IDEB.
Cerca de 75% dos espacos escolares do programa oferecerem apenas ensino de series
iniciais (nivel que apresentou uma fraca elevagéo), suscitando falhas na transformagéo
do IDEB das escolas estudadas. A politica de formacgdo continuada de docentes se
demonstrou fragmentada e com pouca capacidade de transformacdo do cotidiano
escolar. A préatica de educacdo geogréafica apresentou baixo indice de incorporacdo de
geotecnologias, e quando existia, essa se dava de maneira a ndo trazer modificagOes
qualitativas significativas na pratica docente. Dessa maneira, conclui-se que em termos
de IDEB a pior evolucdo no Projeto se situa nas unidades com séries iniciais. Em
termos de formacdo continuada docente, pode-se inferir que essa deve sofrer
transformacdes para contribuir para que o Programa ajude a construir uma escola com
significas mudancas qualitativas.

Palavras-chave: 1. Educacdo geografica 2. Geotecnologias 3. Formagéo continuada de
professores 4. Projeto Escolas do amanha 5. Rede municipal do Rio de Janeiro/RJ.



ABSTRACT

ROSA, Isaac Gayer Fialho of Gabriel. (2014) The continuing education of teachers of
geography and the use of geo-technologies: The case of the "schools of tomorrow" in
the municipal education Rio de Janeiro / RJ. Adviser (a): Carla Bernadette Madureira
Cruz. Rio de Janeiro: UFRJ [/ ppgg. Thesis (Ph.D. in Geography).

With the end of the civil-millitary dictatorship, we had the conformation of the “citizen”
Constitution of 1988 which established the necessity to quantitatively expand the scope
of the Brazilian public school. As of 1990, there was the production of the Laws of
guidelines and basis of education and policy of funds that almost universalized basic
education in our territory. This situation brought to school a new populational
contingent that used to be excluded from its production, which created the sensation of
quality crisis in estate school. To face it, the dissemination of educational technology
and dynamics of the continuous formation of teachers were adopted in many systems. In
this context, in 2009, Rio de Janeiro City Hall adopted the Project “Escolas do amanha”
which intends to fight school drop-outs and low IDEB indexes in units located in
conflagrated areas of urban space. The general objective of the present thesis is to
analyse how the continuous formation of the geography teacher occurs in the school
system of Rio de Janeiro when it comes to using new technologies and geotechnologies
in the Project “Escolas do Amanha”. The Project in question, when it comes to IDEB
advancement from 2009 to 2011, presented the diminishing of the inequity of
production among its units. The advancement of the schools in relation to IDEB
followed the inflection of the system as a whole, demonstrating the weak power of
transformation of the local school reality of the program. The units that presented only
the beginner levels conformed a small evolution of goal reaching. The schools that offer
the final levels present a striking evolution of IDEB. Around 75% of the school spaces
of the program offer only the beginner levels (a level which presented a weak rise),
arousing flaws in the transformation of IDEB of the analysed schools. The policy of
continuous formation of teachers showed itself as fragmented and of little capacity of
transformation of the every-day school life. The practice of geographic education
presented a low index of incorporation of geotechnologies and, when it happened, it did
in a way so as not to bring qualitative and meaningful changes in teacher practice. This
way, we conclude that, in IDEB terms, the worst evolution in the Project happens in the
units with beginner levels. In terms of the continuous formation of the teacher, it can be
inferred that it can suffer transformations to contribute for the Program to help build a
school with qualitative and meaningful changes.

Key-words: 1. Geographic education 2. Geotechnologies 3. Continuous formation of
teachers 4. Project Schools of tomorrow 5. Rio de Janeiro/RJ School system.
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INTRODUCAO

“Nao entendo. Isso € tdo vasto que ultrapassa qualquer entender. Entender ¢
sempre limitado. Mas ndo entender pode nédo ter fronteiras. Sinto que sou
muito mais completa quando néo entendo. Nao entender, do modo como falo,
é um dom. N&o entender, mas ndo como um simples de espirito. O bom é ser
inteligente e ndo entender. E uma benc&o estranha, como ter loucura sem ser
doida. E um desinteresse manso, é uma dogura de burrice. S6 que de vez em
quando vem a inquietacdo: quero entender um pouco. N&o demais: mas pelo
menos entender que ndo entendo.”

Clarice Lispector - A descoberta do mundo: cronicas.

A educacdo publica brasileira passa por profundos questionamentos nos mais
variados espacos sociais. Argumenta-se, em grande parte do senso comum e por muitos
formuladores de politicas publicas, que a atual escola ndo consegue construir com 0s
estudantes os contetidos a contento. Cria-se, assim, em todo o territorio nacional, uma

sensacdo generalizada de crise na qualidade do ensino ofertado pelas redes publicas.

A década de 1980 foi marcada pela saida da ditadura civil-militar e pela
consequente redemocratizacdo da paisagem politica brasileira. Nesse contexto, temos,
por parte de movimentos sociais, a constru¢do do pleito de maior democratizacdo do
acesso a escola publica. No bojo desse processo, ocorre a promulgacgédo da Constituicdo
de 1988. Essa, em seu texto original, ratificou a ideia de um Ensino Fundamental de
carater obrigatorio e gratuito’. A partir do ano de 1996, ocorreu uma mudanca no texto
constitucional que expandiu essa obrigacdo, pois ocorreu uma alteracdo que passou a
entender a Educacgdo Basica como obrigatoria e gratuita, compreendendo a faixa etéria
de quatro a dezessete anos e garantindo também a progressiva universalizagdo do
Ensino Médio gratuito.? Esse processo demarcava 0s anseios sociais pela expansdo
guantitativa de matriculas da escola brasileira.

Em consonancia a esse processo, ocorreu a construcdo da Nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional no ano de 1996 que visava regulamentar os principios

assegurados pela Constitui¢do, que seria expandir a rede de educagéo basica e garantir a

! Artigo 208 da Constituicao Federal.

2 Emenda Constitucional 014 de 1996.



universalizacdo do Ensino. Dessa maneira, no mesmo ano, através da Emenda
Constitucional n° 14 é edificado o FUNDEF (Fundo de Manutenc¢éo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), que entrou em vigor no ano de
1998, demarcando a necessidade de existir por dez anos. Esse Fundo gerava uma
subvinculagdo de receitas repassadas as redes municipais que ofereciam o Ensino
Fundamental. O sistema de distribuicdo incentivou um aumento do numero de
matriculas nessa fase de ensino, pois aumentava a verba repassada pelo aumento do
numero de alunos na escola publica. Assim, a partir desse mecanismo, o Brasil atingiu a
quase universalizagdo do Ensino Fundamental.

No ano de 2006, por meio da Emenda Constitucional n® 53, é edificado o
FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais de Educacdo), durando 14 anos a partir de sua
implantacdo. Esse fundo foi formado a partir de subvinculagdes de receitas e aporte do
tesouro federal e substituia o FUNDEF, ampliando-o, pois agora era direcionado a todas
as matriculas da Educacdo Bésica, e ndo apenas ao Ensino Fundamental. O mecanismo
de distribuicdo de receitas € semelhante ao FUNDEF, pois aumenta os repasses a partir
da elevacdo do numero de matriculas. Sendo assim, contribuiu de maneira marcante
para a expansao da abrangéncia do ensino publico bésico.

Essa expansdo quantitativa do nimero de vagas da escola publica produziu a
entrada de um novo publico nesse espaco que outrora era excluido desse processo.
Dessa maneira, existiu um choque entre a organizacdo didatico-pedagdgica dessa escola
mais afeita a exclusdo e elitismo em relacdo a essa nova camada social que passa a
frequentar os espagos de ensino formal, produzindo, assim, uma sensagédo de crise da
escola. Portanto, argumenta-se que a escola do passado funcionava e a atual néo,
gerando, em muitas ocasides, a producdo de um discurso que culpa o proprio educando
pelo seu fracasso, sem desenvolver maiores reflexdes acerca da pertinéncia dessa
organizacéo escolar do passado na contemporaneidade.

Por essas razfes é construida na sociedade brasileira uma ideia comum da falta
de qualidade na educacdo publica, gerando a formagdo de uma questdo para todos os
atores envolvidos com a Educagdo: O que fazer para aumentar a “qualidade” do ensino
oferecido pela escola publica brasileira atual?

Para enfrentar essa questdo, é articulado no seio da sociedade um grande

conjunto de reformas que visa resgatar a qualidade perdida da educagdo. Na presente



tese refletiremos de maneira mais pormenorizada acerca de dois elementos que surgem
nessa pléiade de possiveis “solugdes”: formagdo continuada de professores e introducio
de novas tecnologias no espaco escolar.

Como o professor passa a ser significado como um sujeito despreparado para
enfrentar os desafios impostos pela escola na atualidade, conceituando-se como
ineficiente a formacdo inicial do educador para uma satisfatdria pratica profissional,
despertou-se o interesse pela construcdo de politicas de formacdo continuada. Essas
politicas tém o objetivo de suprir essas falhas da formacdo inicial e permitir uma
reflexdo acerca da prética efetivamente construida. Dimensiona-se, assim, a formacéo
continuada como um “remendo” a uma formagao inicial mal construida, sendo que essa
presta-se a objetivos diferentes da primeira, ndo podendo ser entendida como uma
dindmica de “conserto” da inicial, mas sim, COmo uma continuidade a esse processo.

Significa-se o espaco escolar como retrogrado em relacdo a0 mundo que o
estudante se insere, pois esse é concebido como refratario a inovagfes tecnoldgicas,
culpando a pratica dos educadores como “atrasada” se ndo incorpora novas técnicas
educacionais. Dessa maneira, é articulada uma série de politicas publicas que visam
inserir artefatos técnicos no cotidiano escolar, a fim de tornar esse menos “anacroénico”
em relacdo ao tempo presente. Dessa maneira, significa-se tanto a introducio
tecnoldgica nas escolas, como a formacdo continuada, em verdadeiras panaceias que
conseguirdo fazer a escola voltar a “produzir sucesso escolar”.

Na conformacdo da Educacdo geografica em especifico, discute-se o uso escolar
das geotecnologias com bastante énfase, mas em muitos casos, também, dimensiona-se
essa constelacdo de novas tecnologias como passivel de melhorar a eficacia do ensino
de geografia sem maiores discussdes teorico-metodoldgicas, caindo também na
armadilha do “endeusamento” da técnica.

Envolto nessa dindmica de escala nacional, observa-se que a cidade do Rio de
Janeiro passa para a administracdo de um novo prefeito no ano de 2009 (com a eleigéo
do Eduardo Paes). Esse angariou um mandato de reeleicdo no ano de 2013, sendo o
atual chefe do executivo municipal. O politico em questdo conquista sua primeira
eleicdo na Prefeitura da cidade carioca entoando um discurso de oposicdo ao até entdo
prefeito da cidade — César Maia (mesmo sabendo que outrora Paes ja foi aliado politico
de Maia). Essa primeira campanha do Paes foi calcada, entre outros elementos, por um

debate de fundo educacional, ja que Maia havia aplicado na rede municipal o sistema de
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avaliagdes por ciclos em todo o Ensino Fundamental. Esse processo ganhou forte
antipatia popular, sendo classificado, pelo senso comum, como “aprovagido automatica”.
Paes prometia que, caso eleito, no inicio de seu mandato extinguiria esse sistema,
fazendo-o em janeiro de 2009. Essa dinamica inicial ja evidenciava que a gestdo Paes
implementaria um conjunto de reformas na rede municipal do Rio de Janeiro. Dessa
maneira, a partir do seu primeiro mandato até o presente, observamos uma série de
novos projetos que impactaram o cotidiano das escolas municipais. Esse “pacote” de
intervencdes se caracterizou pela introducdo de doutrina de forte viés neoliberal e
privatizante na rede em tela. Dessa maneira, ocorreu a privatizacdo de Varios processos
constituintes da pratica educativa (avaliagdes, métodos pedagdgicos, material didatico,
etc) para “Institutos sem fins lucrativos” e empresas do mercado privado. Essa situagao
produziu um quadro de limita¢do da autonomia do trabalho docente e fragmentacdo dos
processos pedagdgicos.

Nesse contexto, no ano de 2009, ¢ criado o Projeto “Escolas do Amanha”, que
atualmente envolve 155 unidades escolares. Esse aplica uma série de transformagfes no
cotidiano de espacos escolares localizados em zonas conflagradas da cidade, com
presenca de baixo IDEB (indice de Desenvolvimento da Educago basica) e altos dados
de reprovacdo, distorcao série/idade e abandono da educacgéo formal.

Para tanto, a meta central da presente pesquisa é refletir sobre as caracteristicas
principais desse Projeto no que tange, sobretudo, as dindmicas de formacédo continuada
de professores de geografia em relagdo ao uso de novas tecnologias educacionais, com

destaque para as geotecnologias.

OBJETIVOS

O objetivo geral da presente tese é analisar como ocorre a formagéo continuada
do professor de geografia na rede municipal do Rio de Janeiro na questdo da utilizagéo
das novas tecnologias e geotecnologias no ambito do projeto “Escolas do Amanha”.

Possui, ainda, os seguintes objetivos especificos:

= Apresentar uma analise qualitativa das politicas de formagdo continuada dos
professores no contexto brasileiro, analisando com maior atencdo a questdo da

utilizacdo de novas tecnologias.



» Desenvolver uma analise das politicas de formacdo continuada dos professores de
geografia no Brasil, sobretudo no tocante ao debate das potencialidades e limites do uso

de geotecnologias.

= Praticar uma andlise da atual conjuntura de reformas na rede municipal de educagdo

publica do municipio do Rio de Janeiro.

= Caracterizar e analisar a politica de formagao continuada dos professores de geografia
da rede municipal do Rio de Janeiro, analisando especificamente a questdo da utilizagéo
das novas tecnologias.

* Estudar as principais caracteristicas do Projeto “Escolas do Amanha”.

* Desenvolver trabalho de observacdo e entrevistas com educadores das varias
disciplinas, professores de geografia e alunos de uma unidade escolar do Projeto em tela

para identificar as principais caracteristicas das praticas pedagdgicas concretas.

JUSTIFICATIVAS

Atualmente, observamos no pais o incentivo, por parte de varias esferas
governamentais, para que 0s departamentos universitarios que possuam ligacdo com a
area de licenciatura se fortalecam no oferecimento de cursos de formacdo continuada.
Argumenta-se que essa pode apresentar muita importancia na melhoria da qualidade do
ensino ofertado. Sendo assim, essa pesquisa pode ser importante por sugerir
contribuicdes na reflexdo sobre a questdo da formacao de docentes para o departamento
de geografia da UFRJ em especifico, e para os outros departamentos universitarios do

territério nacional como um todo.

O presente texto apresenta relevancia académica também por propor
problematizar a temética da formacdo continuada de professores de geografia na

questdo dos usos pedagogicos de novas tecnologias e geotecnologias.

Outro fator relevante é a questdo de contribuir para a formacéo continuada de

professores de geografia que atuam em uma rede que oferece o servico educacional para



um quantitativo muito relevante de estudantes (cerca de 670 mil educandos), visto que
essa rede apresenta uma legislacéo que pressupde a universalizagcdo do ensino em tempo
integral até 2020. Sendo assim, o projeto em tela se consubstancia como um

“laboratorio” para essa expansao.

O Projeto “Escolas do Amanha” encontra-se em andamento. Dessa maneira, a
presente pesquisa pode apresentar contribuicGes para sugestdes de possiveis melhorias

na politica publica em tela.

PROCEDIMENTOS

Para produzir a presente pesquisa, adotamos o expediente de dimensionar o
nosso objeto de pesquisa nas mais variadas escalas geograficas de analise. Dessa
maneira, estudamos a questdo da formacdo continuada de professores de geografia e
novas tecnologias e geotecnologias na escala nacional. Depois enfocamos esse mesmo
objeto em toda a rede municipal carioca, para enfim terminar a analise estudando essa
questdo no ambito do projeto “Escolas do Amanha” e em uma unidade de ensino

especifica.
Para construir esse caminho, adotamos 0s seguintes procedimentos:

a) Revisdo bibliografica no que tange as varias tematicas que formaram nosso
campo de reflexdo, tais como: formacdo inicial e continuada de docentes, uso
pedagdgico de novas tecnologias e geotecnologias, politicas publicas em
educacdo, avaliacdes de larga escala, etc.

b) Levantamento de textos normativos e legislacdo concernente a regulacdo da
Educacdo em escala nacional e municipal para caracterizacdo e estudo da
temética em tela.

c) Levantamento e compilacdo de dados para caracterizacdo e analise do fenémeno
em estudo, tais como: taxas de IDEB, numero de matriculas, numero de

professores com licenciatura, etc.



d) Construcdo de representac@es cartogréficas com a utilizagdo do software ArcGis
10.2.2. Essa foi feita a partir da aquisicdo da licenca “home for use” com a
Empresa Imagem, representante dos direitos da Esri no Brasil.

e) Construcdo de uma rotina de observacdes em unidade escolar participante do
Projeto “Escolas do Amanha” de maio de 2012 a julho de 2013, e abril e maio
de 2014. Nesse periodo, aplicaram-se também questionarios a alunos e
professores da unidade estudada, bem como ocorreu confeccdo de entrevistas
semiestruturadas com os docentes que lecionam geografia nessa mesma escola.

f) Por fim, existiu o esforco de aglutinar esse cabedal de reflexdes, dados e
informacdes para a producéo do texto final aqui apresentado.

APRESENTACAO DO TRABALHO

Com o objetivo de melhor organizar nossa reflexao, dividimos o corpo do texto

em quatro capitulos.

O primeiro capitulo visa problematizar a sensacdo de crise que marca a
percepcdo acerca da educacdo publica nacional. Dessa forma, demonstramos 0s
mecanismos institucionais que possibilitaram a expansdo qualitativa de oferta do ensino
publico. Com isso, existiu um marcante choque da entrada de novos atores no espaco
escolar em relacdo a organizagdo que ja havia, produzindo reflexdes acerca dos limites
da organizacgéo da escola atual. Esse encaminhamento produziu uma troca da educagéo
enguanto questdo nacional, pois a questdo do acesso a escola deixa de ser uma
preocupacdo nacional (sobretudo no Ensino Fundamental) para se transformar em

pleitos de busca de qualidade.

O segundo capitulo reflete sobre as varias caracteristicas que marcam a
formagéo inicial e continuada docente. No inicio, ocorreu a producdo de uma breve
trajetdria histérica da formacéo docente no Brasil, operando a reflexdo de que essa, em
geral, foi caracterizada pelo processo de desterritorializacdo do chéo da escola, ou seja,
0 educador cada vez mais passa a ser formado sem contato com praticas escolares
concretas. Depois, refletiu-se sobre as caracteristicas da formacéo continuada de

professores, enfatizando que essa, na maior parte dos casos, se define por uma
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concepgdo utilitarista e pontual, ndo operando grandes transformacgfes praticas no
cotidiano escolar. Por fim, refletiu-se sobre a formagdo continuada em geografia,
enfatizando a necessidade de que esse profissional edifique a Educacdo geografica com

os educandos.

O terceiro capitulo se qualifica pela reflexdo acerca da introducdo de novas
tecnologias no espaco escolar. Defendeu-se que, em geral, essa introducgéo realiza-se de
maneira a ratificar a “modernizacdo conservadora”. Essa pode ser definida como a
realizacdo dos mesmos objetivos didaticos com novas tecnologias, ou seja, a introdugao
dessas ndo produz mudancas qualitativas no cotidiano educativo. Depois, debatemos a
potencial importancia das geotecnologias na superacdo dessa modernizacao

conservadora no ambito da edificacdo da Educacéo geogréfica.

O quarto capitulo retne grande parte das nossas reflexfes relacionadas com as
analises ancoradas em nosso trabalho de campo. No inicio, desenvolvemos uma breve
trajetéria historica da formacdo da rede de ensino municipal carioca. Em seguida,
fizemos uma caracterizagdo e andlise dos varios projetos reformadores aplicados na rede
estudada nos ultimos anos. Articulamos, também, um estudo acerca das principais
caracteristicas do Projeto “Escolas do Amanha”, e, por ultimo, fizemos a analise do
projeto em funcionamento, com reflexfes oriundas a partir de uma unidade localizada

no Bairro da Cidade de Deus/municipio do Rio de Janeiro/RJ.
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CAPITULO 1- DO PROBLEMA DE ACESSO A ESCOLA AO PROBLEMA DA
FALTA DE QUALIDADE EDUCACIONAL: A CONSTRUCAO DO ESPACO
ESCOLAR COMO UMA “QUESTAO NACIONAL”.

“Havia outra institui¢ao ndo industrial que podia ser usada para inculcar o
uso-econdmico-do-tempo: a escola.”

Edward P. Thompson. Tempo, disciplina do trabalho e capitalismo industrial.

Tornou-se comum nos Ultimos tempos a sensacdo de que o espaco da escola
publica é eivado de problemas, ndo conseguindo assim, produzir uma educacdo de
qualidade. O objetivo do presente capitulo é refletir sobre como surgiu a questdo da
“falta de qualidade” da educac¢do publica na rede escolar brasileira, pois se argumentara
que no inicio da formacdo das nossas redes escolares a exclusdo era tdo marcante que a
escola ndo se construia como uma questdo social. Com o movimento renovador da
Educacédo na década de 1930, se intensificou a luta por acesso a escola. Posteriormente,
com a Constituicdo de 1988, a politica de Fundos e a forca da municipalizacdo do
ensino fundamental, atingiu-se quase a universalizacdo desse servico, fortalecendo a

NA

“questdo” da falta de qualidade da escola publica.

1.1) O ESPACO ESCOLAR PARA POUCOS

N&o podemos afirmar que a questdo do acesso a escola no Brasil é algo que
sempre marcou a nossa historia, visto que a Educacdo se configurou com um pleito
popular e é fruto de demandas a poucas décadas, j& que nossa escola nasceu
extremamente excludente, ndo criando a ideia da falta de escola como um problema
social. Trazida pelos jesuitas em 1549 com aulas de leitura e escrita, a nossa educacgéo
formal foi monopolizada durante 210 anos por essa organizacdo, apresentando
baixissima penetracdo social e pouca interferéncia do Estado portugués na sua entao
coldnia no tocante a edificacdo de um espaco escolar.

Em 1759, ocorreu a expulsdo da Companhia de Jesus, iniciando-se, assim, uma
reforma que transformou a relagdo Estado-Igreja, liderada pelo sacerdote Luiz Antonio
Verney, . Antes disso, a Igreja ficava em primeiro plano como ator construtor de agdes
educacionais, e depois o Estado angaria a primazia da gestdo da educacdo formal
(CHAGAS, 1982).
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Com essa transformacdo, toda a estrutura de ensino até entdo existente foi
desmantelada, existindo um hiato de 13 anos até a confec¢do de uma nova organizacao
escolar no territério colonial. No conjunto de transformacdes, ocorreu a introducdo da
fragmentacdo do tempo escolar, com a confec¢édo de disciplinas isoladas em substituicao
a uniformidade da préatica pedagdgica. Implantou-se a ideia da progressdo do aluno na
organizagdo com a delimitacdo de niveis e séries a serem suplantados. Leigos foram
admitidos como educadores em substitui¢ao aos “professores religiosos”, demarcando a
acdo do Estado como um agente a construir o espaco educacional (ROMANELLI,
1982).

Com a independéncia do Brasil, em 1824, ocorreu a promulgagdo da primeira
Constituicdo — Carta Imperial esta que manteve a organizacdo, herdada da época
colonial, de divisdo do Brasil em vilas e cidades, garantindo-lhes alguma autonomia ao
tornar imperativa a instalacdo de Camaras responsaveis pelas suas administracdes

econdmicas. Segue o artigo 167 da Carta de 1824:

“Art. 167. Em todas as cidades, e Villas ora existentes, ¢ has mais, que para o
futuro se crearem havera Camaras, 4s quaes compete 0 Governo economico,
e municipal das mesmas Cidades, e Villas®.”

Cabe ressaltar, no entanto, que essa autonomia das cidades e vilas era bem
limitada em funcdo da existéncia de um Poder moderador, que delegava ao Imperador
pesada influéncia sobre a administracdo daquelas. Se por um lado havia a instalacdo das

Cémaras, por outro, havia a restricdo de suas acOes a questdes administrativas simples.

No que tange a educacdo, ndo se observa — tendo em vista as poucas citagdes
especificas sobre o seu funcionamento — uma grande preocupagdo em delimita-la.
Apesar disso, existia defesa do ensino primario como direito do cidaddo (artigo 179),
sob a forma de prestacdo estatal gratuita; além de uma Idgica centralista de sua gestéo,
pois o Império ndo abriu méo do caréter oficial dos diplomas e certificados (FAVERO,
1996).

¥ Constituicdo do Império do Brazil de 1824, art. 167.
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Em 1891, promulgou-se a primeira Constituicdo republicana. Nela, se
introduziu, pela primeira vez, o termo “municipio” e alguma prescricdo — embora
generalista — sobre as atribuicbes municipais. Segue o trecho relativo a funcdo do
municipio: “Os Estados organizar-se-ao de forma que fique assegurada a autonomia dos

., . . . . 4
Municipios em tudo quanto respeite ao seu peculiar interesse.”

Especificamente quanto a educacdo, essa Carta impde a laicidade como
caracteristica inerente a todas as escolas reconhecidas como publicas — mantendo, desta
forma, o Governo Federal como detentor da validade dos diplomas e certificados — mas
retira de seu texto a gratuidade, que fica por conta do regime autbnomo dos estados
(CURY, 2001).

O financiamento da educacdo, por via da Unido, em beneficio dos Estados é
regulamentado, nos ordenamentos juridicos, de modo pontual e precario. E o caso, por
exemplo, da iniciativa do Governo Federal em apoiar o desenvolvimento de escolas na

zona rural nos estados, sob a forma de adesao e de contrapartida (CURY, 2007).

Mesmo nessas primeiras décadas do regime republicano, a escola ainda era
destinada a uma infima fracdo da populacédo, perfazendo basicamente dois modelos de
espacos escolares: a) o ensino superior destinado a elite, obrigando a formacdo de um
incipiente sistema de ensino primario e secundario para preparar esse grupo para
instituicOes superiores; b) um ensino profissional destinado a fracGes de baixa renda,
como escolas agricolas e instituices de aprendizes-artifices, que instruiam uma mao-
de-obra a partir de 6rfaos ou pessoas miseraveis. Apesar disso, a imensa maioria da
populagdo nédo tinha acesso a nenhum tipo de escolarizagdo. Os motivos dessa baixa
difuséo da escola no Brasil séo discutidos por Cunha (2005):

“Isso porque ndo tiveram sucesso as propostas dos abolicionistas ilustrados,
que pretendiam garantir a disciplina da forca de trabalho formalmente
libertada da escraviddo, em 1888, por uma ampla e sistematica escolariza¢éo,
aplicando uma espécie de pedagogia preventiva das lutas sociais que se
davam na Europa. Em seu lugar, as classes dirigentes preferiram o recurso até
entdo satisfatorio, da religido e da Igreja como conteddo e meio para suscitar
o consentimento dos trabalhadores a sua situagdo. Caso falhasse, a policia e o
exército garantiriam a ordem (...)”(CUNHA, 2005, p. 31-32)

* Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1891, artigo 68.
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Assim é que a Reforma Jodo Alves/Rocha Vaz, por meio do Decreto de n.°
16.782/A, de 13 de janeiro de 1925, atribuia a Unido a difusdo do ensino primario. De
acordo com o artigo 25, a Unido deveria subsidiar parcialmente o salario dos
professores primarios em exercicio nas escolas rurais; cabendo, por outro lado, aos
Estados membros pagar o restante do salario, oferecer residéncia aos docentes, construir

ou arranjar prédio escolar e fornecer o material didatico (CURY, 2007).

1.2) A “QUESTAO” DO ACESSO AO ESPACO ESCOLAR.

O ideério de um Estado com a obrigacdo de construir uma educagdo para todos
sO angaria uma forca marcante a partir do movimento renovador da Educacgdo no século
XX. O ponto culminante dessa argumentacdo ocorreu na década de 1930 com o
“Manifesto dos pioneiros da Educagdo Nova” erguido por Fernando de Azevedo e
outros educadores. Nesse escrito, procurou-se debater a Educacdo como uma “questdo
nacional” a ser enfrentada. Destacaram-se VArios argumentos no sentido de defender a
laicidade do ensino, a necessidade da institucionalizacdo e expansdo da escola publica, a
igualdade de direitos ao acesso a educacdo para ambos 0s sexos e, prioritariamente, a
necessidade do Estado de erguer uma educacdo universal e gratuita. Essa passagem,
portanto, marca um dos momentos de surgimento da preocupacdo de acesso a escola
como um “problema social nacional” a ser enfrentado. O seguinte trecho do Manifesto

referenda essa reflexdo:

“A gratuidade extensiva a todas as institui¢des oficiais de educag¢do é um
principio igualitario que torna a educacdo, em qualquer de seus graus,
acessivel ndo a uma minoria, por um privilégio econémico, mas a todos os
cidaddos que tenham vontade e estejam em condicBes de recebé-la. Alias o
Estado ndo pode tornar o ensino obrigatério, sem torna-lo gratuito. A
obrigatoriedade que, por falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em
relagdo ao ensino primario, e se deve estender progressivamente até uma
idade conciliavel com o trabalho produtor, isto €, até aos 18 anos, € mais
necessaria ainda "na sociedade moderna em que o industrialismo e o desejo
de exploragdo humana sacrificam e violentam a crianga e o jovem.”

Com o processo de industrializagdo que marcou esse momento do territorio,

ocorreu a ascensdo de uma classe média que lutava por acesso ao ensino médio. Ja as
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classes populares demandavam o ensino primario. Iniciava-se, assim, uma preocupacao
nacional em relagdo a uma oferta universal de Educacédo construida pelo Estado.

Essa pressdo de parte da populacdo por acesso a escola engendrou um aumento
de densidade normativa no que tange a producdo legislativa acerca da Educacdo. Um
maior detalhamento das atribuicbes dos atuais entes federativos em relacdo a area
educacional s6 é estabelecido com a Constituicdo de 1934, que fixou — para todos eles, e
ndo apenas para a Unido — a gratuidade e a obrigatoriedade do (entdo) ensino primario,
um Plano Nacional de Educacédo sob Diretrizes e Bases, e uma vinculagdo porcentual
para a educacdo advinda da arrecadacgédo dos impostos. O que se torna claro no seguinte
artigo:

“Art. 156. A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento,
e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda
resultante dos impostos, na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas

educativos. >

Cabe ressaltar que houve ocasides em que esses minimos elencados ndo foram
respeitados, existindo, assim, muitas politicas publicas em educacdo que padeceram por
falta de verbas. Apesar disso, essa delimitacdo por esferas do Governo se
consubstanciou em um importante marco para a defini¢cdo de futuras redes de ensino
distribuidas pelas esferas do Estado (CURY, 2007).

A Constituicdo outorgada de 1937 retira, por sua vez, a obrigatoriedade de
aplicacdo das verbas publicas na educacdo pelas esferas governamentais; fato que
demarca tanto a centralizacdo da ditadura comandada por Getulio Vargas, quanto o
abafamento do inicio da descentralizagdo dos servicos educacionais na organizagdo do

Estado brasileiro.

A Constituicdo de 1946 — por ser promulgada em um contexto de abertura
politica, apds o fim da ditadura varguista — volta a atribuir uma maior importancia as

outras esferas governamentais, e ndo apenas ao Governo Central. Por essa Carta,

> Constituicdo da Republica de 1934, artigo 156.
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entende-se que o municipio é parte de uma divisdo politico-administrativa — embora ndo
o0 inclua como um participante efetivo do pacto federativo —, avancando as questdes
relacionadas a autonomia municipal , principalmente no que diz respeito a reparti¢do de
receitas federais; o que, por pressuposto, gera uma eclosdo de processos de
emancipagdes, que so vai arrefecer na ditadura civil-militar a partir de 1964. Abaixo, a
delimitacdo dessa autonomia pela defesa da ndo-intervencdo do estado no municipio

(artigo 23) e pelos seus elementos de efetivacao (artigo 28):

“Artigo 23 - Os Estados ndo intervirdo nos Municipios, sendo para Ihes.
regularizar as financas, quando:

I - se verificar impontualidade no servico de empréstimo garantido pelo
Estado;

Il - deixarem de pagar, por dois anos consecutivos, a sua divida fundada.

Artigo 28 - A autonomia dos Municipios sera assegurada:

| - pela elei¢do do Prefeito e dos VVereadores;

Il - pela administragdo propria, no que concerne ao seu peculiar interesse e,
especialmente,

a) a decretacdo e arrecadacdo dos tributos de sua competéncia e a aplicacao
das suas rendas;

b) & organizacdo dos servicos publicos locais.®”

Logo, a Constituicdo Federal (promulgada) de 1946 retoma, em boa parte,
principios da Constituicdo de 1934 — a exemplo da vinculacdo de impostos ao
financiamento da educacdo como direito de todos, da distin¢do entre a rede publica e a
privada, da gratuidade e da obrigatoriedade do ensino priméario — e repde, em termos
federativos, a autonomia dos estados na organizacdo das redes de ensino. Para marcar
essa importancia dos estados e do Distrito Federal na organizacdo da educacéo,

observemos o seguinte artigo:

Art. 171. Os estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de
ensino.

§ Unico: Para o desenvolvimento desses sistemas, a Unido cooperard com
auxilio pecuniéario, o qual, em relacdo ao ensino primario, provirad do
respectivo Fundo Nacional.’

® Constituigdo dos Estados Unidos do Brasil de 1946.

" Constituigdo dos Estados Unidos do Brasil de 1946, artigo 171.
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Na vigéncia dessa Constituicdo, deu-se, em 1961, a Lei de n.° 4.024, das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Nela, aquela vinculagdo ndo s6 permanece,
como se amplia em virtude do estabelecimento de metas quantitativas e qualitativas —
estipuladas em um Plano Nacional de Educacdo — em que cada nivel de ensino passaria
a contar com um Fundo, cuja elaboragdo estaria a cargo do Conselho Federal de
Educacdo (CURY, 2007).

Para cumprir a disposi¢do dessa Lei de Diretrizes e Bases, tivemos o Plano
Nacional de Educacdo — aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo no periodo de
1962/1970 — que determinava a Unido o investimento de 12% dos recursos arrecadados
no desenvolvimento da educacdo. O referido Plano estabelecia metas concretas a serem
cumpridas pelo Governo, entre as quais: a matricula de 100% da populacao escolar dos
7 aos 11 anos, e a matricula, nas 5% e 62 séries, de 70% da populagdo escolar entre 12 e

14 anos.

A luta por uma democratizacdo do acesso a escola pubica sofreu um forte revés
a partir da eclosdo da ditadura civil-militar (1964-1985), gerando sufocamento dos
espacos politicos de participacdo popular e desenvolvendo um processo de concentracéo
de poder na esfera central. Como reflexo, a Constitui¢do de 1946 foi bastante emendada,
seja para instaurar um novo sistema tributario, seja para incrementar um centralismo
econémico e politico da Unido, revogando, assim, o esquema de vinculacdo adotado.
Ademais, foram impostos a nacdo os Atos Institucionais, os quais, na pratica,

suspenderam as garantias constitucionais vigentes.

Dentro desse contexto, 0 Congresso elabora nova Constituicdo — aprovada em
1967 e adaptada ao modelo politico centralizador vigente —, em que, no capitulo
referente a educacdo, sdo contempladas alteracbes significativas, como a extensdo da
faixa etaria — dos 7 aos 14 anos — para 0 ensino primario, gratuito e obrigatorio, nos
estabelecimentos oficiais. Cai também a vinculacdo de impostos ao financiamento da
educacdo escolar; passa-se, com isso, a falar apenas em prestacao de assisténcia técnico-

financeira da Unido para os estados (CURY, 2007). Vejamos o que dispde a Carta:

“Art.65, III. Ressalvados os impostos unicos e as disposi¢des desta
Constituicao e de leis complementares, nenhum tributo tera a sua arrecadacéo
vinculada a determinado 6rgdo, fundo ou despesa. A lei poderd, todavia,
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instituir tributos cuja arrecadacdo constitua receita do orcamento de capital,
vedada sua aplicagio no custeio de despesas correntes.”®

A Constituicdo de 1967, entretanto, se transforma profundamente com a
chamada Emenda Constitucional n.° 1 da Junta Militar de 1969, que, na pratica, refez a
Carta a luz dos Atos Institucionais. A desvinculacdo de verbas permanece, conguanto
ela reapareca apenas para 0s municipios e fora do capitulo da Educacdo. Os municipios,
ja levados em consideracdo no sistema tributario vigente, poderiam sofrer intervengao
no caso de ndo aplicarem o percentual de 20% dos impostos no ensino primario de suas

redes.

O processo debatido acima ndo significou necessariamente o fim completo do
avango por maior acesso as escolas e participacdo na gestdo dessas. O processo de luta
pela democratizacdo do ensino, segundo Cunha (2005), permanece com algumas
experiéncias ocorridas entre os anos de 1977 e 1987, em administracGes municipais —
como Boa Esperanca (ES), Lages (SC), Blumenau (SC) e Piracicaba (SP) —, nas quais a
gestdo educacional foi marcada pela implantacdo de mecanismos de participacdo e
descentralizacdo. O mesmo autor ainda aponta as experiéncias de governos estaduais —
eleitos em 1982, com énfase nos Estados de Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro e
Parand — cujas Secretarias de Educacdo foram ocupadas por educadores com
experiéncias participativas, identificados com as lutas pela democratizagéo do ensino
publico. Uma dessas experiéncias, citada pelo autor, diz respeito a reacdo dos
Secretarios — que formaram o “Forum de Secretarios Estaduais”, depois transformado
em Conselho Estadual — contraria aos mecanismos impositivos do Ministério de
Educacdo. Nos Estados, os Conselhos Estaduais eram apontados como possiveis
referéncias, em termos de processo de mudanca, para 0s sistemas de ensino; pois, a
medida que os mandatos dos antigos membros iam terminando, novos educadores, mais
comprometidos com um ensino publico mais democratico, foram sendo nomeados. O
governador Leonel Brizola do Rio de Janeiro, por exemplo, fez uma dissolucéo de todo
0 Conselho, nomeando novos membros para a construgdo de outro colegiado. Para os
casos de democratizacdo de gestdo nesses governos estaduais, nos fazemos valer da

reflexdo de Saviani:

® Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1967, artigo 65, inciso I11.
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[...] em nivel estadual, diversos governos de oposicdo ao regime militar,
eleitos em 1982, ensaiaram medidas de politica educacional de interesse
popular, destacando-se: Minas Gerais, com o Congresso Mineiro de
Educacdo, o combate ao clientelismo e a desmontagem do privatismo; S&o
Paulo, com a implantacéo do ciclo basico, o estatuto do magistério, a criacédo
dos conselhos de escola e a reforma curricular; Parana, com 0s regimentos
escolares e as elei¢des para diretores; Rio de Janeiro, com os CIEPs, apesar
de seu carater controvertido; e mesmo Santa Catarina, onde a oposi¢do ndo
conquistou o governo do estado, mas realizou um congresso estadual de
educacdo que permeou todas as instancias politico-administrativas da
educacdo catarinense. (SAVIANI, 1997, p.34)

As mudancas nos sistemas publicos de ensino ocorreram concomitante as
Conferéncias Brasileiras de Educagdo (CBE)® — capazes de aglutinar educadores de todo
0 pais, que, atraveés de uma participacdo politica, tentavam promover uma educagdo
publica mais democratica. A “IV CBE”, realizada em 1986, em Goiania (GO), obteve
um dos maiores efeitos socio-politicos ja vistos em relacdo a democratizacdo da gestdo
e acesso a educacdo, posto nela ter havido a elaboracdo, em sua plenaria final, de uma
carta que incluia, dentre outros pontos: a defesa do funcionamento auténomo e
democrético das universidades, a descentralizacdo da gestdo do governo federal para os
municipios e estados, e a garantia de: a) controle das politicas de educacdo pela
sociedade civil; b) formas democréaticas de participacdo; c) acesso a educacdo pelos
alunos que ndo completaram sua formagdo na idade apropriada; d) laicidade
(MENDONCGCA, 2000). No total, a carta apresentava vinte e uma preposicdes para a
educacdo; destas, destacaremos as que possuem uma relacdo maior com 0 acesso a
escola publica:

“1 - A educagdo escolar ¢ direito de todos os brasileiros e seré gratuita e laica
nos estabelecimentos publicos, em todos os niveis de ensino da educacéo
nacional.

2 - Todos os brasileiros tém direito & educagdo publica basica comum,
gratuita e de igual qualidade, independentemente de sexo, cor, idade,
confissdo religiosa e filiacdo politica, assim como de classe social ou de
riqueza regional, estadual ou local.

3 - O ensino fundamental, com 8 anos de duracdo, é obrigatério para todos o0s
brasileiros, sendo permitida a matricula a partir dos 6 anos de idade.

4 - O estado devera prover 0S recursos necessarios para assegurar as

condicBes objetivas ao cumprimento dessa obrigatoriedade, a ser efetivada
com um minimo de 4 horas por dia, em 5 dias da semana.

® Reunides de educadores, promovidas por entidades nacionais, como a ANPED (Associagdo Nacional de
Pés-graduacdo e pesquisa em educagdo), a ANDE (Associacdo Nacional de Educacdo) e o CEDES
(Centro de Estudos Educa¢do & Sociedade) (MENDONCA, 2000, p. 85).



18

5 - E obrigacdo do Estado oferecer vagas em creches e pré-escolas para
criangas de O (zero) a 6 anos e 11 meses de idade, com carater
prioritariamente pedag6gico.

(-..)

7 - E dever do Estado prover o ensino fundamental, publico e gratuito, de
igual qualidade, para todos os jovens e adultos que foram excluidos da escola
ou a ela ndo tiveram acesso na idade propria, provendo 0S recursos
necessarios ao cumprimento desse dever.

15 - Os recursos publicos destinados a Educacdo serdo aplicados
exclusivamente nos sistemas de ensino criados e mantidos pela Uniéo,
Estados ¢ Municipios. (...)”

As concepgdes presentes nessa carta foram de fundamental importancia para a
elaboracdo, na Constituinte que se realizaria para construir a Carta Magna de 1988, de

propostas para a Educacdo. Nas palavras de Cunha:

“Estas duas reivindicagdes [laicidade e dinheiro publico em instituigdes
publicas] foram de grande importancia para a montagem da plataforma das
entidades populares no Férum por elas criado para elaborar um documento de
unidade que expressasse uma plataforma democratica para a nova
constitui¢do.” (CUNHA, 2005, p.98)

Nesse contexto, instalou-se a Constituinte para a elaboracdo da Carta Magna de
1988, que se caracterizou pelo embate das forcas politicas que compunham a
Assembleia com o0 movimento organizado dos educadores. Este Gltimo, como processo
reivindicatério que era, assentava-se sobre dois vetores distintos. O primeiro dizia
respeito a uma preocupacdo com o significado social e politico da educacdo, com a
conquista de uma escola publica aberta e democratica a toda a populacdo, sendo
representado pelas organizagdes de carater académico-cientifico, como a ANPED -
Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-graduacdo em Educacdo, fundada em 1977 —, o
CEDES - Centro de Estudos Educacdo & Sociedade, de 1978 — e a ANDE -
Associacdo Nacional de Educacéo, de 1979. E o segundo vetor se caracterizaria pelas
preocupacOes econdmicas e corporativas, tendo grande forca nas greves dos educadores
e sendo representado pelos sindicatos locais e regionais, em torno da CNTE -
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo — e da ANDES — Associagéo
Nacional de Docentes do Ensino Superior (SAVIANI, 1997).

Dessa maneira, a Assembleia Nacional Constituinte era o espaco politico

apropriado a defesa das novas concepcdes de gestdo escolar e acesso democratico
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defendidas no movimento organizado pelos profissionais de educacdo, responsaveis e
estudantes.

1.3)A CONSTITUIAO DE 1988 E A QUASE UNIVERSALIZACAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL: A “QUESTAO” DA FALTA DE QUALIDADE DA ESCOLA
PUBLICA.

No contexto pds-ditadura civil-militar, com a reabertura democrética, ocorreu
um movimento de redistribuicdo do poder, como uma critica a centralizacdo dos
afazeres na esfera central; desejava-se, assim, a existéncia de espacos politicos mais
proximos a sociedade, com poderes e deveres garantidos. Dessa maneira, na
Constituicdo de 1988, pela primeira vez, o municipio é galgado a membro do Pacto
Federativo, possuindo responsabilidades e deveres, mas também se tornando
beneficiario de direitos e status de poder. Dispde o art. 1°, da Constituicdo: “A
Republica Federativa do Brasil é formada pela unido indissolivel dos Estados e

municipios e do Distrito Federal [...].” 10

O Municipio, entdo, se fortalece economicamente por conta de sua elevagdo
politica e do aumento de seu Fundo de Participacdo™ - cujo objetivo era transferir
receitas para a manutencdo dessas novas entidades, mesmo as que contassem com uma

base de arrecadacéo de pequeno volume (NORONHA, 1993).

O reconhecimento do municipio como unidade politico-administrativa autbnoma
propiciou o processo de descentralizacdo e municipalizacdo de servi¢os publicos,
gerando, assim, o surgimento de novas municipalidades — tanto que, entre 1980 e 2001,
foram criados 1.570 municipios no pais (BREMAEKER, 2001) —; razdo pela qual o

fortaleceu, também, como administrador de redes publicas de ensino.

Por descentralizagdo entende-se:

19 Constituigdo da Republica Federativa do Brasil (CRFB) de 1988, artigo 1°.

" Fundo de Participacdo do Municipio (FPM).
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([...) uma transferéncia de autoridade legal e politica, para planejar, tomar
decisbes e gerir as funcbes politicas, de um governo central para outras
unidades de governo, corporacbes semipublicas, organizacbes nao-
governamentais, organizacfes da sociedade civil, etc. (...). (ABRANCHES,
2003, p.15)

Pode, o processo de descentralizacdo, se dar por dois caminhos distintos, a
depender do deslocamento do poder de decisdo, em que pese este partir: a) de um
governo central para outras esferas de menor abrangéncia geografica e mais proximas a
sociedade; ou b) do Estado para a sociedade civil, incumbindo o cidaddo de tarefas que
a priori seriam estatais (ABRANCHES, 2003).

O conceito de municipalizacdo se adstringe a esse compartilhamento de

atribuices entre as diversas esferas do Governo, justamente por ser:

“[...] a passagem progressiva de servigos e encargos que possam ser
desenvolvidos mais satisfatoriamente (em principio) pelos municipios.
Considera 0 municipio como a unidade politico-administrativa que oferece
melhores condigdes para a préatica da participacdo popular na gestdo da vida
publica [...].” (ABRANCHES, 2003, p. 17)

Segundo Lobo (1990), a municipalizacdo aproximaria, em tese, a sociedade civil
do Estado, uma vez que fortalece as esferas governamentais mais proximas a populacéo,
ao mesmo tempo em que as articula, permitindo, assim, que 0s servigos prestados se

distribuam de maneira mais equanime pelo territorio.

Esse surto de emancipac@es sO foi estancado com a Emenda Constitucional n.°
15, de 1996, que impingiu algumas limitagdes ao desmembramento de municipalidades,
tais como: o periodo para iniciacdo do seu processo de emancipacao, os critérios para
estudo de viabilidade municipal, os requisitos para sua autorizagdo, e a consulta

plebiscitaria.

A “Constituicdo Cidada”, ao ampliar os direitos existentes e determinar outros —
pressupondo sua materializacdo em servicos —, provoca, pelo menos textualmente, uma
elevacdo de investimentos puablicos. Ademais, essa Carta dispds, pela primeira vez,
sobre a organizagéo do sistema municipal de ensino — situando este ao lado dos sistemas

federal e estadual (ja existentes) — e deliberou, ainda, sobre o Regime de Colaboracéo,



21

matéria que veio a ser regulamentada pela Lei de n® 9.394, de 1996 — a nova LDB. Para
exemplificar esse processo, o art. 8° da LDB:

“Art. 8% A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaborag&o, os respectivos sistemas de ensino.

[..]

§ 2°. Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagdo nos termos desta
Lei.lz”

Logo, com a Constituicdo de 1988, foi facultado aos Municipios o direito de
emitir normas e estabelecer politicas educativas; viabiliza-se, assim, a implantagdo do
Regime de Colaboracdo e ndo mais a manutencdo, nesse quesito, de relacbes
hierarquicas, pelo menos em ambito legal, entre as trés esferas politicas (Unido, Estados
e Municipios). Em que pese a importancia da Carta Magna nessa matéria, vale sublinhar
que a definicdo clara de competéncia dos Municipios — para a instituicdo de seus
préprios sistemas de ensino — decorre mais das defini¢bes previstas na nova LDB (Lei
n°® 9.394/96) do que propriamente na Constituicdo (SAVIANI, 1999).

Tendo em vista a competéncia de cada ente federado na area educacional, suas
atribuicBes sdo distribuidas da seguinte maneira: a) para os estados e municipios, 0s
encargos de financiamento, além da possibilidade de regulacdo propria de seu sistema
de ensino; e b) para a Unido — por conta do texto constitucional reformado e da Lei de
Diretrizes e Bases —, a articulacdo, a coordenacao e a avaliagdo do sistema de educacéo
bésica, ademais do exercicio de funcdo supletiva e redistributiva, mediante assisténcia

técnica e financeira aos outros entes (DUARTE, 2005).

De igual forma, quanto as diversas etapas do ensino, cabe, em decorréncia da
LDB: a) ao municipio, a educagdo infantil e, com prioridade, o ensino fundamental —
podendo oferecer outras etapas, desde que atendidas as anteriores —; b) ao estado, o
ensino fundamental e, com prioridade, o ensino médio; e ¢) ao Governo federal, a

supervisdo e o0 auxilio aos outros entes.

12 |_ei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, artigo 8°.
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De todo modo, face a maior autonomia dos Municipios, estes se viram diante de
desafios, tais como: a participacdo no Regime de Colaboracédo, de forma solidéria, junto
aos Estados e a Unido; a previsdo da educacdo municipal, enquanto capitulo especifico,
na formulacdo de suas Leis Organicas (LO); a elaboracdo dos Planos Municipais de

Educacdo (PME); e a constituicdo de seus Conselhos de Educacéo.

Com a Constituicdo de 1988, como ocorreu uma elevacdo no status politico e
econdmico do municipio, aumentou-se quantitativamente o nimero de municipalidades
e qualitativamente o de responsabilidades e deveres desse agora ente federado. Essa
situacdo desencadeou a eclosdo de diversas redes municipais que, em colaboracdo com
as outras redes ja existentes, se muniram de mecanismos de financiamento muito
importantes — o FUNDEF e o FUNDEB.

O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n® 14
de 1996 e, posteriormente, regulamentado pela Lei 9.424 do mesmo ano, sendo previsto
para durar 10 anos e entrar em vigor no inicio de 1998, a exce¢do — por forca de Lei
estadual — do Estado do Para (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2004).

Esse Fundo foi criado com o objetivo de modificar o sistema de financiamento
do ensino publico fundamental, subvinculando, de maneira especifica, as verbas
destinadas a esse nivel de ensino a partir da distribuicdo de recursos — realizada
automaticamente em funcdo do ndmero de alunos matriculados em cada rede
(MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2004).

O Fundo possuiria um rol taxativo de possiveis destinos para essa verba — posto
esta se destinar exclusivamente a “manutencdo e [ao] desenvolvimento do ensino
fundamental publico, particularmente na valorizagdo de seu magistério” (MINISTERIO
DA EDUCAGCAO, 2004, p. 16) —, reservando um minimo de 60% & remuneracdo dos
profissionais da Educacdo em efetivo exercicio no ensino fundamental publico, com a
ressalva de que nessa percentagem poderia ser incluida, até o ano de 2001, a habilitacdo
de professores leigos. A outra parte (40%) poderia se destinar a despesas diversas que

teriam relacdo com a “manutencdo e o desenvolvimento” da supracitada faixa de ensino.

Em razdo do Fundo, havia dois tipos basicos de vinculacdo de verbas: a) um que

previa, até o ano de 2006, a aplicacdo, pelos estados, Distrito Federal e municipios, de
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no minimo 60% da verba obrigatoria, oriunda de 25% da destinada & Educacdo no
ensino fundamental, ou seja, de 15% desta; b) outro que reunia, em um fundo comum,
15% dos impostos arrecadados por estados e municipios ou a eles transferidos, a
exemplo do IPI-exp (Imposto sobre Produtos Industrializados Exportados), do ICMS
(Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos); bem como da compensacao
financeira pelas perdas provocadas pela desoneragéo de ICMS das exportagdes prevista
na Lei Complementar de n°® 87/1996 (a chamada Lei Kandir); além do FPE (Fundo de
Participacédo dos Estados) e do FPM (Fundo de Participacdo dos Municipios) (DAVIES,
1998).

Previa-se ainda que o Presidente da Republica fixasse um valor anual minimo
por matricula, no ensino fundamental, valido em todo o pais; e se, no &mbito de cada
rede de ensino, o valor anual ndo alcancasse 0 minimo nacional, 0 Governo Federal
faria a complementacdo necessaria. Essa parcela de verba Federal podia variar de estado
para estado, uma vez que era calculada dividindo-se a receita do FUNDEF — estadual ou
do Distrito Federal — pelo nimero de matriculas no ensino fundamental regular — nas
redes estaduais e municipais (se estados) ou na rede do Distrito Federal. S6 que, na
maioria dos casos, a previsao de receita por matricula, nos estados, ultrapassava o
minimo nacional; situacdo que engendrava uma pequena participacdo de verba federal
na constituigdo dos fundos estaduais (DAVIES, 2001).

Pode-se dizer que o FUNDEF induziu o processo de municipalizagéo do ensino
fundamental, ou seja, “transferéncia das matriculas estaduais para as prefeituras”
(DAVIES, 2001, p. 27) e expansdo quantitativa desse nivel de ensino, quase 0
universalizando nesse periodo. Os municipios se responsabilizaram pelas matriculas dos
estados, incentivados que foram em angariar o repasse automatico de verbas do Fundo.
As redes estaduais teriam, como um todo, transferido, para as redes municipais, cerca de
1,5 milh&o de matriculas no ensino fundamental, de 1997 para 1999 (Idem, 2001, p. 27).
O Estado de Séo Paulo, por exemplo, em 1995, tinha 72 municipios com ensino
fundamental, o equivalente a 11,3% das matriculas publicas; ja em 2003, pulou para
550 municipios, 39,3% do alunado publico (SICCA, 2005, p. 2).

Gomes (2008) nos informa que nos dispositivos legais que regulamentaram o
FUNDEF néo aparece, em momento algum, um incentivo explicito a municipalizacao

do ensino fundamental; mas, aponta que ela, mesmo de maneira indireta, era esperada e
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incentivada pelo Governo Federal. Para tanto, cita como evidéncia a declaragdo do
entdo Ministro da Educacéo, Paulo Renato™, no ano de 1999, que — ao explicar porque
ndo compensaria com verba federal os municipios que perderam com o Fundo — diz:

“ndo compensamos 0s municipios [...] porque queremos municipalizar a educagao, nao

estadualizar” (In GOMES, 2008, p. 58).

A municipalizacdo era vista como um processo positivo por varios membros da
propria Camara Nacional que apreciaram o Projeto de Emenda Constitucional criador
do Fundo. Segue discurso do Deputado Federal Osvaldo Bionchi (PTB/RS) na

discussdo, em 2° turno do plenério, sobre o FUNDEF:

“[...] esta PEC, além de tudo isto, quase que obriga a se municipalizar o
ensino, e a municipalizacdo do ensino fundamental é de extrema importancia
para o pais [...]. Por isso senhores deputados, € importante o incentivo a
municipalizagdo do ensino, que é uma das consequéncias dessa PEC. Muito
inteligente foi o Sr. Ministro da Educac¢do, Paulo Renato de Souza, ao obrigar
o incentivo a municipalizacdo do ensino.” (GOMES, 2008, p.58)

A figura 1 demonstra, no inicio da década de 1990, uma fatia consideravel da
populacdo entre 7 a 14 anos em um quantitativo inferior ao nimero de matriculas. A
partir de 1996 (ano de promulgacdo da LDB e da criacdo do FUNDEF) temos o inicio
da inflexdo positiva da curva de matriculas, fazendo-a superar a da faixa de pessoas na
faixa do ensino fundamental no fim da década de 1990. No ano de 2011, temos 95,2%
de percentual de acesso de pessoas de 7 a 14 anos ao Ensino Fundamental (figura 4).
Cabe salientar que essa afirmacdo ndo significa necessariamente que a totalidade do
universo de estudantes encontra-se inserido no ensino fundamental, pois temos ainda
zonas do territério com escassez de vagas, COMO nas zonas rurais e areas de baixa

densidade demografica.

