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High School Students and Cultural Capital from
the Perspective of Teachers

Os Estudantes do Ensino Médio e O Capital Cultural Sob a Otica dos Professores

Estudiantes de Bachillerato y Capital Cultural Desde la Perspectiva del
Profesorado

Glaucia Ribeiro dos Santos °, Maria de Fatima Ramos de Andrade °, Jodo Clemente de Souza Neto *,
Maria da Graga Nicoletti Mizukami ©® & Rosana Maria Pires Barbato Schwartz*

Resumo- A presente pesquisa tem por objetivo investigar
como a escola do Ensino Médio, sob a ética dos professores,
vem contribuindo para a formacéo cultural dos seus
estudantes. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa
de cunho descritivo-analitico que utilizou como procedimentos
de coleta de dados questionarios e entrevistas. Com os
dados gerados da pesquisa, conseguimos tragar o perfil dos
participantes e conhecer como os professores desenvolvem
préticas favoraveis & ampliagdo de capital cultural. Com a
andlise dos dados, constatamos alguns obstaculos que os
professores enfrentam quando intencionam desenvolver
préticas que promovam o desenvolvimento cultural. S&o elas:
dificuldades estruturais, pouco apoio pedagdégico por parte
da equipe gestora, falta de tempo para a organizagdo do
trabalho pedagégico e o desinteresse dos préprios alunos.
Além disso, o estudo apontou que os professores tém pouca
vivéncia com agdes culturais.

Palavras-chave: capital cultural. ensino médio. escola
publica.

Absiract- The present research aims to investigate how the
high school, from the perspective of the teachers, has been
contributing to the cultural formation of its students. This is a
qualitative study with a descriptive-analytical approach, which
used questionnaires and interviews as data collection
procedures. With the data generated from the research, we
were able to trace the profile of the participants and learn how
teachers develop practices favorable to the expansion of
cultural capital. With the analysis of the data, we found some
obstacles that teachers face when they intend to develop
practices that promote cultural development. They are:
structural difficulties, little pedagogical support from the
management team, lack of time for the organization of
pedagogical work and lack of interest from the students
themselves. In addition, the study pointed out that teachers
have little experience with cultural actions.

Keywords: cultural capital. middle school. public school.
Resumen- La presente investigacién tiene como objetivo
indagar cémo la escuela secundaria, desde la perspectiva de
los docentes, ha venido contribuyendo a la formacién cultural
de sus estudiantes. Se trata de un estudio cualitativo con
enfoque descriptivo-analitico, que utilizd cuestionarios y
entrevistas como procedimientos de recolecciéon de datos.
Con los datos generados a partir de la investigacion, pudimos
Author o: e-mail: mfrda@uol.com.br

trazar el perfil de los participantes y conocer cémo los
docentes desarrollan practicas favorables a la expansion del
capital cultural. Con el andlisis de los datos, encontramos
algunos obstéculos a los que se enfrentan los docentes
cuando pretenden desarrollar practicas que promuevan el
desarrollo cultural. Estas son: dificultades estructurales, poco
apoyo pedagdgico por parte del equipo directivo, falta de
tiempo para la organizacién del trabajo pedagdégico y falta de
interés por parte de los propios estudiantes. Ademas, el
estudio sefialdé que los docentes tienen poca experiencia con
las acciones culturales.

Palabras clave: capital cultural. secundaria. escuela

publica.

[.  INTRODUCAO

E notério que muitos alunos tenham interesse por

vivéncias culturais. No entanto, muitas vezes,

estas vivéncias estdo relacionadas ao que é
considerado como uma cultura popular, demonstrando
pouco acesso a dita cultura erudita. Nesse contexto,
considera-se que a escola teria um papel importante,
oportunizando visitas aos espagos culturais, além de
uma formacao que favorecesse a interacdo com as
diversas linguagens artisticas o que poderia contribuir
para a ampliagdo dos conhecimentos dos estudantes.
Ainda observamos, em muitos contextos educativos,
gque nado ha uma preocupacdo institucional em
acompanhar a formacao cultural dos alunos, sendo
priorizado os conteldos que caem nas avaliagbes
externas, focadas, muitas vezes, na Lingua Portuguesa
e na Matematica.

O presente artigo tem como objetivo investigar,
sob a otica dos professores, como a escola publica
vem contribuindo para o processo de formacao cultural
do aluno do Ensino Médio e quais as estratégias
utilizadas por eles nesse processo. O artigo esta
organizado em trés blocos. Sao eles: no primeiro,
discorremos sobre 0s conceitos de cultura e capital
cultural; no segundo, apresentamos o método utilizado
no estudo, os dados gerados e a analise do que foi
coletado; por Ultimo, tecemos algumas consideracoes.

© 2024 Global Journals
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[I. CULTURA, CAPITAL CULTURAL E A
FUNCAO DA Escola

A nocéo de cultura ndo é simples. Ao longo da
histéria, diferentes antropdlogos, filésofos, buscaram
defini-la. Mas, somente a partir do século XVII, a
palavra cultura é inserida no “Dicionario da Academia
Francesa” (1718) e se populariza como, por exemplo,
sendo a “cultura das artes”, “cultura das letras”, etc.
Aos poucos, passa a “designar formacao, a educacao
do espirito” (CUCHE, 1999, p.20). Nesse processo de
transformacdo, a palavra cultura se configura em
estado de espirito cultivado pela formacao. De acordo
com Cuche (1999, p. 21-22):

Cultura esta entdo muito préxima de uma palavra que vai
ter um grande sucesso (até maior que “cultura’) no
vocabulario francés do século XVIII: “civilizagdo”. As duas
palavras pertencem ao mesmo campo semantico, refletem
as mesmas concepgdes fundamentais, as vezes
associadas, elas nao séo, no entanto, equivalentes. Cultura
evoca, principalmente, os progressos individuais,
“civilizagao”, os progressos coletivos.

Para Cuche, a palavra “civilizacdo” ganhou um
destaque significativo no vocabulario  europeu,
designando algo muito importante para a humanidade,
0 qual todos os grupos humanos deveriam atingir. O
autor aponta que a Franga se destaca por ter uma
‘civilizagdo mais avangada” e que deveria contribuir
para que outros grupos considerados menos civilizados
pudessem desenvolver esta caracteristica. Dessa
forma, nota-se uma transformagcéo da palavra cultura
que se assemelha ao sentido de civilizagdo e 0 homem
passa a ganhar destague nos estudos. E neste
contexto que “Alexandre Chavannes cria o termo
etnologia, que define como disciplina que estuda a
histéria dos progressos dos povos em diregcdo a
civilizagao” (CUCHE, 1999, p.23).

O estudo sobre o conceito de cultura aponta
qgue néo é adequado afirmar a cultura como algo em
evolugdo, como se todos os grupos humanos
devessem atingir um modelo cultural. A concepgéo é de
gue nao ha uma cultura superior ou inferior, e nem uma
transmissdo genética da cultura. Cada comunidade,
grupo ou sociedade constréi um jeito de ser, de pensar,
de confabular e de agir.

De modo geral, as classes que pertencem aos
estratos sociais com menor poder econdmico tém
acesso a uma cultura intitulada de cultura popular, vista,
muitas vezes, como uma manifestacdo de menor valor.
Cuche (1999, p. 145), afirma:

Em um dado espago social, existe sempre uma hierarquia
cultural. Karl Marx como Max Weber nao se enganaram ao
afirmar que a cultura da classe dominante é sempre a
cultura dominante. Ao dizer isto, eles nao pretendem
evidentemente afirmar que a cultura da classe dominante
seria dotada de uma espécie de superioridade intrinseca ou
mesmo de uma forga de difusdo que viria de sua prépria

© 2024 Global Journals

“esséncia” e que permitiia que ela dominasse
“naturalmente” as outras culturas. Para Marx assim para
Weber, a forca relativa de diferentes culturas em
competicao depende diretamente da forga social relativa
dos grupos que as sustentam.

Para o autor, os grupos tidos como dominados
possuem uma cultura € nado necessariamente sao
alienados. Mas ha sempre um trabalho de
convencimento de que a dominante é superior, 0 que
pode gerar “efeitos perversos” e encontrar certa
resisténcia pelos grupos que sofrem a dominagéo. Para
Cuche (1999), com relagdo ao conceito de cultura
popular, ha uma reflexdao no campo das Ciéncias
Sociais, que aponta que esta cultura é produzida pelos
grupos que compdem as camadas mais pobres da
sociedade. Ele afirma:

duas teses unilaterais diametralmente opostas devem ser
evitadas. A primeira, que poderiamos qualificar de
minimalista, ndo reconhece nas culturas populares
nenhuma dindmica, nenhuma criatividade prépria. As
culturas populares seriam apenas culturas marginais.
Seriam entéo copias de méa qualidade da cultura legitima da
qual elas se distinguiriam somente por um processo de
empobrecimento. Elas seriam alienag&o social das classes
populares desprovidas de qualquer autonomia (...). Em
oposicao a esta concepgdo miserabilista estd a tese
maximalista que pretende ver nas culturas populares, as
culturas que deveriam ser consideradas como iguais e

.

mesmo superiores a cultura das elites. (...) as culturas
populares seriam culturas autenticas, culturas
completamente autbnomas que nao deveriam nada as
culturas das classes dominantes (CUCHE, 1999, p. 147-
148).

Diante dessas duas analises sobre cultura
popular, Cuche (1999) considera que as culturas
populares sdo complexas, ndo sdo homogéneas e
“revelam-se, na analise, nem inteiramente dependentes,
nem inteiramente autbnomas, nem pura imitagao, nem
pura criacao” (p.148).