Para demarcar esse momento de pressdo popular e desejo governamental de
expandir a oferta do Ensino Fundamental, é aprovada a Lei n° 11114 de 2005 que
diminui a idade de escolarizacdo obrigatéria de 7 para 6 anos, acrescentando mais um

ano nessa fase de ensino. Por essa razdo que a figura 2 apresenta 0s universos a partir de

13 paulo Renato de Souza foi ministro da Educagdo, no Governo Fernando Henrique (PSDB), de 1995 a
2002.
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6 anos tendo como inicio o ano de 2007, momento que de fato foi aplicado nas redes o
Ensino Fundamental de 9 anos. Essa figura demonstra uma queda forte no nimero de

matriculas, mas que acompanha uma queda demografica semelhante da faixa

populacional.
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Figura 1 — Distribuicdo de populacdo e matriculas em escolas na faixa de 7-14 anos no

periodo 1991-2006.

FONTE: INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacional) e IBGE

(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica).
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Figura 2 — Distribui¢do da populagdo na faixa de 6 a 14 anos e matriculas do Ensino

Fundamental no periodo 2007-2012.

Fonte: INEP e IBGE
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Com a quase universalizagdo do Ensino Fundamental permanece o esforgo
estatal e a pressdo social para uma nova expansdo da escolariza¢do obrigatéria. Como
reflexo, a Lei n°® 12796 de 2013 diminuiu a idade de matricula obrigatéria de 6 para 5
anos, obrigando a matricula no ultimo ano da faixa da pré-escola. Os impactos dessa
medida nas matriculas das redes ainda ndo podem ser mensurados pelo pouco tempo de

sua implementag&o.

Além do FUNDEF temos também o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de valorizagdo dos Profissionais de Educacdo (FUNDEB) —
aprovado no inicio de 2006, trazido pela Emenda Constitucional n.° 53 e prescrevendo
em 14 anos a contar de sua implantacdo — que tem por objetivo substituir e ampliar a
abrangéncia do FUNDEF — que s6 contemplava o ensino fundamental —, levando
investimento a toda educacdo basica: educacdo infantil, educacdo de Jovens e Adultos,
ensino medio e, inclusive, fundamental (TRIBUNAL DE CONTAS DO ESTADO DE
PERNAMBUCO, 2007),

Assim como o FUNDEF, esse novo Fundo ¢é formado a partir de subvinculagdes
de impostos, municipais e estaduais, com progressividade de taxas mais recursos
federais. Dessa maneira, permaneceram as vinculacbes ja existentes no FUNDEF
(ICMS, FPE, FPM, IPl-exp, Compensacdo por desoneracdo pela Lei Kandir), que
comecaram na faixa de 15% — acrescentando 1,66% de vinculacdo por ano, a partir de
2007 — e atingiram o maximo de 20% no ano de 2009, e passaram a existir novas
vincula¢des — comegando, em 2007, com 6,66% e atingindo, em 2009, também o teto de
20% — relacionadas aos seguintes tributos: Imposto sobre transmissdo causa mortis e
doacdo (ITCMD), Imposto sobre Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA),
Competéncia Residual dos Estados, Imposto Sobre Propriedade Territorial Rural (ITR)
(DAVIES, 2006).

Além das supracitadas vincula¢@es, compdem o Fundo os ganhos financeiros
oriundos do montante do FUNDEB, mais a complementacao da Unido — que foi de R$ 2
bilhdes, no ano de 2007, atingiu R$ 4,5 bilhdes, no ano de 2009, e foi de 10% do Fundo
a partir de 2010. Observa-se que, agora, 0 Governo federal tem uma cota fixa de
contribuicéo, diferentemente do FUNDEF, em que a Uni&o so direcionava recursos se 0
minimo de aluno por no ano néo fosse atingido em cada rede (CALLEGARI, 2004).
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A distribuic@o da verba do FUNDEB se ampara em um valor anual minimo por
matricula, de acordo com o nivel e modalidade do aluno, e se d& pelo total de estudantes
na rede — o que é medido pelo censo escolar do ano anterior. E o dinheiro s6 é
distribuido para o ente que ofereca matriculas na sua area de atuacdo prioritaria;
situacdo que privilegia a municipalizacdo e a expansao do ensino. Por exemplo, um
aluno de educacdo infantil da rede estadual ndo é contabilizado para receber verba do
Fundo (pois a atuacdo prioritaria do estado é o ensino médio e fundamental), assim
como um aluno de ensino médio da rede municipal também néo é contado para calculos
de recebimento de verbas (j& que o municipio tem como prioridade 0 ensino

fundamental e a educagéo infantil).

Esse Fundo favorece a busca de alunos por parte da rede para que essa receba o
repasse, situacdo que aumentou a abrangéncia de cobertura da escola publica no Brasil.
Mas cabe ressaltar que, se 0 FUNDEF ajudou a produzir uma quase universalizacdo do
Ensino Fundamental, 0 mesmo ndo ocorreu com o Ensino Médio por conta do
FUNDEB, ja que muitos alunos desse nivel de ensino ainda se encontram fora do acesso
a escolarizacao (Figura 3). No ano de 2012, apenas 54,4% dos jovens de 15 a 17 anos

estavam matriculados no Ensino Médio (figura 4).
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Figura 3 — Populagéo de 15 a 17 anos e matriculas no Ensino Médio do Brasil — Periodo
2000-2012.

Fonte: INEP e IBGE
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Figura 4 - Percentual de pessoas de 7 a 14 anos matriculados no Ensino Fundamental
(1995-2011)/Percentual de pessoas de 15 a 17 anos matriculadas no Ensino Médio
(1995-2012) — Taxa liquida de matriculas — Brasil.

Fonte: INEP e IBGE

Dessa maneira, reforca-se, com o FUNDEB, o compartilhamento de
responsabilidades entre os diversos entes federativos, ja que estes tendem a ndao manter,
em suas redes, matriculas que ndo sejam contabilizadas para o recebimento do Fundo;
inflando e expandindo as redes municipais, que continuam recebendo dos estados 0s
alunos da educagdo infantil e do ensino fundamental (CALLEGARI, 2004).

Esse processo transcorrido nos Ultimos trinta anos agregou para a escola publica
um conjunto de estudantes que outrora era excluido de seu acesso. Com a quase
universalizacdo do Ensino Fundamental a “questdo nacional” deixa de ser uma luta por

maior acesso a vagas para se transformar em pleito por aumento da qualidade de ensino.

Um viés dessa luta por uma educacdo de qualidade perpassa pelo pleito por
escolas fisicamente condizentes com a construcdo de praticas educativas satisfatorias,
como presenca de quadras de esportes, refeitdrio, salas confortaveis para a
aprendizagem etc. Outro viés que deve ser levado em consideracdo na analise da

qualidade de educacéo diz respeito a salérios aviltantes e falta de planos de carreira que
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muitos docentes enfrentam em variadas redes publicas, j& que o Ensino Fundamental
foi municipalizado com grande velocidade (a partir da década de 1990 basicamente),
produzindo redes municipais improvisadas e com condigdes precarias de
funcionamento. Sendo um exemplo, a rede de educacdo de Mesquita (RJ) estudada por
Rosa (2009).

Essa expansdo quantitativa do acesso ao espaco escolar gerou de maneira
marcante um choque na forma de organizacdo da instituicdo, que em muitos casos, ndo
soube apresentar uma solugdo de adaptacdo a esse novo contingente de alunos que
comeca a frequenta-la. Dessa maneira, surge uma sensacdo generalizada de que a escola
publica do passado funcionava e a atual ndo. Esse tipo de questdo obscurece a
necessidade de se repensar as praticas escolares para esse novo aluno, e em muitos
casos, culpa o proprio estudante pelo seu fracasso. J& que paira a concepc¢do de que
desempenhando as mesmas fungdes do passado a escola funcionava, e se hoje nédo
funciona é por problemas relacionados ao préprio educando, como questdes familiares e
problemas de renda familiar. Beisiegel (2006) reflete sobre a ética de classe que estéa por
tras dessa concepcdo de culpabilizar o educando oriundo das classes populares pela

“perda” de qualidade educacional:

“(...) sob a perspectiva dos segmentos privilegiados da populagdo, a escola
secundaria publica realmente vinha perdendo qualidade a medida que se
estendia aos setores menos favorecidos. Obviamente, essa perda ja nédo
ocorria para esses segmentos da populagdo, agora acolhidos na escola
anteriormente inacessivel.” (BEISIEGEL, 2006, p.11)

Valoriza-se, assim, um imaginario que tenta restaurar uma pretensa qualidade
educacional perdida, como se fosse possivel agir de maneira anacronica e adaptar a
escola do passado aos tempos atuais. Beisiegel (2006) coloca que seria mais prudente
pensarmos sobre os padrdes que definimos como ensino de qualidade. Esse autor traz
como questdo central a necessidade de repensarmos o proprio papel da escola: sera que
uma escola de qualidade é aquela que ensina da mesma maneira que a instituicdo de
cinco décadas atrds? Ou serd que nao enxergamos como praticas educativas de
qualidade agdes que sdo diferentes das atividades escolares “classicas”? Sera que o

aluno deve apresentar as mesmas competéncias e habilidades valorizadas no passado? A
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partir desse rol de discussdes, pensa-se ser mais importante redefinir o que entendemos
por escola de qualidade, em detrimento de uma busca por uma escola idilica do passado
e que dificilmente regressara. Urge entender o conceito de qualidade educacional como
passivel de mudancas ao longo da histéria, ndo sendo producente “congelar” o seu
sentido em um contexto do passado que ndo se mostra importante no atual momento.

Sobre qualidade do ensino esse autor coloca:

“(...) a ser alcancada pelo sistema escolar pouco tem a ver com a ideia
conservadora de recuperacdo da presumida excelente qualidade da escola
publica no passado. Aquela escola ja ndo mais existe na situacdo do ensino
comum da rede de escolas publicas no presente. A escola publica mudou com
Sua expansdo quantitativa: sdo outros os seus agentes — alunos professores,
familias — e suas circunstancias, e essa mudanca reformulou suas funcbes
sociais e suas condigdes de funcionamento.” (BEISIEGEL, 2006, p.143)

De maneira marcante a partir da década de 1990 com a reparticdo das obrigagdes
educacionais entre os entes federativos, coube essencialmente ao Governo Federal a
producdo de sistemas de avaliacdo de rede. Essa politica produziu uma sensacao na
sociedade de que alcancar “qualidade educacional” fosse necessariamente atingir altos
niveis em exames de larga escala, como 0 ENEM** (Exame Nacional do Ensino Médio)
ou as avaliagbes do SAEB (Sistema de avaliacdo da Educacdo basica)™. Dessa maneira,
0s métodos de mensuracdo e diagndstico da eficacia do trabalho escolar séo estruturados
em uma escala nacional (e até global, pois essa politica se tornou tendéncia em muitas
Nacdes do Globo), em que os atores da comunidade escolar (estudantes e professores)
ndo conseguem interferir. Isso produz uma desterritorializacdo da andlise de educacdo,
pois essa € estruturada por agentes que ndo vivenciam a escola no seu cotidiano, Além
de esses exames ajudarem a produzir um curriculo e instrumentos que ndao demandam
nenhuma participacdo dos construtores em escala local do espaco escolar, engendrando
um conceito de “qualidade educacional” que se impde a escola, ndo negociando com
essa, em escala local, os sentidos do conceito de uma “pratica educacional de
qualidade”. Essa situacdo contribui para a constru¢do no imaginario social de uma

escola publica julgada por esses exames em uma concepcdo dual: se atinge altas notas

4 Exame nacional criado no ano de 1998 que se presta a avaliar o Ensino Médio e que ao longo do tempo
angariou outras funcdes, tais como: selecdo de entrada no ensino superior privado e publico, concessdo de
bolsas em instituicGes privadas, regimes de financiamento de curso superior e certificagdo de alunos do
Ensino de Jovens e adultos (EJA).

1> Sistema de avaliacdo de larga escala criado para estruturar politicas em Educacdo bésica criado em
1990.
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estd tudo 6timo, se a nota é insatisfatoria, as praticas em sua totalidade devem ser
descartadas, culpabilizando, individualmente, alunos e professores.

Por essas razdes, é construida na sociedade brasileira uma ideia comum da falta
de qualidade na educacdo publica, gerando assim, a formacdo de uma questdo para
todos os atores envolvidos com a Educagdo: O que fazer para aumentar a qualidade do
ensino oferecido pela escola publica brasileira?

Nos mais variados espacos tece-se uma série de argumentos que conseguiriam
mitigar essa falta de “qualidade”. Carvalho (2007) cita algumas hipéteses presentes no

senso comum e na elaboracdo de politicas publicas:

“diagnosticos apontam para fatores como a ma-formacdo dos professores e
sua baixa remuneracdo; o abandono das escolas e a obsolescéncia das
politicas publicas e dos métodos e procedimentos pedagdgicos. Vez por
outra, uma medida especifica, como a progressdo continuada, passa a ser
identificada como a principal responsavel pela baixa qualidade do ensino.
Contudo, como em casos anteriores e andlogos, € muito pouco provavel que
sua eventual supressio possa “restaurar” a alegada qualidade
perdida.”(CARVALHO, 2007, p. 307)

A partir do rol de explicacBes acima, temos a valorizagdo de dois procedimentos
que sdo articulados para restaurar a “qualidade” perdida do ensino: criticas a formagao
(inicial e continuada) do professor e introducao de novas tecnologias no espaco escolar.

O professor passa a ser significado como um sujeito despreparado para enfrentar
os desafios impostos pela escola na atualidade. Dessa maneira, conceitua-se como
ineficiente a formacdo inicial do educador para uma satisfatdria pratica profissional,
valorizando-se a construcdo de politicas de formacdo continuada que tem o objetivo de
suprir essas falhas da formacdo inicial e permitir uma reflexdo acerca da pratica
efetivamente construida.

Significa-se também o espaco escolar como retrogrado em relacdo ao mundo que
0 estudante se insere, pois esse é concebido como refratario a inovagdes tecnoldgicas,
culpando, assim, a pratica como ‘“atrasada”, se ndo incorpora novas técnicas
educacionais. Dessa maneira, é articulada uma série de politicas publicas que visam
inserir artefatos técnicos no cotidiano escolar para torna-lo menos “anacrénico” em
relacdo ao tempo presente.

Elencamos esses dois caminhos de enfrentamento da falta de qualidade

educacional por parte do Estado (insercéo de tecnologia e formagéo inicial e continuada
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dos professores), pois essas questdes permeardo o0 nosso campo de reflexdes ao longo da
presente tese.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA NO BRASIL.

“Todo estado da alma ¢ uma paisagem...

Isto é, todo o estado de alma é ndo s6 representavel por uma paisagem, mas
verdadeiramente uma paisagem. Ha em n6s um espaco interior onde a
matéria da nossa vida fisica se agita. Assim uma tristeza € um lago morto
dentro de n6s, uma alegria um dia de sol no nosso espirito. E - mesmo que se
ndo queira admitir que todo o estado de alma é uma paisagem - pode ao
menos admitir-se que todo o estado de alma se pode representar por uma
paisagem. Se eu disser "Ha sol nos meus pensamentos”, ninguém
compreendera que 0s meus pensamentos sao tristes."

Fernando Pessoa

O objetivo do presente capitulo € refletir sobre as trajetdrias da formacao
inicial e continuada dos educadores brasileiros, com especial énfase em relacdo as
politicas de formacdo construidas para os docentes em geografia. No presente texto, a
formacdo inicial € entendida como aquela que prepara o profissional antes de sua
entrada no cotidiano docente (por mais que esse aluno j& traga impressdes e
experiéncias sobre a pratica, ndo sendo uma “pdgina em branco”), permitindo a
formagdo para que o professor possa “ensinar como contribuigdo ao processo de
humaniza¢do dos alunos historicamente situados.” (PIMENTA, 1996, p. 75). Ja a
continuada € entendida como uma formacdo que se desenrola por toda a carreira
docente, exigindo uma relacdo forte com os dilemas e desafios colocados pela préatica
efetiva do professor (CANDAU, 1997).

2.1) TRAJETORIAS DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A necessidade da construcdo de acOes de formacdo de professores foi
preconizada por Comenius no século XVII, por isso o primeiro estabelecimento de
ensino destinado a formacgdo docente teria sido o Seminario dos Mestres em Reims

(Franca) fundado em 1684. Mas uma grande discussdo de formacdo de professores sé
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surgiu ao longo do século XIX, como uma consequéncia da Revolucao francesa que
ajudou a criar a popularizagdo de espagos de instrucdo, demandando a formagéo de
professores que atuariam nessas instituicdes (DUARTE, 1986).

No territério brasileiro, durante todo o periodo colonial, existiu a difusdo de
espacgos escolares para poucos que ndo demandaram uma preocupagdo mais atenta em
relacdo a formacgdo de professores (mesmo que nesse periodo tenham existido 0s
colégios jesuitas, aulas régias construidas pela reforma pombalina e cursos superiores
implantados a partir da chegada da familia real em 1808).

Apenas em 1827 (depois da independéncia) que temos a primeira demarcacéo no
tecido normativo da preocupacdo com formacdo docente, com a Lei das Escolas das
Primeiras Letras. O texto arbitra que nessas escolas o trabalho deveria ser realizado com
0 método mutuo e coloca que os professores deveriam ser treinados nesse
procedimento didatico as prdprias custas nas capitais das Provincias, fazendo nascer,
assim, a primeira preocupacao oficializada no tecido normativo da Educacdo brasileira
em relacdo a formacdo de professores.

A promulgacdo do Ato Adicional de 1834 colocou a instrucdo primaria sob
responsabilidade das Provincias. Essa acdo forgou a producdo de espacos de formacao
de professores por parte do Estado. O modelo escolhido foi 0 presente em muitos paises
europeus no mesmo periodo: As escolas normais. Surgindo, assim, na provincia do Rio
de Janeiro, em Niter6i, a primeira Escola normal em 1835. De 1836 a 1890, ocorreu a
abertura de mais 15 escolas normais pelas varias provincias do territorio. Cabendo
destacar que o funcionamento dessas instituicdes ocorreu de maneira intermitente, com
ciclos de fechamentos e reaberturas (SAVIANI, 2009).

O modelo normalista de formacdo recebeu varias criticas por ser considerado
oneroso e pouco eficiente. Sendo assim, em 1890, ocorreu a reforma da instrucéo
publica do Estado de Sdo Paulo que operou um conjunto de modifica¢fes nesse modelo,
ajudando-o a se consolidar como um padrdo nacional de formacdo. Essa reforma se
assentou basicamente nos seguintes vetores: enriquecimento do padrdo curricular
anterior, énfase nos exercicios praticos de ensino e constru¢do de um apéndice espacial
nas escolas normais — as escolas-modelos — que recebiam alunos e aproximavam esses

dos futuros professores. Nas palavras dos proprios reformadores:
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“sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da
vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz” (SAO PAULO, 1890)

Esse novo modelo normalista da capital se configurou como paradigma de
formagdo, se expandindo para o interior do Estado de S8o Paulo e para outras areas do
territério, por meio de recebimento de estagiarios de outros estados e missdes de
professores.

Sob influéncia da Escola Nova na década de 1930, ocorreu a constru¢do de uma
enxurrada de criticas ao modelo normalista de formacdo, pois se argumentava que esse
modelo tentava ser ao mesmo tempo uma escola de formacdo geral e profissional,
produzindo incompeténcia nos dois sentidos. Para tanto, estrutura-se um espaco de
formagéo que tenta dimensionar a Educacdo como objeto de pesquisa, € ndo apenas
centrado na mera “transmissao” de saberes.

Em 1932, € fundado, por Anisio Teixeira no entdo Distrito Federal, o Instituto de
Educacdo. Esse introduziu, no curriculo, disciplinas de carater didatico, tais como
psicologia, sociologia educacional etc., ratificou a énfase no trabalho com praticas e
métodos de Ensino, além de valorizar a atuagdo direta com 0s alunos na escola-modelo
atrelada a instituicdo por meio de atividades de observacédo e intervencdo no cotidiano
escolar. Um ano depois, Fernando de Azevedo fundou o Instituto de Educacdo de S&o
Paulo com uma organizacdo parecida. A criacdo desses dois espacos referendava a
construcdo da pedagogia como um campo cientifico que dimensionava a formagao dos
educadores como um objeto de pesquisa, ressignificando a logica de formacdo de
professores como um campo sujeito a criticidade e reflexdo cientifica, e ndo uma mera
técnica a ser transmitida (TANURI, 2000).

Os Institutos de Educacéo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram elevados ao
nivel universitario na década de 1930, tornando-se o nucleo irradiador das reflexdes
sobre a pratica educativa pelo territério nacional. O paulista foi incorporado a
Universidade de Séo Paulo, criada em 1934, e o carioca incorporado a Universidade do
Distrito Federal criada no ano de 1935.

No contexto da ditadura varguista, é editado o Decreto-lei n® 1190 de 1939 que
confere organizacdo & Faculdade Nacional de Filosofia em substituicdo & Faculdade
Nacional de Filosofia, ciéncias e letras de 1937. Essa funcionou como paradigma de

formacéo de professores para todo o territorio nacional.
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Esse decreto, além de deixar claro entre seus objetivos a meta de formacéo de
educadores, delimita como uma acgdo central a ideia da pesquisa. Temos, entdo, a
ratificacdo da construcdo do campo de formacdo de professores como um objeto de
reflexdo e ndo apenas como uma mera aplicacdo técnica. Cabe destacar o proprio texto

da Lei ao definir as trés principais finalidades da Faculdade:

“a)preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de
ordem desinteressada ou técnica;

b)preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal;

c)realizar pesquisas (grifo nosso) nos varios dominios da cultura, que
constituam objeto de ensino.”*®

Essa instituicdo demarcou uma dualidade de cursos oferecidos, existindo 0s
ordinarios e os extraordinarios. Os primeiros compunham um conjunto de disciplinas
que permitiam a obtencdo de diploma. J& os cursos do segundo tipo ofertavam
certificado e se dividiriam em “aperfeicoamento” — intensificacdo do estudo de partes
dos cursos ordinarios — ¢ “avulsos”, que seriam formados por discussdes ndo inseridas
nos cursos “ordinarios™’. Cabe destacar que esses cursos extraordinarios poderiam ser
frequentados por dois tipos de estudantes: alunos que ndo prestaram necessariamente
vestibulares, mas que realizaram os exames das disciplinas, fazendo jus ao certificado; e
alunos “ouvintes” que ndo fizeram as avaliagdes, e por isso ndo receberiam
certificado.'®

As definicdes acima demarcam o processo inicial da preocupacdo com a
formacédo continuada de educadores, pois alunos ja formados poderiam retornar a esse
espago para fazer os cursos “extraordindrios”, que completariam uma “deficiéncia” na
formacao inicial, os cursos “ordinarios”.

Essa instituicdo de formag&o articula um padréo de organizagdo de disciplinas
denominado “3 + 1” que se alastra por todo o territorio, se impondo como organizagédo

do espaco-tempo de educacéo do futuro professor. Essa estrutura advogava a duracgao de

18 Decreto-lei n° 1190 de 4 de abril de 1939, art. 1.
7 1dem, art. 3.

18 | dem art. 29.
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3 anos para as disciplinas dos seguintes cursos de licenciatura: matematica, fisica,
quimica, historia natural, geografia e histéria, ciéncias sociais, letras cléssicas, letras
neolatinas, letras anglo-germanicas. Essa mesma estrutura era adotada no curso de
Pedagogia, que também durava 3 anos. Todos eles depois seriam completados com mais
um ano de disciplinas do curso de didética.

As licenciaturas formavam os profissionais que atuariam nas escolas
secundarias, e a Pedagogia preparava o profissional para atuar na docéncia das Escolas
normais.

Esse modelo claramente criava uma clivagem na formacgéo do futuro educador,
onde os trés primeiros anos contemplariam os saberes “cientificos” e o 4° ano se
estruturaria como uma espécie de “apéndice” composto por matérias “pedagdgicas”.
Essa organizacdo fazia parecer que as reflexbes pedagdgicas possuiam menor
importancia na pratica na escola, j& que eram colocadas de maneira estanque e com
menor duragdo que o segmento das disciplinas “especificas”.

A organizacdo criada suprimiu a obrigacdo da escola-modelo atrelada a préatica
das instituicbes de formacdo de professores, dispensando a criacdo de um espaco de
efetivo ensino de alunos ligado a formacdo dos futuros professores. Essa prética
desterritorializou a formagéo do professor do ch&o de sala de aula, ao privilegiar uma
discussao teorica que ndo era obrigada a se comunicar com observacdes e intervencdes

em préticas educativas efetivas. Saviani (2009) reflete sobre esse periodo:

“Cabe observar que, ao ser generalizado, o modelo de formagdo de
professores em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte
eram as escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de
pesquisa que pretendia dar cardter cientifico aos processos
formativos.”(SAVIANI, 2009, p.146)

No bojo dessa reforma das faculdades, tambeém foi editada uma transformagéo
no Ensino normal. Apesar do fim da ditadura varguista, operaram-se modificagdes nesse
espaco de formacéo a luz do decreto analisado anteriormente. O Decreto-Lei n° 8530 de
1946 instituiu a Lei organica do Ensino normal.

Nessa nova estrutura, o curso normal, em simetria com os demais cursos de nivel
secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do
curso secundario e tinha duracdo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do
ensino primario (conferindo certificado) e funcionaria em Escolas Normais regionais. O

segundo ciclo, com a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso
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secundario. Seu objetivo era formar os professores do ensino primario (conferindo
diploma) e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de educacdo. Estes, além
dos cursos citados, contariam com jardim de infancia e escola primaria anexas.
Ministrariam também cursos de especializacao de professores primarios para as areas de
Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e
cursos de administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores
escolares.

Os cursos normais de primeiro ciclo tinha uma semelhanca muito grande com o
curriculo praticado nas escolas ginasiais, ministrando disciplinas de cultura geral. S&o
exemplos de matérias previstas na Lei organica que eram obrigadas a serem ensinadas:
matematica, histéria geral, geografia do Brasil, ciéncias naturais etc.'® Esse modelo se
aproximou muito das antigas escolas normais, que foram criticadas por ndo construir
uma formac&o que refletisse sobre préaticas educativas efetivas.

No segundo ciclo j& ocorria a introducéo de disciplinas que se aproximavam a
ideia da Escola Nova de refletir sobre a Educacdo de maneira “cientifica”. Sao
exemplos: Histéria e Filosofia da Educacdo, Sociologia Educacional, Psicologia
Educacional, Biologia Educacional, Fundamentos Sociais da Educacdo etc.?°

Os cursos de especializacdo demarcavam a configuragdo do Ensino normal
como um espaco de producdo de formacdo continuada de professores, ja que poderiam
emitir certificados em cursos de especializacdo para professores que ja atuavam, tais
como: didatica especial do ensino supletivo, didatica especial de desenho e artes
aplicadas, didatica especial de misica e canto etc.?

O artigo 47 da Lei em andlise obrigava que toda escola normal possuisse escolas
primarias anexas para funcionarem como “laboratérios” que ensejassem reflexdo
pedagdgica dos futuros professores.

Temos entéo a producdo de uma dicotomia na formacgéo inicial e continuada dos
educadores. Em que, no modelo normalista, vigorava o predominio da territorializagéo
da formacdo no ch@o da escola, com observacOes e praticas presentes em espacos
escolares contiguos aos de formagdo. Nos cursos de Licenciatura e Pedagogia, as

praticas de formacdo foram desterritorializadas de praticas escolares efetivas, pois

19 Decreto-lei n° 8530 de 2 de janeiro de 1946, art. 7.
20 |dem, art. 8.

2L 1dem, art. 10.
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predominava a presenca das disciplinas de “didatica” como apéndice da formagao do
futuro docente. Essas eram desconectadas do espago escolar, pois ndo existia uma
obrigacdo da articulacéo dos espacos de formacéo superior com as escolas. Nas palavras

de Saviani sobre o curso de Pedagogia:

“O curso de Pedagogia, a semelhanca do que ocorreu com 0s cursos normais,
foi marcado por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto
proprio estivesse todo ele embebido do carater pedagogico-didatico, este
tendeu a ser interpretado como um conteldo a ser transmitido aos alunos
antes que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a
eficacia qualitativa da acdo docente. Consequentemente, o0 aspecto
pedagogico-didatico, em lugar de se constituir em um novo modelo a
impregnar todo o processo da formagdo docente, foi incorporado sob a égide
do modelo dos contelidos culturais-cognitivos.”(SAVIANI, 2009, p.147)

Em 1964 temos a eclosdo do golpe que implantou no pais a ditadura civil-
militar. Esse novo ordenamento politico implementou mudancas significativas na
formagéo dos professores. A Lei n°® 5692 de 1971 fixou novas diretrizes e bases para a
Educacdo. Os ensinos médio e primario foram substituidos respectivamente pelo
primeiro e segundo grau, fazendo desaparecer o modelo da Escola normal.

Os curriculos do primeiro e segundo graus possuiam um ndcleo comum
obrigatério em escala nacional e uma parte diversificada de acordo com as
caracteristicas regionais e locais de cada escola. Essa Lei de Diretrizes e Bases
preconizava uma énfase obrigatdria na escola como locus de preparacdo para o trabalho
nos dois niveis criados. Enfatizava, ainda, a possibilidade da emissdo de habilitacdo
profissional no segundo grau. Segue trecho do tecido normativo:

“§ 1° - A preparacéo para o trabalho, como elemento de formacéo integral do
aluno, sera obrigat6ria no ensino de 1° e 2° graus e constard dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino.

§ 20 - A preparacio para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar
habilitagio profissional, a critério do estabelecimento de ensino.”?

Dessa forma, o sistema normalista de formagéo de professores foi desmanchado

como instituicdo especifica, ja que a funcdo de professor do primeiro grau se tornou

22 Lei n° 5692 de 11 de agosto de 1971, art. 4.
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uma mera habilitagdo profissional entre outras tantas oferecidas nas escolas, fazendo
com que qualquer instituicdo que oferecesse segundo grau pudesse pretender ofertar
essa conformacao profissional.

O parecer n° 349 de 1972 organizou a habilitacdo especifica do magistério em
duas modalidades basicas: uma com duragdo de trés anos (2200 horas) que habilitaria
lecionar até a quarta série; e outra com duracdo de quatro anos (2900 horas) que
habilitaria lecionar até a sexta série do primeiro grau. A duracdo desses cursos
contemplaria disciplinas do nicleo comum nacional e do nucleo profissional especifico.

Essas mudancas operaram o fim do monopolio espacial de formacdo de
professores em nivel de segundo grau das escolas normalistas. Essa pratica permitiu
uma difusdo espacial dos cursos de formacdo de professores pelo territério, a0 mesmo
tempo que engendrou uma queda marcante na qualidade, ja que instituicbes sem
nenhum acumulo de reflexdo sobre formacgdo de professores passaram a oferecer essa
habilitacdo. A tendéncia de desterritorializacdo do curriculo da formagdo chegou agora
também aos espacos do segundo grau, pois as antigas escolas normais conservavam
“escolas-laboratorios” que obrigavam uma forte relacdo com praticas e observagdes em
espacos escolares. Esse novo modelo desobrigou a presenca do espaco escolar de
pesquisa nas instituicdes que ofereciam a habilitacdo do magistério, produzindo um
curriculo sem territorializacdo no cotidiano das praticas educativas.

Essa precariedade da formacdo docente evidenciou um quadro marcante de
producdo de fracasso escolar. Tanto que, em 1982, foi lancado pelo Governo Federal o
Projeto Centros de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) que tinha o
objetivo manifesto de recuperar o “legado perdido da escola normal”. Em 1983, foi
implantado esse projeto em seis unidades da federacdo com 55 centros. Em 1987, esse
projeto atingiu mais nove estados, com um total de 120 unidades (CAVALCANTE,
1994). Na década de 1990%, o projeto comecou a sofrer um esvaziamento, sendo
encerrado em definitivo no ano de 2005.

A ditadura civil-militar implantou, na Educacéo de nivel superior, um conjunto
de reformas modernizantes pelo viés conservador. Estabeleceu, também, uma postura

privatizante e fragmentadora do espago universitario, exemplificado na criacdo do

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 9394 de 1996 instituiu o Ensino Superior como o
privilegiado para a formacéo dos professores, esvaziando o modelo normalista que os CEFAMSs visavam
resgatar.
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acordo de cooperagdo com a agéncia americana USAID?, e posterior criacdo do sistema
de créditos e departamentos e uma comunica¢do marcante de setores da Pds-graduacéao
com o mercado privado. O Governo Federal implementou politica de perseguicdo a
alunos e professores, gerando expulsdo desses, prisdes e aposentadoria compulsoria de
muitos docentes, e produzindo a edicdo do decreto-Lei n° 477 de 1969, que ficou
conhecido como o “Al-5 da Universidade”, criando uma persegui¢do sistémica a
docentes e discentes que participavam e apoiavam 0S movimentos sociais. Para
exemplificar, segundo Sa Motta (2014), apenas em 1969, 38 professores das instituicdes
superiores do Rio de Janeiro foram expurgados de seu cotidiano profissional.

Esse corolario de mudancas adotou, ainda, expanséao de cursos de p6s-graduacdo
e de campis como uma tentativa de aplacar a oposi¢cdo ao regime na comunidade
universitaria. Sendo exemplos o campus da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) denominado Ilha do Funddo®, inaugurada em 1972, e a criacéo da Federacéo
das Escolas Federais isoladas do Estado da Guanabara (FEFIEG) em 1969, que
aglutinava espacos independentes de ensino ja existentes®®. Essa expansdo de
investimento se mostrou deveras excludente, pois ocorreu em fragcdes do territorio que
ja eram privilegiadas em termos de acesso a verba, ratificando a feicdo elitista da
universidade publica brasileira (SA MOTTA, 2014).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 5692 de 1971 definiu que as quatro
ultimas series do primeiro grau e o segundo grau seriam ministrados pelos licenciados
formados em unidades de Ensino Superior. Existiria, entdo, a licenciatura curta (3 anos
— permitia apenas a docéncia no primeiro grau) e a longa (4 anos — docéncia no primeiro
e segundo grau). O curso de Pedagogia seria responsavel pela formacdo de professores
de habilitacdo especifica e especialistas em Educacdo, tais como: diretores,

orientadores, supervisores e inspetores. A partir da década de 1980, esses cursos

 Agéncia dos Estados Unidos para o desenvolvimento internacional (USAID) criada em 1961, sendo
responsavel por acordos de cooperacdo internacional de carater civil. Segue diretrizes do Departamento
de Estado estadunidense e ajuda a construir diretrizes geopoliticas dessa nacéo.

% Sabendo que a construgéo desse campus comecou na década de 1950, ficando paralisada desde a morte
do presidente Getulio Vargas, sendo retomada pelo governo ditatorial no fim da década de 1960.

% A FEFIEG aglutinou as seguintes instituicdes na sua fundacdo: Escola Central de Nutricdo, Escola de
enfermagem Alfredo Pinto, Conservatério Nacional de Teatro, Instituto Villa-Lobos, Fundagdo Escola de
Medicina e cirurgia do Rio de Janeiro e o curso de biblioteconomia da Biblioteca Nacional. No ano de
1975 aglutinou ainda o curso permanente de arquivo do Arquivo Nacional e o curso de museus do Museu
histérico Nacional. Essa, em 1979, se transforma na Fundagdo Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO).
Em 2003, passa a se chamar Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO).
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comecaram a formar também profissionais para atuarem nas series iniciais do primeiro
grau e educacdo infantil (SILVA, 2003).

A LDB de 1971 no seu artigo 31 demarca que a formacéo para atuar em escolas
de primeiro grau ndo necessariamente precisaria ocorrer em Universidades. Em casos de
“comunidades menores”, ela poderia se desenrolar em faculdades, centros, institutos etc,
demarcando a precarizagdo da formacdo docente, que poderia se desenvolver em
espacos improvisados e sem acumulo de discussdo acerca da formacéo de professores.

Na Lei em analise ndo existe nenhuma obrigatoriedade de edificacao de escolas-
modelo para os espacos de formacdo docente, seja no segundo grau ou no ensino
superior. Sendo assim, ocorre um apartamento marcante da formagéo do professor em
relacdo ao chdo da escola, produzindo um processo de desterritorializacdo dessa
formacdo em relacdo a praticas didaticas efetivas.

No quesito formagdo continuada, ndo é produzida uma politica na escala do
Governo Federal para contemplar esse objetivo. Existe uma delimitagdo que essa
deveria ocorrer no ambito dos sistemas de ensino?’ no tocante ao “aperfeicoamento e
atualizagdo constantes dos seus professores e especialistas de Educagdo”, impedindo a
construcdo de politicas publicas coerentes em escala nacional tanto em termos de
verbas, como de projeto pedagdgico, e criando uma teia de atividades incipientes e
fragmentadas.

Com o fim da ditadura civil-militar e a consequente redemocratizacdo politica
em escala nacional, os atores ligados as estratégias de formacdo docente (alunos,
educadores, pesquisadores etc) angariam esperanca de que essa questdo fosse melhor
equacionada pela sociedade brasileira.

Em 1996, temos a promulgacdo da Lei n® 9394 que estabeleceu as novas
diretrizes e bases da Educacdo nacional. Essa, de inicio, tentou fixar no Ensino Superior
0 espaco privilegiado para a formacao docente, desmontando, por exemplo, a figura do
modelo normalista no Ensino Médio (transferindo-o para o Ensino Superior), pois
argumentava que, até o ano de 2006 (dez anos apds a sua promulgacéo), todo educador
deveria ter habilitagdo retirada em alguma instituicdo de Ensino Superior, ou em
servigo. Essa pretensdo néo foi atingida, forcando o veto a esse objetivo, restabelecendo
a importancia da formacéo docente no ambito de escolas de Ensino Medio.

21| ei de Diretrizes e Bases n° 5692 de 1971, art. 38.
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A despeito dessa delimitacdo inicial do Ensino Superior como 0 espago
privilegiado para a formagdo docente ainda percebemos um grande contingente de
professores que nao tiveram acesso a esse nivel de Ensino. Segundo a figura 4 apenas
78,1% dos professores da Educacdo Basica apresentavam o Ensino Superior completo
no ano de 2012.

78,1

2007 2008 2009 2010 2011 2012

Figura 5 — Percentual de professores da Educacdo Béasica com Ensino Superior
Completo — Periodo 2007-2012- Brasil
Fonte: INEP

A LDB de 1996 introduziu, como opcao em relacdo aos cursos de licenciatura e
Pedagogia, a figura dos Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais
Superiores. Essas se demonstraram na pratica como espacos de Ensino Superior
“subalternos”, ja que promoviam uma formagao aligeirada com base em cursos de curta
duracdo, gerando corte de custos no quesito formacdo de educadores, perpetuando
assim, o ciclo de baixa qualidade nos espacos de formacgédo docente (SAVIANI, 2008).

A logica de desterritorializagdo da formacéo do professor em relacdo ao chdo da
escola permanece ao néo existir demarcacdo da obrigatoriedade da edificacdo de uma
escola-laboratorio atrelada aos cursos de formacao para o magistério. Como substitui¢éo
a esse processo, é demarcado como obrigatéria a figura da prética de ensino de 300%
horas para o futuro professor. Sendo assim, essa pratica poderia ocorrer em qualquer

espaco escolar, gerando casos de dicotomia entre teoria/pratica, ja que nao existe

2| ei n° 9394 de 1996, art.65.
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necessariamente uma ligacéo entre a formac&o tedrica de sua instituicdo de formacéo e a
pratica realmente observada na escola pelo futuro professor, pois ndo existe, em muitos
casos, 0 estabelecimento de dialogo institucional denso entre a escola e a Instituicdo
formadora.

No tocante a formagdo continuada, essa € dimensionada para ocorrer em dois
espacos bésicos: nos Institutos Superiores de Educacdo e no ambito do proprio espago
de trabalho.

O artigo 63 da Lei em tela dimensiona, como um dos objetivos dos Institutos
Superiores de Educacdo, o oferecimento de “programas de educagdo continuada para 0s
profissionais de educagdo dos diversos niveis.”*

Os Institutos, além de oferecerem uma formacdo aligeirada e deficitéria,
apresentaram uma baixa difusdo real no territério, a despeito de sua existéncia juridica.
Sendo assim, as politicas de formacgdo continuada padeceram pela falta de espacos que
conseguissem efetivamente produzi-las. Como um reflexo dessa falta de espagos para a
formagéo docente, ocorreu a promulgacdo da Lei n® 12056 de 2009 que introduziu pela
primeira vez a figura da Educacdo a distancia como uma modalidade valida para a
producdo de cursos de formacéo continuada de professores.

Sendo assim, grande parte dos programas de formag&o continuada de educadores
foi estruturada no ambito das proprias redes de ensino e nos espacos escolares de
trabalho, gerando, portanto, um quadro de cursos que ndo tinham uma centralidade
politica de construcdo e espacos adequados para se desenrolarem. Com isso, produziu-
se uma precariedade e desigualdade territorial na abrangéncia e qualidade das dindmicas
de formacdo continuada de professores no Brasil, ja que redes com mais verbas e
estrutura tendem a oferecer uma politica de formacéo continuada mais efetiva que redes
mais precarias e com menos verbas, auxiliando na perpetuacdo da desigualdade
territorial do fracasso escolar.

A despeito dessa discussdo entre os limites e potencialidades dos cursos de
formagéo inicial e continuada, cabe destacar que grande parte das redes de ensino
funcionam com a presenca de educadores que ndo possuem a formagdo minima prevista
em lei para atuarem nos Ensinos Fundamental e Médio. Essa precariedade na
estruturacdo das politicas de formacéo de professores engendra uma situacdo que coloca

um desafio aos cursos de formagéo docente, pois muitos educadores que ndo fizeram

2 |1dem, art. 63, III.
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sua formacdo inicial no nivel da licenciatura especifica nos niveis de Ensino que a
legislacdo obrigaria (Ensino Fundamental — Séries finais e Ensino Médio), na pratica ja
atuam construindo uma dinamica docente em escolas do territério nacional. Segundo a
figura 6, no ano de 2013, apenas 32,8% dos educadores possuiam licenciatura na area
em que lecionavam nas séries finais do Ensino Fundamental. O percentual para o
Ensino Médio no mesmo ano € de apenas 64,7%, delimitando um contingente
gigantesco de educadores que ndo tiveram uma formacao inicial adequada ao nivel de
ensino no qual trabalham, a despeito da obrigatoriedade delimitada em legislacéo.

O maior acesso a licenciatura especifica no nivel de Ensino Médio em relacdo ao
Fundamental se explica provavelmente por esse nivel ser oferecido nas redes publicas
pelos estados em sua maioria. O Ensino Fundamental em sua maioria € oferecido pelos
municipios. Sendo assim, o recorte municipal € um ente federativo em geral mais fragil
na estruturacdo de redes de ensino do que os estados, manifestando essa deficiéncia no
oferecimento da Educacdo, também nos numeros de abrangéncia de licenciatura
especifica.

Essa situacdo lanca um desafio aos cursos de formacao, pois esses professores ja
possuem experiéncia docente, mesmo sem possuir a formacdo em licenciatura
especifica, forcando a construcdo de politicas de formacdo que contemplem essa
realidade, de uma formagé&o inicial que consiga dialogar com uma experiéncia docente

ja acumulada.

== Ensino Fundamental - Séries finais = ====Ensino Médio
6279 6472 64.7
W_JE?/Y“ e 8

2009 2010 2011 2012 2013

Figura 6 — Percentual de docentes com licenciatura especifica na area em que atuam —
Ensino Fundamental (Séries finais) e Ensino Médio — Periodo 2009-2013 — Brasil
Fonte: INEP
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Essa falta de acesso a formacdo inicial em licenciatura especifica ndo se
manifesta de maneira homogénea pelo territério nacional. Segundo a figura 7, observa-
se um maior percentual de educadores com licenciatura especifica nas séries finais do
Ensino Fundamental no Centro-sul do pais em relacdo aos estados do Norte e Nordeste.
Em relagdo ao mesmo percentual no tocante ao Ensino Médio, observa-se uma
distribuicdo parecida dos altos percentuais na mesma franja do territorio, com exce¢oes
destacaveis para os estados de Rondbnia, Amapéa e Sergipe (figura 8). Essa situacdo
evidencia o carater desigual do acesso a formacdo inicial no nivel da licenciatura em
termos territoriais, sendo um desdobramento das condigdes desiguais das redes de
ensino, oferecimento de vagas no Ensino Superior etc, ajudando a gerar também uma

educacdo que possui desigualdades de qualidade em termos territoriais.

",;,' Legenda
Percentual

0.000001 - 14.7

1471-246

Figura 7 — Distribuicdo de professores com licenciatura especifica na area em que
lecionam —Ensino Fundamental (séries finais) — Brasil — 2013%
Fonte: INEP

%0 As representacdes cartograficas das figuras 6 e 7 foram construidas no software arcgis 10.2.2. Utilizou-
se 0 método de quebras naturais dividido em cinco intervalos para representar os dados.
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Figura 8 — Distribuicdo de professores com licenciatura especifica na area em que
lecionam —Ensino Médio — Brasil — 2013
Fonte: INEP

2.2) A “CRISE” DA ESCOLA PUBLICA A PARTIR DOS ANOS 1990 E A
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES.

Nos anos 1990, existiu o fortalecimento da sensacdo de crise na escola publica
como j& vimos no capitulo 1. A partir da observacdo de que a qualidade da educacgédo
basica apresenta-se como uma “questdo” a ser enfrentada, apontou-se em grande parte
das politicas publicas, a ideia de uma maior reflexdo acerca da formagdo docente inicial
e continuada.

A formacdo inicial é significada como ineficiente, anacronica e descolada dos
desafios que a escola bésica apresenta para o futuro professor. Portanto, ocorre uma
valoriza¢do da formacdo continuada como um “remendo” a uma formacao inicial mal
feita.

O papel da grande midia como produtora dessa imagem do docente de Educacao
Basica como uma espécie de paria social foi pesquisado por Ferreira (2012). Essa autora
enfatiza que o professor é concebido como inexoravelmente incompetente, ndo
existindo nenhuma margem para o entendimento da atuacdo docente como
transformadora. A razdo presente no material de midia pesquisado traca uma relagédo

preconceituosa segundo a autora, de ligacdo entre a baixa renda média dos alunos das
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licenciaturas e pedagogia, e o nivel ineficiente da formacdo docente. Delimita-se, assim,
a ideia de que com o atual grupo de pessoas que exerce a pratica docente nunca se
desenvolvera a estruturacdo de dinamicas pedagogicas satisfatorias, existindo a
necessidade de atragdo de “novos talentos” para a carreira. Na propria pesquisa
enfatizam-se 0s mecanismos textuais para construir essa concepcao fatalista do papel do

professor na grande midia imprensa:

“Particularmente, no modo de reportar as opinides da fonte, ainda que o
jornalismo pregue o confronto de opinides e discursos divergentes
cooperando sobre 0 sentido do texto, hd uma tentativa de: 1) delimitar a fala
do outro, com relagdo aos sentidos que se busca fazer prevalecer no texto, e
2) excluir do espaco discursivo sentidos que possam divergir ou contrapor,
como um regime de verdade, excluindo qualquer possibilidade de opinifes
divergentes (...)” (FERREIRA, 2012, p. 48)

Ferreira (2012) ainda delimita uma diferenca na imagem do professor de Ensino
Superior em relacdo ao docente da Educacdo Béasica nos meios de imprensa por ela
pesquisados. O primeiro possui identidade individual (sendo delimitado o seu local de
trabalho, titulos académicos, area de especialidade, etc), se configurando como o
portador do discurso que legitimara a discussdo de um dado tema no texto jornalistico.
Ja o segundo ndo aparece como individualidade nos jornais (raramente se menciona
dados profissionais individuais), sendo enquadrado em uma massa que é enfocada como
dotada das mesmas caracteristicas, desprezando-se, assim, a complexidade que permeia
a realidade dos docentes da escola basica.

Essa ideia de crise da Educacdo publica e da formacdo docente, ratificada em
muitos casos pela grande midia, auxilia no dimensionamento da formacdo continuada
como a panaceia dos dilemas da escola atual, sendo, muitas vezes, concebida como a
pratica que tera a capacidade de “consertar” uma formagdo inicial ineficiente e os
préprios problemas apresentados pela atual escola publica.

Candau (1997) critica essa concepc¢ao da formagao continuada como “remendo”,
e a define como um processo que se desenrola durante toda a carreira docente, tendo
como meta semear a reflexdo a partir do bindmio teoria-pratica. Segundo essa mesma
autora, a formacdo continuada ndo deve ser dimensionada como uma mera
complementacdo a uma préatica inicial malsucedida, j& que as formagdes possuem

objetivos distintos e se complementam, sendo, portanto, “faces de uma mesma moeda”.
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Essa pesquisadora coloca que a maioria das politicas de formacgdo continuada se
desenrola por basicamente dois grandes caminhos. O primeiro tipo de formacdo é
classificado como do tipo “reciclagem”. Esses, em muitos casos, concebem o docente
como um sujeito que apresenta uma formacédo inicial ineficaz. Ocorrem em formatos de
“semanas pedagdgicas” e/ou palestras, onde formadores que em geral ndo conhecem a
realidade da comunidade escolar, professam saberes e conhecimentos sem ligagdo com
uma realidade escolar especifica. Esse tipo de formacéo apresenta pouca transformacao
na realidade escolar, cujas razdes, segundo a autora, podem estar relacionadas a:
Terceirizagdo — J& que os formadores comumente ndo sdo professores oriundos da
propria comunidade escolar; Descontinuidade — S0 processos que ocorrem em
periodos limitados do ano, sem conexdo com o restante do periodo letivo; Alto custo —
Gasta-se em geral quantias significativas na contratacdo de palestrantes; Curriculo
descontextualizado — Os saberes trabalhados nos cursos de formacao sdo desenvolvidos
pelos palestrantes sem um didlogo anterior com os docentes que participardo do curso,
gerando um curriculo desterritorializado da pratica escolar dos agentes que receberam a
formacéo.

O segundo caminho diz respeito aos cursos denominados “tendéncias atuais”,
configurados na forma de intervencdes de longa duragdo nos periodos letivos, com
politicas de avaliacdo para diagnosticar possiveis impactos nas praticas pedagdgicas.
Prevé também um curriculo de formacéo produzido em conjunto com os docentes da
comunidade, para que esse consiga ajuda-los a superar questbes cotidianas. Por fim,
preconiza a valorizacdo da histéria de carreira dos professores e das caracteristicas do
espaco circundante a escola, engendrando uma territorializacdo do curriculo da
formacdo docente, na medida em que esse surge a partir de anseios e dilemas colocados
pelos proprios professores.

A reflexdo dessa autora aponta que a maior parte dos cursos de formacéo se
classifica no primeiro tipo, apresentando assim, pouca repercussao na pratica docente
efetiva. Segundo essa, urge a construcdo de novas politicas de formacdo continuada no
Brasil.

Saviani (2009) delimita dois modelos de formagéo de professores no territorio
nacional:
a)Conteudos culturais-cognitivos — Esse modelo enfatiza o dominio de saber cientifico

por parte do professor, e delimita a preocupagdo com a mera acumulagéo de saber em
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relagdo a disciplina que se ira lecionar, sem existir uma discussdo mais cuidadosa em
relacdo aos métodos de ensino.

b) Modelo pedagdgico-didatico- Esse paradigma trabalha com a concepcdo de que a
formacéo docente so se efetiva com o preparo em relagdo aos métodos praticos em sala
de aula, desprezando o saber cientifico-cultural.

Esse bindbmio apresentado demonstra a dicotomia e separa¢do no que tange a
forma-conteudo da pratica pedagogica que nossos espacos de formacdo oferecem aos
docentes e futuros professores. O primeiro modelo marca sobremaneira as faculdades de
Licenciatura (valorizando contetdos), e o segundo modelo marca o sistema normalista e
a propria faculdade de Licenciatura em Pedagogia (valorizando as formas). Essa

clivagem € explicada pelo proprio Saviani (2009, p.151):

“Tudo indica que na raiz desse dilema estd a dissociacdo entre os dois
aspectos indissocidveis da funcdo docente: a forma e o conteldo.
Considerando o modo como estdo constituidas as especializagBes
universitarias, dir-se-ia que os estudantes, que vivenciaram na educacao
basica a unidade dos dois aspectos, ao ingressar no ensino superior terdo
adquirido o direito de se fixar apenas em um deles. Em consequéncia, 0s que
foram aprovados no vestibular de Pedagogia ndo precisam mais se preocupar
com o0s contetidos. E os que foram aprovados nos vestibulares das diferentes
disciplinas de licenciatura se concentram apenas nos respectivos conteldos
especificos, despreocupando-se com as formas a eles correspondentes. Em
decorréncia, constata-se que as faculdades de Educacdo tendem a reunir os
especialistas das formas abstraidas dos contetdos, enquanto 0s institutos e
faculdades correspondentes as disciplinas que compdem os curriculos
escolares retinem os especialistas nos contetidos abstraidos das formas que os
veiculam. Ora, se na raiz do dilema esta a dissociagéo entre os dois aspectos
que caracterizam a funcdo docente, compreende-se que ambos os modelos
desemboquem em saidas embaragosas, isto €, que ndo resolvem o dilema em
que eles préprios se constituem. Segue-se, pois, que as duas vias propostas
constituem os elementos do préprio problema cuja solucdo se busca, ndo
podendo ser, pois, alternativas para resolvé-lo. «

Para esse autor, a Unica maneira de superar esse “dilema” da dicotomia da
formacdo de professores é fazer com que o ato educativo nos espacos de formacédo seja
encarado na sua concretude. Esse processo argumenta pela territorializacdo da pratica
pedagogica nos cursos de formacéo, situacdo que voltaria a articular a teoria-pratica e a
forma-conteido de uma maneira integrada, ao dimensiona-la no seu espago social de

producdo, que é a propria escola. Nas palavras de Saviani (2009, p. 151):

“Uma vez que a dissociacdo se deu por um processo de abstracdo, para
recuperar a indissociabilidade, serd necessario considerar o ato docente como
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fenbmeno concreto, isto é, tal como ele se da efetivamente no interior das
escolas.”

Cabe destacar que, a despeito da importancia da discussdo tedrica e
metodoldgica acerca da formacéo inicial e continuada docente, ndo se deve entendé-la
como redentora de todos os males, ja que muitos problemas observados nessas politicas
possuem uma forte relagdo com as condigdes precarias de trabalho docente de muitas
redes. Como ja demonstrado, um forte contingente de professores do Ensino
Fundamental e Médio ndo apresentam sequer acesso a licenciatura especifica que seria
obrigatdria por Lei. Sendo assim, como entender que uma mera producdo de cursos de
formacdo continuada conseguira superar todos os dilemas presentes na escola publica
atual?

Saviani nos ajuda a refletir sobre os limites praticos dos cursos de formacéao

docente:

“Ao encerrar esse trabalho ndo posso me furtar de chamar a atencdo para o
fato de que a questdo da formag&o de professores ndo pode ser dissociada do
problema das condicBes de trabalho que envolvem a carreira docente, em
cujo ambito devem ser equacionadas as questfes do salario e da jornada de
trabalho. Com efeito, as condicdes precérias de trabalho ndo apenas
neutralizam a ag8o dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais
condigdes dificultam também uma boa formacéo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formagdo docente e & dedicacdo aos
estudos.” (SAVIANTI, 2009, p. 153)

Ratificando a colocacdo acima, podemos perceber, na figura 9, que no ano de
2013 apenas 4,2% das escolas publicas do pais apresentavam a infraestrutura minima
adequada para a construcdo de praticas pedagogicas satisfatorias. Cabe assim, destacar
as limitagGes fisicas que marcam a imensa maioria dos espagos escolares publicos do

nosso territorio, a despeito da qualidade da formacéo docente.
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Figura 9 — Percentual de escolas publicas com a infraestrutura minima® para o
funcionamento — 2009-2013- Brasil
Fonte: Observatdrio do PNE

Claro que ndo podemos partir da concepcdo simplista de que politicas de
formacdo continuada podem resolver todos os problemas. Mas também ndo podemos
partir da premissa que ndo apresentam nenhuma contribuicdo a préatica docente efetiva,
sendo necessarias importantes discussdes para a sua edificacdo. Por essa razdo,
refletiremos sobre aspectos relacionados a formacdo continuada de professores de

geografia na préxima sessao.
2.3) AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA.