A cultura popular deve ser compreendida por
suas diferentes configuragdes, sendo construida em um
contexto de dominagdo, ora por uma postura de
contestagdo, ora em uma agado de “repouso”. Essa
maior valorizagdo de uma cultura em detrimento de
outra, esta diretamente relacionada, portanto, com a
propria estrutura de poder e nado necessariamente com
uma cultura melhor ou pior. A cultura é publica porque
ocorre num espago publico, é integradora e néo
homogénea; e busca o controle, no sentido de garantir
0 processo civilizatério e interferir na agdo humana, isto
¢, traz a tona praticas de sociabilidade e de
aprendizagem humana (cf. GEERTZ, 1989, p. 33).

O conceito de capital cultural desenvolvido por
Pierre Bourdieu se torna significativo para refletirmos
sobre a importancia da cultura como um agregador de
valor no processo de formacéo dos jovens. A ideia de
capital cultural nos possibilita a reflexao de que a
cultura intitulada erudita, que no caso brasileiro é pouco



acessivel aos grupos com menor poder econdémico, se
torna um bem simbdlico, um capital que é muito mais
acessivel aos grupos de poder econdémico elevado.
Desta forma, a situacdo de desigualdade finda por se
reproduzir ndo s6 no campo econdmico, mas também
na formagao do individuo. A cultura erudita é descrita
por Bourdieu (2007) como uma categoria elaborada
para um publico seleto, isto é, para os proprios
produtores de arte erudita. Deste modo, observa-se que
ha uma producéo artistica para a grande massa social
e outra especifica para quem produz e conhece a arte
erudita, o que dificulta a compreensdao da grande
massa sobre esta produgdo mais especifica. Tal
afirmagao se evidencia:

Em outros termos, quanto mais o campo estiver em
condicdes de funcionar como a arena fechada de uma
concorréncia pela legitimidade cultural, ou seja, pela
consagragao propriamente cultural e pelo poder
propriamente cultural de concedé-la, tanto mais o0s
principios segundo os quais se realizam demarcagbes
internas aparecem como irredutiveis a todos os principios
externos de divisdo, por exemplo os fatores de
diferenciagdo econdmica, social ou politica, como a origem
familiar, a fortuna, o poder (no caso de um poder capaz de
exercer sua acgao diretamente sobre o campo), bem como
as tomadas de posicdo politicas. Neste sentido, os
progressos do campo de produgao erudita em diregéo a
autonomia caracterizam-se pela tendéncia cada vez mais
marcada pela critica (recrutada em grande parte no proprio
corpo de produtores) de atribuir a si mesma a tarefa, nao
mais de produzir os instrumentos de apropriacdo que a
obra exige de modo cada vez mais imperativo na medida
em que se distancia do grande publico, mas de fornecer
uma interpretacdo “criativa” para uso dos “criadores”
(BOURDIEU, 2007, p. 106-107).

No livro “A economia das trocas simbdlicas”,
Bourdieu (2007) analisa como os grupos dos diferentes
estratos sociais tém acesso ao capital cultural,
considerando a frequéncia ao cinema, ao teatro, as
salas de concerto musical e 0 acesso aos livros. Sua
pesquisa aponta que a cultura erudita esta mais
presente na vida das pessoas de maior poder
econémico. Diante de tal dado, ele observa como a
escola poderia colaborar para a ampliacao cultural dos
jovens e como isso poderia interferir na prépria vida
estudantil deles, assim como na escolha dos espacos
educativos, do ingresso ou nao na Universidade. Seus
estudos apontam que a escola ndo consegue promover
a equidade dentre os jovens de diferentes camadas
sociais, sendo, portanto, um espaco de reproducéo das
desigualdades sociais.

O capital cultural, de acordo com Bourdieu
(2015), n&o é algo natural como se fosse um “dom” ou
“aptidao”. Ele também n&o seria alcancado apenas
com investimento econdmico. Dessa forma, o sucesso
ou o fracasso de estudantes podem estar relacionados
a0 acesso e a incorporagao de capital cultural, em um
primeiro momento pela familia e depois pela escola.

Bourdieu (2007) ressalta que a cultura € uma aquisigao
que nao depende apenas da escola, pois 0s
estudantes ja chegam a escola com vivéncias
desenvolvidas com a propria familia. Deste modo, as
familias de maior poder econémico propiciam aos filhos
um acesso ao capital cultural muito maior que as
familias mais pobres. Nesse contexto, caberia a escola
fomentar o acesso a este capital cultural para favorecer
a ampliacdo daqueles que tém menos acesso, no

entanto isso nao se obijetiva de forma concreta.