A reflexdo sobre formacdo inicial e continuada no caso dos professores de
geografia também deve ser balizada pela precariedade do ambiente de trabalho
oferecido para a pratica docente em muitas escolas do Brasil, nos mais variados
aspectos. Situacao essa que marca também a carreira docente em geografia no que tange
ao acesso insuficiente aos cursos de licenciatura especifica.

Essa situacdo fica clara pela falta de acesso a licenciatura especifica obrigatéria
pela legislacdo em vigor, que marca um grande contingente de educadores do Brasil.
Segundo as figuras 10 e 11, percebemos que as curvas que demostram os dados de
formacdo em geografia seguem desenho parecido com as linhas que enfocam todas as

disciplinas da Escola basica, demarcando a influéncia da media global na conformagéo

31 No método da pesquisa consultada, entende-se por infraestrutura minima escolar: 4gua tratada, esgoto
sanitario publico, energia elétrica, internet de banda larga, biblioteca, quadra de esportes e laboratério de
ciéncias.

Acesso ao banco de dados do observatorio do PNE (13/05/14)
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/7-aprendizado-adequado-fluxo-adequado/estrategias/7-
17-infraestrutura/indicadores#de-escolas-da-educacao-basica-com-infraestrutura-adequada
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do acesso a geografia. Isso deixa claro que ndo existe uma acdo especifica de grande
monta por parte do Estado para os cursos de geografia no tocante ao oferecimento de
cursos de formacdo inicial, perfazendo um déficit marcante de educadores sem a
licenciatura especifica obrigatoria.

A figura 10 demonstra que apenas 28,1% dos professores de geografia das séries
finais do Ensino Fundamental possuiam licenciatura especifica no ano de 2013. Nimero

inferior aos numeros de todas as disciplinas (32,8% no ano de 2013).

Todas as disciplinas == Geografia

32.8
28.1

2009 2010 2011 2012 2013

Figura 10 — Percentual de professores com licenciatura especifica em todas as
disciplinas e geografia — Ensino Fundamental (séries finais) — 2009-2013 — Brasil
Fonte: INEP

A figura 11 enfoca que apenas 56,8% dos educadores de geografia do Ensino
Médio apresentam licenciatura especifica no ano de 2013. Percentual superior aos
nameros de todas as disciplinas (48,3% no ano de 2013).
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Figura 11 — Percentual de professores com licenciatura especifica em todas as
disciplinas e geografia — Ensino Médio — 2009-2013 — Brasil.
Fonte: INEP

Os dados acima evidenciam que qualquer politica de formagdo continuada em
geografia de larga escala deve levar em consideracdo o quadro exposto. Nesse, a
maioria dos educadores ndo apresenta a formacdo inicial minima para o
desenvolvimento da pratica docente, ja& colocando um limite inicial a qualquer
transformacdo no cotidiano dos educadores no tocante a producdo do saber geogréafico
escolar, cabendo ressaltar a necessidade urgente da construcdo de politicas de grande
escala de oferecimento de formacéo inicial e continuada para esse grande nimero de
educadores. Essa desigualdade apresenta um desdobramento territorial (figuras 12 e 13),
em que observamos indices maiores de acesso a licenciatura especifica na fracdo centro-
sul do territério. Novamente demarcando excecbes destacaveis para os estados de

Rond6nia, Amapé e Sergipe.
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Figura 12- Percentual de professores de geografia com licenciatura especifica — Ensino
Fundamental (séries finais) — Brasil — 2013.

Fonte: INEP
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Figura 13- Percentual de professores de geografia com licenciatura especifica — Ensino
Médio — Brasil — 2013
Fonte: INEP
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No tocante a construcdo de cursos de formagdo continuada em geografia, torna-

se muito comum a observagdo de algumas “ilusdes” do que seja o saber docente para 0s

elaboradores das praticas formativas. Inspirado em Pimenta (2011), cabe uma reflexdo

sobre essas “ilusdes” que em geral demarcam os caminhos dessas intervengdes

pedagogicas:

a)

b)

llusdo do saber disciplinar — Se o educador sabe o ‘“assunto”, ele
consequentemente sabe o fazer da disciplina, ndo necessitando de muita reflexéao
acerca dos métodos de aprendizagem.

llusdo do saber didatico — Se o educador sabe métodos de ensino, ele despreza o
saber disciplinar e acha que sabe o fazer da sua disciplina.

llusdo do saber das ciéncias do homem — Se eu sei compreender a situacao
educativa em todas as suas escalas, e a situacdo sécio-espacial do aluno, eu sei 0
fazer da minha disciplina.

llusdo do saber pesquisar — Se eu domino métodos de analise quantitativo e
qualitativo da pesquisa, eu sei o fazer da minha &rea de saber.

llusdo do saber-fazer — Se eu tenho muito tempo de prética, eu necessariamente

sei o fazer da disciplina.

Cabe destacar que em muitos cursos de formacdo continuada com base nas

“ilusdes” elencadas acima, ou se entende o ato educativo como algo fragmentado,

contemplando apenas um dos aspectos da pratica pedagogica (como apenas o saber

disciplinar, ou 0 método de ensino, ou apenas 0 método de pesquisa etc), ou ndo se

dimensiona o ato educativo no seu espaco efetivo de ocorréncia (na sua totalidade),

falando apenas sobre a préatica, sem produzir saberes a partir da pratica. Nas proprias

palavras de Pimenta (2011):

“Assim sera enquanto formadores e formados se contentarem com saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia e ndo se empenharem em construir 0s
saberes pedagdgicos a partir das necessidades pedagdgicas postas pelo real,
para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da Educacdo. (...) O
retorno auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacdo deixarem
de partir de diferentes saberes constituidos e comegarem a tomar a pratica dos
formados como o ponto de partida (e de chegada).” (PIMENTA, 2011, p. 60-
61).

Defende-se, entdo, uma territorializagdo dos cursos de formacao continuada, no

sentido que ele entenda o espaco escolar como ponto de partida e chegada da produgéo
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de saberes. Para tanto, torna-se importante valorizar a produgdo do conhecimento
docente nessas praticas formativas. Esse saber é composto de uma maneira integrada
por uma série de outros saberes. Pimenta (1996) elenca alguns conhecimentos
imprescindiveis para a producdo de dindmicas formativas que consigam superar as
ilusBes ja debatidas.

Segundo Pimenta (1996), um dos saberes docentes fundamentais é a experiéncia.
Essa autora debate que, mesmo no caso da formacdo inicial, torna-se importante
valorizar essa faceta, pois o futuro educador ndo ¢ uma “pagina em branco” no que
tange ao papel do professor, ja que esse detém anos de experiéncia escolar na sua
trajetoria como aluno, acumulando, assim, saberes sobre praticas docentes satisfatorias.
Além disso, como ja demonstrado, temos, no caso brasileiro, um enorme contingente de
professores que atuam sem a licenciatura especifica em geografia, engendrando,
primeiro, um esforgo para oferecer essa formacao para esses docentes, e, depois, uma
postura de formacao que valorize a sua experiéncia docente construida.

No que tange a formacdo continuada, devemos partir da premissa que a
experiéncia produz saberes na medida em que o educador reflete sobre sua prépria
pratica mediatizada pelas praticas de outrem, por meio de dialogos com outros colegas
ou por meio de leituras produzidas por outros professores. Por esta razdo, a valorizagédo
da experiéncia na construcdo de dindmicas de formacdo continuada torna-se
fundamental.

Um outro saber docente a ser problematizado é o conhecimento disciplinar.
Conhecimento ¢é aqui entendido, de acordo com Pimenta (1996), como algo que ndo se
reduz a mera informac&o, sendo essa o primeiro estagio daquele.

Conhecer, entdo, é o ato de operar com uma miriade de informacdes,
estabelecendo conexdes, classificando-as e contextualizando-as. Nesse sentido,
Educacdo é um “processo de humaniza¢do que ocorre na sociedade humana com a
finalidade explicita de tornar os individuos participantes do processo civilizatorio e
responsaveis por leva-lo adiante.” (PIMENTA, 1996, p. 79), obrigatoriamente, entdo,
produzindo conhecimento. Sendo assim, a escola é dimensionada como um espago que
produz, ndo sendo um mero reprodutor. Dessa maneira, 0s cursos de formacao
continuada devem valorizar esse aspecto.

O dltimo saber destacado por Pimenta (1996) é o pedag6gico. Em muitas

ocasides, esse é dimensionado a parte da construcdo da propria pratica docente. Sendo
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muito mais um conjunto de saberes sobre a Educacdo, do que a partir da Educacéo
historicamente produzida. Essa autora dimensiona a necessidade de reelaborar os ditos
conhecimentos pedagdgicos nos cursos de formacdo continuada de maneira intrinseca e
indissociavel a pratica efetiva dos educadores.

Cabe destacar que esses saberes devem ser trabalhados de maneira integrada nos
cursos de formacgdo docente, pois se ndo, corre-se 0 risco de cair nas “ilusdes” de
formacéo ja debatidas no presente texto. Além disso, torna-se importante demarcar que
se deve combater também a fragmentacdo que marca a formacéo inicial e continuada,
no sentido de ndo interpreta-las como estanques, pois elas devem se articular, ja que o
educador é um profissional em constante formac&o. Nas palavras de Pimenta (1996):

“Opondo-se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formacéo de
professores, entende-o como um intelectual em processo continuo de
formacdo. Enquanto tal, pensar sua formagdo significa pensa-la como um
continuum de formacé&o inicial e continua. Entendo também que a formag&o é
na verdade auto-formag&o, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores véo
constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente
reflete na e sobre a préatica.” (PIMENTA, 1996, p. 84)

A formacdo continuada e inicial de professores de geografia passa desde a
década de 1990 por uma intensa discussdo. De um lado argumenta-se que em geral o
aluno se mostra desinteressado nas aulas de geografia ao ndo ver a importancia social
desse saber em seu cotidiano. Por outro lado, vemos, no tocante aos professores, um
contingente consideravel se sentido desalentado com os caminhos de suas respectivas
praticas docentes (PINHEIRO, 2005).

O binémio exposto por Saviani (2009) no que tange a formacdo docente, ja
discutido nesse texto, faz a delimitacdo dos seguintes tipos: pedagogico-didatico
(preocupado mais com a forma de ensinar) e cultural-cognitivo (preocupado mais com
0 que se ensina). Nessas categorias elencadas, podemos classificar a licenciatura em
geografia como a do segundo tipo. Dessa forma, os conteddos disciplinares possuem,
em geral, maior duracdo e maior prestigio na construcdo dos cursos formativos. Sendo
os conteudos classificados como “didaticos”, entendidos como de menor importancia na

articulacdo dos saberes docentes do educador em geografia.
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Essa situacdo delimita uma dicotomia na formacdo do professor de geografia,
pois ela vivencia ao longo de sua carreira uma abissal clivagem que ndo consegue
entender os dois tipos de saberes formativos de maneira articulada. Candau (1999)
reflete sobre essa dicotomia nas licenciaturas, que marca de maneira contumaz 0s cursos

de licenciatura em geografia:

“A questdo da articulacdo entre a formacdo no contelido especifico e no
pedagdgico continua ndo resolvida. A chamada integragdo se limita, na
grande maioria das vezes, a procurar uma relacdo mais adequada de sucessdo
ou concomitancia entre estas duas dimensdes da formacdo. Trata-se quase
sempre de uma relacdo externa, de justaposi¢cdo. Quando se tenta uma
articulacdo interna entre o conteldo especifico e o pedagogico, esta fica
limitada a algumas disciplinas consideradas integradas como Pratica de
ensino, as Didaticas Especiais e/ou as instrumentages para o Ensino.”
(CANDAU, 1999, p. 33)

Vesentini (2002) argumenta que em muitos casos essa falta de integragdo entre
os momentos de formagdo acaba por dimensionar a opcdo pela licenciatura em
geografia como associada ao fracasso, ja que € entendida, em muitos espacos, como
mais “facil” e menos “cientifica” que a opg¢do pelo bacharelado. Essa postura ignora a
complexidade e dilemas do ato de ser professor e produzir conhecimento de geografia
escolar. Supde de maneira simplista que ser um “bom professor” de geografia é apenas
conhecer os saberes da geografia académica.

Portanto, podemos perceber que a formacdo docente em geografia vem sendo
marcada por uma “tensdo” ndo resolvida entre o saber disciplinar (os conteudos) e os
ditos saberes pedagogicos (0os métodos), (LOPES, 2010).

Ao se analisar a historia da formacdo docente em geografia, pode-se observar
que temos uma dicotomia entre os conteddos e métodos, sendo que uma hora a énfase
da reflexdo estd em um lado da balanca, e depois em outro, sem existir de maneira
marcante uma preocupagdo com a integracdo desses dois conjuntos de saberes.
Elencaremos dois fragmentos de textos que ilustram essa dicotomia.

Pontuschka (2001), ao refletir sobre o ensino de geografia, denuncia a énfase no

“conteudismo” (em detrimento da valorizacdo dos métodos), que marca essa disciplina:

“Em varios momentos da segunda metade do século XX, os gedgrafos
produziram artigos sobre o ensino da Geografia, preocupados principalmente
com os conteudos escolares, ou seja, ,,0 que ensinar", e ndo preocupados
com o ,,como ensinar?". Se essa critica pode ser feita para o ensino de
Geografia na primeira metade do século, ainda ndo podemos dizer que os
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métodos de ensino mais inovadores e democraticos hoje estdo aplicados nas
escolas do pais.” (PONTUSCHKA, 2001, p. 113)

Ao contrério, Oliva (2001), no mesmo ano que a autora anterior denuncia o
“pedagogismo” que segundo ela traria dificuldades para a geografia renovada, coloca

que a formacdo docente privilegia os métodos em relacdo aos conteudos:

“Um risco que estamos correndo, quem sabe produzido pelo grande “desvio
jornalistico” que a comunicagdo em larga escala no pais vem sofrendo, diz
respeito a autonomia e especificidade exageradas, atribuidas a chamada
dimensdo pedagdgica do processo de ensino [...]. Acreditamos que livre do
conteldo a linguagem pedagdgica é uma ficcdo. Estivemos presos a ditadura
dos contetdos, que entendem as formas como vazias, para em seguida
cairmos na ditadura da forma (linguagem jornalistica, linguagem pedagégica)
que subordina os conteddos.” (OLIVA, 2001, p. 42)

Parece estar claro que devemos superar essas posi¢Ges antagdnicas, ao acreditar
que a “geografia escolar dos conteudos” pode ser superada de maneira mecanicista pela
“geografia dos métodos”. Devemos sair desse maniqueismo que ndo consegue perceber
a formacgédo docente como produtora de saberes integrados e com unicidade, que ora
critica o “conteudismo”, ora o “pedagogismo”, sem gerar uma via de observagao teorica
de totalidade dos saberes docentes que se ddo na concretude do espaco escolar.

No ambito da presente pesquisa, ndo entendemos a formacdo continuada do
professor como uma mera transmissdo de conteldos ou técnicas para que esse
simplesmente transmita saberes para alunos que ndo sdo entendidos como participantes
de uma espacialidade e contexto histérico (ROLDAO, 2007).

No contexto dos cursos de formacdo, a geografia escolar ndo pode ser
dimensionada como uma mera simplificacdo didatica da ciéncia que lhe serve de
referéncia. Embora ndo possa ser desvinculada totalmente da producdo dessa ultima,
apresenta um carater original, no sentido de produzir conhecimento que se presta a
outros objetivos. Portanto, o professor, nesse sentido, ndo pode ser significado como um
mero retransmissor de saberes académicos simplificados, mas sim como um construtor
de um conhecimento Unico, que possui forte ligacdo com a producdo meramente
cientifica, mas que possui carater original por ser moldado em outro contexto

espacial/temporal. Nas palavras de Lopes (2010):

“0 trabalho do professor ganha relevo porque € dele a tarefa de, no interior
de uma comunidade profissional e de uma tradi¢do disciplinar, transformar,
por meio de uma agdo complexa, o conhecimento cientifico em conhecimento
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a ser ensinado. Podemos identificar, neste angulo de visdo, o saber distintivo
do oficio docente: a capacidade, sempre em continuo processo de
desenvolvimento, de tornar acessivel a todos os alunos o conhecimento
geogréafico historicamente acumulado pela sociedade humana.” (LOPES,
2010, p. 81)

Os Parametros curriculares nacionais (PCN) compfem uma documentagédo
publicada em 1997 pelo Governo Federal com o objetivo de delimitar areas, contetdos e
curriculos que devem ser aplicados em todo o territorio nacional na escola basica. Esse
documento delimita a geografia como uma area especifica do conhecimento,
entendendo essa como um campo do saber com identidade propria. Defendemos, entéo,
que o professor de geografia partilha de objetivos estabelecidos no ambito da propria
escola e no projeto pedagdgico dessa, como construgdo de valores produzidos
coletivamente ou elaboracdo de dindmicas inter/transdisciplinares. Mas argumentamos
que, até devido a essa delimitacdo no tecido normativo, esse educador tem também um
objetivo especifico a cumprir no cotidiano escolar (se ndao o fizer, nenhum outro
profissional o fard), pois é o Unico que deve articular a educacéo geografica (que possui
caracteristicas Unicas em relacdo aos outros conhecimentos produzidos no espaco

escolar). Segundo Lestegéas (2002):

“Aceptar que la geografia escolar no es la traduccion simplificada de una
geografia cientifica, sino una creacion particular y original de la escuela que
responde a las finalidades sociales que le son propias, es una de las
condiciones basicas que pueden posibilitar una didéactica renovada de la
geografia al servicio de la problematizacién del conocimiento y de la
construccidn de aprendizajes significativos, funcionales y, en suma, Utiles por
parte de los alumnos.” (LESTEGAS, 2002, p. 184)

Torna-se importante ressaltar que essa argumentacdo em prol de um saber
geogréafico com caracteristicas Unicas ndo nega os caminhos interdisciplinares tdo
presentes e necessarios no espaco escolar da atualidade. Mas esse caminho so é possivel
devido ao fato de que cada area do saber observa um dado fenémeno sob um prisma,
permitindo, portanto, a multiplicidade de interpretacdes acerca do observado.

No rolddo dessa discussdo da identidade prépria do saber geografico, no
conjunto dos saberes escolares, percebe-se que muitos autores defendem a necessidade
da importéncia da constru¢do da interpretacdo espacial, sendo essa a mola mestra da

articulacdo da identidade do conhecimento geografico.
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Séo exemplos de expressdes que definem essa preocupacéo espacial na reflexéo
de varios pesquisadores: educacdo geografica (CASTELLAR, 2005), alfabetizacdo
espacial (CALLAI, 2005), alfabetizacdo geografica (SILVA, 2005), imaginagédo
geografica (CARVALHO, 2004).

Todas essas argumentacdes tém em comum a delimitacdo da dimensédo espacial
da sociedade como a preocupagdo central da educacdo geogréfica, ja que se define o
papel estratégico do entendimento das tramas espaciais para as praticas sociais de todos

os cidad&os. Nesse contexto, reflete Cavalcanti (2006):

“Na relacdo cognitiva de criangas, jovens e adultos com o mundo, o
raciocinio espacial é necessario, pois as praticas sociais cotidianas tém uma
dimensdo espacial. Os alunos que estudam essa disciplina ja possuem
conhecimentos nessa area oriundos de sua relagdo direta e cotidiana com o
espaco vivido. Sendo assim, o trabalho de educagéo geogréfica é o de ajudar
os alunos a analisarem esses conhecimentos, a desenvolverem modos do
pensamento geografico, a internalizarem métodos e procedimentos de captar
a realidade, a vivida e a apresentada pela Geografia escolar, tendo
consciéncia de sua espacialidade. Esse modo de pensar geogréafico é
importante para a realizagdo de praticas sociais variadas, ja que essas praticas
s8o sempre préticas socioespaciais.” (CAVALCANTI, 2006, p.34)

Entender o ensino de geografia como um processo de construcdo de educacédo
geogréfica gera uma transformacdo efetiva nos mecanismos de construcdo dos saberes
docentes, pois se foge da dicotomia conteudismo/pedagogismo, ja que o entendimento
da espacialidade produzida pelos professores e alunos tem uma existéncia na propria
pratica social, gerando a construcdo de uma educacao territorializada. Nesse sentido, o
professor produz dindmicas que conferem totalidade aos contetdos da disciplina e dos
métodos, pois 0 comeco e o fim das préaticas educativas tém existéncia concreta: a
espacialidade dos atores escolares.

Portanto, os contetdos nao devem ser encarados como um fim, mas como um
meio que possibilita a interpretacdo com a utilizacdo de uma teia conceitual e arcabouco
metodologico da trama espacial, gerando uma inser¢cdo mais autdbnoma e critica no
espaco geografico dimensionado nas mais variadas escalas. Monbeig (1957) ja alertara
ha muito acerca do risco de formarmos “pequenos gedgrafos” ou “mini-gedgrafos”.

Sobre essa questéo, cabe a reflex&o de Saviani (2007):

“[...] um gedgrafo, uma vez que tem por objetivo o esclarecimento do
fendbmeno geografico, encara a Geografia como um fim. Para o professor de
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Geografia, entretanto, o objetivo é outro: é a promog¢éo do homem, no caso, o
aluno. A Geografia € apenas um meio para chegar aquele objetivo. Desta
forma, o conteldo serd selecionado e organizado de modo a atingir o
resultado pretendido. Isto explica porque nem sempre o melhor professor de
Geografia é o gedgrafo, o que pode ser generalizado nos seguintes termos:
nem sempre o melhor professor de determinada ciéncia é o cientista
respectivo.” (SAVIANI, 2007, p. 62)

Para que a educagdo geogréfica escolar seja possivel, precisamos valorizar, nos
nossos cursos de formacgdo docente, a producdo da “consciéncia espacial” nos
professores. Sendo assim, devemos respeitar as praticas espaciais prévias dos
professores e ndo os entender como sujeitos a-espaciais. Dessa maneira, contetdos e
métodos se unem para que o professor interprete a sua realidade espacialmente, e assim,
possa comecar a semear a educacao geografica nos seus espacos de atuacdo docente.

Uma questdo sobre a construcdo dessa educacdo geografica é o seu carater
integrado e totalizador, pois os cursos de formacéo continuada e inicial dos professores
de geografia em geral apresentam a caracteristica dicotbmica entre contetdos e
métodos, dificultando a observacdo integradora que o entendimento espacial exige.
Sendo assim, para que o aluno consiga pensar espacialmente, precisamos formar
professores que pensem espacialmente primeiro. Carvalho (2004) alerta para a falta de

preocupacao espacial nas praticas de ensino em geografia:

“De maneira oposta, apesar da Geografia ser apresentada aos alunos como
disciplina que da conta dos estudos espaciais, a questdo do espago nao se
revela no cotidiano da Geografia escolar. Ap6s seis meses de investigacéo,
ndo tenho nenhum exemplo que mostre que, através dos conteldos de
Geografia, os alunos tenham desenvolvido ou tenham sido requisitados a um
pensar espacializado ou uma légica espacial. [...] Tal andlise pode ser
estendida ao livro didatico adotado, que, ao trabalhar, notadamente a
territorialidade (nas regifes econbmicas brasileiras), ndo proporciona o
desenvolvimento dessa visdo espacializada mais ampla nos alunos. Acho
dificil, entretanto, que essa visdo se desenvolvesse mesmo com um livro
didatico que a contemplasse, pois, ndo faz parte do instrumental tedrico das
professoras.” (CARVALHO, 2004, p. 121-122).

As préticas de formacdo continuada devem abandonar concepcdes aprioristicas
de escola, aluno e professor, pois esses ndo sao seres a-espaciais e a-histdricos, mas sim
devem valorizar as condicdes espaciais especificas de cada comunidade escolar, para

que esses cursos consigam produzir transformacdes na interpretacdo espacial dos
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professores, gerando assim, transformacdes efetivas na educagdo geogréfica construida
com os alunos.

Freire (2000) defende a necessidade de se cultivar a “curiosidade
epistemoldgica” como uma caracteristica fundamental do professor. As dindmicas de
formagdo continuada em geografia devem valorizar sobremaneira esse entendimento,
pois os educadores devem perceber que 0s arranjos espaciais passam por constantes
transformacdes, gerando a necessidade da construcdo de uma educagdo escolar
geografica que consiga entender essa dindmica para aproximar o entendimento do
espaco da vida aluno, para que essa perceba a importancia da geografia em sua propria

vida.
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CAPITULO 3 — AS NOVAS TECNOLOGIAS E O ESPAGO ESCOLAR: QUAL
E O PAPEL DA FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE
GEOGRAFIA?

“O fetiche da tecnologia, portanto, tem um papel indubitavelmente
importante na conducéo da histéria burguesa, definindo tanto suas realizacGes
surpreendentes quanto suas catastrofes autoinfligidas. Os problemas na
relacdo com a natureza tém de ser resolvidos por novas tecnologias em vez
de revolugdes na reprodugdo social e na vida cotidiana!”

David Harvey — O enigma do capital e as crises do capitalismo

No ambito do debate do enfrentamento do dito “fracasso escolar” produzido nas
escolas publicas da atualidade, destaca-se o0 argumento de dimensionar esse espago
como superado em termos de tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC) em
relacdo ao cotidiano do estudante. Sendo assim, varias politicas publicas argumentam
que uma introducdo de um novo “pacote tecnologico” seria fundamental para a
construcdo de uma Educacéo publica de qualidade. Suscitando, portanto, uma discussao
das potencialidades e limites do uso de novas tecnologias no espago escolar.

3.1) TECNICAS E TECNOLOGIAS: ALGUMAS CONSIDERACOES

“Vivemos num mundo confuso e confusamente percebido. Haveria nisto um
paradoxo pedindo uma explica¢do? De um lado, é abusivamente mencionado
0 extraordindrio progresso das ciéncias e das técnicas, das quais um dos
frutos sdo os novos materiais artificiais que autorizam a precisdo e a
intencionalidade. De outro lado, ha, também, referéncia obrigatéria a
aceleracdo contemporanea e todas as vertigens que cria, a comegar pela
propria velocidade.” (SANTOS, 2011, p. 17)

A citagdo acima evidencia um certo sentido de ‘“confusdo” que marca a
sociedade contemporanea, onde ha transformacdes nas relacdes sociais causadas pela
introducdo das chamadas novas tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) em
todas as facetas da nossa vida. Essa difusdo geografica das TICs produziu um marcante
movimento de mudangas que gerou uma necessidade de repensar o proprio papel da
escola nesse mundo “confuso e confusamente percebido”. Para tanto, surgem algumas

questdes que permeardo nossa reflexdo ao longo do presente capitulo: Qual ¢ a relagéo
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entre o espaco escolar e as TICs? Qual deve ser o papel da formacdo de professores
nesse contexto?

Essa fragmentacdo do mundo acompanha também os discursos que tentam
construir sentido para as relacdes que marcam o atual periodo historico, produzindo
uma nuvem de narrativas que observam a difuséo das TICs, mas constroem conclusfes
opostas. Um bom exemplo é a divergéncia de interpretacdo acerca do papel da internet
na producéo de cognicdo na sociedade atual construida por dois autores que publicaram
suas reflexdes no mesmo ano: Carr (2011) e Shirky (2011).

Carr (2011) argumenta que vivemos em um momento da criagdo da “geracdo
superficial”. Para esse autor, o meio de vinculagdo de um dado saber gera diferengas na
maneira como as pessoas constroem conhecimento. Sendo assim, a difusdo da internet
produziu uma “superficialidade” na construcao da cognigao.

Argumenta-se que no inicio da difusdo da escrita a sua maneira oralizada (sem
pontos e pausas no texto) gerava uma producdo de conhecimento sem profundidade. A
difusdo da imprensa e a edificacdo de acentos e pausa no texto engendrou uma leitura
profunda e a possibilidade de reflexdes mais complexas. Coloca entdo que a internet
fortaleceu a ideia do conhecimento em rede (valorizado na ideia do hipertexto), fato que
permite uma construgdo de conhecimento de maneira radial, mas sem grande
profundidade. Para ele, esse novo arranjo do conhecimento em si, muda a maneira como
0 produzimos, defendendo assim, que novas maneiras de rearranjo do saber geram

transformac6es na maneira como aprendemos. Nas palavras do proprio autor:

“Toda ferramenta impde limitagdes mesmo quando abre possibilidades.
Quanto mais a usamos, mais nos moldamos a sua forma e funcdo. Isso
explica por que, depois de trabalhar algum tempo com um processador de
texto, comecei a perder a minha facilidade de editar a mdo. A minha
experiéncia, soube mais tarde, ndo era incomum. Pessoas que escrevem no
computador muitas vezes se sentem perdidas quando tem de escrever a mao.
(...) Hoje, com as criancas usando teclados desde uma tenra idade e com as
escolas descontinuando as ligdes de caligrafia, ha evidéncia crescente de que
a capacidade de escrever em letra cursiva estd desaparecendo inteiramente da
nossa cultura. Esta se tornando uma arte perdida. “Nés modelamos as nossas
ferramentas”, observou o sacerdote jesuita e estudioso da midia John Culkin,
em 1967, e depois elas nos moldam.” (CARR, 2011, p. 284)

As consideragdes do autor em tela acabam caindo, em muitos casos, em um
certo “determinismo técnico”, no sentido de reificar a tecnologia como a unica

responsavel pela producdo de uma nova maneira de entender o mundo. Mas a despeito
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disso, torna-se interessante perceber a reflex&o no sentido de entender o papel das TICs
como construtora de uma “superficialidade do conhecimento”, como se fosse um
retorno a uma reflexdo de pouca profundidade do inicio da escrita.

Por outro lado, Shirky (2011) argumenta que as TICs fomentam a “cultura da
participag¢ao”. Para esse autor, a sociedade contemporanea é marcada pela fragmentacéao
das relagdes sociais. Sendo assim, a internet mediatiza a conexdo do que ele chama de
“excedente cognitivo”, ou seja, permite a unido de tempo, talento e conhecimento
outrora disperso, para a producdo de conhecimento coletivo. Cita como exemplo, 0s
espacos Virtuais de enciclopédia coletiva, mapeamento coletivo, armazenador de videos

na rede etc. Nas palavras do proprio pesquisador:

“O excedente cognitivo, recém-criado a partir de ilhas de tempo e talento
anteriormente desconectados, é apenas matéria-prima. Para extrair dele
algum valor, precisamos fazer com que tenha significado ou realize algo.
Nos, coletivamente, ndo somos apenas a fonte do excedente; somos também
quem determina seu uso, por nossa participacao e pelas coisas que esperamos
uns dos outros quando nos envolvemos em nossa nova conectividade.”
(SHIRKY, 2011, p. 31)

A internet produz “superficialidade” ou “conectividade”? Ou as duas coisas ao
mesmo tempo? Essa polémica envolvendo autores que escreveram no mesmo ano
(2011) evidencia a polissemia que marca a interpretacdo do papel das TICs no mundo
atual. Defende-se, no presente trabalho, que ndo podemos reificar qualquer nova
tecnologia, como se ela tivesse um uso Unico em si, j& que 0S grupos sociais podem
conferir varios significados a qualquer aparato técnico construido e apropriado.

O uso das técnicas ndo € algo novo no processo histérico (ao contrario do que
faz parecer a discussdo em relacdo as TICs em muitos casos), pois marca o inicio do
préprio processo civilizatério que instituiu 0 homem enquanto tal. O conjunto de
técnicas é entendido como o mediatizador central entre 0 ser humano e a natureza. Essas
sdo definidas por Santos (1996) como: “conjunto de meios instrumentais € sociais, com
0s quais 0 homem realiza sua vida, produz e, ao mesmo tempo, cria espago.” (p. 25).
Definicdo parecida de técnica e expressa por Giles (1993). Segundo esse autor, o
conceito de técnica pode ser entendido como: “em termos precisos, ¢ o conhecimento
sobre como fazer ou fabricar algo” (p. 150).

Santos (1996) critica a maneira isolada com que as vérias ciéncias estudam o0s
objetos técnicos, como se eles ndo apresentassem uma coeréncia na teia espacial que se

inserem. Argumenta-se, portanto, que é o0 espaco que confere sentido e logica
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organizacional a um dado conjunto de técnicas presentes. As técnicas de um dado
periodo ganham coeréncia se dimensionadas em escalas de conjunto. Nas préprias

palavras do autor:

“Sem duvida, o espago é formado de objetos; mas ndo sdo os objetos que
determinam os objetos. E 0 espaco que determina os objetos: 0 espago visto
como um conjunto de objetos organizados segundo uma l6gica e utilizados
(acionados) segundo uma ldgica. Essa logica da instalacdo das coisas e da
realizacdo das acOes se confunde com a ldgica da histéria, a qual o espacgo
assegura a continuidade.” (SANTOS, 1996, p. 34)

As técnicas possuem uma temporalidade, no sentido que se modificam ao longo
da historia. Mas a difusdo das inovagdes técnicas ndo ocorre de maneira homogénea
pelos territorios, ja que esse espraiamento espacial é seletivo. Sendo assim, temos
espacos com alta densidade técnica e outros com escassez. Além disso, dificilmente
todo o aparato técnico edificado em um dado territério é substituido com a sucessdo de
periodos historicos, existindo assim, camadas técnicas de momentos distintos que
coexistem, desde que ainda tenham coeréncia com o momento espacial vivenciado.
Desta maneira, produz-se uma ldgica espacial na rede de objetos técnicos dos mais
variados tempos que coexistem em um dado territério. Novamente faz-se uso das

préprias palavras de Santos:

“No dominio de relagdes entre técnica e espago, uma primeira realidade a néo
esquecer é a da propagacdo desigual das técnicas. Esse ponto, que foi
corretamente discutido por Jean-Luis Lespes, sugere um importante debate a
respeito do processo de difusdo das técnicas e de sua implantacdo seletiva
sobre o espaco. Num mesmo pedaco de territorio, convivem subsistemas
técnicos diferentemente datados, isto €, elementos técnicos provenientes de
épocas diversas.” (SANTOS, 1996, p.35)

Dessa maneira, podemos concluir que o uso de técnicas por parte das pessoas
ocorre de maneira seletiva no espaco, pois nem todos acessam a totalidade de técnicas
produzidas historicamente. O conceito de tecnologia ¢ definido como o “conhecimento
técnico-cientifico aplicado a diversos fins.” (VENTURI, 2011, p. 17) Nesse, a técnica
possui eminentemente um fim pratico. Portanto, o0s espagcos se diferenciam
prioritariamente pela densidade de incorporacao tecnoldgica.

Venturi (2011) coloca que as técnicas podem ser divididas basicamente em trés

conjuntos:
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a) Artisticas — Como técnica, também pode ser definida como “qualquer coisa
criada propositalmente por seres humanos, em contraste com aquilo que
resulta da obra da natureza” (p. 13). Podemos argumentar que a criagdo
artistica se define como de fundo técnico, ja que essa € exclusiva do homem,
pois é definida por valores estéticos em um universo simbolico,
caracteristicas exclusivas da humanidade.

b) Producdo — A técnica, nesse contexto, ¢ definida como “meio de apropria¢do
e transformac¢do da natureza para alimentar o ciclo produtivo.” (p.14). A
discussdo nesse espagco assenta-se sobremaneira nos casos de trabalho
alienante, em que o homem ndo € considerado como sujeito que deve se
apropriar de suas tecnicas, perdendo sua propria condi¢do definidora de
membro pertencente da humanidade (ja que sua condicdo de sujeito pensante
é esvaziada).

c) Cientificas — Sdo entendidas como instrumentos que “produzem e
sistematizam dados sobre os quais refletimos.” (p. 16). Cabendo destacar que
se configura como um processo que deve ser dimensionado em conjunto da
teia conceitual-metodologica do procedimento cientifico, sendo uma faceta

fundamental desse, e ndo menor, como muitas vezes é entendido.

No tocante a producdo do saber cientifico, cabe destacar que a dimenséo técnica
ndo é entendida como nem superior € nem inferior a dimensédo tedrico-metodoldgica.
Entendé-la como superior significa cair na armadilha do “endeusamento da técnica”,
como se ela, sozinha, conseguisse resolver as questdes e dilemas apresentados para a
rotina cientifica. Seria, assim, reproduzir a nocdo de que para se resolver um problema,
é sO adicionar de maneira mecanica mais tecnologia, ou tecnologia mais recente. Por
outro lado, entendé-la como inferior produz uma concepcdo fragmentada do saber
cientifico, pois coloca-se de maneira inadequada que a discussdo tedrica-metodologica é
mais “nobre” que a reflexdo técnica, desprezando a concepc¢do integrada do saber
cientifico.

No ambito da presente pesquisa, ndo entende-se a técnica como uma panaceia
redentora. J& que se argumenta que 0 uso critico de um certo numero de técnicas s
angaria sentido se dimensionado em uma teia teérica (conceitos que formam uma rede

explicativa e possibilitam inteligibilidade do mundo) e metodologica (“processo mental
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32y Portanto, necessita-se, por parte do construtor do

que organiza seu raciocinio
conhecimento, o dimensionamento do aparato técnico em uma dada problematica. Nas

palavras de Venturi (2011) as diferencas entre trabalho técnico e cientifico:

“Caso o fazer promovido pelas técnicas tenha um fim em si, ou seja, esteja
desvinculado de um processo de pesquisa cientifica, caracteriza-se como um
trabalho técnico. Por outro lado, se este fazer vincula-se a um processo de
pesquisa conduzido por um método, evidencia-se um trabalho cientifico.
Vale ressaltar que, num trabalho cientifico, a obtencdo de dados ndo é
aleatoria, mas sistematica, estando sempre vinculada a um objetivo, a uma
hip6tese dentro de uma problematica preestabelecida. (VENTURI, 2011, p.
16)

O préprio espaco das inovacBes se incube em construir uma enxurrada de novos
aparatos técnicos e tecnoldgicos. Essa situacdo muitas vezes produz o encantamento da
“novidade técnica”, em que o usuario sente-se pressionado para substituir a técnica
anteriormente utilizada por uma nova, pelo simples fato de ser mais recente, mas néo
necessariamente uma técnica mais nova € melhor que a mais antiga, e responde de
maneira mais satisfatoria a problematica que um dado construtor de conhecimento visa
atingir. Dai a necessidade de dimensionar qualquer escolha de técnica em uma
discussdo mais abrangente de objetivos, métodos, referencial tedrico, etc.

Portanto, essa discussdo de difusdo do aparato tecnoldgico permeia 0 espaco
escolar na atualidade. Sendo assim, qual deve ser o papel do professor e das dindmicas

de formagdo continuada em relagdo as tecnologias usadas na educacdo escolar?

3.2) A INTRODUCAO DE NOVAS TECNOLOGIAS E A FORMACAO DE
PROFESSORES DE GEOGRAFIA: POR UMA SUPERACAO DA
“MODERNIZACAO CONSERVADORA”.

Antes de comecarmos a problematizacdo acerca das relacdes entre a formagéo
do professor e o possivel uso de novas tecnologias no espaco escolar, torna-se
importante demarcar a forte defasagem de incorporacao técnica que marca grande parte
das escolas publicas brasileiras. Segundo a figura 14, temos ainda cerca de 6% das
escolas publicas sem 0 acesso a energia elétrica no ano de 2013; apenas 40% com

32 Venturi, 2011, p.17.
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internet de banda larga no mesmo ano; e menos de 10% das escolas com a presenca de
laboratério de ciéncias.

banda larga ~ ====energia elétrica Laboratdrio de ciéncias
OJ. L JU.J Jl-l 32-[ 433_.#— 94-6
SR 40.7

S/.1
——Tf’——————TET—_———_SZS_—_——-
7

65 68 72 7-8 8 8.2

2008 2009 2010 2011 2012 2013

Figura 14- Percentual de escolas publicas com acesso a energia elétrica, internet de
banda larga e laboratorio de ciéncias — 2008-2013 — Brasil.
Fonte: INEP

Como ja debatemos na secdo anterior, a difusdo da técnica nao se da de maneira
homogénea pelo territorio, existindo, assim, franjas territoriais que apresentam uma
maior incorporacao técnica em suas escolas do que outras. Na figura 15, a maior
difusdo de escolas com acesso a internet banda larga no centro-sul do territério € clara.
De qualquer maneira, deve-se demarcar, de inicio, a fragilidade de infraestrutura que
marca grande parte das escolas publicas brasileiras, impondo um limite concreto a
discussdo da relacdo entre formacdo de professores e o uso das TICs nas praticas

educativas (figura 14).
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Figura 15 — Percentual de escolas publicas com acesso a internet banda larga — Brasil —
2013.
Fonte: INEP.

Especialmente a partir da década de 1990, temos o fortalecimento da “sensagado
de crise” na escola publica que j4 debatemos, sobretudo, no capitulo 1. Essa coloca o
mundo como marcado por profundas mudancgas tecnoldgicas pelas quais a escola ndo
conseguiu se adaptar. Sendo assim, a escola é entendida como um espago retrégrado e
anacronico, que se recusa a se adaptar aos “novos tempos”. Essa concepcao defende que
as transformacdes sao irrefutaveis e inquestionaveis, colocando o campo educacional na
seguinte celeuma: Ou se adapta, ou acaba!

Para tanto, os dilemas e questdes que permeiam as discussdes das praticas
escolares sdo despolitizados, passando a serem vistos como problemas meramente
“técnicos”, que impendem a “prosperidade economica” do pais. Entdo, o professor ¢
significado como necessariamente mal formado e refratario as mudangas, e a escola,
como um espaco que se opde a incorporacao de tecnologias sem maiores explicacoes.

Dentro desse argumento, as reformas impetradas na Educagdo nesse periodo
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desenvolvem um discurso de que, resolvidas essas questfes, teremos necessariamente o
“sucesso escolar”, e a solucao da “crise educacional” vivenciada.

Essa concepcdo é baseada na teoria do capital humano que marcou sobremaneira
as reformas educacionais dos anos 1990 no Brasil (LEHER, 2004). Segundo essa visao,
a educacdo ¢ entendida como um “gargalo” a ser superado para atingir o crescimento
econdmico. Portanto, s6 a “inclusdo educacional” geraria maior inclusdo no mundo do
trabalho e uma economia mais competitiva no “mercado globalizado”. Nas palavras de

Leher:

“O outro aspecto a considerar ¢ a produgdo de disposi¢des ideoldgicas
capazes de conferir racionalidade as reformas. E preciso justificar a reforma e
as perdas dela advinda. Por isso, a reforma nos é apresentada como capaz de
assegurar melhores condi¢es de vida ou, mais precisamente, melhor
empregabilidade e, consequentemente, melhor expectativa em relagcdo a
incluséo social. Assim, os documentos oficiais destacam que as reformas sao
necessarias para adequar a escola aos desafios irrecusdveis da revolucao

tecnoldgica, que impulsiona a globalizagdo para um porvir virtuoso”
(LEHER in BARRETO, 2002, p. 121-122)

Dentro dessa logica, temos, em muitos casos, a implantacdo de programas de
formacdo continuada de professores que se caracterizam por se desenvolver com um
saber que se coaduna com essa concepc¢ao utilitarista do campo educacional, visto que
ocorre com a ideia de um conhecimento pronto que deve simplesmente ser passado aos
educadores para que esses cumpram seu papel de “formar” o estudante. Dentro desse
contexto, observa-se ainda que essas politicas de formacdo se caracterizam pela
hierarquizacdo do saber, ou seja, ndo entendem os professores como sujeitos capazes de
produzir conhecimento, mas sim como meros receptaculos de diretrizes previamente
construidas, valorizando, assim, apenas o conhecimento difundido pelo curso, e ndo o
saber prévio do educador.

Dessa maneira, o proprio conceito de formacao é esvaziado, ja que temos muito
mais a nocdo de transmissdo de saberes nas licenciaturas do que propriamente a
construcdo de uma pratica docente. Nas praticas de formagdo continuada, temos a
valorizagdo da ideia de “treinamento em servigo”, fortalecendo, em muitos casos, a
nocdo de adestramento aligeirado e enfraquecimento da complexidade do trabalho
docente. Portanto, temos, de maneira destacada, a desqualificacdo da pratica do

professor e o desprezo da especificidade do seu trabalho. Nas palavras de Chaui (1999):
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“A docéncia ¢ entendida como transmissdo rapida de conhecimentos,
consignados em manuais de facil leitura para os estudantes, de preferéncia
ricos em ilustracdes e com duplicata em CDs. (...) A docéncia é pensada
como habilitacdo rapida para graduados, que precisam entrar rapidamente
num mercado de trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos, pois
tornam-se, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis; ou como correia
de transmissdo entre pesquisadores e treino para novos pesquisadores.
Transmissdo e adestramento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da
docéncia: a formagdo.”

A formacdo continuada € significada como algo que conseguiria ensinar o
manejo rudimentar das novas técnicas que adentram 0 espago escolar, sem maiores
discussdes teodrico-metodoldgicas e problematizacGes dos limites e potencialidades do
seu uso, fato que ja esvazia em si as potencialidades pedagdgicas das TICs. Portanto, o
proprio professor ¢ entendido como “gargalo” a ser superado pelos cursos de formagéo
continuada. Por essa razdo que temos, em muitos momentos, a construcdo por parte do
educador de uma resisténcia aos cursos de formacdo implementados pelas redes
publicas, j& que esse ndo se sente construtor da dindmica formativa, mas sim como um

sujeito a ser “dobrado” por ela. Nas palavras de Leher:

“A politica educacional encaminhada pelo MEC tem, como pressuposto, a
objetivacdo do professor. Este ndo é um sujeito do processo, mas um
obstéculo a ser dobrado por meios coercitivos. No fundo, a crenga que subjaz
a esta politica é que, dada a nossa insercdo periférica na economia mundial,
ao povo basta uma educa¢io rudimentar.” (LEHER in BARRETO, 2002, p.
125)

Esse tipo de concepcdo opera por esvaziar a complexidade do trabalho docente,
pois dimensiona a sua pratica como mera realizacdo repetitiva de tarefas, sem a
construcdo do necessario espaco-tempo de reflexdo. Esse encaminhamento de formacéo
continuada despreza o carater especifico da pratica docente, ao negar a sua maior
caracteristica: a capacidade de producdo de saber escolar. Tardif (2000) elenca teses
sobre caracteristicas centrais do trabalho docente. Essas ndo podem ser negadas na

edificacdo de politicas de formagdo continuada:

“Primeira tese: os professores sdo sujeitos de conhecimento e possuem
saberes especificos ao seu oficio. Segunda tese: a pratica deles, isto é, seu
trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar de aplicagdo de saberes
produzidos por outros, mas também um espaco de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios” (TARDIF,
2000, p.121)

%% Chaui, M. A Universidade Operacional. Folha de S&o Paulo — Caderno Mais! — 09/05/1999.
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Portanto, os cursos de formagéo continuada ndo devem agir como momentos de
“treinamento”, mas sim como espagos-tempo de construcéo e reapropriacdo de saberes.
As novas tecnologias apresentam um enorme potencial pedagogico, portanto, ndo temos
0 objetivo ingénuo de nega-lo. Mas essa miriade de possiveis usos ndo ocorrera sozinha,
pela mera introducdo de novas técnicas. Necessitara, assim, da pratica docente para a
efetiva producdo de conhecimento. E esse processo integrado de produgdo de
conhecimento s6 ocorrera com um amalgamento marcante entre teoria, método e técnica
na construcdo das praticas educativas, possibilitando, assim, que o educador consiga
realmente construir uma escola nova com o uso de novas técnicas, e ndo uma mera
repeticdo de praticas antigas com uma roupagem nova (gerando a “modernizagdo
conservadora”). Um exemplo ¢ o uso do projetor e computador portatil com os mesmos
objetivos do quadro e giz, ndo produzindo efetivamente nenhuma pratica
transformadora.

Acerca desse modelo de “modernizacdo conservadora”, Barreto (2002, p. 73)
demonstra alguns usos triviais das novas tecnologias no cotidiano escolar, conferindo
um aspecto falacioso de transformacao, mas sem engendrar modificacbes marcantes na
construgdo de saberes. Para essa autora, essa “modernizacdo” se desenrola nos seguintes
termos:

a) “Em lugar de” — Substituindo a aula tradicional, mas sem efetivamente produzir
conhecimento e trazer modificacBes profundas para a escola.

b) “para esquentar” — Como “técnicas” de “seducdo pedagodgica” de alunos,
funcionando como estratégias de “motiva¢do inicial” nos moldes da aula
tradicional.

C) “ndo se fala mais nisso” — Usa-se em uma parte da atividade educativa, mas
depois ndo apresenta nenhum desdobramento no restante da aula ou do curso.
Funciona como uma pratica de “lazer”, e depois a “aula real” se inicia.

d) “como vocés viram” — As técnicas ndo sdo entendidas como meios importantes
para a construgdo de saberes. Sendo necesséria a reiteracdo verbal por parte do

professor para que o conhecimento seja construido.

Esse conjunto de ideias ilustra que o adensamento de objetos técnicos na escola

é entendido como algo que pode ajudar a construcdo de uma pratica educativa



76

satisfatoria. Mas a sua mera presencga nao € garantia da conquista desse objetivo, sem a
acdo de um professor que consiga dimensiona-la como um elemento efetivamente
pedagdgico.

Por isso, nao podemos entender de maneira simplista que “mais” entradas de
tecnologia, significa necessariamente “menos” trabalho docente. Em outras palavras,
ndo podemos defender que a tecnologia consiga substituir o papel do educador, pois j&
debatemos, na primeira parte desse capitulo, que qualquer técnica ou tecnologia s
ganha sentido enquanto elemento produtor de conhecimento, se dimensionada em uma
teia tedrico-conceitual. Portanto, o educador é o sujeito que tem o papel de promover
esse trabalho integrado, e deve receber uma formacéo inicial e continuada que consiga
enfrentar os dilemas e questdes apontados por essa introducao de novas tecnologias, em
que ndo se defende nem a reificacdo cega das tecnologias, e nem o rechaco anacronico

das mesmas. Nas palavras de Barreto (2009):

“E inegavel que as TIC sdo uma adi¢io importante aos processos
pedagogicos. Entretanto, este mais ndo pode ser igual a menos. Dito de outra
maneira, as TIC ndo podem ser recontextualizadas apenas para simplificar ou
substituir as praticas sociais. (...) Diante da modernizacdo conservadora,
representada pela digitacdo do que era feito com lapis e papel, e da ilusdo de
que o acesso a informacao esta enfim democratizado, as TIC sdo uma adicéo
que pode redimensionar as préaticas pedagogicas, desde que os desafios nelas
implicados sejam reconhecidos e enfrentados.” (BARRETO, 2009, p. 115)

Para que as préaticas de formacdo continuada consigam enfrentar os dilemas
intrinsecos a utilizacdo das novas tecnologias e ocorra a possibilidade de uma efetiva
superacdo da modernizacdo conservadora, torna-se fundamental dimensionar o
professor como construtor fundamental desse processo. Para tanto, deve-se respeitar as
caracteristicas dos varios momentos da carreira docente.

Capel (2010) coloca que vivemos um choque de geracdes em relacdo ao acesso a
tecnologia. Os “nativos digitais” sdo as pessoas que ja nasceram absortos em um espaco
extremamente marcado pela operagdo com meios digitais e computacionais. Em
oposicao, existem os “imigrantes digitais” que sdo as pessoas de geragdes mais antigas
que tiveram que se adaptar as novas tecnologias que adentraram as suas vidas. Para esse
segundo grupo de pessoas, é bem mais dificil o uso cotidiano de tecnologias digitais em

relagcdo ao primeiro grupo.
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Esse “choque” exposto pelo autor fica bem claro na escola, pois muitos
professores mais experientes na carreira sao “imigrantes", enquanto grande parte dos
educandos e dos professores mais novos se configuram como ‘“nativos”. Torna-se,
assim, fundamental compreender essa dinamica antes da edificacdo de qualquer pratica
de formacdo continuada, para respeitar os varios educadores que compdem uma rede
escolar.

A observacdo desse choque entre “nativos” e “imigrantes” estimula, nas politicas
publicas, um movimento de introducdo de novas tecnologias no espaco escolar. Corre-
se 0 risco, assim, de uma mera presenga desses novos meios, sem uma disCusséo
profunda sobre como utiliz&-los para que ocorra uma transformac&o na pratica docente.

Torna-se importante problematizar o conceito de inclusdo digital, pois esse,
durante muito tempo, foi entendido como mero acesso a artefatos computacionais.
Duarte e Pires (2011) colocam que essa inclusdo perpassa por trés facetas basicas na
atualidade:

a) Conectividade — Essa etapa pressupde acesso fisico aos meios.

b) Acessibilidade — Processo de conhecimento de manuseio basico dos meios.

c) Comunicabilidade — Seria a capacidade de produzir conhecimento com 0s

meios digitais. Pressupde uma apropriacdo critica dessas técnicas.

A maior parte dos alunos ja possui 0 advento da conectividade, sobretudo pelo
servico de telefonia mdvel. A luta por introducdo de redes de internet de banda larga e
computadores portateis nas escolas publicas visa atingir esse aspecto da inclusao,
sabendo que mesmo esse aspecto inicial da inclusdo ndo é realidade em uma parte
consideravel dos espacos escolares do nosso territorio.

O aspecto da acessibilidade é, muitas vezes, a Unica preocupacdo das préaticas de
formagéo continuada. Sabe-se que ainda um contingente significativo de professores
ndo domina 0s requisitos basicos para 0 manuseio de novas tecnologias, sendo
fundamental a sua discussdo. Mas essa etapa deve ser encarada como um passo inicial
para a construcdo da proxima faceta da ideia de conex@o — a comunicabilidade.

A comunicabilidade deve ser o objetivo central das politicas de formacéo
continuada, pois essa prerrogativa permitiria o dimensionamento das novas tecnologias
como construtoras de conhecimento nas praticas docentes, sendo significada, portanto,

enguanto um elemento efetivamente pedagogico.
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Dessa maneira, as escolas ndo devem se deslumbrar ingenuamente com a
introdugdo da tecnologia em si, pois ela sozinha ndo representard a panaceia dos
problemas da educacdo brasileira.

Santos (2011) argumenta que vivenciamos, no presente momento historico, pelo
menos trés facetas que compdem o que chamamos de globalizacdo. A primeira é a
globalizagdo como fabula, que pode ser compreendida como aquela que gera a nossa
concep¢do de mundo, sendo formado pelas narrativas que advogam a ‘““aceleracao” e
“democratizagdo” dos meios do Planeta. A segunda ¢ a globalizagdo como
perversidade, em que se define o mundo como ele é, processo responsavel pelo
aprofundamento das desigualdades presentes no espaco.

Por fim, esse mesmo autor coloca que existe uma outra globalizacdo, que seria o
mundo como ele pode ser. Essa terceira concepcdo de globalizacdo argumenta que o
dominio da atual base técnica permite a construcdo das desigualdades socio-espaciais do
presente. Mas coloca-se que essa mesma base pode produzir um novo mundo, desde que
esteja inserida em uma teia de novos usos, apropriacdes e objetivos. Nas palavras do

préprio autor:

“Todavia, podemos pensar na constru¢do de um outro mundo, mediante uma
globalizagcdo mais humana. As bases materiais do periodo atual sdo, entre
outras, a unicidade da técnica, a convergéncia dos momentos e o
conhecimento do planeta. E nessas bases técnicas que o grande capital se
apoia para construir a globalizacdo perversa de que falamos acima. Mas,
essas mesmas bases técnicas poderdo servir a outros objetivos, se forem
postas a servico de outros fundamentos sociais e politicos. Parece que as
condi¢Bes historicas do fim do século XX apontam para essa Ultima
possibilidade.” (SANTOS, 2011, p. 20)

As consideracdes de Santos (2011) nos permite refletir que um dado conjunto de
técnicas ndo apresenta um Unico uso. Sendo assim, em muitos casos, a introducéo de
novas tecnologias se desenrola na escola com uma caracteristica conservadora e de
pouca transformacéo na prética pedagogica. Mas, uma politica de formacdo continuada
gue dimensione o professor como ator e ndo como objeto, e que discuta os potenciais e
limites dos usos dessas tecnologias como importantes elementos na construcdo de
conhecimento, podem possibilitar um novo uso “social e politico” dessas tecnologias,
conferindo, assim, um significado realmente transformador a essa “modernizagdo

tecnoldgica” presente em muitas escolas.
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3.3) GEOTECNOLOGIAS E O ESPACO ESCOLAR: POSSIBILIDADES DE
SUPERACAO DA “MODERNIZACAO CONSERVADORA™?

No capitulo 2, j& debatemos que a preocupacdo central da ciéncia geogréfica é
fomentar a compreensdo da espacialidade dos fenémenos. Debatemos também que o
trabalho do professor de geografia apresenta duas especificidades basicas: o carater
unico do oficio do professor, que produz conhecimento escolar, ndo sendo um mero
reprodutor ou depositario de saberes de outrem; e a individualidade do oficio do
educador geografico, pois esse profissional tem o dever de ajudar a construcdo de
interpretacdo espacial dos fendmenos pelos alunos. Para tanto, o docente deve produzir
a chamada educacdo geografica, que tem o objetivo de construir em conjunto com o
discente, um melhor entendimento das variadas tramas espaciais em diversas escalas,
auxiliando-o a perceber que essas influenciam e sdo influenciadas por ele.

Harvey (1980, 2006) argumenta que 0 espago sofre uma marcante polissemia
tanto no uso cotidiano, como nas discussdes académicas. Para tanto, esse pesquisador
enumera uma divisao tripartite das concepcdes de espaco: a) O espaco absoluto é fixo e
mensuravel, sendo isotrépico e facilmente passivel da utilizacdo de demarcagdo com
base na geometria euclidiana, como terrenos urbanos ou fronteiras de Estados; b) O
espaco relativo é atrelado as reflexdes de Einstein e as geometrias ndo-euclidianas. Esse
é entendido como relativo no sentido que é passivel de ser representado por varias
geometrias, e devido ao fato de ser significado por varias percepcdes, ou seja, torna-se
construido pelo olhar do sujeito. c) O espaco relacional possui intrinseca relagdo com os
argumentos de Leibniz, quando esse critica as concepc¢des de espaco e tempo absolutos
de Newton. Sendo assim, espaco e tempo se amalgamam de maneira inseparavel,
perfazendo o termo espaco-tempo. Portanto, um ponto s6 ganha sentido se
dimensionado na teia de relagOes espaciais das mais variadas escalas, ndo possuindo

conotacdo de maneira isolada. Nas palavras do préprio Harvey sobre essa divisao:

“Se considerarmos o espaco como absoluto ele se torna uma “coisa em si
mesma”’, com uma existéncia independente da matéria. Ele possui entdo uma
estrutura que podemos usar para classificar ou distinguir fenébmenos. A
concepcdo de espaco relativo propfe que ele seja compreendido como uma
relagdo entre objetos que existe pelo proprio fato dos objetos existirem e se
relacionarem. Existe outro sentido em que o espaco pode ser concebido como
relativo e eu proponho chama-lo espaco relacional — espago considerado, a
maneira de Leibniz, como estando contido em objetos, no sentido de que um
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objeto pode ser considerado como existindo somente na medida em que
contém e representa em si mesmo as relagbes com outros objetos”
(HARVEY, 1980, p.13).

Harvey (2006) coloca que o0 espaco é composto, entdo, de uma maneira dialética
pelas trés facetas discutidas acima ao mesmo tempo. Segundo ele, é a prética social que
revela a dimensdo privilegiada do espaco de acordo com a circunstancia. Para
exemplificar, esse autor trabalha com a ideia de uma sala de conferéncia que apresenta,
ao mesmo tempo, as trés facetas espaciais. Sua dimensdo absoluta é definida pelo
alcance das paredes da sala da conferéncia e pelo tempo de duragdo da fala de um
palestrante. Na Otica do espaco relativo, podemos dimensionar que as palavras do
conferencista ndo atingem da mesma maneira a todos os presentes na sala, seja devido
ao fato de que a pessoa que estd mais longe escutara mais baixo, ou porque nem todos
compreendem da mesma maneira um unico discurso. Do ponto de vista relacional,
podemos dimensionar as diversas experiéncias de vida que marcam cada ouvinte da
palestra. Sdo pessoas com diferentes formacGes, historias pessoais, leituras acumuladas
diferenciadas etc. Dessa maneira, 0 espaco € composto ao mesmo tempo pelas trés

dimensdes. Nas palavras do proprio autor:

Ha regras para decidir onde e quando um quadro espacial é preferivel a
outro? Ou a escolha ¢ arbitraria, sujeita aos caprichos da pratica humana? A
decisdo de utilizar uma ou outra concepgdo depende certamente da natureza
dos fendmenos considerados. A concepcdo absoluta pode ser perfeitamente
adequada para as questfes de delimitagdo da propriedade e determinagdo de
fronteiras, mas ela ndo auxilia em nada na questdo sobre o que é a praga
Tiananmen, Ground Zero [Marco Zero] ou a basilica do Sacré-Coeur. Por
isso considero Gtil — ao menos a titulo de teste interno — esbogar justificativas
pela escolha de um espaco de referéncia absoluto, relativo ou relacional.
(HARVEY, 2006, p. 15)

Essa argumentacdo do espaco como dialeticamente sendo a0 mesmo tempo
absoluto, relativo e relacional, torna-se importante para dimensionar alunos e
professores como sujeitos espaciais. Ja que o objetivo da Educacdo geogréfica é auxiliar
0 entendimento do espago, devemos saber que 0s sujeitos construtores do conhecimento
se relacionam com o espaco a todo tempo dessas variadas formas, se configurando
como sujeitos ativos espacialmente, e ndo como seres a-espaciais.

Harvey (1980) discute ainda o conceito de imaginagdo geografica. Essa
concepgdo representaria a tomada de consciéncia do sujeito em relacdo a importancia

que 0 espaco possui na biografia pessoal de cada individuo e na edificacdo dos grandes
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processos sociais coletivos. A partir da constru¢do dessa “imagina¢do” a totalidade dos
processos sociais recebe uma significagdo espacial para que seja articulada ao seu
entendimento. O proprio autor desenvolve sua reflexdo sobre a importancia da

imaginacdo geogréfica:

“habilita o individuo a reconhecer o papel do espaco e do lugar em sua
propria biografia; a relacionar-se aos espagos que ele vé ao seu redor e a
reconhecer como as transagdes entre individuos e entre as organizagdes sdo
afetadas pelo espago que os separa.” (HARVEY, 1980, p. 14)

Essa ideia de “imaginacdo geografica” passa a ser um dos objetivos da Educagao
geogréfica, pois esse ensino passa a ter como uma de suas metas, a nocdo de que
entendendo a sua posic¢ao na trama espacial do planeta, o aluno passe a tomar posicdes
mais criticas em relacdo a essa mesma teia, percebendo-se como um sujeito ativo e um
dos construtores de todo esse processo.

Santos (2004) argumenta que a producao do espac¢o na atualidade se da nas mais
variadas escalas, e com atores que atuam em diferentes redes com alcances geograficos

distintos. Nas palavras de Santos:

“(...) Em vista da complexidade da divisdo do trabalho, a produgio do espago
é o resultado de mdltiplas determinagdes, cuja origem se situa em niveis
diferentes e em escalas varidveis, indo do simples lugar & dimenséao
internacional.” (SANTOS, 2004, p. 58-59)

Sendo assim, articular a imaginacdo geografica seria permitir que o aluno
consiga produzir o seu préprio entendimento dessas teias espaciais que envolvem
paragens geograficas distantes e uma multiplicidade de atores sociais.

Cavalcanti (2013), de maneira semelhante a argumentacdo anterior, defende que
o professor de geografia deve tentar entender as praticas espaciais de seus alunos, para
que seja possivel alguma aproximacdo com as praticas espaciais do proprio professor.
Sendo assim, o educador deve incentiva-lo a criar novas interpretacbes acerca do

espaco mais claramente produzido por ele. Nas palavras da propria autora:

“(...) E relevante entender a cultura dos alunos — habitos, comportamentos,
inter-relacionamentos, rotinas, gostos, praticas espaciais. Trata-se de
converter territorios desconhecidos pelos alunos, criangas e jovens, em
territorios conhecidos, considerando ai sua experiéncia pessoal e espacial,
incitando-o a observar, sentir e pensar a relacdo sociedade/espaco, 0 que



82

requer, entre outras coisas, a abertura sensivel do sujeito ao espaco mais
proximo, ndo considerado em si mesmo, pois assim resultaria em
conhecimento parcial e superficial.” (CAVALCANTI, 2013, p. 387)

A autora, na citacdo acima, alerta para o perigo de apenas centrar a educacgéo
geografica no “espago mais proximo”, pois essa poderia se tornar “parcial e superficial”.
A interpretacdo do lugar pode se tornar um elemento fundamental para a Educacgéo
geografica, pois é nesse que o educando se reproduz socialmente de maneira mais clara.
Mas a geografia escolar ndo pode cair na armadilha de apenas se fixar no lugar de uma
maneira simplista, pois esse tem que ser dimensionado nas varias escalas que se
relacionam, deixando claro que a producéo desse lugar ndo é definida apenas por grupos
locais, j& que um lugar se encontra eivado por redes que se desenrolam em ambitos
regionais, nacionais e internacionais. O educador, portanto, deve fazer com que o aluno
perceba isso, permitindo a construgdo da imaginacdo geografica ja debatida, auxiliando,
assim, que esse estudante entenda o seu papel como um produtor de espaco que se
relaciona com todas essas redes e atores. Santos (2004) reflete sobre as caracteristicas

do lugar na contemporaneidade:

“E assim que os lugares — combinagdes localizadas de variaveis sociais —
mudam, de papel e de valor, a medida que a histéria se vai fazendo. (...)
Entretanto, a geografia considera geralmente os lugares como formas com
vida prdpria, em vez de objetos sociais carregados de uma parcela do
dinamismo social total.” (SANTOS, 2004, p. 57-58)

Percebemos, portanto, que uma meta central da Educacdo geografica é permitir
que o estudante entenda a espacialidade dos fendmenos. Para tanto, deve-se valorizar a
construcdo e interpretacdo de representacGes espaciais, pois Sdo essas que permitem a
tomada de consciéncia e andlise clara por parte do estudante que todos os fendmenos
possuem uma localizacdo que se relaciona com um grande nimero de outros processos.
Cabe destacar que essas representacdes variam de desenhos e maquetes produzidos
pelos proprios alunos, mapas de atlas tradicionais, ou representacdes ligadas as
geotecnologias, como mapas digitais, imagens de satélite etc. Almeida (2011) reflete

sobre a importancia da representacdo espacial na Educacédo geogréfica:

“Ha, portanto, uma implicagdo direta do que foi colocado para a educagdo: o
ensino de mapas e de outras formas de representagdo da informacéo espacial
¢ importante tarefa da escola. E fungio da escola preparar o aluno para
compreender a organizagdo espacial da sociedade, o que exige o
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conhecimento de técnicas e instrumentos necessarios a representacdo grafica
dessa organizacdo.” (ALMEIDA, 2011, p. 17)

Castellar (2011), corroborando a importancia das representagdes espaciais para a
Educacdo geogréfica, propde a ideia de letramento cartografico. Para essa autora, o
conceito em tela se torna mais abrangente que a ideia mais tradicional de alfabetizacéo
cartografica. A concepcdo de alfabetizacdo pressupde a construcdo de saberes minimos
dos codigos para o entendimento da linguagem cartografica. Ja a nocdo de letramento,
além desses saberes, valoriza o uso social da cartografia na vida cotidiana. Sendo assim,
como deseja-se que o estudante aplique a analise espacial em seu cotidiano, objetiva-se
atingir a ideia de letramento. Soares (2002) diferencia os conceitos de alfabetizacdo e

letramento no que tange leitura e escrita:

“Letramento €, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita. Nesse sentido
ja existem lugares, como em Portugal, que quando se analisa os indices de
analfabetismo, diferencia-se o indice de alfabetizacdo do indice de
letramento, pois este Gltimo tem relagdo com as préaticas sociais, ou seja, 0
uso que se faz da leitura e da escrita no cotidiano.”(SOARES, 2002, p. 22)

Para a articulacdo do processo de letramento cartografico, deve-se significar o
estudante como produtor de representacdes. A ideia de producdo de desenhos e
maquetes permite que o estudante se observe como sujeito ativo na producdo do proprio
espaco. Ainda ajuda com que consiga entender o funcionamento das caracteristicas das
proprias representacdes cartograficas, ao, por exemplo, ter que enfrentar a dificuldade
do tamanho (nogéo de escala) ou da folha plana (nocao de projecéo). (SIMIELLI, 1996)

Cabe, assim, destacar que a questdo das representacOes espaciais nao se
consubstancia como um “fragmento do conteudo” de algum ano da escola bésica. Essa
deve ser entendida como um saber que permeara toda a duracéo da educagdo geografica
ao longo da trajetdria escolar, ja que se argumenta que torna-se impossivel desvendar as
tramas espaciais, sem que o aluno se veja como produtor e intérprete de representacoes

espaciais e cartograficas. Nesse sentido, Castellar argumenta:

“A cartografia ¢ considerada uma linguagem, um sistema de codigo de
comunicagdo imprescindivel em todas as esferas da aprendizagem em
geografia, articulando fatos, conceitos e sistemas conceituais que permitem
ler e escrever as caracteristicas do territdrio.

Nesse contexto, a cartografia escolar € uma opgdo metodolégica, podendo ser
utilizada em todos os contetdos da Geografia, ndo somente para identificar a
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localizacdo dos paises, mas também para entender as relagdes entre eles (...)”
(CASTELAR, 2011, p.129-130).

Demarca-se, assim, que na trajetoria da educacdo geogréfica tradicional a
cartografia é dimensionada ora como mera técnica descontextualizada — ocorrendo o
debate de célculo de escala ou de sistemas de localizagéo, por exemplo, sem que o aluno
entenda as utilidades cotidianas desses saberes — ora como contetdo isolado — situando-
se em um momento da trajetoria escolar, sem conexfes com o restante dos debates.
Deseja-se, assim, que a cartografia seja enfocada como linguagem a ser apropriada pelo
aluno. Dessa maneira, esse conseguira se observar também como um produtor, sendo
um “mapeador da realidade”, e ndo apenas um “leitor de mapas”. Sobre essa

preocupacdo Cavalcanti (2013) reflete:

“As indicagdes sdo para que a cartografia seja considerada ndo apenas técnica
ou tdpicos de conteldo, mas linguagem, com codigos, simbolos e signos que
precisam ser aprendidos para que o aluno possa desenvolver ao longo de seu
processo de formagdo as habilidades fundamentais de leitor de mapas e de
mapeador da realidade. (...) Na prética, existem muitos trabalhos docentes
que se preocupam com a alfabetizacdo cartogréfica, embora se perceba ainda
pouco desenvolvimento da habilidade de mapeador da realidade (...)”
(CAVALCANTI, 2013, p. 377)

Corroborando com a defesa acima, Passini (2012) discute que fomentar a
producdo de representacOes por parte dos alunos faz com que esse tenha que observar
varias caracteristicas espaciais a serem ‘“‘cartografadas”, observando sua teia de relagdes
e localizacBes. Dessa maneira, 0 aluno é dimensionado como sujeito ativo no processo
educativo, ja que tem que desenvolver uma estratégia de selecdo e sistematizacdo de
saberes acerca do espacgo para produzir um novo conhecimento: o0 espago representado.

Nas palavras da propria pesquisadora:

“E o aluno que como sujeito utiliza 0 conhecimento que tem em seu arquivo
mental sobre o espaco e melhora-o por meio da sistematizacdo, construindo
um novo conhecimento: o espaco representado. O desvendamento do objeto
de investigagdo serd auxiliado na coordenagdo entre sujeito e objeto,
utilizando a linguagem cartografica como meio. E preocupante que tanto nas
licenciaturas de geografia como nos cursos de pedagogia a cartografia
metodologica esteja ausente.” (PASSINI, 2012, p.27-28)

A citacdo acima também evidencia a preocupacdo com a falta do entendimento

da cartografia enquanto uma metodologia de construgcdo do saber geografico, para que o
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aluno seja significado como um produtor de saberes, e ndo como mero receptaculo de
conhecimento de outrem.

Dessa maneira, devemos abandonar a concepcdo do uso de representagdes
cartograficas como conhecimento acabado que apresenta apenas 0 mérito descritivo.
Essa deve ser utilizada como um método que ajuda a produzir conhecimentos. Carvalho

(2006) reflete sobre o caminho que a educacéo geografica deve trilhar:

“Dessa forma, verifica-se que as praticas pedagdgicas limitadas a transmisséo
de conteldos podem se tornar tdo vazias quanto as antigas praticas
descritivas do espaco, j& amplamente descartadas. Para o entendimento da
Geografia é necessario entdo habilitar o aluno a ver o fato geografico em suas
dimens@es: aparéncia e esséncia, numa relacdo de interdependéncia, e esta
visdo serd possivel na medida em que se propicie o desenvolvimento do
raciocinio geografico, um raciocinio l6gico dialético que tornara mais facil
captar a realidade estudada.” (CARVAHO, 2006, p. 52)

Para demonstrar essa posicao de importancia da cartografia, temos a demarcagéo
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), como uma das tarefas do ensino
fundamental, a utilizacdo pelos alunos de diferentes fontes de informacgdo e recursos
tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos. Em relagdo a geografia,
especificamente os PCN afirmam que:

A Geografia trabalha com imagens, recorre a diferentes linguagens na busca
de informagfes e como forma de expressar suas interpretacdes, hipdteses e
conceitos. Pede uma cartografia conceitual, apoiada em fusdo de multiplos
tempos e em linguagem especifica, que faca da localizacdo e da
espacializacdo uma referéncia da leitura das paisagens e seus movimentos.
(BRASIL, 1999, p. 113)

No ensino de Geografia, segundo o tecido normativo, a linguagem cartografica
se consubstancia como fundamental para produzir e interpretar grafias acerca dos

diversos arranjos espaciais presentes nos territorios. Segue palavras do proprio PCN:

“(....) possibilita o aluno entender a distribuicao espacial das relagdes entre
sociedade e natureza, a0 mesmo tempo em que se apropria de uma técnica
imprescindivel para desenvolver habilidades de representar, compreender e
interpretar o espago geografico.” (BRASIL,1999, p. 213).

Nas Ultimas décadas, temos visto uma difusdo de novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo centradas em sistemas computacionais nos mais variados
espacos sociais e produtivos. A partir da década de 1970, observamos um processo de

reestruturacdo produtiva que foi marcado pela desconcentracdo dos espagos de producao
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em cluster para redes de atuacdo multiterritorial. Essa fragmentacdo da produgéo
encontra-se articulada pelos sistemas de informética que funcionam como instrumentos
de gestdo que possibilitam a integracdo dos processos. Dessa maneira, as novas
tecnologias funcionam como o carro-chefe técnico que se desloca de ser apenas um
elemento de gerenciamento empresarial para as demais esferas sociais.

Essa influéncia das novas tecnologias traz ressonéncias também a construgéo de
analises geograficas, pois articula-se uma constelacdo de tecnologias que auxilia na
explicacdo de fenémenos e seu desdobramento espacial. Cruz et ali (2010) aponta
questdes que exemplificam a preocupacdo com producdo de sistemas que produzem
representacdes espaciais:

"0 que existe aqui?"; "onde ocorre um determinado dado?"; "quando e/ou
com que periodicidade?” ; "qual a dimensdo?" ; "existem correlacfes
tematicas e/ou espaciais entre os eventos?" ; " quais as areas criticas ou de
risco?" ; "existe dependéncia espacial ou o evento € aleatorio?"; "Identifica-se
um padrdo de distribuicdo?" (CRUZ et ali, 2010)

A vista disso, nas mais variadas facetas sociais, surge a necessidade de
entendimento de fenbmenos que possuem clara localizacdo geogréafica e se inserem em
teias de relacbes igualmente territorializadas. Portanto, essa difusdo tecnologica
produziu sistemas que conseguem produzir e gerenciar informacdes geogréaficas. Acerca

dessa reflexdo, Barros e Cruz colocam:

"quando as questBes prioritarias a um estudo giram em torno do que existe
em um determinado local, onde se localiza determinado dado e quais 0s
relacionamentos entre objetos, a abordagem geografica ou espacial do
problema deve ser considerada em um sistema preparado para tal. A
necessidade de se responder tais questdes significa, desta forma, uma outra
importante necessidade: a de se manipular dados geograficos e espaciais."”
(BARROS e CRUZ, 2005, p.06)

Essa necessidade de “manipular dados geograficos e espaciais” gerou uma
grande quantidade de tipos de tecnologias que possibilitam interpretacdes geograficas
ao representarem dados e informagdes com 0s Seus respectivos atributos espaciais,
possibilitando o desvelamento das mais variadas tramas espaciais que marcam 0S
diversos processos presentes na sociedade. Essas sdo denominadas de geotecnologias, e

apresentam a seguinte definicéo:
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“Portanto, na busca por respostas que justifiquem as diferenciac6es espaciais,
muitos gedgrafos passaram a incluir em seus métodos de analise o uso do que
chamamos genericamente de geotecnologias, um conjunto de técnicas
voltadas para a captacdo, manipulacdo, producdo, disponibilizacdo e analise
de informacBes espacialmente referenciadas a algum sistema de
coordenadas.” (GONCALVES, 2011, p. 35)

Segundo Cruz et ali (2010), temos uma ecologia de tecnologias que formam as
geotecnologias. Sdo exemplos: geoprocessamento; cartografia digital; sensoriamento
remoto; processamento digital de imagens (PDI); sistema de informacdo geogréfica
(SIG); banco de dados geogréaficos (BDG); Sistema de Posicionamento Global (GPS);
modelo digital de terreno (MDT); topografia; desenho assistido por computador (CAD).
(figura 16).

ArcGIS/ ArcView
SAGA
SPRING

SPRING
ENVI
Google Earth

SRTM (MDE)
(3D do Google Earth)

Figura 16 - Exemplos de geotecnologias.

Fonte: Gongalves (2011) com base em Cruz et ali (2010).

Como ja debatido, ocorre atualmente uma forte discussdo da necessidade de
inser¢do de novas tecnologias nas préaticas escolares. Portanto, no ambito da geografia,
se debate as potencialidades e limites da incorporacdo das diversas geotecnologias no
cotidiano pedagogico. Debateremos alguns exemplos de geotecnologias que

acreditamos que possuem um grande potencial como instrumentos educativos.



88

3.3.1) Geoprocessamento e Sistemas de Informagdes geograficas (SIG)

O geoprocessamento € um exemplo de geotecnologia que pode ser utilizado
como ferramenta pedagodgica nas aulas de geografia. Essa é composta por um conjunto
de tecnologias que permite a aquisicdo, sistematizagdo e construcdo de representacoes
de dados que podem auxiliar no entendimento de arranjos espaciais. Veiga e Xavier da
Silva (2007) apresentam a seguinte defini¢do: “o conjunto de tecnologias de coleta,
tratamento, manipulacdo ¢ apresentagdo de informagdo espacial” (p. 189). Camara e

Davis apresentam conceituacao parecida:

“denota a disciplina do conhecimento que utiliza técnicas matematicas e
computacionais para o tratamento da informacdo geogréfica e [...] vem
influenciando de maneira crescente as areas de Cartografia, Analise de
Recursos Naturais, Transportes, Comunica¢les, Energia e Planejamento
Urbano e Regional.” (CAMARA e DAVIS, 2001, p. 01)

Xavier da Silva (2001) argumenta que um dos objetivos centrais do
geoprocessamento € permitir que dados com caracteristicas locacionais sejam
convertidos em informacdes geograficas, demarcando, assim, o grande potencial desse
encaminhamento como produtor de conhecimento geogréafico. Nas palavras dos proprios

autores:

“(...) se refere a um conjunto de técnicas computacionais que opera sobre
uma base de dados (que sdo registros de ocorréncias) georreferenciados, para
transforma-los em informagdo (que € um acréscimo de conhecimento)
relevante. Essa ferramenta deve necessariamente apoiar-se em estruturas de
percepcdo ambiental que proporcionem o maximo de eficiéncia nesta
'transformacdo’, podendo facilitar o acompanhamento da rapida evolucdo da
populacdo e dos espagos por ela ocupados.” (VEIGA e XAVIER da SILVA,
2007, p. 189)

Xavier da Silva (2001) coloca que tem sido muito dificil a aproximacdo das
praticas de geoprocessamento em relagdo as atividades docentes. No entanto, esse autor
argumenta que a formacao docente em geoprocessamento tem que acontecer, pois esse
conceito ndo pressupde apenas uma transformacgéo quantitativa em relacdo aos dados e
informacdes (no sentido de aumentar a quantidade e velocidade de processamento de

dados), mas sim uma mudanga qualitativa no que tange a producdo de saber geogréfico,
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jaque, além de permitir um maior armazenamento de dados, gera também novas formas
de comunicacgdo, acesso e exibicdo, produzindo um novo arranjo do conhecimento

acerca da espacialidade. Nas palavras do autor:

“A atual disponibilidade dos recursos computacionais ¢ de comunicagdo
representa muito mais que a extensdo e aceleracdo da capacidade fisica de
processar dados. Foram atravessados limiares tecnolégicos, metodolégicos e
conceituais que conduzem a novas formas de relacionamento do homem com
os dados. Uma nova semi6tica estabeleceu-se” (...) (XAVIER DA SILVA,
2001, p. 31).

Os Sistemas de informacdo geografica (SIG) funcionam como instrumentos
computacionais que permitem a conformacgdo de banco de dados especializados e a
producdo de representagfes que demostrem as diversas tramas locacionais dos

fendmenos. Nas palavras de Camara e Davis:

“as ferramentas computacionais para Geoprocessamento, chamadas de
Sistemas de Informagdo Geogréafica (SIG), permitem realizar analises
complexas, ao integrar dados de diversas fontes e ao criar bancos de dados
georreferenciados. Tornam ainda possivel automatizar a produgdo de
documentos cartogréficos.” (2001, p. 01)

Os SIGs portanto, abarcam técnicas de geoprocessamento, ndo sendo seu
sinbnimo ou a sua totalidade. Esses sistemas, além de trabalharem com atributos
mediados pela estatistica, valorizam também a conotacdo espacial dos processos
cartografados, sendo fundamental para a construcdo do raciocinio geogréafico. Barros e

Cruz dissertam:

“os SIGs sdo praticamente um capitulo a parte no universo do
geoprocessamento. Podemos entendé-los como sistemas capazes de modelar
a natureza especifica dos dados geograficos que ofertam diversas ferramentas
para analisa-los, ndo apenas fazendo uso da estatistica convencional, mas
considerando sua posi¢do espacial como um item tdo importante quanto a
prépria variavel (atributo) estudada.” (2005, p.14)

Xavier da Silva (2001) trabalha o conceito de Sistema Geografico de
Informagdes (SGI). A argumentacdo defende que os dados inseridos no sistema néo
possuem conotacgdo geogréfica em si. O que confere geograficidade € o sistema (por isso

que esse € que recebe a classificacdo de geogréafico), que opera um conjunto de dados, e
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consegue produzir informagéo (ganho de conhecimento), situagcéo que ajuda a revelar as
relagOes espaciais. Portanto, podemos argumentar que os SGIs ndo s&o meros bancos de
dados ou receptaculo de informacdes, mas se consubstanciam como um instrumento que
produz conhecimento.

Cémara (2005) argumenta que todo SIG apresenta as seguintes caracteristicas:
interface com usuério; entrada e integracdo de dados; funcbes de processamento gréfico
e de imagens; visualizacdo e plotagem; armazenamento e recuperacdo de dados

(organizados sob a forma de um banco de dados geogréafico). (figura 17)

/ Interface
Entrada e Integr. Consulta e Analise Visualizagao
Dados Espacial Plotagem
i
¥
Geréncia Dados
Espaciais

Banco de Dados
Geografico

Figura 17 — Arquitetura béasica de um SIG.

Fonte: Camara, 2005, p.7.

Sabemos que a difusdo do uso de SIGs nas préaticas educativas na escola basica
brasileira € rarefeita. Esse fato ocorre, sobretudo, devido a pouca énfase dada a essa
reflexdo nos cursos de formacéo inicial e continuada do professor de geografia, j& que
existem muitos softwares livres que trabalham com o uso de SIG (hdo representando,
portanto, custo financeiro adicional para as escolas).

Em vista disso, urge transformar essa realidade, pois defende-se a importancia
do seu uso por possibilitar a efetivacdo da cartografia enquanto método de ensino e a
formagdo de alunos “mapeadores”, pois esse uso possibilitard que alunos e professores

produzam suas proprias representa¢fes, criando um novo conhecimento: os objetos
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cartograficos que representam o ponto de vista da comunidade escolar. Com isso, esses
sujeitos ndo serdo meros receptores de mapas e cartas advindos de outros autores, mas
também criadores de novos saberes que ajudam a revelar as teias espaciais de todo o

curriculo da escola basica.

3.3.2) Sistemas de Posicionamento Global

Essa geotecnologia tem a funcdo central de oferecer a localizacdo no Globo
terrestre, e define também a velocidade. Um dado ponto colocado a partir desse sistema
apresenta as seguintes caracteristicas: latitude, longitude e data/hora.

Dos projetos de posicionamento por satélites em destaque atualmente no Globo,
temos 0s seguintes sistemas com suas respectivas zonas geograficas de criacdo:
NAVSTAR/ GPS - Estados Unidos, GLONASS - Russia; GALILEO - Europa e
COMPASS - China.

Devido a vanguarda norte-americana na construcdo desse sistema e a sua maior
difusdo, analisaremos algumas caracteristicas ao longo do texto do sistema
NAVSTAR/GPS. Esse é um sistema de posicionamento continuo e de determinacéo de
velocidade baseado em satélites e operado pelo Departamento de Defesa dos Estados
Unidos (CARVALHO et ali, 2000).

O sistema consiste de trés segmentos: segmento espacial - Sistema NAVSTAR/
GPS - (24 satélites, 3 planos orbitais com 8 satélites cada); segmento de controle
(consiste em estacdes de controle localizadas nos EUA e que monitoram todos 0s
satélites GPS, fazendo as corre¢des orbitais e determinando erros nos reldgios atdmicos
a bordo dos satélites); segmento receptor (envolve os receptores - aparelhos de GPS - e
antenas que recebem as informacfes dos satélites e calculam a sua posicao precisa e a
velocidade. (CARVALHO et ali, 2000, p.68-69)

Os satelites enviam, através de radiofrequéncia, sua localizacdo e a data e hora.
O receptor, por sua vez, calcula o tempo de propagacgéo do sinal, sabendo sua distancia

em relagdo ao emissor.

No sistema, ha erros introduzidos por diversas fontes. Esses erros diluem a

precisdo da localizagdo na superficie da Terra. Segundo Carvalho et ali (2000, p.69), a
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precisdo na determinacdo da posicdo por meio de GPS estd ligada a alguns erros
inerentes ao processo, bem como ao tipo de aparelho utilizado na medicédo. De acordo
com Ramos (2011, p.14), alguns erros sdo mitigados pelo receptor, outros requerem

técnicas mais sofisticadas e outros sdo insolUveis.

Dos principais erros do sistema que implicam em imprecisdes de localizacéo,
aqui destacamos: erro do reldgio do satélite (o relégio atdmico do satélite tem precisdo
finita); erro de efemérides dos satélites (a precisdo da localizacdo do satélite também
tem precisédo finita); erros do receptor (o receptor tem limitacbes na precisdo dos
calculos que realiza - erro de multitrajeto); atrasos atmosféricos e ionosféricos (o sinal
propagado sofre retardo e alteracdo de fase devido a particulas polarizadas e vapor
d'agua); diluicdo de precisdo - DOP - (a forma geométrica derivada da distancia entre os
satelites afetam a precisdo da localizacéo do receptor). (RAMOS, 2011)

Temos, essencialmente, dois métodos de posicionamento: absoluto e relativo.
Por método absoluto, destacamos o uso de apenas um receptor (maior indice de erro,
mas com baixo custo). JA& o método relativo, segundo Carvalho et ali (2000, p.70), é
feita a correcdo diferencial, que se baseia na utilizacdo de um receptor numa posigédo
conhecida - a estagédo base - (DGPS) e outro (ou outros) receptores nas posi¢des que se
deseja determinar, chamados estacdes remotas. Os dados da posicdo conhecida sdo
utilizados para determinar os erros contidos nos dados dos satélites. Esta informacao é
entdo aplicada para os dados coletados nas estagcbes remotas, mitigando erros com
precisdo de 1-5 metros. Existem também dois métodos de aplicacdo da correcdo

diferencial: em tempo real e pds-processada.

O preco de aparelhos receptores mais simples encontra-se cada vez mais
acessiveis, possibilitando a compra desses para uso em escolas. O que muitas vezes
limita a sua utilizacdo é a defasagem do professor de geografia no sentido de
dimensionar os sistemas de posicionamento global como ferramentas pedagdgicas. Essa
geotecnologia pode possibilitar que alunos e professores localizem processos no espacgo
geogréfico e produzam representacdes cartogréficas Unicas e proprias a partir dessa
rotina de mensuracdo, apetrechando, portanto, a escola enquanto produtora de
conhecimento geografico, e possibilitando o dinamismo da “imaginacao geografica”,
pois o estudante teria condi¢cGes de tomar posicOes acerca de processos mapeados por

ele.
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3.3.3) Sensoriamento remoto

O sensoriamento remoto configura-se como um dos ramos das geotecnologias.

Esse produz representacfes da superficie por meio de registros oriundos de satélites,

espagonaves, aeronaves ou outras plataformas. Moraes Novo propde uma definicdo para
€SSe campo:

“(...) utilizacdo conjunta de sensores, equipamentos para processamento de

dados, equipamentos de transmissdo de dados colocados a bordo de

aeronaves, espaconaves, ou outras plataformas, com o objetivo de estudar

eventos, fendmenos e processos que ocorrem na superficie do planeta Terra a

partir do registro e da analise das interagdes entre a radiacdo eletromagnética

e as substdncias que 0 compdem em suas mais diversas manifestagdes.”
(MORAES NOVO, 2008, p. 4)

As imagens provenientes de sensores remotos apresentam a vantagem de
representar grandes fracdes da superficie terrestre, possibilitando uma visdo de conjunto

da dindmica espacial. Florenzano ratifica as potencialidades do uso do sensoriamento:

“proporcionam uma visdo de conjunto multitemporal de extensas areas da
superficie terrestre. Esta visdo sindptica do meio ambiente ou da paisagem
possibilita estudos regionais e integrados, envolvendo varios campos do
conhecimento. Elas mostram 0s ambientes e a sua transformacdo, destacam
0s impactos causados por fendbmenos naturais como as inundagdes e a eroséo
do solo (freqiientemente agravados pela intervengdo do homem) e antrépicos,
como os desmatamentos, as queimadas, a expansdo urbana, ou outras
alteracfes do uso e da ocupacdo da terra.” (2005, p.24)

Novamente, 0 uso dessa geotecnologia pode ser acessada por ferramentas e
produtos gratuitos, ou seja, a sua baixa difusdo nas praticas escolares ndo pode ser
explicada por alto custo de sua aquisicdo. Existe uma crescente disponibilidade de
dados orbitais na Internet de forma gratuita, como aqueles dos satélites CBERS e
LANDSAT, além de softwares de processamento, andlise e integracdo de dados de
carater livre também como, por exemplo, 0 SPRING (Sistema de Processamento de
Informacgdes Georreferenciadas). (FLORENZANO, 2005, p.25) Dessa maneira, temos
novamente uma defasagem nas politicas de formacdo docente em geografia que
consigam concebé-los como participe de atividades pedagdgicas. Carvalho (2006)

debate a sua importancia para a escola:
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“Em todos os niveis, desde o fundamental até o médio, a utilizacdo de
fotografias aéreas e de imagens de satélite pode representar um grande
avanco no sentido de implementar uma melhoria na qualidade do ensino
como um todo, e em especial na Geografia, na medida em que se mostra
capaz de imprimir o dinamismo necessario ao estudo do espago geografico e
capaz, ainda, de solucionar um dos grandes problemas em que se esbarra o
ensino da Geografia que é a falta de maturidade dos alunos diante de
situacBes que requeiram um grau acentuado de abstracdo como o estudo
através de mapas. As imagens de satélite apresentam uma larga vantagem em
relagdo a essa e a outras dificuldades.” (CARVALHO, 2006, p. 33)

Essa mesma autora enumeras as principais vantagens dos usos didaticos do
sensoriamento remoto: A) Apresenta um grau de abstracdo muito menor em relacao aos
mapas, sobretudo se ocorre com o uso de imagens e fotos com alta resolucdo proximas a
zona de préticas espaciais dos estudantes; B) Alguns sensores produzem imagens
tridimensionais, fato que auxilia na discussdo de certos aspectos do espago, como o
relevo, por exemplo; C) Permite a utilizacdo de representagdes constantemente
atualizadas, fato que ndo ocorre com a maioria dos mapas presentes nas escolas. D)
Possibilita a producdo de saberes por parte dos alunos a partir da comparacao de séries
historicas de um mesmo lugar. Assim, o estudante poderéd perceber as transformacdes
no espaco geografico; E) Os produtos orbitais, cada vez mais, estdo presentes no
cotidiano dos estudantes, como um exemplo, o ambiente virtual Google Earth, que
apresenta um mosaico de imagens em variadas escalas de facil uso. (CARVALHO,
2006, p. 34).

3.3.4) Ambientes virtuais com produtos cartograficos

Nas ultimas décadas, ocorreu de maneira marcante a difuséo do uso da internet
em todos os componentes da nossa vida. A chamada Web 2.0 apresenta a caracteristica
de ndo significar o usuario como mero receptor de informacdes, mas esse é entendido
também como produtor de conteddo. Sendo assim, esse formato de internet produz
variadas utilizacdes de produtos cartograficos que permeiam muitas utilidades. Em um

grande nimero de ambientes da atual internet, o proprio usuario se incube de produzir
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informagdes para modelos com sistemas de localizagdo. Nas palavras de Canto e
Almeida (2011):

“Nos ultimos cinco anos, o surgimento de programas voltados ao
mapeamento on-line acrescentou mais uma forma de expressdo a
cibercultura. Através de tecnologias que permitem aos internautas construir
seus préprios mapas de diferentes maneiras, a sociedade em rede criou um
novo modo de mapear o mundo, inventando, assim, a pratica cartografica da
cultura digital.” (CANTO e ALMEIDA, 2011, p. 148)

As autoras citam que essa dinamica da web 2.0 produziu trés tipos basicos de

ambientes que permitem a producdo de dados espaciais pelos usuarios. S&o eles:

a)

b)

Mapeamentos coletores — Ambientes de mapeamento que aglutinam um servico
de mapas ja existente com banco de dados de outros sites e programas. Permite,
portanto, que o usuario insira informac6es com localizacdo em um banco
cartografico prévio (como por exemplo, o0 Google maps). Sdo exemplos: O
Flickr que permite que o usudrio insira a localizacdo das suas fotos,
posicionando-as em uma base cartografica. O Projeto Geolmpress utilizou todas
essas fotos do Flicker para criar um mapa com levantamento iconografico das
diversas zonas do Planeta.

Mapeamentos colaborativos — Os usuarios sdo responsaveis pela construcdo das
informacdes também a partir de uma base cartogréfica ja existente. No entanto,
esse modo pressupde objetivos coletivos. Um grande exemplo é o Wikimapia,
onde a meta € que todo o Globo seja mapeado a partir de colabora¢fes de um
conjunto de usuarios.

Mapeamentos pessoais — Funciona na mesma ldgica que as dinamicas anteriores,
mas pressupde apenas a producédo de informagdes por um Unico sujeito. Um bom
exemplo é a possibilidade, no perfil do Facebook, de marcar localizacdo de fotos
e acontecimentos. Produz assim, no perfil, um mapa resumindo a trajetéria

espacial de cada individuo.

Todos o0s ambientes citados podem se consubstanciar como importantes

ferramentas para a construgdo da educacdo geogréafica. Infelizmente, 0 seu uso nesses
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meios ocorre em poucas ocasides nos espacos escolares. Novamente ndo temos um

problema de custos, ja que o conjunto analisado apresenta uso gratuito.

Esses instrumentos possuem uma riqueza pedagdgica por ja pertencerem ao
cotidiano de utilizacdo da Web de muitos alunos, e também de muitos professores.
Falta, entdo, a construcdo de dindmicas que empodere esses meios como instrumentos
da educacdo geografica. Esse objetivo é plausivel, pois, em todos 0s casos, 0s sujeitos
criam conhecimento espacial. Dessa maneira, construiriamos alunos mapeadores, e ndo

apenas leitores de mapas, perfazendo o processo de letramento cartogréfico.

A totalidade de exemplos das geotecnologias trabalhados nessa parte do capitulo
pode possibilitar uma incorporacdo tecnologica a educacdo geografica, mas sem
representar a faldcia da “modernizagdo conservadora”, ja que ndo se defende o uso
dessas tecnologias apenas por serem “novas”, ou mais atraentes esteticamente. O
argumento reside no ganho qualitativo que essas incorporariam as praticas pedagdgicas,
pois todas elas podem dimensionar 0 aluno enquanto produtores de conhecimento ao
fazé-los representar alguma trama espacial. Além disso, ratificam a defesa da
cartografia enquanto linguagem, pois 0s instrumentos debatidos apresentam possivel
utilizacdo em todos os anos da escolaridade bésica.

Lacoste (1988) em sua obra classica coloca que a geografia se manifesta em
duas esferas de caracteristicas antagOnicas. Existe a geografia dos Estados, que
apetrecha decisdes geopoliticas, dinamicas territoriais e se inscreve nas altas ctpulas da
sociedade com um saber estratégico e valorizado. E, por outro lado, existe a geografia
das escolas, que apresenta uma clara perda de prestigio perante a comunidade escolar,
sendo entendida, muitas vezes, como um saber indtil e insignificante. Essa reflexdo nos

coloca a seguinte questdo: Como transformar a geografia escolar?

Um caminho possivel pode ser permitir que o aluno se sinta participante e
construtor do espaco, pois assim ele percebera que a geografia se fundamenta como um
saber estratégico para o entendimento dessa dindmica. Para tanto, a formacao de alunos
mapeadores se mostra fundamental. Desse modo, praticas com o0 uso de geotecnologias
dimensionadas em conjunto indissociavel com politicas de formacgdo inicial e
continuada podem auxiliar na producdo de uma educacdo geogréfica realmente

importante na formacdo dos estudantes e de toda a sociedade.
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CAPITULO 4 — O PROJETO “ESCOLAS DO AMANHA” NO AMBITO DA
REDE DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO/RJ:
REFLEXOES SOBRE A POLITICA DE FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES E INTRODUCAO DE NOVAS TECNOLOGIAS.

Privatizaram sua vida, seu trabalho, sua hora de amar e seu direito de pensar.
E da empresa privada o seu passo em frente,

seu pao e seu salario.

E agora ndo contente querem privatizar o conhecimento, a sabedoria, o
pensamento, que s6 a humanidade pertence.

Bertolt Brecht

A meta do presente capitulo é propor uma andlise das caracteristicas do projeto
“Escolas do Amanh3” no que tange as suas caracteristicas de formacdo continuada de
professores e introducdo de novas tecnologias. Para tanto, propde-se uma
operacionalizacdo que dimensionara o fendbmeno em estudo em varias escalas. De
inicio, estudar-se-a as caracteristicas de toda a rede escolar municipal, depois ocorrera
uma reflexdo apenas das escolas que formam o Projeto em tela, e posteriormente

estudaremos uma escola em especifico participante do Projeto.

4.1) TRAJETORIAS DA CONSTRUCAO DA REDE MUNICIPAL DO RIO DE
JANEIRO

Cavalcanti (2004) sinaliza que um dos primeiros movimentos para a tentativa de
edificacdo de prédios escolares publicos no Rio de Janeiro data do século XVIII. Em
carta a rainha, no ano de 1793, os professores régios Manoel Ignéacio da Silva Alvarenga
e Jodo Marques Pinto propuseram a novidade de se criar um espagco fisico proprio para a
escola publica, fora do ambiente residencial dos professores e mestres régios. Para
tanto, conforme descreve o autor, na defesa dessa importante questdo, eles suscitaram o
uso de estabelecimento que pertencera aos jesuitas, no Largo de S&o Francisco. Segundo
0 mesmo pesquisador, propunham que o Estado assumisse integralmente o ensino

publico, conferindo-lhe dignidade e estrutura minima de uma instituicdo de ensino. Esse
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movimento se enquadra como novidade, j& que nesse periodo as aulas ou eram
ministradas na casa dos professores, ou na residéncia dos alunos, ndo existindo um
artefato espacial exclusivo para préatica docente — como o prédio escolar. A carta ndo
obteve éxito, pois no local sugerido funcionava a época a sede da Revista llustrada. Mas
esse pleito demarcava um chamamento ao Estado para funcionar como um agente

produtor de espacos de Educacéo.

Na primeira metade do século XIX, na época da Corte, a organizacdo
educacional tipica era marcada por um unico professor que construia as suas praticas em
seu proprio domicilio. Dessa maneira, ndo existia uma diferenca marcante entre espaco
publico e privado para a producdo da Educacdo, ja que a organizacdo das aulas se

confundia com a vida pessoal do professor. (CARDOSO, 2002)

Na segunda metade do século XIX, temos as primeiras construcfes de prédios
publicos para funcionarem como escolas. O Estado, entdo, se articula enquanto produtor
de espaco escolar, e cria a clivagem de atuacdo publica (espa¢o da educacédo formal) em
relacdo as areas domiciliares dos professores (espaco privado). As primeiras escolas
construidas no pais se localizavam no Rio de Janeiro, a partir da década de 1870. Essas
se localizavam nas freguesias urbanas de maior prestigio. (MARTINEZ, 1997)

Esse movimento de construcdo de escolas publicas primarias se dava de maneira
a gerar segregacdo socioespacial, visto que o Estado Imperial as criava em areas nobres

com uma arquitetura que suscitava certa grandiosidade e erudicao (SISSON, 1990).

As chamadas “escolas do Imperador”, apesar de se situarem apenas em zonas
abastadas da cidade, se inscreveram como a primeira tentativa de articulacdo de uma
rede escolar do Rio de Janeiro. Além de construcdo de novos prédios, existiu também o
expediente de aquisicdo de construc@es ja existentes, sendo um exemplo, a compra por
parte do Estado do palacete da familia Rudge, conhecido como Chacara do Macaco, em
Vila Isabel para a conformagcdo do Asylo de Meninos Desvalidos (1875-1894)
(MARQUES, 1996).

Barbosa (1988) debate que, segundo dados oficiais de 1850, existiam no Rio de
Janeiro cerca de cem escolas publicas priméarias. Mas essa mesma autora sinaliza que
talvez esse dado apresente imprecisdo, pois a maior parte das escolas funcionava em

prédios alugados, e vivenciavam ciclos de fechamento e reabertura, com a presenca de
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migracOes de escolas pelo espaco urbano. Dessa maneira, as escolas ndo eram
territorializadas em enderegos fixos, como no presente, pois experimentavam
movimentacdo de acordo com questdes relacionadas ao preco de aluguel, posturas dos
proprietarios e teias de relacdes politicas. Essa autora sinaliza que apenas em 1893 as
escolas de primeiro e segundo grau, em conjunto com a formagdo normal, foram
transferidas para administragdo da prefeitura do Rio de Janeiro. No entanto, nesse
periodo ainda existiam escolas subvencionadas em éareas periféricas da cidade, onde
ocorreu um ineficiente movimento de formacédo de prédios escolares, fato que produzia
uma desigualdade espacial no servico educacional, j& que zonas mais nobres
apresentavam prédios escolares com mais estrutura que as “escolas” das zonas

periféricas (que ainda eram residéncias de professores).

Com o argumento de que os aluguéis eram muito onerosos para os cofres
publicos, temos um grande movimento de construcdo de escolas no entdo Distrito
Federal a partir da gestdo Pereira Passos (1902-1906). Esse deu inicio a construcao de
vinte grandes prédios escolares (média de 300 vagas), parte inaugurada na sua gestdo, e
outros inaugurados nas gestdes posteriores, mas esse processo de edificacdo manteve a
mesma caracteristica do Periodo Imperial, no sentido de se distribuir de maneira
desigual pelo espaco urbano. Essas construgcfes se concentravam no Centro e Zonal Sul,
mas nesse mesmo periodo ja existia um forte movimento de remogdes e segregacdo que
direcionava uma grande base demogréafica para as Zonas Norte e Oeste da cidade. Essa
expressiva quantidade de habitantes ndo tinha acesso a esse novo modelo de escola.
Nessas areas da cidade predominavam escolas particulares subvencionadas com
precarias condic¢Oes de funcionamento. Além disso, o seu nimero era insuficiente para o
atendimento da populacao, pois a sua totalidade (29 escolas primarias e 39 elementares)
era menor do que as do Centro e Zona Sul, zona com menor extensao territorial que a
periferia que se formava (BARROS, 2003).

A despeito desse processo desigual de distribuicdo da Educagdo formal, tivemos
alguns avangos com esse novo ciclo de construgdes do inicio do século XX, pois foram
favorecidos predios de propriedade estatal, ao invés do predominio de acordos escusos
que mantinham aluguéis exorbitantes para favorecer proprietarios de imdveis urbanos a
custa de dinheiro pablico, e a defesa de contratagdo de professores diplomados, ao

contrario dos “leigos”. Portanto, observamos uma maior profissionalizacdo da pratica
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docente, com a atuacéo de educadores formados e presenca de espagos construidos para

esse fim. Sobre esse processo, reflete Campos (2010):

“Tais agdes quebraram parcialmente o circulo vicioso que paralisava a
educacdo primaria publica, que se mantinha organizada até aquele momento
através de uma rede de favorecimentos politicos, que privilegiavam a
contratacdo de professores ndo diplomados, assim como o aluguel por pregos
extorsivos de casas residenciais para a moradia das professoras e, a0 mesmo
tempo, utilizacdo como salas de aula.” (CAMPOS, 2010, p. 24)

Devido ao fendmeno da industrializacdo que comecgou a transcorrer no territorio
nacional como um todo, e no Rio de Janeiro e arredores em particular, temos a
construcdo de “escolas do trabalho” na primeira metade do século XX. Essas
introduziram o método de ensino que entendia o trabalhno como um importante viés
educativo. Temos duas instituicdes que exemplificaram esse processo: 0 antigo Asylo
de Meninos Desvalidos (1875), que se transformou no Instituto Profissional Masculino
(1894), e depois para Instituto Profissional Jodo Alfredo (1910); E o Segundo Instituto
Profissional Masculino (1914), que se transformou na Escola Visconde de Maua (1916),

e, no ano de 1943, se transformou na Escola Técnica Visconde de Maua.

Essas escolas apresentavam uma clara inclinacdo de classe, pois deixava-se claro
que as fragdes populacionais de baixa renda deveriam ser educadas para o “trabalho”,
enquanto os mais abastados recebiam uma formacdo propedéutica e académica
(CIAVATTA, 2003).

Em 1927, Fernando de Azevedo assume a direcdo da Instrucdo Publica do
Distrito Federal. A partir disso, implementa uma série de transformacfes com base nas
ideias da Escola Nova, dentre as quais: Construcdo de nove novas escolas e a edificacdo
do Instituto de Educacgdo, que oferecia estrutura fisica para 0 modelo normalista de
formacéo de professores (ABDALA, 2000).

O periodo que perfaz o fim do século XIX e a metade do seculo XX foi
marcado, portanto, pela adicdo de uma novidade na paisagem carioca: 0s prédios
escolares. Esses, entdo, situados sobretudo em bairros “nobres”, visavam representar

erudicéo e diferenciagéo social. Nas palavras de Campos:
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“O periodo que este estudo abrange (1870-1930) apresenta alguns momentos
histéricos de significativa tendéncia a edificacdo de prédios escolares em
detrimento de outros. A concep¢do arquitetdnica das escolas publicas
construidas, por seu turno, parece refletir uma reiterada tendéncia a memdria-
monumento.” (CAMPOS, 2010, p. 27)

Um outro momento de forte transformacdo na producéo de espago escolar nos
territorios fluminense e carioca se deu com o advento dos CIEPs (Centro Integrado de
Educacao Publica) nos anos 1980. Nessa década, temos o fim da ditadura civil-militar
que ja se mostrava estar nos seus momentos finais alguns anos antes. O indicio desse
periodo de ocaso pode ser demarcado por duas Leis: A) Lei n° 6767 de 1979 — Dispunha
sobre a reativacdo do multipartidarismo; e B) Lei n°® 6683 de 1979 — Elaborava a anistia
politica. O processo representado pela mudanca no tecido normativo ja sinalizava que

passariamos por um processo de redemocratizacdo (REGO, 1993).

Naquele momento, o sistema partidario brasileiro era formado por apenas dois
partidos: Movimento Democrético Brasileiro (MDB) e a Alianca Renovadora Nacional
(ARENA). O primeiro foi criado pelo proprio regime, com o objetivo de manter algum
capital politico perante a populacdo diante de tantos casos de perseguicdo e repressao

ideologica. Ja a ARENA visava arregimentar os apoiadores do Golpe de 1964.

No entanto, 0 MDB era formado pelas principais forcas politicas de oposicdo ao
Regime, sendo um grupo com a presenca de varias inclinac@es ideoldgicas. Régo (1993)
assinala que o processo de liberalizacdo politica era iminente, portanto, reativar o
multipartidarismo poderia ser uma estratégia dos construtores da Ditadura para

fragmentar a oposicao.

A paisagem politica desse reordenamento partidario se instituiu da seguinte
maneira: A ARENA foi subdividida em Partido Democratico Social (PDS) e Partido
Popular (PP). Por sua vez, o MDB deu origem ao Partido dos Trabalhadores (PT),
Partido Democratico Trabalhista (PDT), Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) e o
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) (MORAES, 2008).

O ano de 1982 torna-se importante enquanto marco do inicio do processo de
redemocratizagdo do Brasil, pois temos elei¢des diretas para governadores com a
participacdo dos partidos recém-criados. O PMDB conseguiu eleger nove governadores,

e 0 PDT elegeu o Governador do Rio de Janeiro — Leonel Brizola.
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A administracdo de um estado tdo importante para a federacdo, como o
fluminense, poderia representar para o PDT o seu redimensionamento em escala
nacional como um expoente da oposicao, possibilitando ambicgdes na politica nacional
para Leonel Brizola, por exemplo. Para tanto, construiu a bandeira da Educacdo como
seu principal eixo de luta. Darcy Ribeiro participou dessa gestdo como vice-governador,
acumulando, ainda, a Presidéncia da Comissdo Coordenadora da Educacéo e Culturae a
Secretaria de Ciéncia e Cultura. Todos esses cargos demonstravam o empoderamento da
figura emblematica do Ribeiro enquanto um defensor da Educacéo publica e construtor

de politicas publicas nessa area.

O primeiro desafio colocado por essa administracdo era a edificacdo de um
minimo diério de 5 horas de aula. Para tanto, propunham a eliminacao do terceiro turno
diurno presente nas escolas publicas. Os limites a construgdo dessa tarefa se davam pela
precariedade da rede escolar fluminense. Segundo levantamento do proprio Ribeiro a
época: A) Havia um grande quantitativo de alunos fora da escola, calculava-se que
existiam cerca de 370 mil criangas analfabetas ingressantes na primeira série; B) Estado
precario da rede em termos de infraestrutura fisica — 993 salas em estado grave, em que
cerca de 85% das salas de aula deveriam passar por reforma imediata; C) Escassez no
namero de escolas publicas (RIBEIRO, 1986, p. 73-75).