Na obra “Escritos de Educagao”, o autor afirma
que a reproducao da desigualdade, no espaco escolar,
favorece uma aceitacdo passiva por parte dos
estudantes cujas familias possuem um poder aquisitivo
menor, e 0 acesso aos Cursos mais concorridos e aos
melhores espagos educacionais é entendido por esses
estudantes como algo que néo lhes € possivel, sendo
este pensamento muitas vezes compartilhado pelas
familias e um consenso velado por parte dos préprios
professores. Segundo Bourdieu (2015, p. 52) “se os
membros das classes populares e médias tomam a
realidade por seus desejos, € que, nesse terreno como
em outros, as aspiragdes € as exigéncias sao definidas,
em sua forma e conteldo, pelas condigbes objetivas,
que excluem a possibilidade de desejar o impossivel”.
Essa citacdo nos possibilita observar que na
perspectiva dos jovens, muitas vezes, ha uma
aceitacao das limitacoes, o que refletira ndo apenas em
sua formagéo, escolha profissional, mas também na
aceitacdo da propria condicdo social que ele vivencia,
gerando uma sensacéo de que este modelo social €
impossivel de ser modificado. Esta situacéo nédo € algo
distante da realidade das escolas publicas brasileiras,
sendo possivel observar um ndmero consideravel de
alunos que sequer tentam o ingresso em universidades
publicas pois se consideram sem capacidade,
procurando, muitas vezes, no maximo, escolher uma
area que atenda ao trabalho que realiza como jovem
aprendiz, no intuito de uma futura possivel efetivagao.
Esse conformismo talvez possa ser justificado pelo
conceito de ethos, definido por Bourdieu (2015, p. 46)
como um:

[..] sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre outras
coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo
escolar. A heranga cultural, que difere, sob os dois
aspectos, segundo as classes sociais, € responsavel pela
diferenca inicial das criancas diante da experiéncia escolar
e, consequentemente, pelas taxas de éxito.

O acesso ao capital cultural e o proprio ethos,
de acordo com Bourdieu (2015), propiciado pela
familia, contribuirda no processo formativo dos
estudantes, pois, interferira na postura que eles terédo no
contexto escolar e na apropriagao do capital cultural.
Logo, a escola tem um grande desafio em promover
uma formagdo que ndo seja conservadora das
estratificagdes sociais. Nao bastando ofertar contetido
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de arte erudita, mas o convencimento ao estudante de
que este é um capital cultural importante na elaboracéo
de seu curriculo. Na pratica escolar cotidiana, é preciso
que a equipe gestora e os professores entendam que
este processo de convencimento requer um trabalho
com a comunidade escolar, visando que as familias
entendam a importancia desta aquisicao pelos alunos,
0S apoie e valorize 0 processo educacional como um
todo.

Embora os desafios para que a escola publica
favorega a incorporacao do capital cultural para os
jovens sejam grandes, é importante ressaltar que os
profissionais que nela atuam nao podem aceitar que
este espago seja apenas um reprodutor da
desigualdade, mas que reflitam sobre o quanto ela é
destruidora de sonhos, de talentos de muitos
estudantes. E preciso a esperanca continua de que esta
escola publica um dia cumprira 0 que a legislagao
prevé em termos de qualidade.

Teoricamente, a escola deveria possibilitar aos
alunos um contato com as producbes artisticas,
espacos de cultura (como museus, teatros, cinemas,
entre outros), assim como favorecer o fazer artistico. Tal
afirmagao se fundamenta ndo apenas no proposto pela
LDB, como também na propria Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o ensino Médio que, em sua
introducéo, aponta dez competéncias gerais para a
educacdo basica, sendo que na terceira temos a
importancia de “[...] valorizar e fruir as diversas
manifestacOes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e participar de praticas diversificadas da
produgao artistico-cultural” (BRASIL, 2018, p. 9-10).
Diante de tais apontamentos legais, é evidente que a
escola tem uma responsabilidade formal de contribuir
para o conhecimento artistico e cultural dos alunos,
Cuja importancia se da tanto no aspecto pessoal quanto
profissional. Considerando estes aspectos legais,
observa-se que a escola, embora ndo seja o Unico
espaco de formacao de capital cultural, tem uma
importancia significativa.

[[I.  METODO, PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS, CONTEXTO DA
PESQUISA E ANALISE DOS DADOS

Assumimos o estudo como sendo de
abordagem qualitativa de cunho descritivo-analitico.
Realizamos a pesquisa de campo com professores de
Ensino Médio, por meio de dois instrumentos:
questionario e entrevistas. Com o questionario,
realizado por meio de formulario virtual, com perguntas
objetivas e uma dissertativa, a intengao foi conhecer o
perfil dos participantes e contribuir para a selecao do
grupo que participaria da entrevista. Com a entrevista,
objetivavamos conhecer como a escola, sob a ¢tica
dos professores, vem contribuindo para a formacao
cultural do aluno do Ensino Médio. A pesquisa foi
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realizada em uma escola da rede estadual de Séo
Paulo, localizada na cidade de S&o Bernardo do
Campo.

a) Perfil dos participantes

De um total de 34 professores do Ensino
Médio, obtivemos 19 respondentes. A maioria dos
professores esta na faixa etaria entre 50 e 55 anos e é
do género feminino. Com relag&o ao cargo que ocupam
na Rede Estadual, 52,6% afirmaram que sao efetivos e
47,4% sao contratados. Com relacdo a jornada de
trabalho, identificamos que a maioria tem uma jornada
de 40 horas e que atuam apenas na rede publica
estadual. Quanto a formacao académica, constatamos
que todos possuem Ensino Superior completo. Com
relacdo a atividade cultural mais realizada pelos
participantes do estudo, é assistir filmes e séries
(63,2%), em seguida, identificamos trés atividades com
a mesma porcentagem (52,6%): leitura de livros
académicos, leitura livros de Literatura e ouvir musica.
Em contrapartida, a acdo menos executada é ir a
exposicao de arte, apenas 53%. Em relagao aos
espagos culturais ja visitados pelos professores, os
espagos mais visitados foram: “Catavento cultural e
Educacional” e “Pinacoteca do Estado de Sao Paulo”.