Além da pequena quantidade de horas diarias de acesso a Educacdo, Ribeiro
(1986) ainda apontava que as escolas dos bairros de periferia apresentavam uma
marcante defasagem estrutural, se configurando como verdadeiros “barracdes”. Para
tanto, propunha a producdo de “Escolas Comunitarias Integradas”, que teriam: edificio
de construcdo pré-moldada, jardins, refeitorios, quadra esportiva, area de lazer, espaco
de assisténcia médica e dentdria e zonas de atividades pedagdgicas diferenciadas.
Argumentava, ainda, que além de investimento em prédios escolares, necessitava-se de
uma maior atencdo as politicas de formagdo docente no que tange a aspectos
guantitativos e qualitativos, pois deveria ter um maior nimero de professores formados,
e a presenca de uma formacdo de melhor qualidade, com a possibilidade de producéo de

novas praticas pedagogicas.

Para corporificar essas ideias e 0s objetivos politico-partidarios, estruturou-se no
primeiro mandato de Brizola o Programa Especial de Educacdo (PEE) entre 1983 e

1987. O principal expoente do PEE foi a construcdo de uma onda de novas escolas pelo
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estado no modelo CIEP. Essa se caracterizava por um unico arranjo arquiteténico de
prédio com a adogdo do horério integral. No primeiro turno, ocorria o oferecimento de
disciplinas do curriculo basico, e no segundo, o segmento diversificado. Alem disso,
vigorava oferta de alimentacdo, atividades de higiene, lazer e assisténcia médica-
odontolégica (SANTOS, 2010).

O projeto em andlise teve o0 mérito de possibilitar a difusdo espacial de escolas
com boa infraestrutura e projeto pedagdgico coerente em zonas periféricas da cidade,
que foram marcadas historicamente por espacgos escolares precérios. Cavaliere (2002)
argumenta que o modelo CIEP, por adotar o regime de horéario integral, forcava a escola
a repensar 0s seus métodos e praticas pedagogicas. Enfatiza, também, que essa politica
educacional contribuiu para construir a tematica da Educacdo como uma questdo

politica nacional. Nas palavras da prépria autora:

“contribuiram para romper com a inércia da area, pautaram a educagdo
escolar como questdo estratégica nacional e, nos parece, sintetizaram um
problema que estava ‘no ar’ e na academia, mas ndo aparecia de forma
explicita nas politicas ptblicas” (CAVALIERE, 2002, p.96).

Esse carater “grandioso” do projeto CIEP, somada a sua clara tentativa de se
consubstanciar como uma estratégia de propaganda politico-eleitoral do PDT em escala
nacional, se transformou em um dos maiores entraves para 0 prosseguimento do
Projeto, ja que a gestdo estadual posterior descontinuou a politica pablica também como
uma manobra concernente a estratégia eleitoral, ao tentar esvaziar um projeto que
apresentava a “cara politica” do Governo anterior. Dessa maneira, 0s motivos para o fim
ou continuidade do PEE, no ambito estadual, ndo perpassaram por argumentos

pedagdgicos, mas sim por calculos de dividendos partidarios.

A importancia politica do Projeto CIEP mostrou-se tdo grande, que o candidato
do PDT nas eleicOes estaduais de 1986 para Governador foi Darcy Ribeiro. Esse perdeu
as eleices para Moreira Franco do PMDB, que, por ser do partido de oposicéo,
desmontou o PEE em sua gestdo. Ocorreu, portanto, a municipalizacdo dos CIEPs que
se localizavam na cidade do Rio de Janeiro nesse ano eleitoral. Essa manobra se
justificava, pois o prefeito da Cidade carioca era Saturnino Braga (PDT), do mesmo

partido de Leonel Brizola. A cidade do Rio de Janeiro, por ser ex-capital da Republica,
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ja possuia uma grande rede escolar com a administracdo do Ensino de Primeiro Grau,

tornando-se maior ainda com a anexagéo dos CIEPs.

O PEE construiu-se como um dividendo politico tdo forte para o PDT no
municipio do Rio de Janeiro, que esse partido conseguiu construir trés mandatos de
prefeito seguidos: Marcelo Alencar (1983-1985), Saturnino Braga® (1986-1988)/J6
Rezende (1988) e Marcelo Alencar (1989-1992). Em 1993, temos a eleicdo do César
Maia pelo PMDB, marcando o fim da hegemonia do PDT na cidade, mas cabe lembrar
que esse candidato surgiu publicamente como um quadro do PDT, fazendo a cisdo com

esse partido ao longo de sua carreira politica.

César Maia, durante a sua primeira gestdo (1993-1996), implementou uma
politica de esvaziamento do PEE em escala municipal, por esse programa ser uma
marca politica do PDT. No seu primeiro ano de mandato, existiu a construgdo de duas
resolucdes que clarificavam esse objetivo: A) Resolucdo n° 487 de 1993, que
remanejava os servidores excedentes dos CIEPs; B) Resolucdo n°® 498 de 1993, que
alterava o regime de horario de uma parte dos CIEPs para turno parcial,

descaracterizando o funcionamento diferenciado desse modelo de escola.

O mandato posterior foi do Prefeito Luiz Paulo Conde, do PFL (1997-2000),
sucessor politico de César Maia na prefeitura®. Ele, por meio da Lei Municipal n° 2619
de 1998 acabou com o PEE, incorporando os CIEPs as escolas regulares de horario

integral da rede.

Essa gestdo instrumentalizava o horario integral como ativo politico, por isso,
ndo findou o turno Unico nos CIEPS, apenas retirou o carater diferenciado dessas escolas

no contexto da rede de ensino do Rio de Janeiro.

Temos nesse momento, portanto, a edificacdo de novos espacos de educacdo na
rede, visto que se trabalhava com o conceito de horério integral que né&o
necessariamente precisava se transcorrer na escola. Portanto, existiu a producédo e

institucionalizacdo de espacos educacionais de extensdo, sdo eles: quatorze clubes

3 O prefeito Saturnino Braga renunciou no Gltimo ano de seu mandato (1988) ao decretar a faléncia do
municipio do Rio de Janeiro. Essa atitude representou um rompimento com o PDT.

% Em 1999 Conde rompe politicamente com César Maia.
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escolares (ja existiam), quatorze nucleos de artes e vinte e quatro polos de Educacéao
pelo Trabalho.

César Maia ainda angariaria mais dois mandatos a frente da Prefeitura do Rio de
Janeiro (2001-2004 e 2005-2008). No seu ultimo mandato, ocorreu a construgdo do
sistema de avaliagdo por ciclos de trés anos ao longo de todo o Ensino Fundamental®®
(no ano de 2007). Sendo assim, o aluno s6 poderia ser reprovado no fim dos dois
ultimos ciclos (6° e 9° ano), pois se trabalhava com a concep¢do de um processo
avaliativo que deveria se desenrolar em um periodo de tempo maior que um ano e de
maneira qualitativa, tanto que nao se admitia o uso de nimeros para a mensuracao de
resultados de aprendizagem, mas sim, obrigava-se 0 uso de conceitos qualitativos nas

avaliagdes.

Essa politica de avaliacdo angariou uma grande antipatia de professores e
responsaveis, sendo classificada como “aprovacdo automatica”. Criticou-se que muitos
estudantes avancavam nos anos escolares sem dominio minimo dos conteidos. Dessa
maneira, esse imbrdglio se inscreveu como um grande passivo politico da gestdo em

tela, sendo usado como um assunto de critica por parte da oposigao.

Dessa maneira, em 2009 temos a eleicdo do Prefeito Eduardo Paes para o
primeiro dos seus dois mandatos (2009-2012 e 2013 até o presente). Esse politico era
um aliado do Prefeito anterior, mas quando se elege, o0 faz como um candidato de
oposicdo. Instaura seu discurso de critica na campanha tendo como uma de suas

bandeiras o fim da “aprovagdo automatica”.

Essa discussdo do sistema de avaliacdo se consubstanciou como uma questdo
politica tdo premente na disputa eleitoral, que no seu primeiro dia de atuacdo como
prefeito, Paes editou uma resolucdo que propunha a mudanca do regime em ciclos para
0 tipo seriado. Essa ac¢do deixou claro que a transformacdo do regime de avaliagdo nédo

obedecia a principios pedagdgicos, mas sim, elementos eleitorais e partidarios.

O apontamento dos caminhos que marcaram a rede municipal do Rio de Janeiro
evidencia uma falta de continuidade em termos de politica publica educacional, ja que o

enquadramento dos projetos variava de acordo com a gestdo politico-partidaria da

% Cabendo ressaltar que a Prefeitura ja aplicava o regime de avaliagdo em ciclos nos trés anos iniciais do
Ensino Fundamental desde o0 ano 2000.
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Prefeitura. Essa discussdo funciona como um exemplo da critica feita por Cunha (2005)
do efeito “ziguezague” que marca a Educacdo publica nacional, visto que esse autor
argumenta que as politicas educacionais trocam de inclinagdo muito mais por interesses
eleitorais, do que por discussdes pedagogicas. Sendo assim, temos um quadro de
constante alternancia que ndo permite a edificacdo de um plano de metas e objetivos em
longo prazo no que tange a Educacgdo, fazendo com que a escola publica padeca por
falta de perenidade de acdes, ora indo para um lado, ora indo para o outro, de acordo

com os “ventos eleitorais”.

Por todo esse embate envolvendo as discussdes acerca da ‘“‘aprovagao
automatica” temos a construcdo de uma gestdo do Paes preocupada em implementar um
conjunto de mudangas no &mbito da rede municipal de Educacéo. O principio regulador
dessas reformas reside no entendimento de que o Estado e seus agentes ndo conseguem
construir o processo educacional sem a participacdo de organismos da sociedade civil.
Para tanto, dirige-se fundos publicos para empresas de capital privado ou instituicbes
sem fins lucrativos, que devem atuar nas escolas publicas. Dessa maneira, mantém-se
sob a gestdo estatal a administracdo dos prédios escolares e parte dos profissionais -
como os professores, por exemplo, j& que outros profissionais, como 0s porteiros ou
cozinheiros em geral possuem vinculo empregaticio com empresas privadas; enquanto,
por exemplo, a producdo de métodos pedagdgicos e material escolar ficam a cargo de
empresas ou grupos sem fins lucrativos. Para evidenciar essa tendéncia na rede em
estudo, basta analisar a figura 18. Nela, observamos um forte movimento de
transferéncia de verba publica da Educacdo para entidades externas ao espago escolar
estatal (instituicdes sem fins lucrativos) a partir de 2009 - primeiro ano da gestéo Paes,
existindo, no periodo, um aumento percentual de cerca de 14.751% no montante

transferido.
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Figura 18 — Despesas em reais pagas as Instituicdes sem fins lucrativos pela Secretaria
municipal de Educacéo do Rio de Janeiro (2008-2012).

Fonte: Sistema de Informac6es sobre Or¢camentos Publicos em Educacdo (SIOPE)

Esse direcionamento de gestdo da rede em tela se enquadra no movimento de
gestdo educacional pelo viés neoliberal. Esse caminho marcou a administracdo de
muitas redes escolares pelo mundo acerca dos Ultimos 25 anos. O marco da producdo
desse ideario ocorreu na Conferéncia de Jomtien (Tailandia) em 1990. Nessa
Conferéncia, defendeu-se a ineficiéncia do Estado para produzir educacao de qualidade,
existindo, assim, a necessidade de direcionar verbas puablicas para organismos da
sociedade civil que deveriam construir a educacdo. Para ratificar essa defesa do
fortalecimento da esfera privada como construtora da Educagdo, cabe analisar um
fragmento do artigo 7 denominado “Fortalecer as aliancas”, da Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, da Conferéncia em estudo. Fica claro o emponderamento
do mercado privado e de organismos ndo-governamentais para a produgdo de “educagao
de qualidade”, como se o Estado tivesse fracassado de maneira inexoravel nesse

objetivo:

“As autoridades responsaveis pela educacdo aos niveis nacional, estadual e
municipal tém a obrigacdo prioritaria de proporcionar educacdo bésica para
todos. Ndo se pode, todavia, esperar que elas supram a totalidade dos
requisitos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta tarefa.
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Novas e crescentes articulagdes e aliancas serdo necessarias em todos os
niveis: entre todos os subsetores e formas de educacao, reconhecendo o papel
especial dos professores, dos administradores e do pessoal que trabalha em
educacdo; entre os 6rgdos educacionais e demais Orgdos de governo,
incluindo os de planejamento, financas, trabalho, comunicacfes, e outros
setores sociais; entre as organizagdes governamentais e ndo-governamentais,
com o setor privado, com as comunidades locais, com os grupos religiosos,
com as familias (...).”*’

Nessa logica, a Educacdo perde seu carater publico e passa a ser gerida com
objetivos privados. Ou seja, a meta da Educacao deixa de ser produgdo de conhecimento
e formacdo de cidaddos criticos, para se transformar, em preparacdo de trabalhadores
que se inserirdo no mercado de trabalho de maneira a-critica. Sendo assim, a escola
passa a ser um “mero corredor” que prepara para a empregabilidade, sem suscitar

maiores questionamentos e agdes transformadoras. Nas palavras de Gentili (1998):

“A reforma administrativa proposta pelo neoliberalismo orienta-se a
despublicizar a educacéo, a transferi-la para a esfera da competicdo privada.
Reduzida a sua condi¢do de mercadoria, a educacdo s6 deve ser protegida,
ndo por supostos direitos sociais, mas pelos direitos que asseguram 0 UsO e a
disposi¢do da propriedade privada por parte de seus legitimos proprietarios.
(...) O modelo de homem neoliberal é o cidaddo privatizado, responsavel,
dindmico: o consumidor.” (GENTILI, 1998, p. 20)

Uma grande questdo desse enquadramento é dimensionar a Educa¢do como uma
atividade fatalista. O mundo é dimensionado como possivel de apresentar um Unico
caminho, e nenhum outro processo social sera capaz de modifica-lo. Sendo assim, a
educacdo ¢ “despolitizada” em detrimento de um discurso técnico, que se autointitula
neutro, mas que tem uma clara inclinacéo politica disfarcada: manter o atual estado das
coisas. Sendo assim, o Unico objetivo da educagdo ¢ “adaptar” o estudante ao mundo

atual, que significa conseguir disputar vagas no mercado de trabalho de maneira

competitiva. Freire (2000) desenvolve sua reflexdo:

“A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal, anda
solta no mundo. Com ares de pés-modernidade, insiste em convencer-nos de

%" Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos — Conferéncia de Jomtien (Tailandia) — 1990. Artigo
7°.
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que nada podemos contra a realidade social que, de historica e cultural, passa
a ser ou a virar quase natural. Frases como a “realidade ¢ assim mesmo, que
podemos fazer?”, ou “o desemprego no mundo ¢ uma fatalidade do fim do
século” expressam bem o fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade
imobilizadora. Do ponto de vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a
pratica educativa: adaptar o educando a esta realidade, que ndo pode ser
mudada.” (FREIRE, 2000, p. 22)

Tiradentes dos Santos (2012) discute que atualmente no &mbito neoliberal
vivenciamos o “sequestro da escola”. Argumenta-se que a democratizacdo da gestdo e
acesso a escola publica produziu um quadro inexoravel de fracasso escolar. Sendo
assim, deve-se diminuir a influéncia do Estado e controle social sobre os rumos das
escolas, devendo-se, assim, entregar a sua administragdo ao capital. Esse argumento
gera a producdo de mercado dentro da escola publica para grandes empresas e
instituicdes sem “fins lucrativos”, tirando completamente a autonomia de construgdo da
educacdo por parte dos membros da comunidade escolar. Dessa forma, dimensiona-se
essa gestdo na escala das empresas e 6rgaos que nao vivenciam o cotidiano do espago
da escola, ou seja, quem efetivamente vive a escola, ndo consegue controlar os seus

caminhos. Nas palavras da prépria autora:

“O esfacelamento da escola publica nas duas tltimas décadas do século XX
precede a seu sequestro salvacionista pelo mercado. O bloco hegeménico
investe na desqualificacdo da escola publica — contando inclusive, com a
adesdo despercebida de setores populares — para, em seguida, apresentar a
solugdo: entregar a escola a competéncia administrativa dos senhores de
negoécios e seus institutos. A este processo denominamos neste trabalho
sequestro da escola. O espago moral para que a escola seja sequestrada pelo
capital consiste em constatar-lhe a faléncia, associando-se a democratizacéo.
Eis o carater moral do sequestro: se, com 0 movimento de democratizagdo e
autonomia, a escola publica chegou ao ponto de indigéncia que todos
percebem, a solucdo é entregd-la ao capital.” (TIRADENTES DOS
SANTOS, 2012, p. 11).

Esse processo de “sequestro da escola” marca a atual administracdo da rede
municipal do Rio de Janeiro, visto que essa ¢ dimensionada como “incompetente”,
possibilitando a transferéncia de fundos publicos para empresas e instituicbes sem fins
lucrativos que se apresentam como “salvadores” da Educagdo carioca. Esse movimento
apresenta o problema de ndo dimensionar responsaveis, alunos e professores como

construtores das politicas educacionais, ja que essas ja vém “prontas” dos grupos
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“salvadores”. Para exemplificar a constru¢do desse sequestro, percebemos que a Gestao
Paes nomeou como Secretaria municipal de Educacdo a professora Claudia Costin
desde o primeiro ano de mandato até o ano corrente (2009-2014), que, anteriormente,
ocupou o cargo de vice-presidente executiva da Fundagao Victor Civita (Grupo “sem
fins lucrativos™ que apresenta o interesse de grandes corpora¢des na Educacdo publica),
exemplificando o dimensionamento dos grupos empresariais como “redentores” da

escola publica no ambito da rede municipal.

Para entendermos a importancia politica da rede em estudo, percebe-se que no
ano de 2014, Costin se retirou do cargo de Secretaria para comandar o Departamento de

Educagdo do Banco Mundial®®

, demonstrando que as “reformas” implementadas na rede
em tela se enquadram em interesses que se coadunam com objetivos mundiais de fundo

neoliberal.

Além disso, a administracdo dessa verba publica ndo estd sujeita a controle
social, pois esses grupos externos ndo tém a obrigacdo de prestar contas de maneira
transparente dos usos conferidos a esse montante para a sociedade como um todo e para
professores, alunos e responsaveis em particular. Frigotto (2000) reflete sobre os

prejuizos desse tipo de agdo:

“Os efeitos do abandono do Estado no campo da satide e educag@o basica nos
oferecem um quadro perverso. Trata-se de uma violéncia,
incomensuravelmente maior do que a dos arrastdes. Ha, pois, que se ampliar
o0 papel do Estado nessas areas. As politicas em curso de delegar a empresas
privadas, bancos, etc a tarefa de salvar a escola basica e as propostas de
escolas cooperativas a cargo dos bairros, centros habitacionais ou de
empresas (fundacGes) prestadoras de servicos educacionais que trafegam
recursos publicos sdo subterfligios e, portanto estratégias antidemocraticas.
(...) Ao Estado cabe gerir democraticamente os recursos. (...)” (FRIGOTTO,
2000, p. 186).

Pode-se perceber que as estratégias neoliberais na atualidade ndo se resumem a
uma mera transferéncia das matriculas de alunos da escola publica para a privada,

gerando uma expansao das escolas do Gltimo tipo, ou uma venda de prédios escolares

%8 Cabendo ressaltar que Costin ja havia trabalhado no Banco Mundial como Gerente de politicas ptblicas
e Combate & Pobreza para a América Latina antes do cargo como Secretaria de Educa¢do do Municipio
do Rio de Janeiro.
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publicos. Essas sdo estratégias mais classicas de privatizacdo, sendo mais facil articular
uma estratégia de resisténcia por parte dos membros da comunidade escolar. Temos
hoje, portanto, um fendmeno diferente: a execucdo da “privatizagao por dentro da escola
publica”, ou seja, a manutencdo do prédio escolar ¢ o regime de contratagdo de
professores permanecem ligados a administracdo publica, mas os processos educativos
sdo terceirizados, como producdo de material didatico, avaliacbes de larga escala,
producdo de programas educacionais, métodos pedagdgicos etc. N&o privatiza-se,
assim, o produto (a educacdo), mas sim sua propria producdo. Dessa maneira,
professores e alunos perdem autonomia do trabalho pedagdgico e torna-se dificil
impingir resisténcia a esse tipo de privatizacdo, devido a seu carater mais difuso. Logo,
a construcdo de controle social dessas transferéncias configura-se como muito
problematica, pois dentro do Estado existem obrigatoriedades de transparéncia e
prestacdo de contas de execucdo de verbas de Educacgdo. Ja nas Fundagdes e empresas
ndo temos as mesmas obrigatoriedades de controle. Dessa maneira, um montante
significativo de dinheiro publico € utilizado com baixissimo nivel de controle social por
esses grupos externos ao espaco escolar. Tiradentes do Santos (2012) chama esse

fendomeno de “pedagogia do mercado”. Nas palavras da propria autora:

“Eis o trago diferencial da pedagogia do mercado em sua contemporaneidade:
a mercantilizacdo ndo ocorre apenas na dimensdo de sua circulagdo ou
distribuicdo na forma de oferta por escolas privadas. Este traco (coexisténcia
de escolas privadas e o sistema publico) é caracteristica histérica do
capitalismo periférico. Ndo foi introduzido pelo neoliberalismo, embora
tenha sido evidentemente acentuado. A mudanca qualitativa da pedagogia do
mercado no neoliberalismo consiste na mercantilizacdo do processo, ndo
apenas do produto. N&o apenas a distribuicdo da mercadoria-educacdo é
envolvida no sistema de mercado sob a forma de sua venda por instituicdes
privadas. Todo o processo de produgdo pedagdgica € submetido a l6gica do
mercado: gestdo escolar, relagdes ensino-aprendizagem, conteddos
programaticos, principios pedagoégicos do curriculo e avaliagdo dos
resultados. O sentido e as finalidades da Educagdo incorporam a
mercadorizagdo ja no ambito da producdo. A pedagogia do mercado adentra a
escola publica e privada desde a concepcao curricular, transpassa as praticas
escolares e se evidencia nas politicas de avaliagdo heteronomas.”
(TIRADENTES DOS SANTOS, 2012, p. 20).

A atualidade da rede municipal do Rio de Janeiro é marcada pelo processo de
“privatizacdo por dentro” e forca da “pedagogia do mercado”, pois temos a manutengéo

de uma rede puablica, mas que mercadoriza 0S Seus processos pedagogicos,



112

terceirizando-os para empresas e “grupos sem fins lucrativos”. Dessa maneira, 0
produto permanece publico (“mercadoria-educagdo”), mas o0s processos sao
terceirizados e privatizados, perfazendo uma maquina publica produtora de
lucratividade para muitos grupos privados externos a escola. Os educadores, nesse
contexto, sdo dimensionados como meros reprodutores desses processos construidos
pelos grupos externos, ndo sendo articulados como construtores de saber no modelo de

escola da “pedagogia do mercado.”

4.2) CARACTERISTICAS ATUAIS DA REDE MUNICIPAL DO RIO DE JANEIRO

Atualmente, a rede escolar estudada apresenta 1006 escolas de Ensino
Fundamental. Na educacéo infantil, possui 247 creches municipais de horario integral,
56 unidades da modalidade creche, 167 creches conveniadas e 200 espacos de
desenvolvimento infantil®® (EDI). Apresenta o total de 664 384 estudantes, sendo 508
052 alunos de ensino fundamental (a imensa maioria). Totaliza 42 529 professores
ativos, 140 agentes auxiliares de creche, 984 auxiliares escolares, e 9 588 funcionarios
de apoio administrativo. “° E composta também pelos seguintes espacos de extensio: 7

clubes escolares*, 8 nticleos de artes** e 1 polo de Educacéo pelo Trabalho®.

Em termos de infraestrutura minima observamos um decréscimo da qualidade
nos ultimos anos das escolas da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) do Rio de
Janeiro. Segundo relatério do Tribunal de Contas do Municipio do Rio de Janeiro
(TCMRJ), em termos fisicos, em 2008 cerca de 48% das escolas foram consideradas

boas. Em 2012, esse percentual caiu para 15%. Por outro lado, o percentual de escolas

% Espacos que aglutinam educagao de creche e pré-escola, atendendo criangas de 6 meses a 5 anos e 11
meses de idade.

* Dados extraidos do sitio da Secretaria Municipal de Educacio (SME) — Atualizacéo de maio/2014.

! S&0 espagos complementares & formagao regular. Nesse, trabalham educadores da SME e desenvolvem
oficinas esportivas, recreativas, artisticas e culturais.

*2 Espagos complementares & formacéo regular. Desenvolvem-se oficinas de cunho artistico e cultural.
Em alguns momentos, também opera formacéao de professores.

*® Espacos de formag&o complementar. Produz oficinas ligadas ao mundo do trabalho.
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precérias se elevou de 14% em 2008 para 25% em 2012.

A pesquisa utilizou como
método um sistema de visitas em que cada problema detectado era assinalado e lancado
em uma matriz de pontuacdo, que depois operava a classificacdo das escolas nas classes
da figura 19. Foram observadas as seguintes caracteristicas: pintura, torneiras e vasos,
telhado, lampadas, quadro elétrico, infiltracGes, fiaghes expostas, equipamento de
incéndio, queda de reboco, janelas e portas, ventiladores e/ou ar-condicionado. Segundo
essa mesma pesquisa, existiu uma queda acentuada das escolas que ndo apresentaram
nenhum problema estrutural. Em 2008, 23,55% das escolas se enquadravam nessa

condicdo, em 2012 esse percentual caiu para irrisorios 1,3%.
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Figura 19 — Condices estruturais das escolas municipais do Rio de Janeiro (2008-2012)

Fonte: Tribunal de Contas do Municipio do Rio de Janeiro (TCMRJ)

Na mesma pesquisa, 0 nimero de escolas que necessitavam de expansdo de
carga elétrica chama atencdo. Em 2010, 12,3% das escolas demandavam expanséo de
carga. Esse percentual subiu para 23% em 2011, e 27,18% em 2012. Essa curva de
elevacdo surgiu pela difusdo de uso de novas tecnologias no espaco escolar (como
computadores ou projetores), ja que, quando temos a incorporacao desses equipamentos

no uso cotidiano, existe a necessidade de reformas na estrutura elétrica. Esse quadro

* Relat6rio do Programa de visita as escolas da rede municipal de Ensino — Exercicio 2012. Elaborado
pelo Tribunal de Contas do Municipio do Rio de Janeiro (TCMRJ).
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evidencia os limites fisicos a incorporacdo de TICs as préaticas docentes, pois um pouco
mais de um quarto das escolas municipais ndo apresentavam o requisito elétrico minimo

em 2012 para uma efetiva incorporacdo dessas novas tecnologias.

Segundo a figura 20, observamos uma marcante elevacdo da presenca de
laboratdrios de informatica nas escolas municipais cariocas, saindo de cerca de 65% em
2008 para um pouco mais de 85% em 2012. Mesmo assim, cabe destacar que cerca de
15% das escolas sem laboratorio perfazem um limite significativo para a edificacdo de
praticas com a presencga de informatica educativa. Os laboratorios séo definidos pela
presenca de sala exclusiva na estrutura da escola, dez microcomputadores, uma
impressora de jato de tinta, uma impressora a laser, bancada para equipamentos, ar-

condicionado e 20 cadeiras para aulas de informatica.

85,64

2008 2009 2010 2011 2012

Figura 20 — Percentual de escolas municipais do Rio de Janeiro com presenca de
Laboratério de Informética (2008-2012).

Fonte: TCMRJ

A despeito dessa difusdo dos laboratorios de informatica, temos ainda escolas
municipais com esse equipamento que ndo apresentam acesso a internet, gerando uma
condicdo de subutilizagdo dos equipamentos em termos pedagdgicos. Em 2011, 12,3%

dos laboratorios ndo tinham acesso a rede. Em 2012, esse numeral caiu para 9,23%.
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Mesmo com a presenca de laboratorio de informatica e acesso a internet, ainda
existem casos de ndo uso dos equipamentos como ferramentas pedagdgicas. Segundo a
mesma pesquisa do TCMRJ, em 2009, 60,6% dos alunos relataram que ndo faziam uso
do laboratorio em suas escolas. Em 2012, esse percentual se elevou para 69,4%. Esse
elevadissimo numero de educandos que relatam ndo utilizar o laboratério ratifica a
necessidade de edificacdo de uma politica de formacdo continuada que dimensione 0s
novos artefatos tecnoldgicos como parte da producdo de novas dinamicas docentes.
visto que a sua mera introducdo no espago escolar ndo garante 0 Seu uso, como

evidencia o dado exposto.

Os problemas de infraestrutura fisica também se apresentam no que tange a
presenca de professores. Segundo a figura 21, cerca de 38% das escolas dos anos finais
apresentavam alguma caréncia docente. Sem a presenca do professor, nenhuma
atividade pedagogica pode obter eficacia. No ano de 2011, a mesma pesquisa concluiu
que 4,1% das escolas de anos finais apresentavam alguma caréncia de professor de
geografia. Essa situacdo ja expde um limite claro para a producdo da educacdo
geogréfica nessas unidades de ensino especificas.

38,97

2008 2009 2010 2011

Figura 21 — Percentual de escolas dos anos finais no Ensino Fundamental da rede

municipal do Rio de Janeiro com caréncia de professor em alguma disciplina.

Fonte: TCMRJ
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Como ja debatido, observamos que a Gestdo Paes implementou na rede escolar
da SME um conjunto de reformas. Essas se desenvolveram em trés pilares béasicos:
mudancas no funcionamento integral de algumas escolas, como o Projeto Ginasio
Carioca ou o Projeto Escolas do amanhd; projetos que foram aplicados em toda a rede,
como préticas de aceleracdo ou realfabetizacdo; e programas de extensdo escolar e
formagé&o docente, como a Escola Paulo Freire e os Centros de Pesquisa e Formagédo em
Ensino Escolar de Arte e Esporte. Faremos uma caracterizagdo de algumas dessas
dindmicas de transformacéo propostas no &mbito do Ensino Fundamental.

A Lei n® 5225 de 2010 instituiu a adogdo de turno Unico na rede. Esse foi
definido com a durac@o de pelo menos 7 horas diérias de trabalho educativo. O presente
tecido normativo argumenta que até 2020 toda a rede (Educacdo infantil e Ensino
Fundamental) devera alcancar o turno Unico, com a razdo de 10% das escolas por ano.
Elenca que existe, como prioridade, a adog¢éo do horéario integral em escolas situadas em
areas urbanas de baixo IDH (indice de desenvolvimento humano). Segundo dados do
Censo Escolar, em 2013, 19,5% dos estudantes da rede estudavam nesse regime,
demarcando um déficit de difusdo do turno Gnico em relacdo ao que coloca a propria
Lei. O presente texto ndo define o modelo de construcdo do horario integral, pois esse
pode desenrolar-se de varias maneiras. Sendo assim, deveria ocorrer uma delimitagdo
dos modelos pensados para construir uma politica educacional com uma clara definicdo

legislativa.

Observa-se novamente, nesse momento, a demonstragdo do efeito “ziguezague”
na Educacdo Pulblica, visto que as gestdes Conde e Maia reforcavam o regime de
horario integral em espacos educacionais de extensdo, tais como os clubes escolares,
nucleos de artes e polos de Educagdo pelo Trabalho. O Projeto de “turno unico” impetra
um novo modelo de expansao de horério escolar sem debater os méritos ou deméritos
pedagdgicos do modelo anterior®. O primeiro propunha uma complementaridade
espacial na producdo da Educacdo, pois uma parte da formacdo se desenrolava na
escola, e a outra nos nucleos de extensdo. O segundo defende a concentragéo espacial

das atividades educativas, pois todas se desenvolvem no mesmo prédio escolar.

** Lembrando que os prefeitos Maia e Conde também descontruiram o projeto CIEP por esse apresentar
um possivel ganho politico para o PDT, partido que esses gestores faziam oposi¢do. Ndo ocorrendo,
assim, um debate intenso sobre as potencialidades e limites pedagdgicos do modelo descartado.
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O projeto de “turno unico” apresenta uma modificagio do modelo anterior
apenas por esse ter sido uma construcdo de oponentes politicos do Prefeito Paes.
Novamente na rede em tela, a possivel continuidade temporal do projeto educacional é
ceifada por objetivos meramente eleitorais, sem ocorrer um debate pedagogico

produtivo sobre o0 modelo anterior.

O Decreto n° 30871 de 2009 criou o Programa “Apoie uma escola ou creche” no
ambito da SME. O objetivo desse projeto, segundo o artigo primeiro do texto em andlise
“tem por objetivo o apoio, por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, a unidades
escolares ou creches integrantes da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino.”

A SME tem a obrigacao de construir uma lista com as escolas que pertencem ao
Projeto e divulgar por meio de publicagdo de edital. Assim sendo, os interessados
elaboram um plano de trabalho e propdem a “ado¢do” de uma escola. E possivel a
proposicdo dos seguintes objetivos por parte de pessoas fisicas ou juridicas para as

unidades “adotadas”:

“l — custeio e/ou execucdo direta de obras nos prédios onde funcionem as
unidades escolares ou creches;

I — doacdo de bens e/ou equipamentos necessérios ou Uteis ao
funcionamento da unidade escolar ou creche;

Il — custeio de servigos que sejam necessarios ou Uteis & unidade escolar ou
creche, bem como ao seu corpo docente e discente;

IV — promocéo de atividades culturais ou de lazer;

V — oferecimento de assisténcia ao corpo docente e/ou discente nas areas
socioecondmica e de salde;

VI — oferecimento de programas de capacitacdo de docentes e de reforco
escolar;

VIl — reconhecimento dos servidores publicos da unidade escolar ou creche
que se destaquem apéds avaliacdo de desempenho;

VIII — fornecimento de mdo de obra, voluntdria ou onerosa para 0
proponente, para realizacéo de atividades na unidade escolar ou creche;

IX — ado¢do de quaisquer outras medidas que se afigurem necessarias ou
(teis as unidades escolares ou creches.”*

Esse projeto exemplifica a inclinacdo neoliberal da gestdo em analise, pois se
desloca do Estado para a sociedade civil fungdes fundamentais da producdo do
fendmeno educativo, como aquisicdo de equipamentos, regime de gratificacdo, custeio
de servicos, fornecimento de mao de obra etc. Nesse arranjo juridico, o Estado se torna

apenas um regulador da acdo de pessoas fisicas ou juridicas nas escolas publicas,

“® Decreto n° 30871 de 6 de julho de 2009 , municipio do Rio de Janeiro, art. 2°.
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passando por uma légica de esvaziamento em suas fun¢Bes fundamentais (que é a
construcdo da Educacdo), ja que seriam esses ultimos que proporiam e desenvolveriam
atividades no espaco escolar, e 0 Estado apenas regularia essa pratica.

Em termos de formacdo continuada, podemos perceber que o préprio Estado se
exime dessa responsabilidade ao permitir que grupos ou pessoas da sociedade civil
edifiquem politicas de “capacitagcdo docente” em unidades da SME.

Um programa que demarca a proposta de transformacdo na organizacdo das
escolas é o Ginasio Carioca. O decreto n® 33649 de 2011 criou esse Programa, tendo

como objetivo definido no seu artigo 2°:

“formular, planejar, executar e acompanhar um conjunto de agdes
direcionadas para a melhoria da qualidade da Educagdo e atenderd a todas as

turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental das unidades escolares da

Rede Piblica do Sistema Municipal de Ensino.” */

A meta do programa, portanto, € atingir a totalidade da rede de Ensino, mesmo
que ndo seja demarcado no texto da Lei o periodo de tempo necessario para construir
esse intento. Para alcancar esse objetivo, séo definidas as seguintes acdes:

“l — desenvolvimento de metodologia dindmica de ensino, voltada para a
faixa etaria dos alunos do 6° ao 9° ano, com material estruturado de ensino,
impresso e digital,;

Il — formacg&o de educadores no novo modelo escolar e na nova metodologia
de ensino, qualificados e atuando de maneira eficiente na prética pedagdgica;

Il — possibilidade de utilizagdo da Educopédia, que é uma plataforma de
aulas digitais que reune videos, planos de aulas, jogos pedagdgicos e
possibilidade de reforco onling;

IV — reforco da aprendizagem dos conteudos trabalhados nas diversas areas
de estudo;

V — foco no Projeto de Vida do Aluno;

VI — disponibilizacdo de espaco para biblioteca ou sala de leitura, com acervo
atraente e voltado para a faixa etaria dos alunos do 6° ao 9° ano.”*®

Os objetivos expostos demarcam a preocupagdo com a introducdo de tecnologia
no espaco escolar, representada pela plataforma Educopedia®®. Define-se também a sua

importancia para a edificagdo de “refor¢o online”, ou seja, enquadra-se 0 artefato

*" Decreto n° 33649 de 11 de abril de 2011 — Municipio do Rio de Janeiro- art. 2°.
*® Idem, art. 3°.

* plataforma virtual criada pela SME que retne aulas digitais e atividades.
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tecnoldgico como um “substituto” ao trabalho docente, e ndo como uma tecnologia a ser
dinamizada pelo professor. Existe também uma clara preocupacdo com a formacéo
continuada dos professores, mesmo que nao exista no documento a delimitacdo do
método, espacos e maneiras que OCorrerao esse processo.

O texto demarca que esse projeto deveria ocorrer de maneira experimental em
dez escolas de 7° ao 9° ano, transformando-se no modelo Ginasio Experimental Carioca
(GEC). Em 2012, mais nove unidades foram incorporadas ao Programa, e, em 2013,
mais oito escolas viraram GECs. Dentre as ac¢6es que devem formar os GECs, temos a

seguinte definigao:

“a) educagdo em tempo ampliado para jovens de 7° ao 9° ano;

b) uso da Educopédia;

c) curriculo diversificado, incluindo disciplinas eletivas, estudo dirigido,
Projeto de Vida e Protagonismo Juvenil;

d) disponibilizacdo de espaco para a pratica do desporto educacional e apoio
as praticas desportivas nao-formais.”*

A delimitacdo acima elenca novamente a importancia da Educopedia como
tecnologia educacional. Demarca, também, a obrigatoriedade de expansdo de horério
escolar, complementando o programa de turno Unico ja analisado e elenca a defini¢do
do curriculo diversificado, como disciplinas eletivas, projeto de vida etc.

Esse programa pressupde a existéncia do “tutor”. Tal papel seria desempenhado
pelo professor ao auxiliar a constru¢cdo dos procedimentos de projeto de vida e
protagonismo juvenil com os alunos. O educador do projeto deve ter na prefeitura uma
carga horaria semanal de 40 horas, com 8 horas diarias de trabalho na escola. Pela
dedicacdo exclusiva ao projeto, o docente recebe uma gratificacdo de 15% referente a
remuneracdo inicial da carreira. Devido ao seu carater experimental, torna-se
obrigatoria, em uma parte da carga de trabalho, a construcdo de disseminacdo das
experiéncias docentes no restante da rede. Situacdo interessante ao dimensionar o
proprio professor como construtor de formagdo continuada dos demais colegas, ao
empodera-lo como sujeito a criar reflexdes sobre sua propria pratica.

Os GECs ainda objetivam dimensionar o espago concernente a escola (como
quadras de esportes, escolas de samba, etc) nas suas dimensbes pedagdgicas. Sendo

assim, atividades educativas podem se desenrolar em areas fora do espago escolar

% |dem, art. 6°.
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formal. Situacdo que pode ajudar a empoderar os usos didaticos da dimensdo do lugar
nas préaticas educativas. Por outro lado, essa proposta também pode ser entendida pelo
seu viés neoliberal ao permitir que espacos ndao mantidos pelo Estado possam ser
incorporados ao processo pedagogico. Sendo que, em muitos casos, esses apresentam-se
em carater precario no que diz respeito a infraestrutura fisica para a producdo de
dindmicas formativas, precarizando o trabalho docente. A despeito da polémica, segue
definicdo do texto da lei que preconiza a valorizacdo do espaco local no ambito dos
GECs:

“§ 2° No implemento das agfes previstas neste artigo, serdo considerados
aspectos da infraestrutura local, que poderdo estar integrados a outros
equipamentos publicos ou da sociedade civil, que funcionem como espagos
adicionais de aprendizagem para os alunos.”*

No ano de 2012, foi implantado o Projeto Ginasio Experimental Olimpico
(GEO) no contexto do Programa Ginasio Carioca. Esse iniciou-se na escola Juan
Antonio Samaranch no bairro de Santa Teresa (Rio de Janeiro/RJ). Atualmente, abarca
mais duas escolas.

O objetivo manifesto dos GEOs ¢é formar “aluno-atleta-cidaddo”, que seria
aquele que desenvolve seus conhecimentos “académicos, esportivos e sociais, através de
um olhar critico e da busca por tornar possivel os ideias de uma sociedade mais justa e
solidaria.”®

O professor, como todo participante dos GECs, deve se dedicar 40 horas
semanais a escola, com a producdo do trabalho de tutoria em projeto de vida. Esse
trabalho deve abarcar quatro pilares centrais: Aprender a conhecer, aprender a conviver,
aprender a fazer e aprender a ser>>.

O diferencial dos GEOs em relacdo aos GECs reside na presenca de aulas diarias
de inglés e na articulacdo do Projeto de Desenvolvimento Esportivo de Longo Prazo

(DELP). O DELP pressupde: no 6° ano, o aluno pratica varias modalidades ao longo da

5 |dem, art. 6°

>ZInformagdes extraidas do sitio do Programa. http://ginasioexperimentalolimpico.net/sobre.html (acesso
25/6/14)

53 Esses sdo os quatro pilares da Educagdo definidos pelo chamado relatério Jacques Delors: Educagdo
um tesouro a descobrir, elaborado pela Comissdo Internacional da Educacdo para o século XXI da
UNESCO.
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semana, e exerce alguma de sua escolha trés vezes por semana. No 7° e 8° anos, 0
estudante pratica sua modalidade principal quatro vezes por semana, sendo que no outro
dia pratica modalidades diversificadas. No 9° ano, o educando pratica a modalidade
escolhida cinco vezes na semana.

O Projeto em tela é articulado em conjunto com o Instituto Trevo, de formacéo
de tecnologia social de educacdo e esporte. Esse processo evidencia a ldgica da
“Pedagogia do Mercado” ja discutida, pois os métodos do trabalho pedagogico nédo sédo
desenvolvidos por agentes do espaco escolar (como alunos e professores), e nem pelo
Estado, mas sim, por um grupo externo a escola e ao proprio aparelho estatal.

Em 2013, criou-se 0 Ginasio Experimental de Novas Tecnologias (GENTE) na
Escola Municipal André Urani na Rocinha. Essa ja participava do projeto de turno
unico aqui discutido, participando também do Programa dos GECs. Tal unidade ja
compunha ao mesmo tempo o Projeto “Escolas do amanha”, implantando em 2009 em
escolas de baixo rendimento localizadas em areas conflagradas da cidade®”.

O GENTE pressupde a abolicdo da organizacdo em séries e anos. Para tanto,
foram implementadas modificacdes na arquitetura do prédio escolar para a producao de
espacos mais amplos que permitiriam o trabalho coletivo. Nessa organizacéo, o aluno é
dimensionado como ativo no projeto, ao se consubstanciar como produtor de saber, e
ndo como mero receptaculo do conhecimento professoral. O professor € dimensionado
como orientador e mediador de trabalhos de producdo de cunho individual e coletivo, e
ndo como detentor Unico do saber. Esse modelo de escola defende, também, uma forte
introducdo de tecnologia no espaco escolar, com a utilizacdo de tablets e smart phones
como material didatico. Defende-se, também, o dimensionamento da Educopedia como
ferramenta didatica e da méquina de testes™ como dispositivo avaliativo. A SME
explicita que deseja expandir o modelo GENTE para o restante da rede, sem demarcar
nenhum prazo para a construgao desse processo.

Os alunos ndo passaram por pré-selecdo para participar do Projeto. Os
professores apresentam dedicacdo de 40 horas semanais a escola, como todos 0s

docentes participantes dos outros GECs.

% Ocorrera uma anélise detalhada desse Projeto na secéo 4.4 desse capitulo.

> Ambiente virtual criado pela SME que oferta bancos de questdes e exercicios para uso como atividade
didatica.

% Informagdes extraidas de documento elaborado pela SME denominado: “PROJETO GENTE LEVA
PROPOSTA EDUCACIONAL INOVADORA PARA ESCOLA NA ROCINHA.”
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Tamanha mudanca nas praticas escolares deveria ser acompanhada de uma
politica de formacdo continuada marcante. Porém, ndo observou-se, no ambito da SME,
nenhuma producdo expressiva de dinamicas de formacdo de professores para a
construcdo do GENTE. Situacdo que pode dificultar um real dimensionamento das
novas tecnologias como ferramentas didéticas.

O GENTE é produzido pelos seguintes grupos externos ao Estado: Fundacgao
TelefonicalVivo, Intel, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna, MStech, Tamboro,
Instituto Conecta, Unesco no Brasil, Microsoft, Sapienti, Mind Lab, Evobooks, Cultura
Inglesa, Cisco, Pete, Geekie, e Jair de Souza Desing + Grupo do Rio.

Esse imenso grupo de “parceiros” do Projeto evidencia a dindmica de
“sequestro da escola publica” discutida anteriormente, pois dimensiona-Se essa COmMO
deficitaria e retrograda. Sendo assim, a “salva¢do” deve ser articulada pelo grande
capital, que deve modificar o arranjo escolar e introduzir tecnologia. Essa situacédo
pressupde desvio de fundos publicos da Educagdo para grupos que ndo necessitam agir
segundo nenhum controle social. Além disso, 0s sujeitos da comunidade escolar ndo séo
dimensionados como produtores do formato pedagdgico do Projeto, j& que sdo
colocados como meros executores do “pacote” produzido por empresas e Institutos
conceituados como “salvadores”.

Além de mudancas nas estruturas de algumas escolas, existiu também a
construcdo de transformacGes que se desenvolveram de maneira ubiqua, gerando
impactos em toda a rede.

A partir de 2010, foi edificado o Projeto Atitude Positiva. Esse desenrola-se
como uma atividade de extensdo, possuindo a meta de desenvolver Educacdo em
relacdo a cuidados e prevencdo em relacdo a Doencas sexualmente transmissiveis e a
questdes relacionadas a sexualidade, como o tema da gravidez na adolescéncia. Essa
acao desenvolve-se por meio de debates e apresentacdes teatrais em escolas, existindo
distribuicdo de material informativo para alunos. Como culminancia, encaminha-se
alguns alunos para a participacdo enquanto expectador de um espetaculo teatral que
abarca o tema objetivado. Essa acdo pedagdgica é desenvolvida com a participacdo do
laboratdrio Glaxo SmithKline (GSK) e o Sistema FIRJAN (Federagéo das Industrias do
Estado do Rio de Janeiro). Novamente existe uma demarcacdo empirica do processo de
dimensionamento de empresas como atores educativos, em detrimento do Estado e seus

agentes (como os professores).



123

A Gestdo Paes, por articular uma critica politica-eleitoral ao regime de avaliagdo
por ciclos do governo anterior, denunciou um grande nimero de estudantes com baixo
nivel de dominio de leitura e escrita nos anos finais do Ensino Fundamental. Sendo
assim, operou um projeto de Realfabetizacdo nas escolas municipais. Para tanto,
impetrou uma avaliacdo diagndstica na escala da rede para aferir presenca de alunos
com graves deficiéncias de alfabetizacdo. A partir desse evento, edificou turmas
especificas nas escolas agrupando os estudantes que apresentaram um baixo rendimento
na avaliacdo em uma Unica turma. Um Unico professor com alguma licenciatura
especifica ministra aulas de todos os campos do saber, a exce¢do de lingua estrangeira,
educacdo artistica e educacdo fisica. Esse processo marca a adocdo da polivaléncia
docente no &mbito da SME nas séries finais do Ensino Fundamental. As dindmicas de
formacdo docente, construcdo de métodos pedagdgicos e producdo de material didatico
séo articuladas pelo Instituo Ayrton Senna.

A SME adotou, ainda, um programa de aceleracdo de estudos no contexto das
escolas municipais. Esse se destina a diminuir o desnivel série/idade da rede. Para tanto,
separam-se alunos com idade avancada em relacdo ao resto da escola e ocorre um
agrupamento desses em uma unica turma. Novamente adota-se a polivaléncia docente, a
excecdo dos campos listados no projeto anterior. Esse programa também oferece
organizacao pedagogica e dinamicas formativas construidas pelo Instituto Ayrton Senna
e Fundacdo Roberto Marinho.

Os Projetos “Nenhuma Crianca a Menos” e “Nenhum Jovem a Menos” foram
aplicados em alunos com a condicdo de forte desnivel série/idade e problemas de
alfabetizacdo. Esse ocorreu em escolas com baixos indices de rendimento, gerando
também uma construcdo de turma especifica na organizacdo da escola. A meta dessa
intervencdo é, sobretudo, combater a evasdo escolar. Utiliza também a polivaléncia
docente nas séries finais do Ensino Fundamental nos moldes descritos anteriormente.

A caracterizagdo acima evidencia que atualmente a rede carioca vivencia uma
abundancia de programas que opera uma transformacdo marcante na realidade escolar.
Esses sdo articulados por meio de terceirizacdo de processos pedagdgicos para
Fundaces e Institutos, demarcando a légica de mercantilizagdo da propria construcao
da Educacéo, e ndo apenas de seu oferecimento.

Essa miriade de intervengdes marca também a questdo da adogéo da polivaléncia

docente de maneira marcante das escolas da SME no anos finais do Ensino
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Fundamental. Esse processo pode apresentar 0 mérito de tentar construir um saber
escolar mais articulado a priori, mas pode, por outro lado, exemplificar também uma
estratégia de precarizacdo do trabalho docente, ja que o sujeito possuiu uma formagéo
inicial em licenciatura especifica, sendo depois obrigado a trabalhar com a construcao
de éareas do saber que ndo possui uma acumulacdo de discussdo ao longo de sua
trajetoria profissional.

Além disso, essa dindmica pode obscurecer os objetivos de cada area do saber
no ambiente escolar, pois defende-se, no @mbito do presente trabalho, que cada
disciplina possui uma meta que sé ela consegue desempenhar em termos de construcdo
do conhecimento docente e discente. Dessa maneira, ao se adotar a polivaléncia, esses
objetivos podem ser negados a um grande numero de estudantes.

Para que ocorra essa transformacdo tdo profunda da pratica docente
(licenciatura especifica em polivaléncia), deveria-se articular projetos profundos de
formagdo continuada que dimensionasse o educador como construtor do saber, e ndo
dinamicas aligeiradas do tipo “capacita¢do”, como as que marcam 0s projetos descritos.

Cabe destacar que a Gestdo Paes tenta articular a polivaléncia docente no Ensino
Fundamental como uma de suas marcas no que tange a Educacdo. Tanto que esse
conceito figura na producdo normativa de seu governo. A Lei n® 5623 de 2013 instituiu
0 novo Plano de Cargos, Carreiras e Remuneragdo dos servidores da SME. Esse texto
criou apenas dois cargos para a carreira do magistério: A) Professor de Educacgdo
Infantil (PEI) — Permite atuacéo docente exclusiva em turmas da Educacdo Infantil; e B)
Professor de Ensino Fundamental (PEF) — Docente do Ensino Fundamental do 1° ao 9°
ano.

Essa ultima definicdo permite que um professor de formacdo inicial do tipo
licenciatura especifica (como geografia ou matematica, por exemplo) atue nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, mesmo que a sua formacdo ndo possibilite uma
satisfatoria pratica profissional nessa fase de ensino. Além disso, ndo existe a defesa, no
corpo da Lei, do respeito as areas de saber do docente em sua pratica profissional. Ou
seja, a polivaléncia se consubstanciou como figura juridica no Plano de Cargos
edificado pelo Executivo Municipal.

Ja debatemos que a construgédo da polivaléncia demanda um forte investimento
em formacdo continuada, pois o docente vivenciou uma formacgdo inicial em éarea

especifica de saber, e ao longo da carreira enfrenta o desafio de trabalhar com varios
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saberes de maneira integrada. No texto da Lei em estudo, a Unica mencdo a essa
dindmica reside no Anexo II no fragmento destinado a “Atribuicdes do Professor de
Ensino Fundamental”, demarcando a pouca preocupacdo da SME com dindmicas de
formacéo continuada. Nessa, define-se como uma das obrigacdes do docente: “Manter-
se em permanente atualizagdo pedagégica, visando ao aperfeicoamento profissional.” °’.

Essa definicdo desobriga a Prefeitura de produzir dindmicas de formagéo
continuada de professores, ja que a formacdo é dimensionada como uma obrigagédo
individual do professor. Essa postura evidencia o carater neoliberal da atual gestdo da
SME, pois transfere uma obrigacdo estatal para o individuo, culpabilizando-o
individualmente por ndo se “atualizar” no primeiro momento, ¢ no fim, pelo proprio
fracasso escolar.

Além das mudancas no cotidiano escolar, existiu também a conformacdo de
transformacdes em espacos de formacédo docente e extensdo escolar.

O Decreto n° 35602 de 2012 criou a Escola de Formacao do Professor Carioca
Paulo Freire. Isso evidenciou o préprio reconhecimento da SME como defasada em
relacdo a politica de formacdo docente até entdo. Para tanto, a escola Paulo Freire
apresenta trés objetivos centrais: Promover dinamicas de formacéo basica — Cursos que
0s professores candidatos ao ingresso na rede participam como uma das etapas do
préprio concurso publico; Politicas de formagdo continuada — Valorizagdo de modelos
presenciais, semipresenciais e a distancia; Construcdo de conhecimento, com a
delimitacdo de relacdes com o mundo académico para a edificacdo de pesquisas e
reflexdes mais profundas.

Segundo o texto em estudo, a Escola Paulo Freire deve apresentar as seguintes

competéncias:

“e Definir, em conjunto com a Subsecretaria de Ensino, a Politica de
Formacdo do Professor da Rede Publica Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro;

» dimensionar as necessidades de desenvolvimento e capacitacdo dos
professores;

* planejar e supervisionar o curso de Formagdo Basica, etapa do processo de
selegdo dos professores candidatos a ingressarem na Rede Publica Municipal
de Ensino do Rio de Janeiro;

* planejar e implementar a Politica de Formagao do Professor, contemplando
acbes de formacdo continuada para os professores em exercicio, nas
modalidades presencial, semipresencial e & distancia;

« avaliar o processo de Formacao do Professor;

> Lei municipal n° 5623 de 1 de outubro de 2013. Anexo .
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* estabelecer parcerias com organismos nacionais e internacionais de
referéncia em Educacéo;

e propor parcerias com agentes financiadores para captacdo de recursos
financeiros na area de formacéao do professor;

. . ~ \ ~ . 58
« aplicar a legislagdo referente a concessio de licenga para estudos.”

Novamente, a inclinacdo neoliberal e privatizante da gestdo em analise mostra-se
clara, pois obriga-se a Escola de formagdo docente a “estabelecer parcerias com
organismos nacionais e internacionais”, situacdo que limita a capacidade da propria
SME e dos seus educadores a construirem essa dinamica, pois se desterritorializa a
construcdo das préaticas de formacdo da escala da rede e da escola, para um regime de
articulacdo nacional e internacional. E, nessa escala, professores e alunos ndo sdo
dimensionados como produtores de conhecimento.

Essa situacdo contribuiu para o processo de terceirizacdo da formacao docente,
pois a Prefeitura se desobriga de custear as atividades formativas, ja que define-se como
uma obrigacdo da Escola a “captacdo de recursos financeiros na area de formacao do
professor”. Dessa maneira, o proprio Estado diminui a importancia das politicas de
formagdo docente como construtora das dindmicas escolares, pois ndo visa financia-las
e nem construi-las, ao propor a busca de verbas no mercado privado.

Sendo assim, a presenca de uma escola de formagdo mantida pela SME poderia
empoderar o Estado como efetivo ator da producdo de formacdo docente e construgédo
de préticas pedag6gicas na rede em tela. No entanto, o seu proprio Decreto de cria¢do
esvazia politicamente a sua importancia, ao obrigd-la a estabelecer “conexdes” com
organizamos do mercado privado. O texto normativo corrobora as a¢oes ja estudadas de
transferéncia de etapas fundamentais do trabalho pedagdgico para empresas e institutos.
Nesse caso especifico, registra-se em Lei o encaminhamento de terceirizagdo da
formacédo continuada.

No que tange a formagdo continuada, o Decreto faz a seguinte definicdo de

competéncias:

“e Gerenciar, executar e monitorar programas, projetos e a¢des de formacéo
continuada dos professores da Rede Pdblica Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro;

« Promover o desenvolvimento de processos de formacdo, por meio da

% Decreto n° 35602 de 9 de maio de 2012. Competéncias da 044638 E/EPF Escola de Formacdo do
Professor Carioca Paulo Freire
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pesquisa, divulgacdo e avaliacdo, disseminando as boas préaticas de gestao e
interacdo pedagdgica;

« Implementar a aplicacdo de tecnologias facilitadoras do processo de
formacdo dos professores;

» Realizar estudos e pesquisas que subsidiem o processo de formacéo

continuada dos professores.”

O fragmento acima evidencia que em nenhum momento o educador também é
dimensionado como um construtor da formacédo continuada. O professor é significado
como um objeto passivo que receberd a formacdo, e ndo como um edificador dela
também. Além disso, a tecnologia é conceituada como uma ferramenta que possibilita a
“aplicacdo” da formacdo continuada, situacdo que muitas vezes a dimensiona como um
meio que pode substituir a acdo do professor na producdo desses processos. Observa-se
também que a tecnologia ndo € demarcada como um objeto de discussdo da formacao,
mas sim, como um meio para que ela ocorra, diminuindo, assim, as potencialidades
educativas do aparato tecnolégico no espaco escolar.

A Escola Paulo Freire opera um modelo de formacdo desterritorializada do
espaco escolar, ja que ndo existe nenhuma obrigatoriedade de edificacdo de pesquisa e
producdo de préaticas pedagogicas calcadas no chdo de escola, ou em praticas
pedagogicas efetivas.

A Resolucdo SME n° 1222 de 2013 criou os Centros de Pesquisa e Formacgdo em
Ensino Escolar de Arte e Esporte que se definem como espacos de formacdo continuada
e extensdo escolar. O texto em estudo desenvolve os principais objetivos desses
Centros:

“I-Desenvolver e difundir metodologias inovadoras no Ensino da
Arte e Educacgdo Fisica Escolar para a rede publica municipal de
Ensino.

II-Aplicar, experimentalmente, essas metodologias no trabalho
desenvolvido diretamente com o0s alunos participantes desses
Centros.”®

O modelo dos Centros evidencia uma logica diferente de formacdo continuada
em relacdo a Escola Paula Freire, ja que existe a presenca de agdes praticas com alunos.
Sendo assim, existe uma territorializagdo da formagdo continuada, ja que essa se

desenrola com base em dindmicas efetivamente construidas. Além disso, o proprio

*% |dem, Competéncias da 044635 E/EPF/GFC Geréncia de Formagao Continuada.

% Resolugdo SME n° 1222 de 16 de Janeiro de 2013, art. 2°.
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educador é significado como construtor de reflexdes sobre sua prética que podem ser
debatidas com o restante da rede. Sendo assim, o proprio docente é definido como
construtor ativo de sua formacao.

A resolugdo define a Escola Paulo Freire como a responsavel pela “coordenagao
e supervisdo” das praticas de pesquisa dos Centros. Essa caracteristica pode demarcar
uma fragilidade pratica desses espagos no que tange ao controle social via Estado, ja
que esses se encontram ‘“‘subordinados” a uma Escola que ¢ obrigada a buscar
financiamento e parcerias com grupos do mercado privado. Sendo assim, as metas dos
Centros podem, na pratica, sofrer um esvaziamento em termos estatais devido a
interferéncias de grupos externos na sua edificacéo.

No tocante a politica de formacdo continuada, observa-se a inexisténcia da
preocupacdo com as areas disciplinares no tecido legislativo analisado. Sendo assim,
despreza-se a especificidade de cada area do saber docente no que tange as suas
idiossincrasias do processo pedagdgico. Portanto, ndo articula-se uma preocupacgao
pormenorizada em relacdo as caracteristicas préprias da formacéo docente em relagdo a
educacdo geogréfica.

O conjunto de transformacg6es impetradas na rede carioca compde trés caminhos
centrais: producdo de novos arranjos nos espagos escolares, criagdo de projetos que se
desenvolveram em todas as escolas e reformulacdo da politica de formacdo continuada.
Essa Ultima congrega dois modelos: Escola Paulo Freire (desterritorializada) e Centros
(territorializados). Sendo assim, a rede municipal passa por uma dindmica de
modernizacdo conservadora, ja que se inserem dindmicas de transformacdo (como a
polivaléncia docente, fortalecimento do turno Unico, introducdo de tecnologia, etc). No
entanto, isso acontece pelo viés conservador (ao desenvolver um empoderamento de
empresas € “institutos sem fins lucrativos”), j4 que produz uma limitagdo a capacidade
criadora e transformadora de professores e alunos, aprofundando a desigualdade entre as
escolas da mesma rede.

Essa dindmica de escolha de investimento em apenas algumas escolas da rede
(como os GECs, GEOs ou 0 GENTE) acaba por ratificar a desigualdade espacial na
educacdo carioca, ja que nem todas as unidades conseguiram articular atracdo de
investimentos de grupos externos (como empresas), pois nem todas serdo ‘“adotadas”
por “grupos” da sociedade civil. Sendo assim, algumas unidades se transformaram em

“ilhas de qualidade educacional” (por possuir maior investimento) em um “mar” de
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fracasso escolar (por ndo receberem investimentos). O investimento estatal tem como
objetivo inicial investir em toda a Educagao, mesmo que na pratica isso ndo ocorra, pois
o proprio dinheiro publico seleciona “escolas de excecdo” (como os GECs), mas pelo
menos pode existir controle social para que esse investimento seja mais igualitario pelo
espaco. Ao contrario, o capital privado pode optar por unidades de exceléncia
(investindo em escolas que ja possuem muito investimento), sem a possibilidade de
controle social dos mecanismos de escolha das unidades elencadas para receber esse
montante financeiro. Portanto, esse processo produz e aprofunda uma logica perversa,
em que ocorre um fortalecimento da desigualdade espacial na rede municipal, mas dessa
vez, com a menor capacidade de intervencdo da sociedade para modificar esse quadro,
ja que o capital € privado e, assim, sem possibilidade de discussdo social de seus rumos.

Dessa maneira, a modernizacdo conservadora produziu uma resisténcia por parte
do professor, j& que esse percebeu que essas transformacGes sdo edificadas em uma
escala na qual ele ndo consegue atuar. Sendo assim, o educador é significado pela SME
como um obstaculo a ser dobrado para que essas mudancas se desenrolem, ndo sendo
dimensionado como um construtor de nenhum desses projetos apresentados. Portanto, o
docente resiste. Ndo por ser anacronico, refratario a mudancas de maneira infantil, ou
puramente corporativista, mas sim, porque esse sujeito se observa perdendo a sua
capacidade de produtor efetivo da escala que ele age e constroi (a escola), visto que o
espaco escolar passa a ser produzido por agentes com o0s quais educadores e educandos
ndo conseguem edificar redes de interacdo e interferéncia. Portanto, os docentes se
sentem alienados da produc¢do do seu préprio espaco de trabalho, e, sendo assim, lutam
para ndo se converterem em meros objetos, pois querem ser entendidos como sujeitos.

Um indicio importante dessa no¢do de resisténcia a modernizacdo conservadora
foi a construcdo do movimento de greve dos servidores da SME no ano de 2013 (agosto
a outubro) e 2014 (greve unificada com servidores da Educacdo do estado do Rio de
Janeiro, de maio a junho).”

Esse ciclo grevista articulou uma pauta de alguns pedidos relacionados com
carreira e proventos, condigdes de trabalho (como pleitos de melhorias fisicas nas
escolas) e criticas a mercadorizagdo da educacdo. Denunciou, assim, a privatizacdo dos

processos de producdo da educacdo publica e a consequente perda de autonomia

®1 Antes desse ciclo de greves (2013-2014), o Gltimo movimento grevista na SME tinha ocorrido no ano
de 1994 na gestdo César Maia.
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docente. Sendo assim, esse movimento, em muitos casos, pleiteava a manutencdo da
escala local como produtora do espaco escolar, ja que no @mbito das Empresas e
Fundaces, a escola é produzida apenas nas escalas nacional e internacional, sendo a
escala local apenas uma executora de ditames e “pacotes pedagdgicos” prontos, nao
gozando de nenhuma autonomia pedagogica.

A figura 22 evidencia esse descontentamento docente em relacdo as condigdes
fisicas de funcionamento das escolas, com varios requisitos que demarcam essa
problematica, tais como: falta de ventilacdo, instalagdes inadequadas, incidéncia de
barulho, etc. Além disso, a despeito de muitas producdes legislativas que preconizam a
introducdo de tecnologia e instrumentos pedagdgicos no espaco escolar (com forte
transferéncia de verba publica para grupos externos a escola que deveriam cumprir esse
papel), observa-se que cerca de 70% dos professores relatam a “auséncia de material

didatico” em seus espagos de trabalho.

Falta de ventilagdo

Falta de pessoal de apoio
Inseguranca

Carga horaria insuficiente
Instalagdes inadequadas
Auséncia de material didatico

Falta de equipamentos

Excesso de alunos em sala

Incidéncia de Barulho

Sistema de avalia¢do inadequado
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Figura 22 — Percentual de principais problemas citados por professores nas escolas da
SME - 2012%,
Fonte: TCMRJ

Uma questdo que evidencia essa luta por autonomia é a disputa pela execugéo do

1/3 de carga horéria para formacéao por parte dos professores. A Lei Federal n® 11738 de

%2 Dados do relatério do TCMRJ do Programa de visita as escolas, segundo amostragem. Os entrevistados
podiam escolher quantas opc¢des quisessem em uma listagem de problemas previamente apresentada.
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2008 estabelece em todo o territdrio nacional a obrigatoriedade da execucdo de um terco
da carga horéria docente em atividades de trabalho que ndo envolvam atendimento
direto ao aluno, ou seja, planejamento, formacdo, estudos etc.

A despeito da obrigacéo legislativa federal, a SME ndo aplica a execucéo do 1/3
da carga horéria em planejamento e formagdo. Sendo assim, um dos pleitos centrais da
greve de 2013 foi a construgdo desse direito nas escolas municipais. Como fruto da
pressdo grevista, 0 Executivo municipal incorporou esse pleito na Lei n® 5623 de 2013,

que versa sobre o Plano de carreira da SME. Segue artigo que faz a delimitacéo:

“Art. 49. Aos professores da Rede publica municipal de Ensino do Rio de
Janeiro serd assegurada, de forma paulatina, a implantacdo da composicao da
jornada de trabalho prevista na Lei Federal n°® 11738, de 16 de julho de 2008,
observados o planejamento, a disponibilidade or¢camentéria e as orientacfes
contidas no parecer n® 18/2012 da Camara de Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo, homologado pelo Ministro da Educagéo, conforme
publicado no Diario Oficial da Uni&o — DOU de 1 de agosto de 2013.”

O trecho acima define o carater “paulatino” da execucdo obrigatdria do 1/3 de
planejamento, sem criar uma definicdo clara do prazo de tempo para a construcdo desse
pleito. Portanto, a greve de 2014 impetrou novamente essa luta na sua pauta de
reivindicacgdes, ndo logrando éxito na sua efetiva execucéo.

Essa questdo do tempo de planejamento e estudos angaria grande importancia no
seio do movimento de questionamento da perda de autonomia, sendo um elemento que
evidencia a resisténcia docente em relacdo a seu dimensionamento como massa
executora de pacotes pedagdgicos, ja que, com esse tempo de trabalho intelectual, o
educador se inscreve como produtor e construtor de conhecimento, ndo sendo
dimensionado como mero objeto do espago escolar, mas sim como sujeito. Dessa
maneira, 0 proprio educador reconhece a importancia da formacdo continuada para o
trabalho docente autdnomo, dimensionando o tempo de formagdo como um direito
fundamental e inaliendvel, visto que esse luta para ter tempo de estudar e, assim,
produzir, e ndo apenas reproduzir.

Do outro lado, a SME, ao resistir a aplicacdo da obrigatoriedade de carga horéria
para formacgdo, demonstra que visa dimensionar a pratica do professor como uma

atividade repetitiva, que ndo necessita de formacao e reflexdo, apenas execucdo, pois

%3 Lei n° 5623 de 1 de outubro de 2013, art. 49°.
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dimensiona a criagdo como uma atribuicdo de empresas e institutos, e ndo de
professores.

Como ja vimos, a rede municipal do Rio de Janeiro vivencia um conjunto de
transformacfes. Um elemento importante nessas mudancas € a criacdo e utilizacdo de
avaliacdes de larga escala que também trazem impactos para o espaco escolar. Algumas
formam sistemas de avaliacdo de escala nacional (como o IDEB), e outras operam na
escala municipal (como a PROVA-RIO). Sendo assim, estudaremos esses sistemas de

avaliacdo.

4.3) AVALIACOES DE LARGA ESCALA E A REDE MUNICIPAL DO RIO DE
JANEIRO

A partir da década de 1990, comegamos a vivenciar no Brasil uma difusdo
marcante de politicas de avaliagdes de larga escala. Na reparticdo federativa da
construcdo da educacdo publica preconizada pela Constituicdo de 1988 (como ja
debatido no capitulo 1) existiu a edificacdo do Governo Federal como um regulador do
ensino construido no ambito das redes municipais e estaduais. Sendo assim, para que
esse controle ocorresse, articulou-se a construcdo de sistemas de avaliacdo de rede em
todo o territério nacional.

Esse processo apresenta-se eivado de contradicdes e dilemas acerca de sua
pertinéncia e execugdo. Por um lado, as avaliagcbes de larga escala apresentam a
importancia de dimensionar a educacdo como uma questdo social nacional, ao ter a
possibilidade de produzir indicadores que permitam o acompanhamento, por parte da
populacdo, do andamento das politicas publicas em educacdo. Auxiliam, também, a
confeccdo de subsidios para o entendimento de alguns dilemas educacionais,
apetrechando usuarios e gestores para a edificacdo de mecanismos de melhoria do
ensino publico.

Por outro lado, a produgéo de avaliagbes com provas lineares pode trazer uma
série de problemas para o cotidiano escolar. Um deles é a construgdo de um Unico
sentido de “escola de qualidade”, visto que o processo educacional ¢ algo muito
complexo, sendo bastante dificil criar uma definicdo fechada de “sucesso escolar”. No

entanto, a partir da logica das avaliagGes de rede, escola de qualidade passa a ser aquela
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que atinge notas altas nesse tipo de prova, obscurecendo o bom trabalho de escolas que
ndo atingem rendimentos elevados, e apagando possiveis deficiéncias de escolas que
atinjam altas notas.

Esse tipo de anéalise acaba por desconsiderar as diferentes realidades que marcam
as varias unidades escolares do territorio nacional, visto que ndo podemos separar a
realidade espacial das escolas do seu rendimento, pois, as vezes, unidades localizadas
em zonas do pais marcadas por escassez de acesso a infraestrutura social e populagédo
segregada realizam um trabalho pedagogico mais interessante que espacos escolares que
atendam alunos mais abastados. Entretanto, no que concerne ao rendimento nas
avaliacOes de larga escala a despeito do trabalho pedagdgico, unidades localizadas em
zonas do territério com mais acesso a bens e servicos prevalecem nos exames,
alcancando notas maiores. Sendo assim, qual é o real significado pedagdgico dessas
notas? “Nota alta” significa necessariamente boa pratica pedagdgica? Beisegel (2005)

reflete sobre essas questdes:

“Um procedimento linear, que desconsidera as condi¢Ges em que o trabalho
educativo é realizado, certamente revelaria que as pré-escolas privadas que
atendem as classes médias e superiores nas areas urbanas apresentam
resultados melhores do que os obtidos na escolinha de Vila Helena. A
questdo que entdo se coloca é a de saber qual dessas escolas, a de Vila Helena
ou a pré-escola dos bairros de classe média tem melhor qualidade? Ou,
transpondo essa mesma questdo para um universo mais amplo, como seria
possivel comparar com os mesmos instrumentos de medida, a qualidade da
escola que atende a jovens privilegiados das classes médias e superiores e de
uma outra escola que atende a jovens desfavorecidos dessa imensa e
miseravel periferia urbana? (...) (BEISEGEL, 2005, p. 153-154)

Dessa maneira, segundo o pensamento hegemonico, escola que produz “sucesso
escolar” passa a ser sindnimo daquela que atinge notas elevadas nos sistemas de
avaliagcdo de rede. Portanto, novamente se opera um esvaziamento da escala local como
produtora de dindmicas pedagdgicas, visto que a avaliacdo que permite afirmar que uma
escola apresenta um bom trabalho educativo ndo é tecida na escala local, mas sim em
escalas mais abrangentes, como a estadual ou nacional. Logo, a sensacdo de perda de
autonomia do trabalho docente permanece nessa faceta tambem, ja que a producéo do
procedimento avaliativo tambem é feita por atores externos ao espago escolar,
dimensionando o educador como mero aplicador desse pacote pronto de avaliagdes.

Além disso, em geral, os sistemas de avalia¢do privilegiam certas areas do saber

construidos no espaco escolar. Por isso contribui-se para a ratificacdo de hierarquizagéo
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de conhecimento na organizacao curricular®, pois certas areas passam a “valer” mais do
que outras, ja que algumas sdo enfocadas nas provas, e outras ndo, sendo um bom
exemplo, a valorizacdo de matematica e lingua portuguesa na maior parte dos exames.
Portanto, os docentes dessas disciplinas, em geral, possuem mais tempo disponivel para
o trabalho pedagdgico do que os seus colegas de outras disciplinas (como educagdo
artistica ou educacdo fisica por exemplo).

A despeito da existéncia de sistemas nacionais de avaliacdo do rendimento da
escola publica, observa-se que a SME produziu a sua propria rotina de avaliacdo de
rede. A partir de 2009 existiu a construcdo do Prova Rio. Esse é marcado pela aplicacdo
anual de avaliacGes uniformes e objetivas de lingua portuguesa e matemética em alunos
do 3°, 4°, 7° e 8° anos do Ensino Fundamental. A escala de pontuacdo varia de 0 a 500
pontos, e ajuda a conformar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Rio de
Janeiro (IDE-RIO). Esse indice serve de base para o calculo de gratificac6es financeiras
anuais conferidas a educadores e funcionérios de escolas que apresentam destaque nesse
regime de avaliagé&o.

Além do sistema Prova Rio, existe atualmente na rede municipal carioca a
conformacdo das provas bimestrais. Essas sdo avaliacdes uniformes de matematica,
lingua portuguesa, ciéncias e producdo textual de aplicacdo obrigatoria ao fim de cada
bimestre aos alunos do Ensino Fundamental. Coloca-se que os educadores devem
utilizar o rendimento aferido nessas avaliagdes externas para a composicdo de sua nota
bimestral.

A producéo desse conjunto de avaliagdes no contexto da rede municipal ratifica
novamente o efeito “ziguezague” da educagdo publica, pois a SME, na administragao
Maia, se caracterizou pela construcdo de avaliacdo por ciclos longos de trés anos e de
fundo qualitativo. J&4 a gestdo Paes encaminhou um sistema de avaliacdo de fundo
quantitativo e de ciclos curtos de tempo. Dessa maneira, alunos e educadores padecem
com falta de perenidade da politica de avaliacdo das escolas da Prefeitura, pois esses
ndo sdo participantes da producdo desses modelos de avaliagdo, e nem artifices dessas
mudangas, sendo dimensionados como sujeitos passivos dessas transformacdes, e

vitimas de mudancas ao sabor eleitoral.

® Sabe-se que a existéncia da hierarquizacdo dos saberes da escola precede a difusdo dos sistemas de
avaliacdo de rede, mas afirma-se que essa aumentou com esse expediente.
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O atual sistema de avaliacdo é confeccionado por grupos externos a escola,
ratificando a nogdo de perda de autonomia da escala local enquanto produtor do
trabalho pedagdgico. A utilizacdo do IDE-RIO para o oferecimento de gratificacdes
para os professores tende a impor ao curriculo da escola a valorizacdo de saberes
dimensionados nessas avaliacGes. Portanto, trabalha-se conhecimentos e métodos de
avaliagdo (como provas objetivas) semelhantes ao Prova-Rio, em detrimento, das
inimeras possibilidades de métodos de trabalho. Com as provas bimestrais, enfraquece-
se a avaliacdo produzida pelo proprio docente, ao obriga-lo a utilizar a pontuagéo
aferida em uma prova que ele nem construiu. Dessa maneira, a edificacdo do IDE-RIO e
das provas bimestrais dimensiona a producdo de curriculo e avaliagbes em espagos que
ndo sdo produzidos pelo docente, relegando-o ao papel de mero reprodutor de
concepcdes pedagdgicas alheias.

Reafirmando o quadro de insatisfacdo docente em relacdo ao atual rumo
avaliativo da SME, observa-se que, segundo a figura 20, quase 80% dos professores
relataram entender o atual sistema de avaliacdo como inapropriado, representando um
entrave ao fazer pedagogico.

Além das avaliacOes especificas da rede carioca, existem avaliacdes de rede de
escala nacional. Para o prosseguimento da presente pesquisa, utilizaremos os dados do
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). Esse foi criado pelo INEP em
2007 com o objetivo de agregar duas variaveis centrais para o entendimento da
realidade educacional: fluxo escolar e média de desempenho em avaliacbes de larga
escala. Optou-se pela utilizacdo do IDEB por esse ter aplicagcdo nacional, permitindo,
assim, a construcdo de comparacdes e analises de variacdo de indices nas mais variadas
escalas.

A ideia do indice reside no fato de que um sistema de ensino ndo deve produzir
altas taxas de reprovacgéo, pois incentiva o educando a abandonar a educagdo formal.
Por outro lado, a existéncia de uma rede que aprove, mas que ndo apresente estudantes
com satisfatéria proficiéncia nos contetudos discutidos também se configura como um
problema. Sendo assim, deseja-se uma escola que forme alunos com conhecimentos
construidos e baixas taxas de reprovacdo e abandono. Segue reflexdo de Fernandes
(2007) sobre os motivos que levaram a criagéo do IDEB:

“Um sistema educacional que reprova sistematicamente seus estudantes,
fazendo que grande parte deles abandone a escola antes de completar a
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educacgdo basica, ndo é desejavel, mesmo que aqueles que concluam essa
etapa atinjam elevadas pontuagdes nos exames padronizados. Por seu lado,
um sistema em que os alunos concluem o ensino médio no periodo correto
ndo é de interesse caso eles aprendam muito pouco. Em suma, um sistema
ideal seria aquele no qual todas as criancas e adolescentes tivessem acesso a
escola, ndo desperdicassem tempo com repeténcias, ndo abandonassem os
estudos precocemente e, ao final de tudo, aprendessem.” (FERNANDES,
2007, p. 7)

Para tanto, adota-se, na conformacéo do indice, dados sobre aprovacdo escolar
obtidos no Censo Escolar em conjunto com os dados de rendimento das avaliacdes de
larga escala elaboradas pelo INEP de fim de periodo formativo dos ciclos da Educacdo
Bésica. A saber: Prova do SAEB (Sistema Nacional de avaliacdo do Ensino Bésico)
para alunos do 3° ano do Ensino Médio, e Prova Brasil para estudantes do 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental. Ambos os sistemas baseiam-se em conteudos de matematica e

lingua portuguesa. A regra geral de calculo do IDEB é definida por:

IDEB, = N, P;; 0< N, <10; 0P, <1 e 0<IDEB, <10 (1)

Ji?

em que,
i = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

N, = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matemadtica, padronizada para um

indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtida em determinada edicdo do exame
realizado ao final da etapa de ensino;

P, = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de ensino dos alunos da

unidade j;

Figura 23 — Férmula de célculo do IDEB.
Fonte: Fernandes (2007)

O IDEB apresenta-se em uma escala de 0 a 10, sendo aplicado em varias
abrangéncias geograficas, podendo classificar uma Unica escola, uma rede inteira, ou
todo o Brasil. Sua construgdo ocorre no periodo de cada dois anos, sendo que para a
construcdo de analises no presente escrito utilizamos o ano de 2011 como o Ultimo para
medicOes, ja que o IDEB de 2013 ndo encontra-se divulgado pelo INEP para

pesquisadores externos.
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O IDEB, além de pardmetro estatistico, tenta-se inscrever como um balizador de
controle social para a elevagédo da qualidade da educagéo brasileira. Para tanto, criou-se
um conjunto de metas intermediarias calculadas pelo INEP no ambito do Programa de
metas fixadas pelo Compromisso “Todos pela Educacdo” do Ministério da Educacgao.
Sendo assim, foram estabelecidas metas para cada periodo de avaliacdo de 2007 a 2021.
O objetivo é que no IDEB de 2021, divulgado em 2022 (bicentenario da independéncia
brasileira), toda a Educacdo Basica brasileira atinja pelo menos a nota 6.0. Esse hiumero
igualaria a qualidade da educacédo nacional em relacdo a atual condi¢do educacional dos
paises membros da OCDE (Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento
Econbmico). Essa comparacdo foi possivel pela técnica de compatibilizacdo entre a
distribuicdo das proficiéncias da avaliagdo do PISA® (Programme for Internacional
Student Assessment) e SAEB.®

Cada escola, rede ou unidade de federagcdo possui um conjunto de metas
bianuais. Dessa maneira, mesmo a escola ou a rede que possua um IDEB satisfatério
possui um dado para alcancar em cada periodo de medicgdo, forcando um continuo
esforco de crescimento de IDEB. A ideia € que no fim do ciclo de avaliacBes (2022)
nenhuma escola brasileira esteja abaixo da média 6.0.

No presente escrito, ndo se adotara uma postura maniqueista em relagdo as
avaliacOes de rede. N&o se descartara totalmente a sua pertinéncia, pois acredita-se que
0s seus resultados podem ajudar a construir mecanismos de controle social de projetos
educacionais, auxiliando no entendimento de alguns dilemas e facetas da Educacdo. Ao
mesmo tempo que ndo se entendera que esses dados consigam esgotar todo o
entendimento do fendmeno educacional, pois sdo necessarios outros métodos de analise
e interpretacdo para tentar observar a complexidade das praticas educativas. Sendo
assim, entende-se que se deve utilizar um conjunto de estratégias de estudos (em que 0s
dados de avaliagcbes de rede personificam mais um exemplo) para analisar alguma
politica especifica, rede de ensino ou unidade escolar. Portanto, ao longo da pesquisa,

desenvolveremos uma série de analises a partir de dados do IDEB.

% Sistema internacional de avaliacdo comparado e organizado pela OCDE. Consiste em avaliacdes de
ciéncias, matematica e leitura a cada trés anos. Aplicado para estudantes de 15 anos completos. Com essa
idade, na maior parte dos paises, o aluno ja completou seu primeiro ciclo de escolarizagéo.

% para maiores detalhes, ler Fernandes (2007).
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A rede carioca apresenta a oferta do Ensino Fundamental pela reparticéo
federativa dos sistemas de ensino, em que o estado do Rio de Janeiros se responsabiliza
pela oferta do Ensino Médio. Observa-se, pela figura 24, que a rede em tela apresenta
uma linha de ascensdo no dado referente as séries iniciais do IDEB (com o atingimento
da meta nos trés ultimos anos de medicdo). Nas séries finais, ndo temos essa ascensdo
linear, pela queda no ano de 2009, mas na ultima medic&o (2011) ocorreu o atingimento

da meta.

Meta atingida Séries iniciais Séries finais
" 5,4
L — 4
/ ’6
2005 2007 2009 2011

Figura 24- IDEB de séries iniciais e finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal
do Rio de Janeiro (2005-2011).
Fonte: INEP

Com isso, finda-se a caracterizacdo mais geral da rede municipal do Rio de

Janeiro. Desenvolveremaos, a partir de agora, analise do projeto “Escolas do Amanh3”.
proj

4.4) O PROJETO “ESCOLAS DO AMANHA”,

A resolugdo SME n°® 1038 de 2009 criou o Programa “Escolas do Amanha”. Esse
programa pressupde uma série de transformacdes na realidade educacional de unidades
que ja existiam para combater um quadro de elevada taxa de evasao e “fracasso escolar”

de escolas que se localizam em areas conflagradas da cidade. Em 2009, o Programa
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abarcava 151 escolas, e atualmente contempla 155 espacos escolares (atingindo cerca de
108 mil estudantes no ano de 2013) de Ensino Fundamental — séries finais e iniciais. A
figura 25 ilustra a atual localizacdo das escolas pertencentes ao programa por bairros da
cidade e CREs (Coordenadoria Regional de Educacdo). Optou-se pela utilizacdo da
divisdo da cidade em CREs referente ao ano de 2011, pois foi esse o Gltimo ano que
debateremos dados do IDEB ao longo do texto. Sendo assim, nesse momento a cidade
era dividida em 10 CREs, que séo subdivisbes politicas da organizacdo territorial do
trabalho da SME (figura 26).

630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000

7486000
7486000

7477000
..-
A )
r
7468000 7477000

7468000

7459000
7459000

Legenda

7450000
7450000

O Escolas do Amanha
Escolas Municipais - RJ
South American Datum 1969 (,v\’) Limites - CREs

Sistema de Projecdo UTM Fuso 23 Sul (\:f?, Municipio - RJ - Bairros
® 83 8 10 15 20

Estado - RJ

7441000
7441000

630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000

Figura 25 — Distribui¢ao das unidades pertencentes ao Programa “Escolas do Amanha”-

2013.

Fonte: SME.
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Figura 26 — A divisdo das CREs no municipio do Rio de Janeiro — 2011.

Fonte: SME.

Segundo a resolucdo analisada, o Programa tem como objetivos centrais:

“l — Propiciar a aprendizagem dos conteudos escolares.
I1- Desenvolver as habilidades intelectuais, fisicas e artisticas dos alunos.
I11- Contribuir para a reducéo dos indices de evasdo escolar.

IV- Contribuir para a melhoria da qualidade de vida da comunidade escolar e
seu entorno.”®’

Observa-se uma demarcacdo clara no combate aos indices de evasdo escolar.
Sabe-se que esse dado evidencia um forte problema escolar e social — devendo sim, ser
combatido com todo o esfor¢co governamental — mas pode-se afirmar, também, que a
construcdo desse objetivo pode evidenciar uma preocupacdo com os dados de IDEB,

pois, como ja analisado, esse indice incorpora dados de fluxo escolar, situagcdo que é

%" Resolugdo SME n° 1038 de 24 de agosto de 2009, art. 2°.



141

impactada pela elevacdo das taxas de evasdo, demarcando, assim, a influéncia direta de

uma politica de avaliacdo no programa em estudo. Além disso, temos a defesa da nogéo

da escola como um espaco articulado ao seu entorno, pois, segundo o texto, essa deve

formar estudantes nas suas varias dimensdes e pode contribuir para dinamicas de

transformac&o social da sua area de insercdo (situacdo que se mostra contraditoria em

relagdo aos projetos da SME analisados na secdo anterior, pois esses diminuem a

capacidade de producdo de saberes da escola). Sendo assim, como essa conseguira

“melhorar a qualidade de vida de seu entorno”, se esse espago nao ¢ valorizado na sua

autonomia enquanto produtor de conhecimento?.

O texto normativo em estudo define as a¢fes que devem compor o Programa:

VI-

VII-

“Educagdo em tempo integral, adotando 0 conceito de bairro
educador, instituido pelo Decreto n® 30934, de 31 de julho de 2009,
no qual se mobilizam os recursos existentes na comunidade para
colaborar na educacgéo dos alunos, especialmente no contraturno;
Desenvolvimento de atividades artisticas, esportivas e de reforco
escolar;

Adocdo de metodologia dindmica de ensino, focada para a
superagdo de blogueios cognitivos gerados pela violéncia cotidiana;
Valorizagdo de professores e funcionarios que atuam nas unidades
que comp8em o Programa, por intermédio da concessdo do Prémio
anual de desempenho, instituido pelo Decreto n° 30860 de 1 de julho
de 20009.

Disponibilizagdo de laboratdrios de ciéncias para todas as salas de
aula, proporcionando ensino de ciéncias centrado na
experimentacgdo, de forma a favorecer o desenvolvimento de mentes
investigativas, o resgaste do prazer de estudar e o aprofundamento
da aprendizagem;

Utilizacdo, em todas as salas de aula, de computadores com
softwares, tendo como objetivo a aprendizagem dos contelidos
trabalhados nas diversas areas de estudo, de forma lddica;
Desenvolvimento de trabalho intersetorial, envolvendo diversos
orgdos da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, com especial
enfoque para a parceria com as Secretarias municipais de
Assisténcia Social, de Saude e Defesa Civil, de cultura, de esportes e
lazer e da pessoa com deficiéncia. %

Baseado nessas ac¢des, desenvolveremos uma divisdo na analise das principais

caracteristicas do Programa em estudo.

% |dem, art. 3°.
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4.4.1) O Conceito de Bairro-educador

Para construir esse modelo de educagéo das Escolas do Amanha que pressupde
articulagdo espacial entre a escola e os territdrios ao redor, editou-se o Decreto n® 30934
de 2009 que criou o Programa Bairro-Educador no d&mbito das unidades da SME. Esse

programa apresenta os seguintes objetivos:

“| - desenvolver um novo modelo de gestao de parcerias, visando transformar
a comunidade em extensdo do espago escolar, de forma que o processo
ensino-aprendizagem se integre definitivamente & vida cotidiana;

Il - estabelecer parcerias com diferentes setores da comunidade -
empresariado, familias, organizagcBes sociais, instituicbes de ensino,
liderangas comunitarias e demais pessoas fisicas - estimulando-os a
desenvolver um olhar educativo, voltado para o aprendizado permanente;

Il - enfatizar o papel da educacdo na formagdo de individuos auténomos,
solidarios e corresponsaveis por sua transformacéo e de sua comunidade;

V - fortalecer as potencialidades comunitarias existentes, ressignificando e
revitalizando os espacos publicos por meio da educacéo.”®

O decreto delimita, ainda, a permissao para que a SME celebre convénios com
organizacbes da sociedade civil para a construcdo das praticas educativas. Portanto,
essas deveriam construir planos de trabalho propondo dindmicas educacionais. A
Prefeitura pode aceitar a execugdo desses projetos e articular transferéncia de verba
publica para que essas entidades desenvolvam as suas atividades.

Cavaliere (2009) argumenta que temos basicamente dois modelos de expansao
de horario escolar: escola de tempo integral e aluno de tempo integral. O primeiro
pressupde a expansao das atividades educativas concentradas em um Unico espaco (a
escola), sendo, portanto, uma pratica uniterritorial. O segundo modelo argumenta pelo
aumento do horério diario de trabalho docente de maneira a articular varios espacos
para que isso ocorra. Sendo assim, o estudante deve vivenciar uma educacao

multiterritorial, ao trafegar em varios lugares para completar a sua formacdo. Dessa

% Decreto n° 30934 de 31 de julho de 2009, art. 2°.
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maneira, 0 modelo do bairro-educador trabalha com a segunda concepgdo de turno

Unico.

O conceito de bairro-educador do presente projeto possui relacdo com o conceito
de cidade educadora que comecou a ser articulado na década de 1970. A UNESCO
(Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura), nessa década,
comecou a confeccionar um novo modelo de escola para se adaptar as mudancas
produzidas pela introducdo de novas tecnologias nas diversas esferas sociais e
adaptacOes as transformacgdes de mudancas no sistema de regula¢do, com o ocaso do
modelo fordista. Sendo assim, a educacdo deveria ser permanente e descentrada do
espaco escolar. O relatério de 1972 denominado “Apprendre a entre”, traduzido com o
titulo de “Aprender a Ser” em 1974, no estado de Sao Paulo, foi o apice dos trabalhos
da Comisséo Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo da UNESCO, e
propoe o conceito de “cidade educativa”. Esse conceito seria uma solugdo para adaptar
a educacdo formal a um mundo em transformacdo. Segundo esse, 0 processo
educacional deve se consubstanciar como um elemento continuo da vida do sujeito,
sendo assim, deve se desterritorializar do monopo6lio do espago escolar e se espalhar por

todo o espaco urbano.

A Conferéncia de Jomtien (Tailandia) de 1990 reafirmou o carater neoliberal na
confeccdo das dindmicas educacionais. Sendo assim, defendia a necessidade de
articulacdo do Estado com grupos da sociedade civil para a producdo das dindmicas
educativas. Dessa maneira, o conceito de cidade educativa se fortaleceu, pois poderia
significar uma diminuicdo do Estado na construcdo e manutencdo do espaco escolar,
pois a educacdo passa a ser significada na sua dimensdo multiterritorial, e, portanto,

produzida por grupos externos ao aparelho estatal.

Nesse mesmo ano, ocorre 0 | Congresso Internacional de Cidades Educadoras,
em Barcelona (Espanha). Nesse Congresso, temos a producdo da Carta das Cidades
Educadoras — Declaracdo de Barcelona. Em 1994, o texto é revisto com o 111 Congresso
das Cidades Educadoras de Bolonha (Italia). Nesse, cria-se a Associag¢do Internacional
das Cidades Educadoras (AICE), cuja meta é difundir os principios do documento
produzido. A associagdo possui uma delegacdo regional para a América Latina situada
em Rosario (Argentina), cujo objetivo é articular redes de cooperagéo para a produgéo

de cidades educadoras nessa zona do Planeta.
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Segundo esta Carta, podemos definir cidade educadora como aquela que exercita
intencionalmente a sua fungdo educadora para além da Educacdo formal, ou seja,
paralelamente as funcdes tradicionais, esta cidade usa de suas possibilidades educadoras
de modo consciente e planejado, objetivando formar continuamente por meio de

processos de conhecimento, dialogo e participacéo, de todos os seus habitantes.

Essa definicdo retira 0 monopdlio da escala da escola como a construtora dos
processos educacionais para dimensiona-los em toda a cidade, ja que o espaco educativo
passa a ser toda a urbe, e os alunos e professores, todos os cidad&os.

A partir do ano de 2001, o conceito de cidade educadora passa a nortear a
politica educacional do municipio de Porto Alegre (RS). Com isso, essa cidade passa a
integrar o AICE. Pouco tempo depois, temos a entrada na Associacdo de outras cidades
brasileiras, como Belo Horizonte (MG), Caxias do Sul (RS), Dourados (MS), S&o Paulo
(SP), etc (SANTOS, 2010).

Para articular na prética a integracdo da Educacdo com o espago citadino,
articulou-se o conceito de bairro-escola. A aplicacdo desse conceito teve o Jornalista
Gilberto Dimenstein como pioneiro em territério nacional no ano de 1997. Esse
comandava um Projeto de educomunicacdo em um colégio privado na cidade de S&o
Paulo. A consequéncia dessa atividade foi o estabelecimento do Portal Aprendiz, que
em 1998 ampliou-se para a Associacdo Cidade Escola Aprendiz no bairro de Vila
Madalena — Sdo Paulo (SP).

Como a utilizacdo do conceito de bairro-escola, defende-se a aproximacao de
grupos locais das praticas escolares. O objetivo passa a ser transformar a relacdo dos
individuos com o espaco publico e com a propria educacdo formal. Sendo assim, a
Associacdo da Vila Madalena passa a ter os seguintes objetivos: Criar projetos
educativos que permitam que 0s sujeitos percebam a sua capacidade de transformagéo
do espaco local, articulagédo de redes de relacdo entre os varios grupos sociais para que
se administrem potencialidades educativas comunitarias e construcdo da propria

associacdo como centro de capacitacao social (GOMES, 2013).

Essa experiéncia gerou uma transformagéo na realidade socio-espacial do bairro
de Vila Madalena, eivando-o de intervencdes artisticas e produzindo transformacoes

significativas na paisagem urbana e na sociabilidade no que tange ao espago publico.
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Em 2007, a UNICEF (Fundo das NagOes Unidas para a Infancia) produziu uma
cartilha com as diretrizes basicas do bairro-escola. S&o elas: apostar nas riquezas
comunitarias e valorizar os atos ja existentes, identificar um foco espacial e revitaliza-lo
constantentemente, refletir constatemente acerca do sistema de gestdo do programa,
construir uma rede de aliangas, se aproximar dos professores da educacdo formal e
dimensionar a educacgdo formal como produtora de individuos autbnomos e solidarios
(GOMES, 2013).

Na realidade fluminense, destaca-se a adogdo desse ideério na rede municipal de
Nova Iguacu (RJ) a partir da gestdo Lindeberg Farias (PT) no ano de 2006 com o
Programa Bairro-Escola. Esse pressupunha a expansao do horario escolar para turno
unico com a articulacdo de redes de utilizacdo de educadores e espacos ndo-escolares,
dimensionando o espaco urbano no seu viés educativo (SANTOS, 2010).

Tanto a experiéncia das Cidades Educadoras, como as do Bairro-escola
evidenciam o carater espacial do fendmeno educativo, pois o lugar é dimensionado
como um local para se aprender, e um espaco para se intervir. Ou seja, a pratica
educativa angaria uma concretude espacial, evidenciando o aspecto geografico de todo o
fazer pedagogico, e ndo apenas da educacao geogréfica. Nas palavras do Gomes (2013,
p. 91):

“Ndo ¢ so6 a hipdtese que os fendmenos educacionais sdo dotados de
espacialidade que fazem da educacdo uma extensdo imbuida por uma
dimensdo espacial. O que se quer aqui é evidenciar como uma forma
espacializada de conceber a educagdo orientou a formulacdo de projetos e
politicas educacionais.” (GOMES, 2013, p. 91)

A experiéncia do bairro-escola narrada no bairro de Vila Madalena ilustra um
caso em que um grupo da sociedade civil produziu dindmicas educativas. Ja o caso de
Nova lguagu, ilustra o Estado sendo o protagonista da articulagdo do conceito,

colocando a escola como espago central do Projeto.

O projeto de Bairro-educador da SME se aproxima da experiéncia do municipio
da Baixada Fluminense, pois a a escola publica se articula como o espago central da
construgéo do regime de turno Unico com o empoderamento da multiterritorialidade

como método educativo, j& que essa deve produzir redes de cooperagdo com grupos e
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espacos que se configuram como lécus de educacdo para os estudantes da rede

municipal.

Essa postura apresenta imensas potencialidades pedagdgicas ao questionar o
monopolio espacial da escola como espago educativo, permitindo a edificagdo de uma
teia multidirecional para que o aluno construa saberes. Sendo assim, o lugar torna-se
empoderado na sua dimensdo pedagogica, ndo apenas para a educacao geografica, mas
para todas as areas do saber. Por outro lado, essa experiéncia pode evidenciar, também,
uma postura neoliberal da gestdo da SME, visto que pode permitir a execugdo de
atividades pedagogicas em espacgos sem a estrutura fisica ideal, perfazendo uma reducéo
de custos para a Educacdo publica e consequente precarizacdo do trabalho docente.
Além disso, pode significar desvio de verbas publicas para grupos da sociedade civil em
detrimento de espacos publicos de educagdo, sem uma devida contrapartida pedagogica,
conferindo, ainda, a possibilidade de contratacdo de educadores por um rendimento
pifio e sem uma formacdo minima para o trabalho pedagdgico; situacdo que pode

significar exploracdo de educadores para a articulacdo do Projeto.

Enfatiza-se, assim, o papel da formacéo continuada docente para que 0 espago
do entorno da escola torne-se realmente um espago educativo, ja que a sua mera
delimitacdo em Legislacdo ndo garante uma efetiva producdo das dinamicas do Bairro-
Educador em toda a sua complexidade, pois o Projeto em tela defende uma
transformacdo marcante na organizacao espacial do trabalho docente (uniterritorial para
a multiterritorialidade). Sendo assim, sem uma formacdo competente, pode ocorrer um

esvaziamento das potencialidades educativas desse conjunto de mudancas.

4.4.2) O trabalho educativo.

O Programa em tela ndo teve como objetivo a construcdo de novas unidades
escolares. Sendo assim, a partir do momento de sua implantagéo, ja existia um corpo
docente atuante nas unidades. Portanto, o Educador néo teve a opc¢ao de adentrar ou néo
ao Projeto, ou sequer foi chamado a participar de sua construgdo. Esse profissional, se
quisesse permanecer na sua escola original de trabalho, deveria se adaptar as

transformacdes impostas pelo Projeto, sem possibilidade de didlogos ou interferéncias.
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Esse mecanismo autoritario de implantacdo do Projeto ja gera um limite inicial ao seu
sucesso, pois o Educador, no contexto da dindmica das “Escolas do Amanha”, sempre
foi visto como um obstaculo a ser dobrado para que as intervencdes ocorressem, e nao

como um parceiro de construcdo dessas mudangas.

O Decreto n° 30860 de 1 de julho de 2009 instaurou o “Prémio anual de
desempenho” em toda a rede municipal. Esse texto lista um conjunto de metas que as
unidades devem alcancar, em que, em 2009, o parametro se baseou no IDEB, e a partir
do periodo letivo de 2010, esse passou a ser balizado pelo IDE-RIO. O “prémio” é uma
remuneracdo individual a mais referente ao valor do més de outubro do ano letivo
corrente. Mas, para fazer jus a essa gratificacdo, o funcionario s6 pode ter, no maximo,
duas auséncias no ano letivo (mesmo que justificadas, como licenca médica, por
exemplo). Se apresentar trés ou quatro auséncias, recebe 80% do valor do prémio, e se
ausentar cinco vezes, adquire 50% do valor. Acima disso, perde o direito a gratificacao.
Os funcionarios e docentes das “Escolas do Amanha” recebem 50% a mais do valor
referente a gratificacdo, ou seja, podem, no méximo, angariar 150% do valor referente

ao salério do més de outubro como prémio anual.

Essa politica de gratificacdo induz a perda de autonémia pedagdgica em toda a
rede ¢ nas unidades das “Escolas do Amanha”, visto que tende-Se a valorizar 0s
conteldos cobrados no IDEB e IDE-RIO (lingua portuguesa e matematica), em
detrimento dos demais, confirmando a hierarquizacdo dos saberes escolares. Favorece,
também, a edificacdo por parte das unidades de avaliacbes nos moldes das provas de
rede (objetiva), desvalorizando métodos mais qualitativos de avaliacdo. Essa politica de
gratificacdo ainda significa um quadro de super exploracdo do trabalho docente, pois
esse se observa obrigado a trabalhar, mesmo se resguardado sob licenca medica, por
exemplo, j& que, se esse profissional se ausentar, ndo recebera a gratificacdo anual que
teria direito.

Além da gratificacdo anual de até¢ 150% que os docentes das “Escolas do
Amanha” podem receber, observa-se que esses profissionais em geral também recebem

gratificagdo por trabalharem em unidades de “dificil acesso”.

O Decreto n° 23020 de 2003 regula a gratificagdo destinada a profissionais que

atuam em escolas classificadas como de “dificil acesso” para toda a rede. Esse texto
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define a unidade, como passivel de conferir gratificacdo, se apresentar pelo menos duas
das caracteristicas descritas abaixo:

“l — Localizadas em morros ou ladeiras ingrimes, que devem ser vencidos em
condicOes dificeis.

II- Situadas em locais servidos de, no maximo, duas linhas regulares de
transportes coletivos.

I11- Localizadas a um quildmetro, ou mais, do ponto de transporte coletivo,
exigindo do profissional da escola realizar longo percurso a pé.”"

Esse texto enumera que docentes das series iniciais do Ensino Fundamental
recebem 15% a mais de remuneracdo; educadores com jornada de 16 horas das séries
finais recebem 10% a mais; docentes de séries finais de 30 e 40 horas semanais de
trabalho fazem jus a 15% de complementacdo; e o pessoal adminstrativo também recebe

como gratificacdo o mesmo percentual (15%).

Pela localizagdo das “Escolas do Amanha” no espago urbano, observa-se que
essas, em geral, contemplam as caracteristicas descritas no decreto. Sendo assim, um
aumento salarial dos profissionais pertencentes ao Projeto ndo ocorre por legislacdo
especifica, mas sim, pela espacialidade da sua area de trabalho enquadrada como de
“dificil acesso” em texto normativo muito anterior a existéncia do proprio Programa.
Dessa maneira, podemos perceber que a Prefeitura ndo produziu tecido normativo
especifico para gerar um regime salarial diferenciado no Programa em tela, fato que
seria importante para ser mais uma variavel a atrair profissionais para as unidades

pertencentes ao Projeto.

Dentro do contexto de questionar o monopdlio espacial da escola como Unica
construtora da educacdo, o Projeto em tela dimensiona o trabalho educativo de dois
outros sujeitos, que ndo os professores concursados da rede municipal: “Maes

voluntarias” e “Educador comunitario”.

As “Maes voluntarias” seriam responsaveis de alunos da unidade e moradores do

espaco atendido pela escola. Essas acompanhariam o dia-a-dia do fazer pedagogico e

" Decreto n° 23020 de 17 de junho de 2003, art. 1°.
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contribuiriam para a “busca” de alunos que estivessem com um nimero excessivo de

faltas, ajudando, assim, a diminuir a evaséo escolar.

O grupo de “Educadores comunitdrios” seriam os funciondrios da escola e/ou
membros da comunidade que desempenhariam o papel de “empreendedor social”. Ou
seja, desenvolveriam atividades que teriam o objetivo de estabelecer vinculos entre a
escola e o espacgo do entorno, construindo dinamicas educativas fora do espaco escolar

formal.

As “maes voluntarias” e os “educadores comunitarios” que ndo sao funcionarios
da SME recebem como remuneragdo uma bolsa oriunda de recurso federal proveniente
do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola). Esse repasse torna-se possivel pela
adesdo ao Programa Federal “Mais Educa¢dao”, que foi criado pela Portaria
Interministerial n® 17 de 2007 e regulamentado pelo Decreto Federal n°® 7083 de 2010.
Esse programa induz a construgdo do turno unico escolar de pelo menos 7 horas diarias
e trabalha com o conceito de atividades pedagdgicas desenvolvidas no espago escolar
formal e fora dele como construtoras do turno unico. Sendo assim, a Prefeitura aderiu a
esse Programa Federal para buscar financiamento para seu Projeto de Bairro-Educador.
Sendo assim, esses sujeitos recebem uma bolsa do Governo Federal inferior ao salario

minimo federal”* vigente para desempenharem os papéis descritos.

Em algumas unidades, os ”Educadores Comunitarios” sdo funcionarios
administrativos das unidades deslocados para essa funcdo. Essa estratégia apresenta
alguns dilemas para a execucdo de uma atividade educativa satisfatdria, a saber: retira
um funcionario do trabalho administrativo, desfalcando esse setor da unidade, e
consequentemente sobrecarregando os demais colegas; e ndo necessariamente o
funcionario administrativo conhece o espaco de entorno da escola, dificultando muito a

real execucdo da educacdo em moldes multiterritoriais.

Esse regime de introducdo de outras vozes (mées voluntérias e educadores
comunitarios) na produgdo do fendmeno educativo configura-se como deveras
interessante, pois dimensiona a préatica pedagogica como de cunho multidirecional. No
entanto, torna-se importante o controle pedagdgico por parte da escola, ja que esses

sujeitos ndo possuem uma formacgédo inicial adequada para o trabalho na rotina

™ O salario minimo federal atual é de R$ 724,00.
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educacional. Sendo assim, essa politica deveria ser acompanhada de um regime de
formacdo para que essas pessoas conseguissem refletir sobre sua pratica emersa em uma

discussao tedrica-conceitual, fato que nao foi observado no Programa em estudo.

Essa precariedade de pagamento a educadores pertencentes ao lugar da escola
evidencia o pouco caso que a SME atribui a esse trabalho, visto que a Prefeitura nem se
insere como coordenadora pedagdgica desse trabalho, pois esse se encontra controlado
por um Programa de origem Federal. Sendo assim, a real execugdo da ideia de Bairro-
educador encontra-se questionada, pois sem uma efetiva introducdo de vozes locais,

esse ndo conseguira ocorrer como um metodo norteador das atividades educativas.

4.4.3) A introducdo de novas tecnologias no espaco escolar.

Um encaminhamento central do Projeto “Escolas do Amanhi” ocorre pela
demarcacao da necessidade de introducdo de novas tecnologias no espaco escolar. A
proposta para construir essa metodologia € centrada basicamente na insercao de
tecnologia nas praticas educativas. Dessa maneira, 0 programa implanta em cada sala de
aula um laboratorio de ciéncias com a presenca de animais e plantas para experiéncias
escolares. Existindo, ainda, a entrada de dois computadores por sala de aula com a
presenca de caixas de som e datashow para exibi¢do. Foram implementadas, também,
salas de informatica em todas as escolas do programa com acesso a internet banda larga
e rede sem-fio. Somando-se a utilizacdo de um notebook para cada trés alunos pelo

menos em sala de aula.

A despeito do investimento realizado na implementagdo do programa em tela,
ndo vem ocorrendo em consonancia uma politica de formagdo continuada de
professores para incentivar um uso autdbnomo das tecnologias educacionais. Nem existe
uma preocupacdo em construcdo de como cada disciplina escolar podera utilizar essas
tecnologias, ja que vigoram os cursos de informatica existentes desde o ano de 2001,

mas sem uma ligacdo direta com o uso das tecnologias em geografia.

Dessa maneira, pensa-se que nesse projeto estd sendo adotado um

“endeusamento” da tecnologia, como se ela, sozinha, fosse redentora dos problemas
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educacionais, reproduzindo a dinamica de “moderniza¢do conservadora” ja debatida.
Esquece-se, assim, da valorizagdo da formacao dos professores para que esses consigam

utilizar as novas técnicas como um elemento de transformacao nas suas praticas.

Em setembro de 2001, foi lancado oficialmente o Programa de Informatica
Educativa da Rede Publica Municipal de Ensino do Rio de Janeiro’?, com o objetivo de
inserir todas as Unidades Escolares que compdem a Rede no contexto das novas

tecnologias de informacdo e comunicacao.

Esse programa distribuiu computadores portateis para todos os professores
regentes de turmas da rede no ano de 2008, prevendo, ainda, a instalacdo de infra-
estrutura fisica nas escolas, atraveés dos laboratorios de informaética, bem como a
capacitacdo de professores e o desenvolvimento de metodologias especificas, em

consonancia com o curriculo da rede.

As acles propostas pressupdem a incorporacdo dos Programas e Projetos
relacionados & area ja existentes na Rede, tais como as Salas de Leitura”, os Pélos de
Educacdo Pelo Trabalho, os Laboratérios do PROINFO (Programa de Informética do
Governo Federal), além dos laboratérios de informatica instalados nas escolas, por

iniciativa prépria e/ou através de parcerias.

Os Laboratorios e Secretarias contam com acesso a Internet e aos sistemas
corporativos da Prefeitura, permitindo, assim, pretensamente que alunos e professores

tenham acesso a novas tecnologias de informagé&o.

Esse programa propde ainda a necessidade de uma politica de formacéo
continuada de professores na area de informatica para utilizar os recursos didaticos

ofertados, colocando como uma de suas metas:

"2 Todas as informacdes elencadas sobre esse programa no presente projeto foram retiradas do documento
“Metas para o Programa de informéatica educativa do municipio do Rio de Janeiro/RJ”.

® S&o as areas que guardam os acervos de livros das unidades escolares, funcionando como espagos
educativos de incentivo a leitura.
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“Para implementar este programa, é necessario capacitar os professores para
utilizarem os recursos computacionais na pratica pedagdgica, aperfeigoando
as metodologias de ensino em sala de aula, auxiliando no fortalecimento
curricular da Rede e ampliando qualitativamente o trabalho didatico.”"

Essa politica de capacitacdo € dividida em duas linhas, pois, segundo o
programa, poder-se-ia buscar um melhor aproveitamento por parte do professor e

melhor separacéo do contetido especifico: informética basica e informatica educativa.

Na “informatica basica” existe a abordagem dos conceitos e técnicas
preliminares para a utilizacdo de microcomputadores como elementos de apoio ao
trabalho dos professores. Trata-se ai do conhecimento bésico de hardware e software, do
sistema operacional Windows e de ferramentas para edicdo de texto, confeccdo de
planilhas eletrdnicas, elaboracio de apresentacdes e uso de Internet. E um treinamento

presencial e tem uma carga horaria de 24 horas.