Quando perguntamos se o professor considera
gue a escola é importante na formagéo cultural dos
alunos, a resposta foi unanime que sim. O que significa
que os professores entendem que a escola, de fato,
tem uma importancia significativa na formacéo cultural
dos estudantes, coincidindo com os estudos de
Bourdieu (2015).

A Ultima questdo proposta foi dissertativa, com
0 propodsito de possibilitar aos professores participantes
que apresentassem praticas que tenham desenvolvido
com 0s alunos, que, na visdo deles, favoreceram a
ampliacdo de capital cultural. Em geral, as respostas
foram sucintas, citando tipos de trabalho. Dos
entrevistados, seis afirmaram ndo ter realizado
quaisquer atividades e uma pessoa apontou ter o
desejo de realizar uma visita ao museu do futebol. Dos
gue apontaram alguma agao, ha sarau, roda de leitura e
dramatizagdo de obras literarias, seminarios de leitura,
visitagdo virtual a museus, visita a exposicao, ida a
museu, filmes e roda de conversa e analise de obra
literéria. Resumidamente, no quadro 1, temos as
seguintes respostas:



Quadro 1: Caso tenha desenvolvido atividades que favorecam a ampliacao do capital cultural dos alunos,
descreva de forma obijetiva esta atividade

Sarau

Apresentacdo de museus virtuais,
Atividades virtuais

Ida a museus; visita a exposigdes

Filmes, andlise de “Sobrevivendo ao

N&o realizaram ou ndo responderam

Resposta nao condizente com o Ensino
Médio ou apenas expressou um desejo de realizar.

Atividades desenvolvidas

Leitura- roda de leitura, dramatizagdo, semindrios de leituras, rodas de leituras de
animes, andlise de construgao de personagens de HQ, estudo de livro.

Inferno” (Racionais MC), anélise de producéo cinematogréfica; ida ao cinema.

Anélise de exposigdes culturais; visita a exposicéo Pasteur.

Dados dos
professores

04 professores

02 professores
02 professores
02 professores
03 professores

05 professores.

02 professores

02 professores

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de pesquisa por meio do Google Forms.

Apds a andlise das respostas dadas no
questionario, convidamos quatro professores que
mostraram  disponibilidade para participar das
entrevistas, considerando a diversidade das éareas de
conhecimento. Assim, participaram dessa etapa 0s
professores de Artes, de Matematica, de Portugués /
Inglés e de Histéria. Com a intencdo de manter o sigilo
dos participantes, substituimos os nomes originais pelo
nome de artistas escolhidos pelos proprios professores,
independente da linguagem, se é considerado popular,
erudito ou marginal. Assim, participaram do estudo a
professora Gaudi, a Professora Tarsila, o professor
Mano Brown Carolina Maria de Jesus e o professor
Bansky.

A professora Gaudi tem 48 anos, € formada em
Matematica pelo Centro Universitario da Fundacao
Santo André, licenciada em Fisica pela Universidade de
Sao Paulo, local onde também realizou o mestrado em
estudo de Ciéncias modalidade Fisica e doutorado na
area de Matematica. Ha trinta anos leciona na rede
estadual de ensino e, atualmente, é professora de
Matematica no Ensino Médio.

A professora Tarsila tem 50 anos, € formada
em Letras pela Universidade Toledo de Aragatuba,
possui pos-graduacao em Literatura Inglesa e Norte
Americana. Leciona Portugués e inglés na Rede
Estadual de Ensino ha vinte e seis anos.

O professor Mano Brown Carolina Maria de
Jesus tem 40 anos, ¢ licenciado e bacharel em Histéria
e atua na educacéo basica da Rede Estadual ha dez
anos.

O professor Bansky tem 30 anos é formado em
Artes, atua como professor contratado pela Rede

Estadual de Ensino, tendo iniciado neste ano de 2022 e,
este é seu primeiro ano na docéncia.