Na “informatica educativa” existe a capacitacao de cursos voltados a tornar os
professores aptos a utilizar os recursos computacionais na pratica pedagdgica,
auxiliando no fortalecimento curricular da Rede e ampliando qualitativamente o
trabalho didatico—pedagdgico. Este curso é presencial e tem uma carga horaria de 40

horas.

Sdo também promovidas outras acbes, em parceria com as Coordenadorias
Regionais’, Professores Regentes e MULTIRIO"® (Empresa Municipal de Multimeios),
como as capacitacdes especificas nos softwares educativos adquiridos e instalados nos
laboratdrios e a producdo de materiais e metodologias para o suporte e a orientacdo das

praticas pedagogicas.

™ Documento “Metas para o Programa de informatica educativa do municipio do Rio de Janeiro/RJ”, p.
11.

7 S0 4reas responséaveis pela gestdo das unidades escolares presentes em uma dada divisao territorial do
municipio do Rio de Janeiro.

"® Empresa Municipal de Multimeios, responsavel por desenvolver acdes educativas direcionadas a rede e
a comundiade como um todo, atua com material impresso, na internet, em programas de televisao, etc.
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Dentre as agdes elencadas para a constru¢ao do projeto “escolas do amanha” na
Resolugdo de criacdo do Programa jé analisada, destaca-se a utilizacdo de computadores
em sala, valorizando todas as areas do saber. Dessa maneira, observa-se uma
delimitacdo no tecido normativo da importancia dos saberes escolares segundo a
especificidade de cada disciplina. Sendo assim, deveria ocorrer uma politica de
formagdo continuada em uso de tecnologia focada em cada area do saber, além de
fomentar, também, dindmicas formativas que conseguissem dimensionar noc¢des de

totalidade da producgédo do conhecimento escolar.

Na presente pesquisa, defende-se a discussdo do uso de tecnologias na producéo
da Educacdo geogréafica. Dessa maneira, deveria existir, no ambito do Projeto, previsdo
de aquisicdo de algumas tecnologias relacionadas as geotecnologias (como receptores
de GPS, por exemplo). Além da defesa da insercdo no espaco escolar, deveria ocorrer
também uma formacdo continuada que valorizasse o debate dos limites e
potencialidades das geotecnologias na construcdo do saber geografico por parte de

professores e alunos.

Esse uso transformador das geotecnologias poderia apetrechar um objetivo
manifesto do Programa, que seria a mudanca da realidade social a partir da escola, ja
que a incorporacdo pedagogica efetiva das geotecnologias na rotina educacional poderia
auxiliar a comunidade escolar a criar conhecimentos acerca de seu espaco vivido,
apetrechando dindmicas de mudangas na realidade socioespacial do entorno das

unidades, articulando de fato o conceito de Bairro-Educador.

A Resolugdo de criacdo do Programa defende um método de trabalho
intersetorial, aglutinando diversas secretarias do municipio para a construcdo dos
processos educativos. O uso de geotecnologias de maneira transformadora poderia

auxiliar a construgdo efetiva desse intercambio institucional.

Nessa ldgica de didlogo intersetorial, defende-se, por exemplo, a participacdo da
Secretaria de Defesa Civil no Projeto. O uso de geotecnologias poderia, por exemplo,
favorecer a producdo de saberes acerca de risco de movimento de massa pela
comunidade escolar no seu espaco de atuacdo. Seria, assim, um caminho aberto de
interlocucdo com essa Secretaria, argumentando-se, também, pela necessidade de

discussdo com a Secretaria de Saude. Novamente, o uso de geotecnologias poderia
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ensejar a produgdo de conhecimento geogréfico acerca de pontos de concentracdo de
algumas doencas na comunidade atendida pela escola, gerando um caminho de didlogo

possivel.

Essa defesa ndo é para dimensionar o aluno do Ensino Fundamental como um
“pequeno gedgrafo”, ao acreditar que esse fard trabalhos que deveriam ser do Poder
Publico. Mas seria para esse perceber que o conhecimento que ele consegue criar no
espaco escolar pode ajudar a apetrechar intervencdes na organizacao espacial de seu
bairro, fazendo-o observar-se como um sujeito ativo no processo, € ndo mero receptor

de saberes com pouca utilidade social.

Podemos perceber que os usos pedagdgicos das geotecnologias na Educacao
geogréfica encontram-se como infinitos. Mas, para que essa potencialidade seja
explorada, tornam-se necessarias dinamicas de formacdo continuada que discutam uma
utilizacdo transformadora desses elementos. Além disso, a escola deve ser dimensionada
no ambito do Projeto como um espaco criador de conhecimento, e ndo mero reprodutor
de “pacotes pedagodgicos” impostos de fora; situagdo que marca grande parte da atual

gestdo da SME.

4.4.4) Introducao de laboratdrios de ciéncias nas salas de aula.

A Resolugao de criagdo do Projeto “Escolas do amanhd” preconiza a
necessidade de edificacdo de um método experimental no ensino de ciéncias. A
edificacdo dessa meta ndo foi dimensionada para ser alcancada pela producdo de
conhecimento da propria comunidade escolar. A SME contratou os servigos do Instituto
Sangari para que esse vendesse o método de “cientistas do amanha™’’ para a sua
construcdo nas unidades escolares. Esse Instituto € mantido pela empresa Abramundo
Educacdo em Ciéncias LTDA. Com essa empresa, a SME firmou um contrato de
compra de métodos e material pedagogico com o seguinte objetivo segundo o sitio Rio

Transparente: “Implantacdo de nova metodologia de ensino de ciéncias no programa

"7 Esse pressupde a adocdo de uma rotina experimental para a construcdo do saber cientifico com alunos
do Ensino Fundamental.
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“Escolas do amanha”, dividido nos modulos tematicos nas unidades da rede escolar do
Ensino Fundamental, conforme cronograma, abrangendo a prestacdo de servicos e

entrega de materiais.”

De acordo com a figura 27, observamos que no ano de 2008 (Gltimo ano da
Gestdo Maia) essa empresa ndo recebeu nenhum repasse da SME. A partir de 2009
(inicio do Projeto “Escolas do amanha” e primeiro ano do mandato Paes) vemos o inicio
do contrato, totalizando até o ano de 2013 um pouco mais de 90 milhGes de Reais em

repasses de verba publica para a aquisi¢do de métodos pedagdgicos e material didatico.
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Figura 27 — Despesas pagas a Abramundo Educacdo em Ciéncias LTDA pela SME
(2008-2013).

Fonte: Sitio Rio Transparente

Esse contrato com a empresa Abramundo evidencia o processo de “privatizagao
por dentro” da escola publica, pois ocorre a privatizacdo de métodos de produgdo da
educacdo publica, desviando dinheiro estatal para empresas do mercado privado,

enquanto a educagdo publica padece por falta de verbas.

Esse processo ainda se encontra em dissonancia com a estrutura do préprio
Projeto, jA que esse advoga a importancia do bairro da escola em sua dimensdo

educativa. Para que isso ocorra, torna-se necessario valorizar a escola e seus agentes
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enquanto produtores de conhecimento. Mas com esse expediente de compra de métodos
e material didatico prontos e produzidos em realidades espaciais distantes, desfavorece a
escala local enquanto construtora de saberes, destruindo a autonomia pedagdgica das

comunidades escolares.

Além disso, observamos uma clara delimitacdo de hierarquizacdo de saberes na
pratica escolar do Projeto em estudo, visto que esse imenso investimento publico tange
apenas a area de ciéncias. Por que as outras areas de saber também ndo recebem o
mesmo investimento? Uma hipotese de resposta pode residir no fato de que o saber de
ciéncias compde as avaliacdes do PISA, gerando, assim, desvalorizacdo das outras areas
dentro do mesmo espacgo escolar, pelo fato dessas ndo fazerem parte diretamente da
matriz de avaliacdes de larga escala, demarcando a interferéncia no curriculo escolar

das avaliagdes externas.

Advoga-se, assim, que a educacao geografica também seja dimensionada no seu
carater pratico (como o ensino de ciéncias). Uma maneira de permitir essa reflexdo diz
respeito a adocao das geotecnologias na rotina escolar, pois com essa, 0s alunos podem
se inscrever como ‘“sujeitos mapeadores”, observando-se, como atores ativos da
construcdo e representacdo da realidade espacial mais proxima. Mas, para que isso
efetivamente ocorra, torna-se interessante fortalecer a escala local como produtora da
incorporacdo desse saber, ja que se critica a mera aquisicao de pacotes prontos, como €

o caso do método “cientistas do amanha”.

4.4.5) O método de “superacio de bloqueios cognitivos”.

A mesma Resolucdo de criacdo do Projeto em estudo demarca a necessidade de
producao de um método de ensino que consiga produzir a “superacdo de bloqueios
cognitivos” por parte de estudantes que habitam espacos com presenca de

territorializacdo violenta de traficantes de drogas que atuam no fornecimento varejista.

Novamente vemos um encaminhamento do esfacelamento da capacidade
criadora dos espagos escolares, visto que novamente articulou-se a “compra” de
métodos de trabalho prontos, ao contrario de dimensionar a capacidade criativa das
escolas. Articulou-se a contratacdo da professora Yvone Mello para conferir formagéo

na Pedagogia criada por ela, denominada “Pedagogia Ueré”. Para esse trabalho, também
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ocorreu investimento de dinheiro publico, com transferéncia para a pessoa fisica da
professora. Segundo a figura 28, no ano de 2008 o total de repasse também era zero. No
acumulado do programa totalizou-se cerca de 150 mil Reais de transferéncias para a
educadora pela SME. O objetivo desse investimento é definido da seguinte maneira,
segundo informagdo do sitio Rio Transparente: “Prestacdo do servigo de consultoria de
projetos na area de educagdo, com visitas periodicas as “escolas do amanha”, orientagdo
da equipe multidisciplinar e parceiros do Programa e acompanhamento da metodologia
Ueré-Mello.”
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Figura 28 — Despesas pagas a professora Yvone Mello pela SME (2008-2013).

Fonte: Sitio Rio Transparente

Faremos uma breve caracterizacdo da Pedagogia Ueré para que possamos
entender os motivos que levaram a SME a escolhé-la para conformar o método

pedagdgico do Projeto investigado.

Segundo a prépria autora, a Pedagogia Ueré comecou a ser edificada na década
de 1970, quando essa trabalhava como consultora em Direitos Humanos para a equipe

de elaboragdo do Tribunal Internacional Penal. Para esse trabalho, Mello realizou
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intervencgdes pedagogicas com criangas de ruas da Etiopia e com jovens localizados em
zonas de Guerra, como Sud&o e Somélia (MELLO, 2010).

No inicio da década de 1990, essa educadora comegou a desenvolver
atendimento com criangas e jovens que compunham grupos de populagdo de rua
localizados nos bairros cariocas de Copacabana e Centro. Em 1993, algumas criancas
que eram atendidas por Mello no Centro foram assassinadas por policiais militares no
evento que ficou conhecido na imprensa e senso comum como a “Chacina da

Candelaria”.

Com os sobreviventes da chacina, foi aberta a primeira sala de aula do Projeto
Ueré localizada embaixo de um viaduto do Centro da cidade do Rio de Janeiro. Esse
projeto comecou a receber a adi¢do de outras pessoas residentes de favelas proximas,

tornando-se muito grande para a estrutura fisica disponivel.

Em 1997 ocorreu a transferéncia do Projeto para o Complexo de favelas da Maré
situado na cidade do Rio de Janeiro. Um ano depois, ocorreu a fundagéo oficial do
Projeto Ueré nessa area da cidade, com o objetivo de elaborar e praticar a Pedagogia
Ueré-Mello.

O principal objetivo da Pedagogia é:

“influenciar de maneira positiva, as fases de transformagdes da infancia e da
adolescéncia de uma populacdo exposta a conflitos constantes, com
distor¢des ocasionadas por situacBes de risco e traumas que impedem que
desenvolvam suas potencialidades vitais. Traumas que podem interromper 0
crescimento e o desenvolvimento fisico e mental, e repercutir para o resto de
suas vidas. Nosso método também visa proporcionar aos alunos o
conhecimento de seus processos mentais, do seu biorritmo e do seu grau de
compreensdo.”(MELLO, 2010, p. 27-28)

O trabalho no Projeto em anélise ndo visa substituir a educagdo formal. Mas
Mello argumenta que, com a construgdo dos traumas por violéncia, os estudantes nao
conseguem construir os contelidos da escolarizacdo bésica, sendo necessaria a aplicagao

desse método para que possa ser possivel o uso da pedagogia escolar.

Mello (2010) define da seguinte forma o seu publico alvo:
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“sdo criancas e jovens que apresentam problemas no aprendizado e no
comportamento, ndo portadoras de defeitos sensoriais e intelectuais, apesar
de apresentarem dificuldade nas associagcdes, na memdria e outros fatores
cognitivos em qualquer lugar no mundo, e principalmente nas zonas de
conflito social ou em conflito armado.” (MELLO, 2010, p. 31)

A pedagogia em estudo ndo adota a utilizacdo de terapias, ja que se argumenta
que essas ndo respeitam os caminhos Unicos dos individuos, por serem talhadas a partir
de correntes do pensamento psicoldégico. Defende que, com criangas traumatizadas,
deve-se utilizar o seguinte expediente: “rotina, disciplina, e, principalmente, amor ¢

compreensdo para ajudar na estruturacao de sua personalidade.” (MELLO, 2010, p. 32).

Mello argumenta que sua pedagogia é baseada na identificacdo da plasticidade

cerebral. Nas palavras da propria autora:

“A pedagogia proposta ¢ baseada primeiramente no conceito de associacdo
da mente com a emocdo, na plasticidade cerebral (exercicios orais) e na
rapidez da absor¢do das informagBes com conteddos curriculares bastante
simples.” (MELLO, 2010, p. 36)

Mello argumenta que sua pedagogia pode ser aplicada no cotidiano da escola
basica formal. Para tanto, coloca que devemos abolir a mesa do professor, ja que essa
subtende espacialmente verticalidade das relagdes, sendo necessaria a producdo de
horizontalidade na relacdo educador-educando. Coloca, ainda, que os professores devem
abolir atividades de copias do quadro. Essa autora ainda defende a rotina pedagdgica
dividida em doze momentos previamente definidos (onde cada momento ndo deve
ultrapassar 20 minutos, exceto as atividades extracurriculares). A saber (MELLO,
2010):

1) Acolhimento — Entrada na sala de aula com carinho por parte do educador.

2) Observacéo da fala e da maneira de se exprimir — Revisdo de algum fato do dia
anterior e verbalizacdo de fatos ndo-pessoais.

3) Conscientizagdo do corpo — Exercicios de alongamento, postura corporal, etc.

4) Exercicios orais com idiomas e dindmicas teatrais.

5) Planejamento do dia em conjunto com os alunos.
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6) Exercicios orais de plasticidade cerebral com conteudos escolares (Demarca a
necessidade de que esses seis primeiros momentos séo fixos todos os dias).

7) Temas extracurriculares — Danga, masica, pintura, etc

8) Introducéo de novos conteudos das diversas matérias.

9) Trabalhos de escrita e leitura.

10) Jogos ludicos.

11) Arrumacao da sala.

12) Alimentacéo.

Né&o se coloca como objetivo da presente tese debater de maneira pormenorizada
as potencialidades e limites da “Pedagogia Ueré-Mello”, mas torna-se importante
apontar algumas aparentes contradi¢fes da autora. A pesquisadora desenvolve, ao longo
do seu livro, uma inclinacdo educacional baseada em argumentos neurolégicos e
psicolégicos. Mesmo com isso, em certa altura, descarta a importancia das terapias, por
serem frutos de reflexdes de “teses psicologicas”. Despreza, assim, 0 campo de saber
que ampara parte de suas colocagdes em detrimento de mera introdugdo de “rotina,
disciplina e amor”, como se ndo precisasse de reflexdo tedrica para construir saberes
escolares. Afirma também que o motivo do desprezo pelo tratamento terapéutico reside
no fato de propor métodos construidos fora da especificidade dos alunos. Ora, a mesma
autora cria uma rotina pedagogica de “doze momentos”. Situagdo que também enfatiza

um arranjo de trabalho independente da realidade de alunos e professores concretos.

Independente dos 6nus e bénus da pedagogia escolhida, debater-se-4 0s rumos
da formacé&o continuada de professores que ela pauta. O contrato de pagamento da SME
ndo foi articulado com o seu Projeto, e sim com a pessoa fisica da professora. Fato que
demarca a precariedade do arranjo institucional para que as dinamicas formativas
ocorram, pois uma Unica pesquisadora nao conseguira atender o numero de educadores

presentes em 155 escolas que formam o Projeto em estudo.

Lucas (2011), em sua dissertacdo, coloca que as praticas formativas ministradas
por Mello se circunscreveram a educadores do aparato administrativo da SME
(funcionarios das CREs por exemplo), ou de maneira anual e pontual para alguns

educadores que atuam em unidades do Projeto “Escolas do Amanha”. Acreditava-se que
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com a distribui¢do de material escrito e a acdo de professores “multiplicadores” seria
suficiente para que todo o Projeto conseguisse organizar o seu trabalho pedagdgico
amparado no metodo escolhido, situacdo que se mostra insuficiente para produzir uma
formacgdo continuada docente a altura do desafio imposto as escolas participantes do
Projeto. Tanto que, segundo Lucas (2011), muitos educadores que atuam em escolas do

Projeto sequer reconhecem de maneira superficial o termo “Pedagogia Ueré-Mello”.

Independente dos méritos e deméritos presentes no pensamento de Mello,
afirma-se que com essa politica de formacao continuada ndo se conseguira transformar a
realidade educacional de estudantes que vivenciam uma espacialidade eivada por

conflitos e violéncia explicita.

Além disso, novamente terceirizou-se a producdo de dinamicas educativas em
detrimento do fortalecimento da capacidade criadora dos membros da comunidade
escolar. Fato que se opBe ao conceito de bairro-educador defendido pelo préprio

projeto, que visa justamente fortalecer os arranjos locais como construtores de saberes.

4.4.6) Os dados de IDEB e o Projeto “Escolas do amanha”.

Na presente tese ndo adotaremos uma postura simplista em relacdo aos dados do
IDEB, ja que ndo o enfocaremos como uma representacdo fiel e indiscutivel do trabalho
pedagdgico de uma escola. No entanto, ndo desenvolveremos um descarte total da
importancia desse dado, pois ele pode auxiliar na producdo de alguns mecanismos de
controle social de politicas publicas da Educacdo, ajudando no entendimento de
algumas facetas do processo educativo formal.

As figuras 29 e 30 ilustram a evolucdo temporal do IDEB em séries finais e
iniciais da rede carioca. Observamos que ambas as curvas do IDEB do total da rede sem
as Escolas do Amanhd, quase se colocam sobre as curvas do total da rede,
demonstrando que o conjunto das escolas do programa ndo consegue causar impacto na

média geral do municipio.

Podemos perceber, nas duas figuras, que os dados das Escolas do Amanhé séo

inferiores a rede total, situacdo esperada, ja que essas escolas se situam em espagos da
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cidade marcados pela presenca de altas taxas de evasdo, repeténcia e unidades escolares
com maior incidéncia de escassez de professores, infraestrutura fisica, etc. As duas
figuras evidenciam também que as curvas das Escolas do Amanhd seguem o mesmo
desenho da rede total, processo que pode significar que as intervencdes especificas do
Projeto em estudo ndo estdo conseguindo causar mudangas significativas na
transformacdo dos dados do IDEB, pois, provavelmente, o que eleva ou diminui 0s
dados em estudo sdo os efeitos em toda a rede, e ndo o Programa em si. Observa-se,
assim, o impacto das transformac6es da rede como um todo trazendo repercussdes para
0 Projeto em especifico, e ndo o contrario, que seria 0 Projeto causar mudancas que se
espraiariam pelas outras unidades do municipio — situacdo que seria a esperada, por se

tratar de escolas que recebem investimentos publicos concentrados.

Toda arede Escolas do amanhad Rede sem escolas do amanhd
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Figura 29 — Variacdo do IDEB — Toda a rede, Escolas do Amanhad e Rede municipal

sem as Escolas do Amanha — Séries iniciais do Ensino Fundamental (2005-2011).

Fonte: INEP
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Figura 30 - Variacdo do IDEB — Rede municipal, Escolas do amanha e Rede municipal

sem as Escolas do Amanha — Séries finais do Ensino Fundamental (2005-2011).

Fonte: INEP

4.4.7) O dados da educacdo e sua espacializacéo

As representacdes cartograficas nessa tese foram elaboradas com o uso do
software arcgis 10.2.2. Adquiriu-se a licenga “For home” da Empresa Imagem, que
representa os interesses da ESRI no Brasil — Essa é criadora e detentora dos direitos do

pacote Gis na escala global.

As representacdes visam demonstrar a espacialidade de distribuicdo de varios
dados ligados a realidade educacional (como o IDEB). Sendo assim, para agrupar 0s
dados, utilizamos o método de “quebras naturais”, que é baseado no Algoritmo de Jenks
e busca minimizar a variancia intra-classes, e maximar a variancia inter-classes. Ajuda a
produzir, entdo, homogeneidade interna em grupos de dados e assegura heterogeneidade

externa entre esses grupos.

A classificacdo de dados em grupos torna-se importante quando se deseja
apontar padrdes espaciais de observacdo de uma massa grande de dados. Sendo assim, o

mapeamento de dados isolados criaria abundancia de informacgdes que ndo permitiria
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andlises de nenhum tipo, sendo necessario 0 seu agrupamento para a confec¢do de
estudos e discursos explicativos (RAMOS e SANCHEZ, 2000).

Produzimos representacfes também com o uso de interpolador. Sabe-se que essa
técnica € melhor utilizada para dados de superficie continua, em que o objetivo é
estimar dados de superficie ndo amostrada a partir de pontos amostrados. Optou-se pelo
expediente de utilizacdo dessa técnica com dados de IDEB. Esse ndo € continuo, na
medida em que sé se apresenta nas escolas, mas objetivou-se criar uma demonstracéo da
espacializacdo da variacdo do IDEB no espago urbano carioca. Sendo assim, utilizou-se
0 expediente da interpolacdo para cumprir esse objetivo de criar “manchas”

representativas do indice em tela.

Utilizamos o interpolador IDW (Inverse Distance Weighting), em que o valor de
cada ponto da superficie interpolada € calculado com base nas amostras proximas, em
que o peso do valor de cada amostra é em funcdo a distancia entre o ponto interpolado e
a amostra (RAMOS, 2011). Segue férmula geral do IDW:

u(x) é uma média ponderada

u(x ) = Zl =0 Wk "‘ w(x) é a_ﬁfungéo‘de pqnderagéo, que esta
Zk _o Wk x) em funcdo da distancia da amostra (x,) ao
ponto interpolado (x)
1 p € o0 expoente que determina o “ritmo”
u'k(x) R —— de queda do peso de uma amostra
d(X. Xk)p conforme a distancia aumenta — por

exemplo, p = 2. O peso da amostra decai em funcao
do inverso do quadrado da distancia, ou seja, a
distancia dobra, o peso cai quatro vezes.

Figura 31 — Férmula geral do interpolador IDW.

Fonte: RAMOS (2011).

Os dados de IDEB podem ser utilizados para o estudo das séries finais e iniciais
do Ensino Fundamental no caso da rede municipal carioca. Em algumas analises,

utilizamos os dados das duas fases do Ensino Fundamental, em outros momentos,
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optamos apenas pelo estudo dos anos finais, ja que é essa fase que refletimos de maneira
mais pormenorizada na tese, por se tratar dos anos de trabalho do profissional com

licenciatura especifica em geografia.

A figura 32 ratifica a afirmacdo de que o Projeto ndo consegue, sozinho,
produzir mudancas significativas no IDEB das escolas. Observa-se que o tom proximo
ao vermelho subtende queda do valor de IDEB do inicio do programa (2009) até o
ultimo dado disponivel (2011). Essas “manchas” que representam queda sdo escassas
pelo espaco urbano, demarcando que quase toda a rede ascendeu no periodo, fazendo
com que as Escolas do Amanha seguissem o mesmo rumo (como demonstrado nos
gréficos anteriores). Observa-se, também, que as manchas verdes (maior aumento de
IDEB) possuem uma proximidade espacial as Escolas do Amanhd, permitindo a
interpretacdo de que toda uma fracdo da cidade subiu no IDEB, ndo s6 as Escolas do
Amanha. Isso reafirma a ideia de que o crescimento do IDEB das unidades do Projeto
apenas segue a inflexdo das outras escolas da rede, demonstrando pouca especificidade

de avango do IDEB do Projeto em anélise.
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Figura 32 — Variacdo de IDEB 2009-2011 em toda a rede municipal do Rio de Janeiro
com o uso do interpolador IDW — Séries Finais do Ensino Fundamental.

Fonte: INEP.
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A figura 33 demonstra que, apesar da aplicacdo do Projeto, ainda temos uma
forte desigualdade espacial no que tange a distribuicdo do IDEB, visto que, como
demonstramos na figura anterior, as zonas proximas as escolas do amanha apresentaram
um importante crescimento, mas ainda se configuram como as areas de menor IDEB no
ano de 2011 em relacdo ao resto da cidade no que tange aos anos finais. Demarca-se,
assim, que as franjas norte e oeste da urbe carioca apresentam baixos nimeros do indice
em estudo. demostrando, assim, a necessidade de reflexdo acerca das caracteristicas do

Projeto em estudo, pois esse pode contribuir para o combate a essa desigualdade.
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Figura 33 — Distribui¢do do IDEB de 2011 de toda a rede municipal — Séries finais do

Ensino Fundamental. Utilizacdo do interpolador IDW.
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Um dos limites ao sucesso do Programa pode residir no préprio mecanismo de
distribuicdo espacial das unidades que participariam dessa politica publica. Observa-se
que nas figuras 34 e 35 ndo é possivel construir uma relacdo entre o percentual de
escolas totais de séries finais nas CRESs, e 0 seu numero de participantes no Projeto,
existindo, assim, delimitacbes geograficas (CREs) sub-representadas e sob-
representadas no que concerne a participacdo, o que ajuda a reproduzir a desigualdade
espacial no que tange a qualidade educacional das escolas municipais. Por exemplo, a
8° CRE representa 13% das unidades da rede e 23% das unidades do Projeto. A 3° CRE,
por outro lado, conforma 10% da rede total e apenas 2% do Projeto. Essa situacdo
demonstra que algumas areas da cidade receberam um numero maior de escolas
atreladas ao Programa do que outras, sem respeitar o seu tamanho correspondente ao
resto da rede, como fica claro na figura 36. Nessa figura, averigua-se, por exemplo, que
a 10° CRE ndo esté na faixa com maior nimero de escolas da rede, mas demonstra uma
grande presenca de unidades pertencentes ao Programa. A 6° CRE esta na menor faixa
do nimero de unidades, mas apresenta um numero de Escolas do Amanha equivalente a
CREs da faixa superior, como a 5° ou a 7° CRE por exemplo. Sabe-se que a relagdo
escolas totais/Escolas do Amanhd@ ndo se configura como um critério de selecdo
manifesto no texto normativo que produziu o Programa para a selecdo de unidades
participantes, mas pensa-se que esse poderia ser adicionado como uma das variaveis do

Programa para permitir uma construcdo do programa menos desigual no espaco urbano.

Pela maneira que o Projeto esta hoje organizado, vemos uma distribuicdo de
escolas de maneira a produzir quotas semelhantes ao nimero de escolas por CREs,
como se essas também fossem homogéneas em termos de tamanho em total de
unidades. Sendo assim, infere-se que a distribuicdo perpassou por uma légica muito
mais burocratica de distribuicdo de nimero igualitario por CREs do que identificada
com uma analise do tamanho em numero de escolas das CREs, podendo, assim,

subrepresentar algumas, e sobrepresentar outras.
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Figura 34 — Distribuicdo percentual das escolas de séries finais do Ensino Fundamental
de toda a rede por CREs — 2013

Fonte: SME.
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Figura 35 — Distribuigdo percentual das escolas de séries finais do Ensino Fundamental
das Escolas do Amanhd por CREs — 2013

Fonte: SME.
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Figura 36 — NUmero total de escolas municipais de Séries finais do Ensino Fundamental
por CRE e localizacdo das Escolas do Amanha de Séries Finais — 2013.

Fonte: SME.

A figura 37 ilustra a distribuicdo dos dados do IDEB por CREs no ano de 2009
nas séries finais. Percebeu-se que a distribuicdo de unidades ligadas ao Projeto ndo
obedeceu a relagdo com o total de escolas pela divisdo das CREs. Sendo assim,
observa-se que essa distribuicdo também ndo obedeceu necessariamente aos dados do
IDEB nessa configuracao territorial no ano de 2009 (momento de criacdo do Projeto). A
8° CRE apresentava um baixo IDEB no ano de 2009, e, por isso, recebeu uma grande
quantidade de unidades, justificando, assim, essa concentracdo. No entanto, outras areas
parecem nao receber respaldo dos dados do IDEB para a participacdo no Programa. A
1° CRE, por exemplo, esta na mesma faixa de IDEB da 10° CRE, mas recebeu um
namero bem inferior de escolas participantes do Programa. A 3° CRE estd na mesma

faixa que a 9°, mas também recebeu um ndmero inferior de unidades.
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Esse arranjo das escolas pela cidade suscita que a distribuicdo espacial das
unidades participantes do Projeto ndo obedeceu, em muitos casos, nem aos dados do
IDEB e nem a relacdo com o numero total de escolas. Sendo assim, a falta de critérios
claros para a selecdo de espacos escolares participantes evidencia um limite possivel ao
sucesso do préprio programa, ja que um dos seus objetivos é diminuir a desigualdade
espacial da educagdo municipal no Rio de Janeiro.
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Figura 37 — Distribui¢do do IDEB por CREs nas séries finais do Ensino Fundamental —
20009.

Fonte: INEP.

N&o podemos afirmar que o Programa consegue combater a desigualdade
espacial no acesso a educacdo de qualidade, pois esse ndo consegue manter 0 mesmo
padrédo de expansédo de IDEB em todas as areas da urbe carioca. Pode-se afirmar, entéo,
gue 0 avango ou ndo nesse indicador, no &mbito do Projeto, suscita muito mais a

interferéncia de fatores advindos da comunidade escolar (escala local), do que impactos
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oriundos do Projeto em tela (escala da cidade). As figuras 38, 39 e 40 demonstram que
ndo existe um padrdo espacial claro de distribuicdo do IDEB (aumento ou queda),
demonstrando pouca capacidade de transformacéo do indicador em estudo causado pelo
Projeto. Em algumas CRES, o percentual de elevagdo foi maior no Programa “Escolas
do Amanha” em relacdo ao restante da rede (3° ¢ 8° CREs, por exemplo). Em outras, o
percentual foi maior no resto da rede em relagdo ao Programa (1° e 2° CREs, por
exemplo); e, em outras divisdes, o percentual de elevacdo foi semelhante (9° e 10°, por

exemplo).

Além disso, também ndo observamos uma relacdo clara entre maior expanséo do
IDEB na CRE e numero de escolas do Projeto: a 8° CRE apresentou uma forte expansao
no IDEB das Escolas do Amanha e recebeu muitas unidades do Projeto; a 3° CRE
também apresentou forte expansdo, mas recebeu um pequeno numero de unidades. Em
principio, era de se esperar que CREs com mais unidades expandissem mais o0 seu valor
de indicador, porém, como esse padrdo ndo foi observado, podemos perceber que talvez
a participacdo no Projeto acarrete pouca transformacdo na evolucdo do IDEB das
escolas. Provavelmente, essa evolugdo é explicada por raz6es em escala local de cada
unidade, gerando assim, essa falta de padrdo espacial de observacdo do IDEB no ambito

do projeto nas séries finais do Ensino Fundamental na escala das CREs.

620000 630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000 700000

:

7489000
7486000

747'{000

7477000

7468000
y °
7468000

7459‘000
7459000

Legenda
- [ p—

7459000
7450000

pantic® * Percentual 09-011
no A
oce? 184 00000

7441I 000
7441000

) 35390001 - 50,000000

e evee
620000 630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000 700000
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Figura 39 — Percentual de elevacdo do IDEB por CRE — 2009-2011- Séries finais do

Ensino Fundamental do Programa “Escolas do Amanha”.
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Figura 40 — Percentual de elevacdo do IDEB (2009-2011) por CREs — Toda a rede e

Escolas do Amanha — Séries finais do Ensino Fundamental.
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Analisando as figuras 41 e 42, percebe-se a dispersdo dos dados do IDEB para
séries iniciais do inicio do Programa (2009) até o ano de 2011. Observa-se que em 2011
temos uma maior concentragdo dos dados, suscitando que a desigualdade dentro do
Programa diminuiu entre os indices das escolas. Ocorreu, também, uma elevacdo média
do valor de IDEB do Programa, pois em 2009 existiam mais escolas abaixo e proximas
do IDEB de valor 3,0. J& no grafico referente a 2011, percebemos menos escolas
préximas a esse mesmo indice, e mais proximas ao IDEB 4,0, gerando uma elevacdo do

IDEB total do programa, como ja apresentado anteriormente.
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Figura 41 — Dispersdo do IDEB do projeto Escolas do amanha — Séries iniciais — 2009.

Fonte: INEP
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Figura 42 — Dispersdo do IDEB do projeto Escolas do Amanha — Seéries iniciais — 2011.

Fonte: INEP

As figuras 43 e 44 evidenciam a distribuicdo espacial do IDEB por escola nos
ano de 2009 e 2011. Observa-se que permanece em ambos 0S mapas a presenca ubiqua
por todas as CREs, tanto de escolas da menor faixa, como unidades da maior faixa do
IDEB, ndo existindo uma concentracao geografica clara de casos impares de IDEB (alto
ou baixo) em nenhuma parte da cidade — situacdo que demonstra que temos, na mesma
CRE, escolas posicionadas entre elevados e baixos nimeros do indice. Essa reflexdo
demonstra que provavelmente os fatores que engendram transformacdes no IDEB sdo
mais ligados a elementos do cotidiano da escola do que amparados a caracteristicas da
CRE ou da prépria rede. Por isso a dificuldade de apontamento de um padréo espacial

de distribuigéo.
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Fonte: INEP.

630900 6‘0900 550‘000 650‘000 570900 SBOIOUO GQOIGOD
N
g| v %. 8
8 8
I 3
S S
S : g
8 L A =)
8 i = e 8
2 f % L2
g ) N ©
"8, 70 Y ~
O
¥
(=3 s = [=3
/S
- /o © 2
23 3
i “ e =
0 J= —
~ — Legenda
o \ S~ & * =3
8 K IDEB 2011 8
o4 /4 - O
RS / & QO  sem Informagao 2
= © oo01-480 =
Ay M‘a“\'\co 2
cea"® O 481-580

g (=3
=1 581-830 3
§ South American Datum 1969 ’§
~ Sistema de Projecao UTM Fuso 23 Sul ~

C3 Limites -CREs

2 )
o _’5 _5 0 15 2|° (3 Municipio - RJ - Bairros
= Estado -RJ
630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000

Escolas do

Figura 44 — Distribuicdo do IDEB das unidades participantes do Projeto Escolas do

Amanhd — Séries iniciais do Ensino Fundamental - 2011.

Fonte: INEP.



176

As figuras 45 e 46 evidenciam que, a despeito de um suposto conjunto de
intervencdes que acompanha a implantacdo do Projeto Escolas do Amanhé, néo ocorreu
um crescimento esperado do IDEB em um grande nimero de escolas das séries iniciais.
O percentual de 34% das unidades ndo aumentou o seu indice no periodo estudado, o
que se configura um fragmento importante das escolas que ndo apresentaram a evolugéo

esperada pelo proprio Programa.

M Escolas que aumentaram o seu IDEB

M Escolas que ndo aumentaram o seu IDEB.

Figura 45 — Percentual de unidades do Projeto Escolas do Amanha que aumentaram ou

nao o IDEB — 2009-2011 — Séries iniciais do Ensino Fundamental.

Fonte: INEP
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Figura 46 — Distribuicdo de unidades do Projeto Escolas do amanh& por aumento ou nao
de IDEB — Séries iniciais do Ensino Fundamental — 2009-2011.

Fonte: INEP

A figura 47 demonstra que quase nao existiu evolucdo do numero de escolas que
alcancaram a meta entre 2009 e 2011 nas séries iniciais, ja que esse percentual
permaneceu por volta de 70% nos dois anos. As figuras 48 e 49 evidenciam que 0
quadro espacial de alcance das metas também quase ndo sofreu alteracdo; situacdo que
suscita uma questdo para a construcdo do programa, pois esse deveria apresentar uma

elevacdo nas unidades que alcancaram a meta.



100%

80%

60%

40%

20%

0%

2009

2011

M Escolas que nao
atingiram a meta

M Escolas que
atingiram a meta

178

Figura 47 — Percentual de escolas que atingiram ou ndo a meta do IDEB — Projeto

Escolas do Amanhé — Séries iniciais do Ensino Fundamental - 2009-2011.

Fonte: INEP
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Figura 49 — Distribuicdo das Escolas do Amanha que atingiram ou ndo a meta — Séries

iniciais do Ensino Fundamental — 2011.
Fonte: INEP.

Observa-se, assim, que o Programa, no ambito das séries iniciais, apresenta uma
defasagem no que tange a transformacGes nos dados entre os anos de 2009 e 2011. Esse
apresentou um grande nimero de escolas que sequer aumentaram o seu IDEB, e ndo
causou transformacdes significativas no quantitativo de espagos escolares que
alcancaram a meta estabelecida. Serd que a mesma realidade é observada nas escolas de

séries finais do Programa? A continuacdo do texto visa refletir sobre essa questao.

Através das figuras 50 e 51 observamos uma diminui¢do da desigualdade entre
as escolas de séries finais participantes do Projeto com a concentracdo maior de pontos
entre um ano e outro. Diagnosticou-se, também, uma elevacdo da média geral, pois em
2009 existiam escolas inferiores ao IDEB 2,5. Em 2011, todas as escolas estdo acima de
3,0.
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Figura 50 — Dispersdo dos dados do IDEB — Séries finais do Ensino Fundamental —

2009.

Fonte: INEP.
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Figura 51 — Dispersdo dos dados do IDEB — Séries finais do Ensino Fundamental —

2011.

Fonte: INEP.

As figuras 52 e 53 também demonstram que, no caso das séries finais, 0 mesmo

padrdo espacial observado nas séries iniciais se mantém. Ou seja, vemos uma
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distribuicdo por todas as CREs nos dois anos estudados de escolas de baixo e alto
indice; situacdo que ratifica que tanto no contexto das CREs, como na rede, ndo
observamos pontos de concentracdo espacial de casos extremos de IDEB, fazendo

referéncia a influéncia de elementos de escala local na variacdo do dado em analise.
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Figura 52 — Distribuicdo do IDEB nas Escolas do Amanha — Séries finais do Ensino

Fundamental — 2009.

Fonte: INEP.
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Figura 53 — Distribuicdo do IDEB nas Escolas do Amanhd — Séries finais do Ensino
Fundamental — 2011.

Fonte: INEP.

As figuras 54 e 55 demonstram que a imensa maioria das escolas das séries
finais apresentou aumento de valor de IDEB (95%). O mapa demonstra que esse
aumento foi ubiquo pelo espaco urbano, atingindo quase todas as escolas pertencentes
ao Projeto. Essa caracteristica se difere das unidades de séries inicias, j& que, nesse

nivel, muitas escolas ndo conseguiram aumentar o seu indice.
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Figura 54 — Percentual de escolas que aumentaram ou ndo o seu IDEB do Projeto

Escolas do Amanha — Séries finais do Ensino Fundamental — 2009-2011.

Fonte: INEP
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Ao contrario das séries iniciais, observa-se nas séries finais um incremento
significativo no nimero de escolas que atingiram a meta. Tivemos uma saida de cerca
de 25% das unidades com alcance da meta em 2009, para cerca de 65% em 2011.
Espacialmente, fica claro o aumento do nimero de escolas que alcancaram a meta,
conservados 0s espacgos que ainda ndo obtiveram o intento em CRESs ao centro e oeste

do municipio.

100%
90%
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60%
50% B Ndo alcangou a meta

40% M Alcangou a meta

30%

20%

10%

0%

2009 2011

Figura 56 — Percentual de escolas que alcangcaram ou ndo a meta no Projeto Escolas do

Amanhd — Séries finais do Ensino Fundamental — 2009-2011.

Fonte: INEP.



185

630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000
N
-
o \ o
o o
o o
~< =
~ ~
s N
o o
o (=3
o i=3
- 00
© ©o
X X
o o
o (=3
o o
o0+ O
w n
X R4
8 . A Legenda s
8 1 =3
o {co Meta IDEB 2009 7]
s o v hd
ocea™ A sm
A Nio
8 South American Datum 1969 A Sem Informagao 8
=3 Sistema de Projecdo UTM Fuso 23 Sul 03 Limites - CREs L2
3 4 g
N0 25 s 10 15 20 (5 Municipio - RJ - Bairros | =
== S Estado - RJ
630000 640000 650000 660000 670000 680000 690000

Figura 57 — Distribuicdo de escolas que alcancaram ou ndo a meta no Projeto Escolas do

Amanha — Séries finais do Ensino Fundamental — 2009.
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Tanto nas séries iniciais, como nas finais do Programa ocorreu a manutencao de
dois padrdes: a) Diminuicdo da desigualdade interna entre as unidades participantes,
situacdo que se configura como positiva, por ajudar a diminui¢do da desigualdade
espacial da educacdo publica de qualidade; b) Manutencdo da distribuicdo espacial de
extremos de IDEB em todas as CREs, fazendo refletir que esses sdo gerados por causas

locais em detrimento de fatores nas escalas das CREs e da propria rede.

Nesse conjunto de dados levantados ,infere-se que, em termos de elevacdo do
IDEB e alcance das metas construidas, o Projeto consegue alcancar maior éxito nas
séries finais do que nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Essa afirmacdo torna-se
preocupante ao percebermos que 74% dos espacos educativos (figura 59) do Projeto
apresentam apenas séries iniciais, ou seja, 0 nivel que compde a maioria das escolas do
amanha é justamente aquele que ndo consegue trazer elevacGes significativas para o0s
dados do IDEB.

Dessa maneira, urge repensar algumas préaticas do Projeto em analise (sobretudo
nas séries iniciais), ja& que esse recebe investimento puablico, e, sendo assim, deve
contribuir para a elevacdo dos dados do IDEB, que auxiliam na medicdo da qualidade

da Educacéo publica.

m Com séries finais W Apenas séries iniciais

Figura 59 — Distribuicdo das Escolas do Amanha por nivel do Ensino Fundamental

(séries iniciais e finais) — 2013.

Fonte: SME.
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4.5) O PROJETO ESCOLAS DO AMANHA EM FUNCIONAMENTO: ANALISE DE
UMA ESCOLA LOCALIZADA NA CIDADE DE DEUS.

Desenvolvemos a pesquisa de observagdo do cotidiano do espaco escolar no
periodo de maio de 2012 a julho de 2013, e de abril a maio de 2014. Nesse periodo, 0
pesquisador observava a escola e dialogava com professores, alunos e demais membros
da comunidade escolar. Dessa maneira, acompanharam-se praticas do cotidiano da
escola, tais como: conselhos de classe, recreios, reuniées com responsaveis, centros de
estudo dos educadores, reunides com a equipe de direcdo, aulas, etc. Esses encontros
ocorriam, em geral, em periodos quinzenais. Utilizamos, assim, o expediente das
“entrevistas espontaneas”, que sao aquelas que nascem de conversas sem prévio
planejamento com os sujeitos envoltos na pesquisa. Assim sendo, sem os “rituais” da
“entrevista cientifica”, pode ocorrer a revelagdo de algumas caracteristicas do espaco
pesquisado que ndo aparecem com 0s instrumentos mais tradicionais do trabalho
académico (YIN, 2005). Para registro, utilizamos um caderno de campo que registrava
as impressbes do pesquisador acerca das dindmicas observadas e as relacbes dialdgicas
construidas.

No periodo descrito acima, ocorreu a aplicacdo de questionarios aos alunos e
professores da escola (anexos | e I1). Existiu, também, um contato direto com todos 0s
educadores do colégio (total de 32 profissionais), porém, quatro educadores se
recusaram a responder as perguntas da pesquisa, totalizando a aplicacdo de
questionarios em 87,5% do corpo docente da escola. Os professores responderam o
questiondario por escrito com a presenca do pesquisador para a retirada de quaisquer
davidas.

Aos alunos ocorreu a aplicacdo do questionario (anexo 1) em periodos nos quais
0s estudantes estavam em sala de aula. Tal expediente foi escolhido para tentar atingir o
maior numero possivel de discentes. Esses responderam o material por escrito, pois 0
menor nivel de educacdo que a escola oferece é o 4° ano, ou seja, j& sdo criangas
alfabetizadas, possuindo, assim, condicdo de responder o instrumento. O pesquisador
encontrava-se em sala durante a resposta para a retirada de quaisquer duvidas. Com

isso, atingiu-se o nimero de 786 questionarios aplicados em um total de 977 alunos
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segundo dados da secretaria da escola, perfazendo 80,4% do corpo discente participante
da pesquisa.

Utilizamos também como instrumento, 0 expediente da entrevista
semiestruturada que segundo André (2007) pode ser definida como aquela em que as
perguntas sdo especificas, porém deixando o entrevistado livre para elaborar ou
expandir suas respostas (anexo Ill). Esse caminho foi direcionado ao total de
professores que possuem licenciatura especifica em geografia, e que atuam nas séries
finais do Ensino Fundamental com o ensino da educacdo geografica. O total de
educadores nesse contexto (seis profissionais) concordou em participar da pesquisa,
perfazendo 100% de alcance do grupo pesquisado. O &udio das entrevistas foi gravado
em um aparelho digital e depois transcrito para posterior utilizacdo nas reflexdes da
tese.

Escolhemos professores como sujeitos a responderem questionarios e
entrevistas, e alunos como sujeitos a responderem questionarios pelos objetivos da tese.
Como a nossa principal meta é refletir sobre a formagdo continuada docente, enfocamos
mais na opinido desses sujeitos, e 0s questionarios aos alunos funcionaram como
elementos que nos ajudaram a perceber os desdobramentos de dindmicas formativas nas
praticas pedagdgicas. Dessa maneira, ndo se deseja demarcar que a atuacdo dos outros
profissionais da escola, como educadores comunitarios, membros da direcdo, maes
voluntérias, etc, ndo se configuram como de igual importancia em relacdo ao trabalho
dos docentes entrevistados e questionados mais diretamente. Tanto que tentamos
incorporar as opinides e falas de todos os atores do espaco escolar por meio da rotina de
observacodes e anotagdes no caderno de campo.

Optou-se pela ndo divulgacdo do nome da escola pesquisada, bem como
manteve-se 0 anonimato de todos os sujeitos entrevistados e que responderam 0s
questionarios. Por essa razdo, nenhum dos instrumentos utilizados previa a
identificagcdo por sexo ou nome. Dessa forma, ao longo do texto, utilizamos nomes
falsos para se referir a fala dos entrevistados, com possiveis trocas de géneros também,
para garantir o sigilo da identidade desses. Esse procedimento foi utilizado para que os
agentes participantes da pesquisa se sentissem a vontade para a emissdo de suas
opinides. Essa garantia de sigilo foi exposta a todos os individuos participantes do

processo investigativo pelo pesquisador.
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A escolha da escola estudada deu-se pela equipe de direcdo permitir a realizacéo
da pesquisa; situacdo que ndo é de facil realizacdo no ambito da rede de ensino
pesquisada, devido ao seu marcante autoritarismo referente a permissdo da entrada de
pesquisadores. Além disso, essa unidade apresenta um destaque de elevacdo do IDEB
de seéries finais em relacdo ao Programa Escolas do Amanhd, a rede municipal e a rede
publica nacional, justificando, assim, a sua pesquisa, pois torna-se importante refletir se
esse rendimento no IDEB possui relagdo com praticas pedagogicas inovadoras, fazendo-
nos refletir sobre os limites e potencialidades do préprio indice de avaliacdo de larga
escala a partir de uma realidade escolar pratica.

A escola pesquisada localiza-se no bairro da Cidade de Deus (figura 60), sendo
pertencente a 7° CRE. Ela participa do Projeto Escolas do Amanha desde o seu inicio
(2009). Essa unidade ja existia antes da eclosdo do Projeto, tendo que se adaptar as
pretensas mudancas trazidas com o Programa.

O bairro da Cidade de Deus localiza-se na Zona Oeste da cidade do Rio de
Janeiro, sendo marcado pela presenga majoritaria de populacdo de baixa renda e fraca
infraestrutura urbana e social. Esse se formou, sobretudo, a partir da década de 1960,
como um espaco que recebia populacdo removida oriunda do desmonte de favelas de
outras areas da cidade. Esse bairro se destaca também pela presenca de territorializacdo
de grupos traficantes de drogas ilicitas. Em 2009, ocorreu a implantacdo de uma
unidade de Policia Pacificadora (UPP)’® na regido. No entanto, mesmo com esse
processo, existe até hoje graves conflitos urbanos e presenca de grupos que atuam no

trafico varejista de entorpecentes ilegais.

"8 Programa de seguranca implantado pelo Governo do estado do Rio de Janeiro. Esse projeto comegou
no ano de 2008 e consiste na instalagdo de um contingente policial com atuagdo exclusiva em certas areas
favelizadas do espaco urbano. Sua implantacdo é eivada de polémicas. Para aprofundamento, ver
Rodrigues (2013).
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A figura 61 demonstra que tanto as séries finais, como as iniciais, se encontram

pelo menos na meta no Gltimo ano de medicGes. No que tange as séries iniciais,

observa-se que essa faixa j& estava na meta no ano de inicio do Programa (2009), mas

nas séries finais observou-se uma queda de 2005 para 2007, e uma quase estabilizacdo

desse ano para 2009. Com o inicio do Projeto, existiu uma grande elevacdo do IDEB

para o ano de 2011, fazendo-o figura na meta e ultrapassar o indice das séries iniciais.

Meta atingida

2005

2007

= Séries iniciais

2009

= Séries finais

p
s

2011

Figura 61 — Variagdo do IDEB de séries finais e iniciais do Ensino Fundamental da

escola estudada (2005-2011).
Fonte: INEP.
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Como o objetivo central da pesquisa é refletir sobre a pratica do licenciado em
geografia, sabe-se que esse, em geral, atua nas séries finais. Sendo assim, esse nivel de
ensino se configura como o objeto central na nossa reflexdo. Segundo a figura 62,
observa-se a evolucdo das series finais na escola estudada em relagdo a vérias outras
escalas de analise. Percebe-se que o IDEB da unidade da Cidade de Deus em 2009 se
situava abaixo de todas as outras linhas, e, em 2011, passou a estar acima de todos 0s
outros dados, marcando, assim, uma forte evolucdo do indice. Torna-se claro afirmar
que a expansdo do IDEB no espago estudado apresentou um forte destaque com a
entrada no Programa (2009) até o ultimo ano de medigdo (2011).

5
a5 A
il S
3,5
! y2 e Escola estudada
3 7
\_____-—-/ Rede municipal
2,5
Escolas do amanhad
2
= Brasil - Plblica
1,5
=—7° CRE
1
0,5
0
2005 2007 2009 2011

Figura 62 — Variacdo do IDEB em séries finais do Ensino Fundamental — Escola
estudada, Rede municipal do Rio de Janeiro, Escolas do Amanhd, Escolas publicas do
Brasil e 7° CRE (2005-2011).

Fonte: INEP

O bairro da Cidade de Deus apresenta trés unidades na rede municipal que
oferecem o0 ensino de séries finais. Segundo o quadro 1, percebe-se que a escola A
(participante do Programa Escolas do Amanhd) também apresentou um forte incremento

de IDEB de 2009 até 2011, atingindo a meta, assim como a nossa unidade estudada. A
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escola B, apesar de ndo participar do Programa, ndo atingir a sua meta e apresentar um
IDEB em 2011 inferior ao do ano de 2007, apresentou um indice semelhante & escola
pesquisada e superior a escola A. Dessa forma, podemos perceber que esse fenbmeno
do IDEB na “casa” do numeral 4,0 no ano de 2011 ndo ¢é particular da escola
pesquisada, sendo um fendmeno que marca as outras unidades da Cidade de Deus. Isso
demonstra que esse processo se espraia por todo o bairro, e ndo apenas na unidade
estudada por nossa pesquisa, enfatizando um efeito do bairro na unidade em estudo, e

ndo apenas um mero mérito individual dessa unidade.

2005 2007 2009 2011

Escola
_ 3,7 2,7 2,8 4,7*
pesquisada

Escola A —
Participa do

Projeto 3,1 Sem dados. 3,4* 4,1*
“Escolas do

Amanh3”

Escola B — N&o
participa do

Projeto Sem dados. 4,6 Sem dados. 4.3

“Escolas do

Amanh3”.

*Atingiu a meta.

Quadro 1 — IDEB de todas as escolas da rede municipal do Rio de Janeiro com presenca
de séries finais do Ensino Fundamental do bairro da Cidade de Deus — Rio de
Janeiro/RJ (2005-2011).

Fonte: INEP.

A escola estudada apresenta uma estrutura fisica com 54 salas que funcionam

nos turnos da manha e tarde. Apresenta ainda auditorio, laboratorio de informatica (de
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existéncia anterior a entrada no Projeto), sala de mdltiplo uso e quadra coberta com
vestiario. Possui 32 professores atendendo o total de 977 estudantes com a seguinte
divisdo: 191 alunos nas séries iniciais do Ensino fundamental (turmas de 4° e 5° ano),
686 alunos das series finais do Ensino fundamental regular (70% do corpo discente), 40
alunos de turma de aceleragédo, 30 alunos em classes de realfabetizacdo (destinado a
estudantes que apresentam dificuldades de leitura e escrita, mesmo cursando as séries
finais do Ensino fundamental) e 30 alunos no 7° ano do Programa “Nenhum Jovem a
Menos”, que objetiva atender alunos com elevada faixa etdria, mesmo com a provagao

do 6° ano no periodo letivo anterior (figura 63)."

M Séries iniciais M Séries Finais regular
Aceleracdo M Realfabetizacgdo

® "Nenhum jovem a menos"

4% 3% 3%

Figura 63 — Distribuicdo dos estudantes da escola pesquisada por nivel de ensino
(2013).
Fonte: Secretaria escolar da unidade pesquisada.

A figura 63 demonstra a presenca de projetos existentes em toda a rede, como as
turmas de realfabetizagdo, aceleragcdo e “Nenhum Novem a Menos”. Como ja debatido,
esses Projetos visam diminuir a distor¢do série-idade da escola, articulando um
“corredor” que rapidamente direciona o aluno para “fora” da escola. Essas intervencdes
provavelmente auxiliaram na construcdo da elevacdo do IDEB da unidade de 2009 até
2011.

" Dados fornecidos pela secretaria escolar referentes ao ano letivo de 2013.
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As figuras 64 e 65 evidenciam que existe uma forte dispersdo espacial dos

professores que atuam na unidade em questdo. Destaca-se que nenhum educador reside

no bairro da escola (Cidade de Deus).

B Taquara B Pechincha B Freguesia
B Campo Grande M Recreio M Barra da Tijuca
| Vila Valqueire B Copacabana Méier
B Paciéncia M Santa cruz Vargem Grande
Catete Engenho de Dentro
4% %

11% 7%

Q,
- 7%
4% 7%
7%_/

3% 11%
0

7% 7%

Figura 64 — Bairros de moradia dos professores da escola estudada.

Fonte: Questionarios.
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Figura 66 — Bairros de moradia dos alunos da escola estudada.

Fonte: Questionarios.
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Em relacdo aos alunos, observa-se, por outro lado, uma concentragdo espacial
das moradias proximas a escola, em que 78% dos estudantes residem no bairro da
Cidade de Deus (mesmo da unidade). Comparando as imagens 64 e 66, constata-se que
nenhum bairro se repete entre alunos e professores. Essa situacdo evidencia que as
praticas espaciais desses dois agentes sdo muito diversas, j& que docentes e discentes
ndo atuam nos mesmos espagos da cidade. J& debatemos, no presente texto, a
necessidade de considerar o aluno como sujeito espacial, levando em conta suas praticas
territoriais na construcdo do saber escolar. Mas essa evidéncia dos respectivos bairros
de residéncia dos estudantes coloca que o professor ndo conhece esses espacos, sendo
dificil a valorizagdo do conhecimento espacial prévio do educando. Isso causa
empecilhos a edificacdo do processo ensino-aprendizagem com a utilizacdo do conceito
de bairro-educador, preconizado pelo texto normativo que criou o Projeto Escolas do

Amanha.

Um dos caminhos para discutir essa questdo seria a possibilidade de producéo de
trabalhos de campo para alunos e professores em espacos da cidade que esses nédo
conhecem. No tempo de observacdo da pesquisa, ndo ocorreu nenhum trabalho de
campo construido para professores e funcionarios pelo bairro da escola, por exemplo. E
nenhum agente da escola, ao ser perguntado, manifestou que esse ja tenha ocorrido na
historia da escola. No tempo de observacao da pesquisa, alguns alunos fizeram visita ao
CCBB (Centro Cultural Banco do Brasil) no Centro do Rio de Janeiro, e outros
estudantes foram levados para 0 MAR (Museu de arte do Rio) na Zona Portuaria da
cidade. Ao se questionar alguns alunos e professores, esses colocaram que, em geral,
fazem “passeios” para areas fechadas com alunos, como museus, por exemplo.
Educadores e membros da direcdo afirmaram que ndo levam os alunos para zonas
“abertas” da cidade, devido ao perigo de ocorrer “algum problema” com alunos

menores de idade (como estudantes de Ensino Fundamental).

Essa realidade de circulacdo espacial narrada encontra-se como rarefeita para
possibilitar trocas de experiéncias espaciais a contento. A producdo de trabalhos de
campo para o corpo docente pelo bairro da escola seria de custo zero e de facil
realizacdo, ndo demandando nenhuma preocupacéo juridica adicional. Provavelmente,
facilitaria a construcdo do trabalho pedagdgico com a valorizagdo do referencial

espacial dos alunos, sendo uma sugestdo para o Projeto em tela, ja que esse opera com a
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categoria de Bairro-educador, e tenta dimensionar o espaco local na sua dimenséo
pedagogica, sendo um procedimento inicial o conhecimento desse espaco por parte do

docente para que de fato exista uma educagdo multiterritorial.

A figura 68 ilustra que apenas 18% dos educadores manifestaram possuir a carga
horéaria de 40 horas de trabalho semanal na escola. 29% relataram possuir a carga de 22
horas e 30 minutos — Esses sdo profissionais que atuam obrigatoriamente nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Mais da metade dos professores trabalha apenas 16
horas semanais (educadores das séries finais) na unidade. Esse pouco tempo de trabalho
na escola pesquisada dificulta a construcéo de pretenso turno Unico que marca o Projeto
e a figura do bairro-educador, pois esse Ultimo conceito visa territorializar o processo
educacional ao permitir que todo o bairro eduque o aluno. Mas como construir uma
educacéo territorializada, com um educador desterritorializado? Pois um profissional
que se dedica apenas 16 horas semanais a unidade ndo conseguira construir sua pratica
de maneira preconizada pelo proprio texto de criacdo do Projeto, que objetiva a
utilizacdo de referéncias espaciais do estudante para a producdo do processo educativo.
Dessa maneira, essa baixa carga semanal representa um entrave a producdo de
transformacdes no cotidiano escolar, ja que esse individuo possui outros espacos de

trabalho, possuindo, assim, baixa relacdo pedagdgica com a unidade pesquisada.

m22hse30min mil6hs 40 hs

Figura 68 — Distribuicdo de carga horaria do trabalho docente semanal na escola

pesquisada.

Fonte: Questionarios.
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A despeito da existéncia do laboratorio de informética com internet banda larga
na escola, percebeu-se pelos questionarios que esse encontra-se subutilizado, padrdo
também observado no resto da rede segundo o relatério do TCMRJ ja debatido. 93%
dos educadores relataram que quase nunca utilizam o laboratério em suas praticas. 91%
dos estudantes manifestaram ndo usar esses equipamentos, ratificando a informacéo

docente.

O numero de usuérios docentes e discentes do laboratério de informatica mostra-
se extremamente baixo. Mas esse percentual aumenta um pouco quando se pergunta
acerca de outras tecnologias: 43% dos professores alegaram que usam outras
tecnologias em suas praticas e 58% dos alunos informaram que participam de atividades
pedag6gicas com novas tecnologias. As tecnologias mais citadas por alunos e

professores séo 0s projetores e quites de ciéncias.

Os quites de ciéncias sdo explicados pela introducdo do método “cientistas do
amanha” com uso de material didatico produzido pela empresa Abramundo, como ja
debatido. Esse dado evidencia a terceirizacdo dos processos pedagdgicos, pois esse
método pressupde uso de quites especificos de experiéncias, sem que o educador da area
de ciéncias consiga planejar as suas intervengdes pedagdgicas. Observa-se, assim, que
de fato essa empresa consegue adentrar, com seus métodos e materiais, o cotidiano

escolar do municipio.

O relativo alto indice de uso de projetores e baixo nimero de usuarios do
laboratdrio de informatica podem evidenciar a dinamica da modernizagdo conservadora
no espaco escolar estudado. Coloca-se que o Unico uso que o educador confere aos
artefatos da informatica € conjugando com a projecdo, pautando muito provavelmente
uma aula de fundo expositivo. A aula no laboratério suscitaria um uso dos artefatos
informatas como possiveis construtores de conhecimento, fazendo parecer, assim, que
0s educadores ndo conseguem dimensionar esse ferramental como um auxiliar da
producéo de saber, servindo apenas para cumprir 0s mesmos objetivos do quadro e giz,

ou seja, expor conteddos.

Cabe destacar que a escola em tela apresenta um grande nimero de laptops para
uso por parte dos alunos em aulas (cerca de 40), e esses ndo foram citados como

importantes na dindmica da unidade, demarcando que a mera entrada de tecnologia néo
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garante o seu uso, sendo necessaria uma politica de formacdo continuada que consiga
fazer com que as técnicas auxiliem a comunidade escolar a produzir saberes, e ndo

apenas reproduzi-los.

Esse uso conservador da tecnologia (extrema valorizagcdo dos projetores para
exibicdo) ou sua quase inexisténcia de uso (como no caso do laboratorio de informatica
e laptops) nao pode ser explicado apenas por uma questdo geracional ou falta de acesso
a formacado inicial no caso da escola pesquisada. Segundo a figura 68, percebe-se que
36% dos educadores (a maior faixa) situam-se entre 20 e 30 anos, sendo mais proximos
de serem classificados como nativos digitais. A segunda maior faixa se situa entre 31 e
40 anos (25%). Sendo assim, provavelmente grande parte desses educadores utilizam
novas tecnologias em suas vidas pessoais, mas nao conseguem incorpora-las em suas

praticas profissionais.

W 20-30anos M 31-40 anos 41-50anos M51-60anos M mais de 60

Figura 69 — Distribuicdo dos docentes da escola pesquisada por faixa etaria.

Fonte: Questionarios.

Em relacdo a formacao inicial, observa-se que apenas uma educadora informou
possuir a formacdo inicial de Ensino Médio (normalista), os demais profissionais das
séries iniciais possuiam formacdo em Pedagogia. Todos os professores das séries finais
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relataram apresentar licenciatura especifica em sua disciplina. Dez informaram possuir
curso de pos-graduacdo lato sensu, e quatro possuem mestrado completo. Dessa
maneira, observa-se que, ao contrario do padrdo brasileiro, os educadores do espaco
escolar em tela possuem uma cobertura satisfatoria no que tange ao acesso a formagéo

inicial.

Cerca de 57% dos professores relataram que participam de dindmicas de
formagdo continuada atreladas a SME. Esse percentual ilustraria, em principio, uma
cobertura razodvel no que tange a esse tipo de formacgdo. Mas observa-se que quase
todos que relataram participar dessas dindmicas, as descreveram como “uma semana de
palestras no inicio do ano letivo”. Essa dindmica pode ser classificada como do tipo
reciclagem, que ocorre de maneira descontextualizada da realidade da escola, sendo que
esses exercicios ocorrem em conjunto com os outros educadores da rede municipal, ndo
mantendo, portanto, a identidade espacial dos docentes da escola. Sendo assim, destaca-
se aqui a baixa capacidade de transformacdo da realidade educacional causada por esse

tipo de processo pontual.

Além disso, os trés professores polivalentes das séries finais que atuam em
turmas de Projeto também relataram participar de dindmicas de formacdo continuada.
Essas também sdo desenvolvidas em moldes de “cartilhas de passo-a-passo” criadas

pelos Institutos, obliterando a capacidade criativa do saber docente.

Apenas um Unico professor relatou participar de dindmicas de formacdo em
informéatica educativa no ambito da Escola Paulo Freire. Esse colocou que essa
participacdo foi motivada por anseios pessoais, ndo sendo uma postura ostensiva de a
propria rede viabilizar e divulgar a edificacdo desses tipos de formacdo para 0s

educadores da escola.

Em relagdo a formacgdo continuada ligada diretamente ao Projeto Escolas do
Amanhg, apenas dois educadores citaram palestras realizadas em 2011 com a professora
Yvone Mello. Os outros docentes ndo fizeram nenhuma referéncia a pedagogia Ueré-
Mello, que em teoria deveria pautar centralmente o trabalho no Projeto em estudo.

Outro elemento que chama atencdo € o fato de que os educadores de ciéncias
que responderam aos questionadrios ndo relataram nenhuma formacdo atrelada ao

método “cientistas do amanha”. Ou seja, esse se desenrolada na escola pelo aporte de
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pequenos quites experimentais sem nenhuma discussdo tedrica sobre o seu uso. Esse
processo ilustra a reificacdo da tecnologia, como se o professor, para utiliza-la, ndo
necessitasse de nenhuma formacdao adicional, existindo apenas a necessidade de leitura

de pequenos manuais com as “instrugdes” de execucao das experiéncias.

Torna-se interessante perceber também que nenhum Educador comentou a
existéncia de uma politica de formacao continuada para de fato construir as dindmicas
pedagodgicas com a utilizacdo do conceito de bairro-Educador. A SME transparece a
postura ingénua de acreditar que sua mera figuracdo no texto legislativo ja seria
suficiente para sua efetiva implantacdo. Ratificando essa afirmacao, percebe-se que 93%
dos professores relataram que ndo fazem nenhum uso dos aspectos dos bairros em suas
aulas. Concordando com essa frase, 91% dos estudantes também informaram que néo
percebem em suas aulas nenhuma relagdo com o lugar onde a escola se insere. Podemos
afirmar, entdo, que a educacdo territorializada preconizada pela legislacdo nao se

desenvolve na pratica educativa da unidade pesquisada.

As dinamicas descritas acima nos fazem perceber que o pouco uso
transformador em relacdo a incorporacéo tecnoldgica ndo pode ser explicado nem por
defasagem em acesso a formacdo inicial, nem por questdes geracionais apenas. A
politica de formacdo continuada precéria aplicada no contexto do Projeto é uma questao
central para a permanéncia desse quadro. ja que verificamos o descaso com dindmicas
formativas atreladas diretamente a caracteristicas que deveriam ser centrais na execucao
do Projeto, tais como: bairro-educador, pedagogia Ueré-Mello, método “cientistas do
amanha” e uso de tecnologias em geral. Dessa maneira, sem uma marcante reflexdo no
que tange a formacdo continuada dos professores, nenhum desses conceitos sera

aplicado na pratica, e ndo ocorrera mudanga significativa no cotidiano escolar.

Em relacdo as entrevistas com os professores de geografia (seis no total),
podemos afirmar que todos possuem a licenciatura especifica, sendo que um possui
mestrado completo. A totalidade dos docentes entrevistados possui um regime de 16

horas de trabalho semanal no &mbito da SME.

Todos os docentes entrevistados afirmaram que as dinamicas de formagdo
continuada, em geral na SME, se resumem a “semanas de capacitacdo”. Os proprios

professores afirmaram que essas apresentam pouca transformagdo em suas praticas, ja
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que abarcam temas que ndo foram escolhidos por eles e sdo desenvolvidas com toda a
rede. A professora Nayla fez uma colocagdo que exemplifica essa questao:

“Em geral todo inicio de ano tem uma semana de palestras. Naquela semana
de volta das férias sabe? Algumas palestras sdo boas, professores de
universidades famosas. Outras ndo sdo ndo. Tem todo tipo de tema. Mas
todas gerais né! E para a rede toda! E sabe, acho que ndo muda minha
pratica! Pois ao longo do ano eu até esqueco do que se tratava.”

A politica de formacédo descrita pela professora se enquadra no que debatemos
como a do tipo de “semana de reciclagem”. Ou seja, destaca-Se por apresentar uma
intervencdo pontual e de curta duracdo. Apresenta ainda um curriculo desterritorializado
ao se manifestar como palestra dedicada a um grande publico, sem refletir sobre
nenhum problema escolar em especifico. Esse tipo de dindmica possui pouca chance de
produzir transformacgdes marcantes na dindmica pedagdgica, ja que o educador ndo se

sente como construtor dagquele conhecimento, mas como mero receptor.

Os educadores entrevistados também enfocaram a perda de autonomia que
marca o trabalho docente com a introducdo dos Projetos pedagogicos criados por grupos

externos ao espaco escolar. A docente Gabriela reflete:

“O pessoal dos projetos que recebe formagdo. Nem sei se aquilo podemos
chamar de formacdo. Mas eles tém reunido quase toda semana. Vem gente do
Instituto, vem gente da CRE. Parece que é essa turma que tem que funcionar
na escola. Falei que nem sei se podemos chamar de formagdo porque parece
cartilha, aquelas de alfabetizagdo: faca isso, agora faca aquilo. Nesses
projetos professor ndo tem que pensar, tem que apenas fazer! Um horror, eu
nunca trabalharia nisso! Mas tem colega que precisa da dupla né!”

A fala acima evidencia a implantagdo de uma politica de formacdo que
dimensiona o docente como um obstidculo a ser transposto para que a “educacdo de
qualidade” ocorra. O professor ¢ assim dimensionado como receptaculo de informagoes,
e mero aplicador de pacotes pedagdgicos externos. Esse tipo de formacéo tolhe qualquer
dindmica produtiva do espaco escolar, ja que esse trabalho é fracionado e fragmentado
de tal maneira que privatiza as etapas de sua producdo, evidenciando o0 processo da

pedagogia do mercado ja debatido. Nenhum professor de geografia entrevistado relatou
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participar do Projeto, demarcando uma critica forte ao uso da polivaléncia docente. A
questdo da “dupla” que aparece na fala é expansdo de carga horaria para o professor que
possui uma matricula de 16 horas semanais de trabalho. Com o projeto, esse
profissional dobra sua carga horaria em sala de aula, e consequentemente dobra seus
rendimentos. Essa colocagédo evidencia que a entrada dos professores nas turmas dos
projetos se desenvolvem mais por motivos financeiros, do que por preferéncias

pedagdgicas.

Cabe destacar, também, que nenhum profissional entrevistado relatou alguma
participacdo em dinamica formativa organizada pela Escola Paulo Freire, demarcando,
assim, que apesar de sua fungdo, em texto normativo, ser “promover politicas de
formagdo continuada”, a sua real execugdo mostra-se precaria no ambito do espaco

escolar estudado.

Todos os docentes relataram que ndo escolheram especificamente participar de
unidades do Projeto Escolas do Amanha, quatro informaram que ja eram professores da
escola quando esse foi implantado, e outros dois expuseram que quando escolheram a
escola, nenhum profissional da SME explicou que essa unidade participava do Projeto.
Cinco docentes demarcaram a importancia da gratificagcdo anual ser maior em relagdo ao
resto da rede, e do adicional de dificil acesso para a permanéncia na escola. A totalidade
dos entrevistados defendeu que o Programa ndo opera mudancas em suas praticas,
sendo as diferencas mais marcantes relacionadas com a introducdo do turno Unico e para

professores de ciéncias. Segue reflexdo da entrevistada Priscila:

“Olha quando o Programa chegou, eu ja era da escola. Vou sair por que né?
Além disso, a gente ganha um pouquinho mais! Tem o 14° sal&rio maior e
uma merrequinha a mais todo més. (...) Além disso, dou minha aula do
mesmo jeito que dava antes do Projeto. Até porque para a geografia quase
nada mudou mesmo com a chegada dele (0 projeto). Sé vejo duas mudancas:
no contraturno os alunos se quiserem podem fazer atividades com o pessoal
do “Mais Educacao”. E para o pessoal de ciéncias mudou, tem toda aula uma
experiéncia. Agora para gente tem nada ndo. E acho que sei a razdo! Ciéncias
cai no PISA né!”

Essa fala, como a colocacdo anterior, enfatiza a motivagdo financeira para a
participacao de Projetos da SME. Essa dinamica se verifica devido ao fato de que a rede

em questdo ndo se preocupa em construir com seus professores as diretrizes das
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mudancas do modelo pedagdgico. Sendo assim, como 0 educador ndo se sente
pertencente a construcdo do projeto, a Unica coisa que 0 motiva a participar desse sdo as
compensacOes financeiras. A colocacdo do entrevistado ilustra ainda uma denudncia
importante, observado pelo pesquisador em seu cotidiano de visitas a escola: no espaco
estudado ndo existia a obrigatoriedade da educacdo em turno Unico. Sendo assim, a
escola se dividia em dois turnos (manhd e tarde), e nesses existia a execucdo do
curriculo basico com os educadores concursados da SME. No contraturno, vigoravam
oficinas opcionais ministradas por educadores ligados ao Projeto Federal “Mais
Educacdo”. Esse funcionamento ndo pode ser definido como de horério integral
propriamente dito, ja que observou-se uma frequéncia baixa de estudantes nas oficinas
(pois eram opcionais), e a inexisténcia de coeréncia pedagogica entre as disciplinas
basicas e as oficinas, pois os dois grupos de educadores em muitos casos nem se
conheciam, sendo impossivel a producdo de um trabalho pedagdgico integrado. Dessa
maneira, a mola mestra para a implantacdo de transformacdes no cotidiano da escola,
que seria a expansao do tempo escolar, ndo se realiza na pratica na escola observada,
sendo um limite claro e preocupante para que o Projeto de fato ajude a construir

“sucesso escolar”.

Aparece no discurso, ainda, um pleito de material pedagdgico especifico para a
educacao geografica, ja que a educadora valoriza o quite de experiéncias para 0 ensino
de ciéncias, pois esse material (a despeito de todos os seus problemas comentados) pode
permitir dimensionar o educando como construtor de conhecimento. Sendo assim,
demarca-se a potencial importancia do uso pedagdgico das geotecnologias, visto que
essas poderiam dimensionar os estudantes como produtores de representagdes, e assim
sendo, construtores de saber geografico, ajudando a territorializar essa disciplina, como

as experiéncias operam para o ensino de ciéncias.

A fala ilustra de maneira clara a ratificacdo da hierarquizacdo dos saberes no
espaco escolar ao permitir que a profissional lamente o fato de uma &rea de saber
receber material e a ministrada por ela ndo ser contemplada. Percebemos, também, uma
hipdtese de interferéncia das avaliagdes de rede no curriculo, pois a entrevistada
argumenta que a area de ciéncias € avaliada pelo PISA, e a geografia ndo, por isso

recebe mais atengéo por parte do Estado.
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Nenhum educador relatou possuir uma formagédo continuada de longo prazo
relacionado ao Projeto “Escolas do Amanh3” como um todo, ou para geografia em
especifico no ambito do Projeto. Apenas uma entrevistada relatou ter algum
conhecimento acerca da “Pedagogia Ueré-Mello”, os outros cinco desconheciam
completamente o termo. O Professor Jodo foi o unico que relatou saber algo sobre essa

“Pedagogia”, segue um trecho de sua fala:

“Eu participei de uma palestra com a professora Yvone em 2011. Faz muito
tempo. Lembro de pouca coisa, e admito que quase ndo usei nada daquilo nas
minhas aulas. Lembro que ela defendeu os menores da Candelaria, e que ela
falava de uns momentos de organizacéo da aula. Mas ja era um pouco o que
todo professor ja faz. Mas de resto, nunca mais tive nenhum curso
relacionado a isso.”

O discurso acima demarca a precariedade da formacdo continuada em relacéo a
“Pedagogia Ueré-Mello”, visto que cinco professores entrevistados sequer conheciam o
termo. Um Unico docente manifestou algum conhecimento sobre esse “método”, mas
essa manifestacdo demarca uma intervencdo pontual em “formato-palestra” que
novamente demarca uma postura pontual de intervencdo. A despeito dos méritos ou
deméritos da “Pedagogia” escolhida, observa-se que na pratica pesquisada ela ndo
motiva nenhuma préatica pedagdgica, por ndo ser nem conhecida pelos profissionais,

mesmo que de maneira superficial.

Em relacdo a efetiva aplicacdo do conceito de bairro-escola, constata-se que esse
encontra-se articulado de maneira precéria também. Todos os entrevistados informaram
que consideram de uso pontual a realidade espacial do bairro da escola em suas praticas.
Ocorreu também a percepc¢do de que no discurso dos entrevistados esse trabalho com a
localidade se restringe aos educadores comunitarios. Segue um trecho da entrevista de

Gabriela:

“Eu em geral uso alguma caracteristica do bairro como exemplo, e quando
da. Mas as vezes falo algo da UPP, falo da histéria das remocfes que
produziram esse bairro, s6 isso. Até porque conhe¢o muito pouco esse bairro,
venho, dou aula, e volto para casa. Nao ando por ai ndo. (...) Em relacdo ao
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bairro-escola acho melhor vocé conversar com o Eduardo® (educador
comunitario), ele sabe mais do que a gente. Ele que organiza essa
aproximacdo. Acho que tem alguma coisa com samba, e outra de capoeira
também. Mas isso é fora da escola, e vai s6 o aluno que quer, entdo vao
poucos. Néo vao todos ndo.”

Esse trecho exemplifica a ndo execugédo efetiva do conceito de bairro-escola,
pois esse preconizaria a desconcentracdo do monopolio espacial da educagédo da escola
para o resto do bairro, produzindo uma pratica multiterritorial. Observa-se que esse
dinamismo ndo ocorre de fato, pois ndo interpenetra a pratica dos educadores de
geografia. Esses ndo conseguem dimensionar o espaco local em sua riqueza pedagdgica,
até porque ndo conhecem esse espaco. No entanto, a producdo do trabalho de campo
pelo bairro da escola com professores e funcionarios como uma atividade inicial € uma
dindmica importante (como ja debatido). Em didlogo com o educador comunitario e a
partir das entrevistas coletadas, afirma-se que ndo ocorre um trabalho coordenado entre
o0s professores concursados e 0os da comunidade, em que um grupo ndo sabe como se

desenvolve o trabalho do outro.

O Educador comunitario Eduardo afirmou no ano de 2013 que as oficinas de
capoeira ja ndo existiam mais na pratica da escola no contexto do bairro-educador,
existindo apenas duas atividades no bairro fora do espaco escolar: oficinas de samba e
futebol, de carater optativo em relacdo a matricula pelos alunos. Sendo assim, observa-
se que os professores de geografia sequer sabem quais oficinas estdo acontecendo com
seus alunos, evidenciando a quase inexisténcia de programacao articulada do trabalho
pedagogico. Esses dados novamente transparecem a falta de uma politica de formacéo
continuada que problematize o que deveria ser um dos conceitos centrais do Projeto em
tela: a ideia do bairro-educador. Esse conceito muitas vezes parece apenas uma
atividade de fundo burocratico que a escola deve cumprir para continuar participando do
Projeto, quando deveria ser um norteador Pedagdgico do mesmo. Essa situagdo
novamente demarca a falta de didlogo com os atores do espago escolar. Como esses nao
se sentem participantes efetivos da construcdo do Projeto, se colocam como sujeitos que

devem “cumprir” ditames impostos a escola, situagdo que gera uma marcante

8 Nome falso do educador comunitério inserido pelo pesquisador, para manter sua identidade preservada.
Esse ¢ morador do bairro da escola e recebe uma bolsa do Programa “Mais educacdo”, possuindo o
Ensino Médio completo.
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incoeréncia, pois o bairro-educador deveria empoderar a escala local, e ndo fazé-la mera

cumpridora de normas externas impostas.

Todos os educadores entrevistados afirmaram que ndo receberam nenhuma
capacitacdo organizada pela rede em novas tecnologias, geotecnologias ou trabalho

didatico especifico em geografia. Para ilustrar, segue fala da professora Jéssica:

“Olha, da SME nunca fiz nada mais longo ndo. Apenas aquelas palestras no
inicio do ano. Mas com temas gerais. Nunca recebi nenhum treinamento em
tecnologia nenhuma. Em geotecnologia entdo... Nem existe uma preocupacao
em relacdo & geografia. Com certeza isso ndo ocorrerd! Acaba sendo uma
coisa muito individual. O professor que quer, vai |4 e usa uma imagem de
satélite em sua aula, pega um mapa da internet e assim vai. Mas da Prefeitura
nada!”

Torna-se transparente que pela rede municipal ndo existe nenhuma articulagéo
mais central em relacdo a dindmicas de formagao continuada no que tange ao ensino de
geografia, uso de novas tecnologias e utilizacdo de geotecnologias. Parte-se, assim, da
premissa no ambito do Projeto em estudo de que uma mera introducdo de tecnologia
(como a compra de laptops ou de projetores) gerard automaticamente uma
transformacao na préatica pedagdgica, ndo sendo necessaria a construcdo de uma politica

de longo prazo de formacéo continuada.

Além disso, observa-se que os educadores de geografia a todo tempo deixam
transparecer o desprestigio que vivencia esse campo do saber no cotidiano da rede em
que atuam. Essa caracteristica mostra-se preocupante, pois ja debatemos que no
presente texto defende-se que os campos disciplinares da escola apresentam objetivos
gue apenas esses conseguem desempenhar. Sendo assim, a Educacdo geografica visa,
sobretudo, articular a interpretacdo espacial em conjunto com os educandos. Como a
Educagéo geogréafica ndo é fruto de uma reflexdo no que tange a formagéo continuada
no dmbito da rede, pode-se perceber que os estudantes de unidades da SME podem ter
dificuldade de se apropriarem de um saber nesses moldes pela precariedade da formagéo

continuada oferecida.

O discurso da educadora Jéssica denuncia, ainda, que essa formacdo ineficaz
pode gerar culpabilizacdo individual do docente, pois ela argumenta que o profissional,

de maneira solitaria, deve arregimentar os meios para a introdugdo de geotecnologias
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em suas praticas. Essa afirmacdo retira a responsabilidade da rede como construtora de
formagdo continuada, para dimensiond-la no &ambito do individuo, fazendo-o
provavelmente se sentir culpado também pela propria producdo do fracasso escolar —
situacdo que se configura como de ordem neoliberal ao transferir as responsabilidades
do Estado para os sujeitos, fazendo-os se sentir culpados por problemas que ndo sao so
seus. Sendo assim, questdes que deveriam ser debatidas como elementos coletivos, séo
transferidas para a ordem individual, obscurecendo a possibilidade de encontro de

possiveis solugdes.

Quatro entrevistados relataram que fazem uso frequente do projetor em suas
turmas. Apenas uma educadora afirmou que usa geotecnologia em suas praticas. Segue

um trecho do discurso da professora Camila sobre essa utilizagcdo de geotecnologia:

“ Sempre que da tempo eu uso datashow na aula. Eu gosto de fazer algo para
chamar atencdo do menino. Eles ndo tém muito isso né. Ai uso geotecnologia
sim. Sempre cato uma imagem do Google Earth para projetar. Na aula da
semana passada no 7° ano eu usei imagem de Brasilia, para eles verem o
plano-piloto. Lembro de ter usado também imagem do Rio S&o Francisco na
aula sobre Nordeste. E assim vai...”

Essa fala demarca claramente o processo de modernizagdo conservadora da
introducdo de tecnologia no espago escolar, visto que os professores quase colocam o
projetor como sinénimo de tecnologia escolar, dimensionando a mera exibicdo de
conteddos prontos como a Unica forma de trabalhar com novas tecnologias. Essa postura
ndo possibilita o entendimento da tecnologia como um instrumento eficaz para que o
educando produza conhecimento, e sim como um meio que gera reprodugdo. Da
maneira que estdo concebidas, as tecnologias se prestam a mera reproducdo de saberes,
cumprindo o mesmo papel do quadro e giz, com apenas uma modificacdo do meio de

difusao.

Em relagdo as geotecnologias, observa-se que apenas um professor relatou
utiliza-las. Essa utilizacdo também apresenta uma fei¢do reprodutiva do saber, ja que o
ambiente citado ndo representou uma dindmica que ajudou a producéo de saber escolar
geogréfico, mas sim uma mera demonstracdo de fatos. Observa-se, também, que

nenhum uso citado contemplou a realidade local; situagdo que deveria ocorrer, em
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principio, pela adoc¢do do conceito de bairro-educador. J& discutimos a fragilidade do
uso desse conceito no Projeto em tela. As geotecnologias poderiam auxiliar a efetiva
articulacdo dessa ideia, ao dimensionar o aluno como sujeito mapeador do bairro da
escola, e assim, um individuo que possa comegar a se interessar pela compreensédo das
teias espaciais presentes no espago local. Conseguiriamos, assim, que esses educandos
observassem que o espaco local se articula em varias escalas espaciais. Dessa maneira, a
educacdo geografica poderia ajuda-lo a entender que as diversas realidades espaciais
encontram-se articuladas, fazendo-o pensar dialeticamente que para compreender o
mundo, o aluno precisa entender a Cidade de Deus, e para entender a Cidade de Deus, o
estudante precisa decifrar o mundo.

Essa defasagem na utilizagdo de tecnologia ndo pode ser imputada a dificuldade
de formacdo inicial, pois todos os profissionais entrevistados possuem licenciatura
especifica em geografia. Ndo podemos também arrolar a mera questdo de geracao, pois
trés educadores se situam na faixa de 20 a 30 anos, dois de 31 a 40 anos e um de 41 a 50
anos.®* Ou seja, sdo individuos que provavelmente fazem uso de tecnologia em seu

cotidiano.

Um possivel limite a adocdo de tecnologia na pratica docente é o fato de todos
os profissionais apresentarem a matricula de 16 horas semanais de trabalho junto a
SME. Esse escasso tempo de dedicacdo a escola dificulta qualquer aproximacdo do
professor em relacdo a comunidade — situacdo considerada problematica devido a
adocdo do direcionamento do conceito de bairro-educador para o Projeto — e traz
obstaculos a rotina de planejamento didatico que tenha a meta de inserir novas
tecnologias na préatica pedagogica, pois esse profissional possui pouco tempo de
trabalho para planejar sua préatica, pois provavelmente exerce sua profissao em outras

instituicoes.

No entanto, cabe ressaltar que, com o uso dos questionarios aplicados a quase
totalidade dos docentes da unidade, observou-se que mesmo os profissionais de 40
horas de trabalho semanal também n&o apresentaram uma maior ligagdo com o0s
conceitos do Projeto, ou necessariamente maior adi¢do de novas tecnologias de maneira

transformadora em suas préaticas. Essa situacdo demarca que mudangas no regime de

81 N#o se identificou os entrevistados com suas idades especificas para dificultar qualquer identificacdo
individual e assim garantir o anonimato dos sujeitos que participaram da pesquisa.
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horéario de trabalho podem auxiliar transformages no cotidiano escolar, mas nédo se
configuram como panaceias redentoras, ja& que uma fragil politica de formacéo
continuada em consonancia com uma dindmica de implantacdo do projeto de maneira
autoritaria e sem dimensionamento do docente como produtor desse, geram um Projeto
que, em muitos casos, SO existe no texto normativo, trazendo, assim, pouca
transformacdo efetiva das dindmicas educativas, independente da carga horéria do

docente.

A educadora Camila aponta possiveis caminhos para a producdo de dindmicas

formativas no que tange ao uso de geotecnologias:

“Olha, em alguns casos tem que ensinar a gente a usar as geotecnologias. Por
exemplo, o pessoal que d& aula de geografia ndo sabe como usar 0 GPS ou
um arcgis da vida. Mas acho que mais importante do que isso é mostrar para
os colegas a importancia desse uso. A escola tem que mudar, se ndo vai ficar
para tras”

O trecho do discurso em destaque evidencia que uma politica de formacéao
continuada em geotecnologias deve se iniciar pelo manuseio inicial de equipamentos,
tais como, receptores de GPS ou softwares de SIGs (como citados pela profissional).
Mas a educadora deixa transparecer que essa formacdo ndo pode se esgotar em
dindmicas de uso, sendo necessaria a reflexdo acerca das potencialidades e limites
pedagdgicos de sua utilizacdo. A fala da professora evidencia ainda um carater da
inser¢ao das geotecnologias pelo seu mero carater de se consubstanciar como “novidade
técnica”, mas argumenta-se que ndo devemos defender a incorporacdo de uma
tecnologia na escola apenas por ela ser mais nova, pois essa postura ratifica a dinamica
da modernizacdo conservadora. Acredita-se que essas podem engendrar mudancas
qualitativas na Educacdo geogréafica ao permitirem que os estudantes produzam saberes,

e ndo apenas os reproduzam.

A educadora Nayla desenvolve uma reflex&o sobre possiveis contribuicdes para

a formacdo continuada no ambito do Projeto e da propria SME:

“Parece que a escola do municipio ideal seria aquela que ndo tem professor.
O plano para o futuro deve ser esse: uma escola sem professor! Nunca me
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senti tanto sem autonomia como hoje. Prova vem de fora, apostila vem de
fora. Tudo vem de fora! (...) E em relagéo a formagéo continuada te falo. O
momento que mais aprendo é quando a Clarice® (coordenadora pedagégica
da unidade) organiza grupos de estudo. A gente debate de igual para igual
com o colega. Fica muito mais facil realmente aprender algo. Os nossos
problemas aparecem nessa escala. Na escala mais geral, os problemas
somem.”

O trecho acima demonstra de maneira clara a perda de autonomia do espaco
escolar da unidade pesquisada. Observa-se que os Projetos implantados nas unidades do
Projeto “Escolas do Amanha” em particular, e nas escolas da SME como um todo,
operam um esfacelamento da escola local como produtora de saber, ja que essa €
dimensionada como reprodutora de fragmentos do trabalho educacional que s&o
articulados em outras escalas e por grupos que o educador considera como externos. O
mesmo discurso que denuncia a perda de autonomia aponta que, apesar de tudo, esse
espaco ainda gera conhecimento, visto que se reconhece que a dindmica de formacéo
que mais produz efeitos em sua prética € articulada pelos profissionais da prépria
unidade (demais educadores e coordenagdo pedagdgica). Sendo assim, essa afirmacgéo
da professora Nayla demarca que a escala local resiste e consegue, apesar do

autoritarismo da rede, produzir os seus proprios saberes.

A observacdo e estudo dos questionarios e entrevistas nos permitiu, entdo,
perceber que a unidade pesquisada apresenta uma série de dilemas para enfrentar, a
saber: a incorporacdo de tecnologia de maneira transformadora; a prépria edificacdo de
caracteristicas que deveriam nortear o Programa Escolas do Amanha, tais como bairro-
educador, turno tnico, “Pedagogia Ueré-Mello”, etc; politicas mais efetivas de
formacdo continuada, etc. Mesmo assim, a referida escola se apresenta como destaque
de avanco do IDEB no ambito do Programa para séries finais de 2009 até 2011.
Afirmacdo que nos permite perceber o dimensionamento simplista de alta elevacdo de
IDEB como sinbnimo de sucesso escolar, ja que ndo necessariamente a ascensdo desse
indice significa a producdo de uma educagdo que ndo seja mais passivel de criticas e
reflexdes. O caso estudado ratifica que, mesmo com uma significativa melhora do
IDEB, a escola pesquisada deve continuar refletindo acerca de sua préatica para produzir

transformacg0es em muitos elementos de seu cotidiano de trabalho.

82 Nome ficticio adotado para garantir o anonimato do profissional. Professor que ocupa o0 cargo de
coordenacdo pedagdgica da unidade. Tem o objetivo de auxiliar a pratica dos docentes na escola.
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Observou-se, também, a pouca efetividade da Escola Paulo Freire na produgéo
de dindmicas de formacdo continuada de educadores. Essa instituicdo foi formada
possuindo como um de seus principais objetivos a elaboracdo dessas préaticas. Mas, com
0 uso dos instrumentos utilizados, percebeu-se seu papel secundario em possiveis

mudancas nas praticas das escolas da rede municipal carioca.

A andlise que se seguiu nos permitiu perceber, também, que o Projeto Escolas do
Amanh& continua a organizar uma dinamica de reificagdo das novas tecnologias no
espaco escolar. O descaso da SME em relagdo as dinamicas de formacgdo continuada
contribui para a perpetuacdo das praticas de modernizacdo conservadora no que tange
ao uso de tecnologias em geral, e geotecnologias em especifico, situacdo que retira as

inimeras possibilidades pedagdgicas desse grupo de possiveis artefatos didaticos.

No que tange a formacdo continuada de professores de geografia, sugere-se a
incorporacdo do uso de geotecnologias nas unidades, sendo algumas gratuitas, como
softwares de uso livre e ambientes virtuais com presenca de representacfes espaciais, e
outras de baixo custo, como aparelhos simples de recep¢do de GPS. No entanto, ndo
deve ocorrer apenas uma introducdo simplista dessas nas escolas (pois cairiamos no
dilema da modernizacdo conservadora), existindo, assim, a necessidade de uma politica
de formacdo que discuta a importancia da Educacdo geografica como aquela que ajuda
o0 aluno a perceber a organizacao espacial da sociedade e seu papel nessa teia. Dessa
maneira, esse conseguird produzir conhecimentos de geografia escolar e se dimensionar
como um ser ativo, e ndo passivo, na dindmica socioespacial do bairro da escola, de

todo o pais e no mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Este verso, apenas um arabesco em torno do elemento essencial —
inatingivel. Fogem nuvens de verdo, passam aves, nhavios, ondas,
e teu rosto é quase um espelho onde brinca o incerto movimento,
ai! ja brincou, e tudo se fez imovel, quantidades e quantidades
de sono se depositam sobre a terra esfacelada.
N&o mais o desejo de explicar, e mdultiplas palavras em feixe
subindo, e o espirito que escolhe, o olho que visita, a mdsica
feita ~de depuragdes e depuracbes, a delicada modelagem
de um cristal de mil suspiros limpidos e frigidos: ndo mais
que um arabesco, apenas um arabesco
abraca as coisas, sem reduzi-las.”

Carlos Drummond de Andrade — Fragilidade

O presente trabalho teve como meta principal construir uma reflexdo acerca das
caracteristicas da formacéo continuada dos professores de geografia referentes ao uso de
geotecnologias no ambito do Projeto “Escolas do Amanhi” desenvolvido na rede
municipal do Rio de Janeiro/RJ desde o ano de 2009. No entanto, para construir essa
pesquisa, dimensionamos a problematica em variadas escalas espaciais. Sendo assim,
analisamos os programas presentes em todo o territério nacional referentes a formacéo
docente e introducdo de novas tecnologias escolares. Observamos, também, as
intervencdes pedagogicas presentes em toda a rede municipal, bem como, caracteristicas
gerais do Projeto em tela. Por fim, desenvolvemos dindmicas de campo e analises em
uma unidade educacional pertencente ao Projeto para estudar a sua execucdo em um

territorio concreto.

Nos ultimos 30 anos, basicamente, observam-se, nas mais variadas esferas
sociais, 0 entendimento da educacdo publica brasileira como um servi¢o social
essencialmente eivado por questdes que o tornam fundamentalmente precéario. Sendo
assim, vigora-se, no senso comum, a imagem de uma escola publica que ndo consegue
produzir uma educacéo satisfatoria. Percebe-se, assim, que sobretudo a escola de Ensino
Fundamental conseguiu quase universalizar 0 seu acesso perante 0s estudantes, ou seja,
quase a totalidade das criancas brasileiras consegue possuir uma vaga para estudar nesse
nivel de ensino. Esse quadro configura-se como um claro avango social, mas trouxe

para o cotidiano educacional um publico que outrora era excluido de seu acesso. Nesse
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sentido, a escola deveria ressignificar os seus métodos, cultura e sistema de avaliagdes
para se adaptar a essa nova realidade no que tange ao corpo discente. Mas, ao invés
disso, a sociedade em geral, culpa o prdprio aluno pelo seu fracasso, quase produzindo
um discurso de que se a escola publica funcionava no passado, e se ndo funciona no
presente, diz respeito a esse novo contingente populacional que foi absorvido por essa
instituicdo. Dessa maneira, tentamos educar e avaliar com os mesmos métodos da epoca
que a escola pablica era muito mais elitista e excludente. Obviamente, esses novos
agentes ndo conseguem se adaptar a essa realidade, configurando uma sensacdo de
grave crise da qualidade do ensino publico nacional. Ao invés da sociedade tentar
refletir sobre o que se entende por “educagdo de qualidade”, opera-se um conjunto de
reformas que tentam resgatar a escola idilica do passado, e por consequéncia, a
“qualidade perdida”. Para tanto, impetra-Se a0 espaco escolar uma onda reformadora
nos mais variados aspectos. Destaca-se, na presente tese, dois elementos desse
movimento: énfase em praticas de formacdo continuada de professores e introducéo de

novas tecnologias educacionais no espago escolar.

A formacdo inicial docente no Brasil é dimensionada socialmente como
extremante ineficaz. No diapasdo dessa discussdo, vigora a construcdo da figura do
educador de educacdo béasica como um profissional incompetente e extremamente
refratario a mudancas por simples comodismo e defesas corporativistas primarias.
Sendo assim, coloca-se a formacdo continuada como um “remendo” redentor a uma
formacdo inicial mal feita. Ocorre, assim, uma difusdo pelo territério nacional de
programas de formacdo continuada que entendem o educador como um sujeito a ser
“dobrado” por um pacote de métodos e equipamentos que trard novamente a “qualidade
educacional perdida”. Essa concepg¢do utilitarista das dindmicas de formac¢ao docente
acaba por esvaziar a maior riqueza do trabalho do professor, que é a sua capacidade de
producdo de saberes., ja que esse profissional é significado como um agente passivo,

que deve apenas receber saberes e reproduzi-los, nunca cria-los.

Em conjunto a essas dinamicas formativas, dimensiona-se o espago escolar
como necessariamente anacronico e afeito a difusdo de novas tecnologias. Portanto,
representa-se a escola como um espago que ndo consegue mais dialogar com os alunos,
por esses vivenciarem experiéncias mediadas pelas novas tecnologias, enquanto 0s

educadores ndo as incorporam em suas praticas educativas. A solucdo para esse
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imbroglio criado reside na defesa da difusdo tecnoldgica ao cotidiano escolar. No
entanto, muitas vezes, esse processo desenrola-se de maneira a ratificar a dindmica da
modernizacdo conservadora, ou seja, ocorre a difusdo das novas tecnologias, sem que
essas consigam produzir mudancas qualitativas significativas na pratica docente.
Portanto, as novas tecnologias produzem 0s mesmos processos que as tecnologias
antigas desempenhavam, ocorrendo apenas uma substituicdo do meio que se desenrola o
cotidiano educativo, sem transformar profundamente caracteristicas centrais dessa
construcdo. Nesses termos, as novas tecnologias continuam reproduzindo os saberes

escolares, sem que auxiliem na producéo efetiva desses.

Para tentar dinamizar uma saida ao dilema da modernizacdo conservadora no
que tange a formacdo continuada de professores de geografia no uso de geotecnologias,
defende-se o dimensionamento do educador enquanto produtor da Educagéo geografica.
Coloca-se, entdo, que esse profissional deve ser enquadrado nas praticas formativas
enquanto produtor de um saber que possui identidade por duas razdes basicas: apenas
ocorre no ambito do processo educativo (ndo sendo, assim, mera reproducdo dos saberes
da geografia académica); e mesmo em relacdo aos saberes escolares, possui
caracteristica impar, pois esse professor € o Unico no cotidiano escolar que objetiva
produzir interpretacdo das teias espaciais em conjunto com seus educandos. Dessa
maneira, para que essa educacdo geogréafica logre éxito, torna-se necessaria uma miriade
de relagdes diferenciadas com as novas incorporagdes tecnoldgicas. Defende-se, assim,
a importancia das geotecnologias para que essas ndo funcionem como meras
reprodutoras do saber universitario (j& que assim cairiamos na modernizacao
conservadora), mas sim, que essas possam auxiliar o empoderamento do espaco da
escola como produtor de conhecimento de geografia escolar. Essas tecnologias podem
ser elementos fundamentais ao conseguirem colocar o estudante como produtor de
representacdes de teias espaciais. Ao adotar essa postura, o educando consegue
observar-se enquanto participante dessas teias, e logo como individuo influenciado e
com capacidade de influenciar esse arranjo. Sendo assim, 0 espaco geografico deixa de
ser apenas um conceito para se decorar para a prova, para se travestir em um elemento

fundamental para a sua propria vida.

N&o adota-se postura ingénua de se acreditar que a mera introducdo de

geotecnologias nas praticas educativas em geografia conseguira produzir uma educagao
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geogréfica nos termos acima. Mas afirma-se que essa difusdo em conjunto com uma
formacédo continuada que desenvolva uma discussdo tedrico-metodoldgica que consiga
refletir sobre limites e potencialidades dessas tecnologias de maneira integrada as
caracteristicas da producéo da educacdo geografica contribuira para que esse processo
se desenvolva. Tenta-se, com essa reflexdo, fugir de duas posturas igualmente
perigosas: 1) Mera reificagdo da tecnologia, como se ela, sozinha, conseguisse resolver
os dilemas da educacdo; 2) Como também, ndo se adota a postura de um rechaco

acritico e anacrénico a qualquer incorporacao tecnologica na escola.

A rede municipal pesquisada gera um limite a producéo da educacao geografica
com uso transformador das geotecnologias nos termos ja expostos. Essa rede
caracterizou-se, nos ultimos anos, pela adocdo de praticas neoliberais que geram
privatizacOes de processos constituintes do trabalho pedagdgico, terceirizando e
fragmentando a prética educativa (como avaliacdo, material didatico, métodos
pedagogicos, etc) para empresas e “Institutos sem fins lucrativos”. Essa dinamica retira
a visdo integradora do trabalho educativo e opera um limite a capacidade produtora e
criadora dos docentes. Sendo assim, observamos a producdo de uma questdo clara a
capacidade criadora da escala local, pois essa passa a ser dimensionada como mera
reprodutora de “pacotes pedagdgicos” criados por agentes externos ao espago escolar

concreto.

Os educadores operam estratégias de resisténcia para a manutencdo de sua
autonomia de trabalho. Sendo os movimentos grevistas dos anos de 2013 e 2014, na
rede pesquisada, exemplos dessa articulagdo de Iluta de questionamento ao
esfacelamento da escola como o territério de docentes e discentes. Luta-se, assim, para
que esse espaco nao se converta em mero mercado que sustente a lucratividade dos
grupos educacionais de acdo nacional e internacional, ceifando os construtores efetivos
desse espaco (alunos, professores, responsaveis, etc) de se entenderem como atores
ativos da dinamica espacial que constroem ao longo de sua vivéncia. Resiste-se,
portanto, para a manutencdo da escala local como produtora de saberes, e ndo como
mera caixa de ressonancia de redes que se articulam em escalas geograficas mais

abrangentes (como as das empresas e institutos).

Dentro desse contexto, foi produzido o projeto “Escolas do Amanha” no ano de

2009 que hoje agrega 155 unidades da rede carioca. Esse preconiza uma série de
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intervengdes no cotidiano de escolas que se localizam em zonas conflagradas da cidade
com presenca de baixo valor de IDEB e altos indices de evasao e repeténcia. O projeto
em tela introduz, em teoria, o turno Unico no arranjo escolar, ado¢do dos métodos
“Cientistas do Amanha” ¢ “Pedagogia Ueré-Mello”, difusdo de novas tecnologias na
escola e adocdo do conceito de bairro-educador, com a contratagio de “maes

voluntarias” e “educador comunitario”.

Com o0 uso dos instrumentos de pesquisa de campo, percebeu-se que o turno
unico ndo encontra-se efetivamente implantado, pois apenas ocorrem oficinas no
contraturno das turmas sem nenhuma unidade no trabalho pedag6gico com o restante da
escola. O método “Cientistas do Amanha” ¢ produzido por uma empresa e preconiza
uma mera introducdo de quites de ensino de ciéncias por meio de experiéncias, sem
nenhuma reflexdo profunda sobre os seus limites e potencialidades. A pedagogia “Ueré-
Mello” gera ressonancia infima na pratica observada, pois a maior parte dos professores
sequer conhecem a sua denominagdo. As novas tecnologias séo inseridas, tirando raras
excecdes, de maneira a ratificar a modernizagdo conservadora, ou seja, ndo modificam
qualitativamente a pratica pedagogica edificada. O conceito de bairro-educador também
opera de maneira precaria, ao ser um afazer apenas do “Educador comunitario”, nao
gerando uma integracdo com o restante da dindmica escolar. Dessa maneira, 0s outros
educadores efetivamente ndo dimensionam sua pratica a partir de referéncias espaciais
locais. Esse limite é gerado pela prépria caracteristica privatizante da atual gestdo da
SME, visto que o bairro-educador, na sua concepcdo teodrica, empodera a escala local
como produtora de dinamicas, enquanto o viés neoliberal retira a capacidade criativa

dessa escala, gerando um cristalino contrassenso na tessitura dessa politica publica.

No que tange a evolucdo do IDEB nas séries finais e iniciais do Ensino
Fundamental das unidades participantes do Projeto do ano de seu inicio (2009) até o
ultimo dado disponivel (2011), podemos perceber alguns elementos centrais: A) A
média global de evolucdo do Projeto segue a mesma inflexdo da media global da rede
como um todo, suscitando que o comportamento do IDEB das Escolas do Amanha é
muito mais um reflexo da evolugdo geral, do que influéncia do Projeto em si; B) A
desigualdade global entre as escolas do Projeto diminuiu tanto nas séries finais quanto
nas iniciais; C) Ocorreu a permanéncia da presenca de unidades com alto e baixo IDEB

em todas as CREs, demonstrando que o espaco local é uma escala de maior influéncia
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no IDEB que a escala das CREs; D) As escolas das series finais apresentaram uma
maior evolugdo em termos de aumento de IDEB e atingimento de metas do que as
unidades de séries iniciais. Situacdo que se mostra critica para 0s construtores dessa

politica publica, ja que o espagos de séries iniciais perfazem cerca de 75% do Programa.

Aconselha-se, assim, a continuagdo do monitoramento do programa com 0 UsO
do IDEB a partir dos dados de 2013 que serdo divulgados em breve pelo INEP, para que
possamos observar se 0s padrdes aqui apontados se mantém ou se modificam com mais
um periodo de medicGes. Aconselha-se, também, pesquisas mais detalhadas que
reflitam sobre a dindmica das séries iniciais no &mbito do Projeto, j& que essas unidades
formam a maioria do programa, e apresentam uma evolucdo deficitaria em termos de
IDEB. Sugere-se, ainda, pesquisas que reflitam sobre a utilizacdo pratica de tecnologias
educacionais no Projeto como um todo e nas geotecnologias em relagdo ao ensino de
geografia. Com isso, conseguiremos mapear limites e potencialidades das varias
tecnologias educacionais no @mbito das unidades pertencentes ao Projeto aqui estudado,
conformando metodologias de utilizacdo prética de novas tecnologias no espaco escolar

das “Escolas do Amanha”.

Como o projeto encontra-se em andamento, sugere-se a articulagdo das
pesquisas acima expostas para que funcionem como possiveis transformadores da
politica publica em estudo. Sugere-se também maior investimento em formacéo
continuada de maneira a produzir dindmicas de intervencdes de longo prazo, e com
presenca de reflexdo profunda que entenda o docente também como construtor do
programa, € ndo como mero reprodutor desse. Pode-se comecar pelo empoderamento
das reunides nos préprios espacos escolares, ja que a pesquisa de campo aqui
apresentada, referenda o seu enorme potencial como espago/tempo de reflexdo docente
e producdo de conhecimento. Sugere-se, também, a conformacdo de uma rotina de
trabalhos de campo dos profissionais que atuam nas unidades do Projeto nos bairros que
as escolas se localizam. Dessa maneira, pode se iniciar o conhecimento da realidade
local para que de fato referéncias espaciais do educando possam comecar a fazer parte

do cotidiano pedagdgico das escolas.

No que tange a formacdo docente em geografia especificamente, aconselha-se a
difusdo de geotecnologias nas escolas a partir da producdo de dindmicas formativas que

discutam a utilizagdo inicial desse material em conjunto com as caracteristicas da
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educacdo geogréfica aqui apresentada. Dessa maneira, fugir-se-4 da modernizacao
conservadora, e conseguir-se-a fazer com que a geografia deixe de ser uma mera
disciplina que passa pela vida do aluno para se configurar em um saber que estarad

presente ao longo de toda a sua vida.
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ANEXO | — Questionario destinado a todos os professores da escola pesquisada.

1)Data de nascimento:
2)Professor de qual modalidade ?

() Séries iniciais () Séries finais () Projetos
3)Qual é a sua formacdo maxima?
() Normalista () Ensino Superior ( ) Pés-graduado ( ) Mestre () Doutor

() Pds-doutor

4) Informe areas e institui¢ces de formacdo de acordo com a resposta acima

5) Tempo de carreira no magistério

6) Tempo de carreira no municipio

7) Tempo de trabalho na escola estudada

8) Qual é sua carga horéria de trabalho na SME?

8) Vocé ¢ lotado nessa escola? Se ndo qual é a escola da sua
lotacdo?

9) Vocé faz dupla regéncia? Em qual
escola?

10) Trabalha em outras escolas?
Quais?

11) Vocé mora em qual bairro?

12) Vocé usa elementos do bairro em suas aulas?

Explique

13) Vocé usa o laboratorio de informética em suas aulas? Com qual frequéncia? Caso

utilize,explique:
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14) Fora o laboratorio de informatica, quais elementos das novas tecnologias vocé usa
em suas aulas? Caso utilize,

explique:

15) Como qual frequéncia vocé participa de alguma formacéo continuada atrelada a
SME?

Descreva

16) Com qual frequéncia vocé participa de alguma formacdo continuada em novas

tecnologias atrelada a SME?

Descreva

17) Vocé ja participou de alguma dindmica de formacdo continuada atrelada ao
Programa “Escolas do amanha”?

Explique
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ANEXO Il — Questionério destinado aos alunos da escola pesquisada

1)Informe sua turma e série

2) Qual é o bairro que vocé mora?

3) Com qual frequéncia vocé utiliza o laboratorio de informética da escola?
Como 0sS professores usam esse

laboratorio?

4) Os professores utilizam caracteristicas do bairro nas aulas? Explique de que

maneira:

5) Quais sdo as novas tecnologias que os professores utilizam em suas aulas?

Explique




1)
2)

3)

4)

5)
6)

7)

8)

9)
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ANEXO I1I — Entrevista semiestruturada com os professores de geografia

Fale sobre a sua formacéo inicial, carreira e idade.

Fale sobre a formacdo continuada que recebe ou recebeu da rede municipal do
Rio de Janeiro.

O que vocé acha do Programa escolas do amanh&? VVocé optou por participar do
Programa? Disserte.

O que vocé acha da formacdo continuada que Ihe foi oferecida no Programa
“Escolas do amanha”? Vocé conhece a “Pedagogia Ueré-Mello”?

Qual é a relacdo de sua pratica com o bairro da escola?

Qual é a relacdo de sua pratica com as maes voluntéarias, educadores
comunitérios ou educadores do Programa “Mais educaciao”?

Vocé recebeu alguma formagédo continuada pela SME sobre o uso de novas
tecnologias?

Vocé recebeu alguma formacgdo continuada pela SME sobre o uso de
geotecnologias?

Como é o uso de novas tecnologias em suas aulas?

10) Vocé recebeu alguma formacdo continuada pela SME especifica em geografia?

11) Vocé utiliza alguma geotecnologia em sua pratica? Exemplos: SIGs,

sensoriamento remoto, ambientes com uso de representacdes cartograficas na

internet etc

12) Cite contribuigdes para a introducao de geotecnologias no espaco escolar.

13) Cite contribui¢bes para um programa de formacdo continuada em geografia na

escola e no Programa “Escolas do amanha”.
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