As entrevistas foram gravadas e transcritas e,
apos leitura, estipulamos duas categorias para andlise
que foram escolhidas a partir dos obijetivos propostos.
Sao elas: a) Formacgao cultural, o papel da escola e o
capital cultural; b) Planejamento e acdes desenvolvidas
em aula: formagao do capital cultural.

b) Formacgéo cultural, o papel da escola e o capital
cultural
A categoria “Formacao cultural, o papel da
escola e capital cultural” foi dividida em trés
subcategorias: como ocorre o processo de formacao
cultural no estudante, o papel da escola nesse
processo e a importancia do capital cultural na vida do
individuo.
A concepgao de formacao cultural apresentada
pelos entrevistados tem como elemento central o
processo de socializacdo. Todos afirmaram que a
formacao cultural envolve a vivéncia em sociedade, seja
com foco na escola e na sociedade de modo geral.
Cada entrevistado descreveu sua visao de cultura, mas,
em comum, apontam que a apropriagao cultural ocorre
na convivéncia entre os individuos, tendo a escola um
papel importante neste processo. As respostas obtidas
nas entrevistas evidenciaram tal posicionamento, como
podemos verificar a seguir:
Professora Gaudi: Bom, eu acho que o processo em si é
meio complexo, como tudo na nossa vida. Mas eu vejo que
a escolarizagcdo ¢ uma dessas etapas da formagao cultural
do individuo. Porque a gente desde pequeno a gente passa
pela escola, eu acredito que esta passagem, seja ela desde
a educagéo infantil, af passa pelos anos iniciais depois a
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gente segue para nivel médio e, talvez, para o curso
superior, enfim, mas al independente se a pessoa segue ou
nao, nesse meio do caminho a escola, ela é importante
nessa introdug&o em termos culturais.

Prof. Bansky: A formagao cultural, acho que ela surge a
partir da vivéncia da experiéncia dele na sociedade,
conforme ele vai lidando com diversas culturas, tendo em
vista que o Brasil ele é um pals cheio delas, tem muitas
culturas, é um pafs multicultural. Eu acredito que a gente vai
abragando dentro da nossa casa, um pouquinho fora na
escola, no ciclo de amizades a gente vai abragando um
pouquinho de cada cultura e entendendo e respeitando um
pouquinho de cada cultural.

Professora Tarsila: Bom, a meu ver, como professora, eu

eles na convivéncia social e pelas oportunidades
vivenciadas em seu contexto.

A segunda subcategoria diz respeito ao papel
da escola na formagdo cultural do individuo. As
respostas dos entrevistados apontaram uma reflexao
envolvendo a concepcao de cultura como
conhecimento dos conteldos sistematizados pela
escola, como capital cultural intrinseco aos espacos
de lazer e a ampliacao dos conhecimentos dos alunos
de forma reflexiva. Os professores entrevistados
reconhecem a importancia da escola na formagao
cultural e entendem que a agéo escolar é limitada
estruturalmente para obter melhores resultados neste
processo.

vejo que o processo de formagdo cultural do individuo
dentro de uma escola, esta relacionado ao acesso que ele
tem aos meios culturais, sejam filmes, revistas, teatros,
MUuSeus que nem sempre ocorre como parte da nossa
conduta publica e na sociedade eu vejo como a familia
sendo um braco de apoio neste sentido. Pais que nao tém
acesso a cultura, no geral ndo oferecem cultura. Mas isso
tem mudado com a formagdo que esses pais da nova
geracao tém recebido.

Professor Mano Brown Carolina Maria de Jesus: Entao,
como historiador, eu ja fico pensando no conceito de
cultura, entdo, qual que seria o conceito de cultura que a
gente pensa numa questao dessa? Eu entendo que sua
pergunta & aberta justamente para gente poder refletir
sobre isso. Entao assim, cultura é tudo que é desenvolvido
coletivamente pelos seres humanos.

A descricdo dos professores entrevistados
pode ser fundamentada pela obra de Berger e
Luckmann (2004). Para os autores, 0os seres humanos
ndo estdo limitados por uma questdo organica,
instintiva como 0s demais animais, mas sim s&o
formados também pelo meio social:
Em outras palavras, o processo de tornar-se homem
efetua-se na correlagdo com o ambiente. Esta afirmativa
adquire significagao se refletirmos no fato de que este
ambiente é ao mesmo tempo um ambiente natural e
humano. Isto é, o ser humano em desenvolvimento nao
somente se correlaciona com um ambiente natural e
humano. Isto é, o ser humano em desenvolvimento nao
somente se correlaciona com um ambiente natural
particular, mas também com uma ordem cultural e social
especifica, que é mediatizada para ele pelos outros
significados que o tém a seu cargo (BERGER; LUCKMANN,
2004, p.71).

Constatamos que os entrevistados reconhecem
que a cultura é uma construgdo que depende do
proprio processo de socializagdo e dos meios de
convivéncia que sao oportunizados neste processo.
Reforgando o que foi dito, temos na fala da professora
Tarsila o reconhecimento de que é preciso que a escola
e a familia oportunizem esses momentos, para que 0s
alunos possam construir referéncias. Dessa forma,
podemos afirmar que os professores compreendem
que a cultura se constitui em um processo, nao sendo
algo natural dos seres humanos, mas construido por
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Professora Gaudi: (...) entdo talvez a escola pudesse
contribuir mais com a questao cultural e ndo s6 assim, eu
digo em termos de levar esses alunos a participagdo de
atividades culturais, aquilo que a gente chama de
participagéo cultural fora de escola, isso também é
essencial. Deveria ser mais intensificado, digo assim
passeios culturais, museus, enfim, isso que a gente faz
normalmente exira sala de aula. Mas para um professor
também desenvolver projetos desse tipo ele tem uma
formagao para isso, ele tem que ter interesse disso, ele tem
que ter condi¢des, por exemplo visitar ambientes como
estes, se dedicar, ver a possibilidade de levar seus alunos e
ali, contribuir enfim.

Professor Bansky: (...) a escola junta todas as culturas
dentro da escola, ela tenta juntar, ela aceita todas as
culturas dentro dela. Porém, ela ndo trabalha diretamente
as culturas, ela ndo trabalha especificamente cada cultura,
cada individuo. (...) Dentro da escola eu n&o acredito que o
sistema ele funcione de uma forma muito boa para cultura
num geral. Seja a cultura intelectual, seja a cultura étnica,
seja o conhecimento da diversidade, eu acho que dentro
da escola falta ainda abrir um pouco mais esse leque de
trabalhar com a diversidade.... Porque se vocé parar para
pensar, a escola estd muito condicionada a seguir um
padrao politico focado na indUstria, no individuo sair daqui
empregado, mas ndao empregado em algo onde vai agregar
um conhecimento, ou uma pesquisa ou qualquer coisa do
género. Ele esta condicionado a sair daqui para o chao de
fabrica. Entdo para o chao de fabrica ndo precisamos sair
daqui com uma cultura, culta.

Professora Tarsila: Além da formacdo que nés professores
ja temos e tentamos na medida do possivel passar para
nossos alunos, acredito que a escola poderia dar acesso a
outros lugares que ndo s6 uma sala de aula. Porque por
mais que digamos que temos acesso a uma cultura a rotina
escolar nada mais é que uma aula seguida da outra, um
sentando atras do outro fazendo suas atividades. E poucas
sdo as escolas que tem recursos tecnoldgicos para inserir
nosso aluno nesse mundo de cultura, de acesso e de lazer
e de formacéao cultural. Diferentemente, quando existem de
possibilidades de tira-los da escola para esse tipo de
experiéncia, os nossos alunos néo sabem o que € um
teatro, 0 que um museu mesmo porque isso custa dinheiro
e se tem alguma coisa que a escola publica nao pode
oferecer para 0 nosso aluno é nenhum passeio onde seja
cobrado.



Professor Mano Brown Carolina de Jesus: (...) Acredito que
a escola pode contribuir a partir do momento que ela seja
plural, me incomoda muito esse papo de cultura oficial
porque a gente sabe que isso é do século XIX- o indigena
ndo tem cultura, o negro ndo tem cultura, o asiatico néo
tem cultura- entdo o que é cultura? (...) . Essa é aquela
visdo colonial de que o que vem da Europa e 0 que vem
das elites € cultura. Entdo cultura € musica classica, mas o
funk ndo é cultura. E uma concepgao completamente
absurda e idiota. Eu acho que a escola tem que ser
multipla, ela tem que ser aberta, ela tem que ser ampla, o
mais amplo possivel.

Bourdieu (2007) nos aponta que a escola tem
um papel importante na formacéo dos individuos e que
envolvera em seu projeto de educacéo a cultura vigente
daquele contexto histérico, podendo ter o papel de
formar individuos gue sigam um consenso cultural. Isso
se evidencia em sua obra por meio do trecho a seguir:

Caso se admita que a cultura e, neste caso particular, a
cultura erudita em sua qualidade de cédigo comum € o que
permite a todos os detentores deste cédigo comum € o que
permite a todos os detentores deste codigo associar o
mesmo sentido as mesmas palavras, aos mesmos
comportamentos e as mesmas obras e, de maneira
reciproca, de exprimir a mesma intengéo significante por
intermédio das mesmas palavras, dos mesmos
comportamentos e das mesmas oObras, pode-se
compreender por que a Escola, incumbida de transmitir
esta cultura, constitui o fator fundamental do consenso
cultural nos termos de uma participagdo de um senso
comum entendido como condigao da comunicagdo. O que
os individuos devem a escola é sobretudo um repertério de
lugares-comuns, nao apenas um discurso e uma linguagem
comuns, mas também terrenos de encontro e acordo,
problemas comuns. Embora os homens cultivados de uma
determinada época possam discordar a respeito das
questdes que discutem, pelo menos estédo de acordo para
discutir certas questoes (BOURDIEU, 2007, p. 206-207).

Diante de tal apontamento, ¢é possivel
compreender que a escola tem um papel importante na
propagacédo da cultura, assim, como ensinar aos
individuos essa cultura presente no seu tempo e
sociedade. Os professores reconhecem que a escola é
um dos espagos de formacado cultural seja pela
necessidade de oportunizar aos individuos a
apropriacdo de conhecimentos sistematizados no
mundo social (literatura, matematica, histéria etc.), de
dar acesso aos espacos de producao ou apresentando
a cultura erudita. Além disso, nas palavras de Bourdieu
(2007), a escola tem um papel importante na
manutencdo cultural, quando aponta que

Enquanto “forga formadora de habitos”, a escola propicia
aos que se encontram direta ou indiretamente submetidos
a sua influéncia ndo tanto esquemas de pensamento
particulares e particularizados, mas uma disposigao geral
geradora de esquemas particulares capazes de serem
aplicados em campos diferentes do pensamento e da
acao, aos quais pode-se dar o nome de habitus cultivado
(BOURDIEU, 2007, p. 211).

Diante do que foi exposto anteriormente, &
possivel compreender que os professores consideram
que a escola poderia ser um espaco de ampliacao
dos conhecimentos culturais que adquirem em outros
espagos e, ou, grupos sociais e que a escola é de
fato um espago que possibilita, a organizagdo e
sistematizacdo dessa cultura deste tempo em que
vivemos de uma forma a compartihar o habitus
cultivado. O que nos permite perceber que a escola
pela o¢tica dos entrevistados tem um papel importante
para que os alunos ampliem esse conhecimento
compartilhado socialmente. A terceira subcategoria, a
importancia do capital cultural na vida do individuo, nos
traz a reflexao dos entrevistados sobre o impacto deste
capital na vida dos alunos. De acordo com as respostas
dos professores entrevistados, o capital cultural é
descrito como as diversas aprendizagens, que sao
muito importantes para 0s alunos em sua vida, seja
profissional ou nao.

A seguir trechos que apontam a visdao dos
professores sobre a importancia do capital cultural:

Professora Gaudi: Esse capital esta além do que a gente vé
e a escola, obviamente. A importancia dele eu vejo, gente
para conviver, viver, enfim, a gente precisa interagir na
sociedade e esse capital, assim esse conhecimento € que
vai facilitar essa sua interagao. Entdo, uma pessoa que, por
exemplo, conhece muito daquilo relacionado ao seu
trabalho. Ela tem maiores ou mais chances de progredir, de
prosperar. Porque o contato, os contatos sociais, enfim,
acabam, eu imagino como uma retroalimentacdo, quanto
mais vocé sabe, quanto mais vocé conhece mais vocé vai
tendo a oportunidade de conhecer. Tem um trabalho,
trabalho que conheci também do Bourdieu, néo é
especificamente de capital cultural, mas fala de circulagao
de ideias, que foi algo que estudei na época do doutorado,
também esta relacionado a isso, porque as ideias elas
circulam no mundo. (...), mas, obviamente, € a cultura, €
aquilo a cultura é a cultura de um determinado povo,
mesmo que voceé tente incorporar coisas culturais de outras
regibes vocé consegue fazer adaptagbes. (...) E eu vejo
isso, o capital cultural tem esse papel também de
alavancar, seja vocé seguindo carreiras académicas ou
ndo. Acho que ele vai ter esse papel na trajetéria da
pessoa.

Professor Bansky: Capital cultural, vamos la. Quanto mais
ele adquire conhecimento, quanto mais absorve 0s
conhecimentos, mais ele se torna...ele tem mais direcdes.
Entdo capital cultural, no meu entendimento, é o tanto de
cultura que o individuo absorve, o quanto de cultura ele
tem. Entdo o capital cultural ele serve, acredito pela linha
que a gente conversou, que ele sirva para direcionar o
aluno para a diversidade, as diversas culturas, para o
diverso entendimento de diversas areas de conhecimento.
Entdo acredito quanto mais cultura o individuo &, menos
bobéo (risos) ele é na vida. Sabe, quanto mais cultura ele
tem menos erro ele vai cometer no caminho dele, mais
oportunidade ele vai ter em relagdo a sociedade, em
relagao as pessoas.

Professora Tarsila: Falando de uma maneira muito simplista,
seria a mesma coisa que ensinar alguém a diferenciar o
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bem do mal, o bom do ruim, o doce do salgado. Eu nao
pOosso dizer que eu N0 gosto e eu NA0 penso e que eu sou
contra uma ideia se eu ndo tomei propriedade dela. E
assim que eu vejo: “Ah o Nazismo era muito ruim” Por que?
Por que te contaram ou por que vocé estudou a respeito?
“Ah ser diferente é ruim”. Por que? Por que te contaram ou
por que vocé viu o que é ser diferente? Ter acesso a isso
faz toda diferenga. Um musical — “Ah um bando de gente
cantando e dangando e n&o tem histéria”, vocé ja assistiu
um musical? Vocé conhece um museu? (...) Vocé sabe qual
0 impacto da Arte no dia a dia? A Arte cria uma critica
construtiva a respeito da sociedade. Infelizmente os nossos
alunos da escola publica ndo tém acesso a isso. O que
faria de todos eles, uma sociedade, no futuro, muito mais
critica, muito mais reservada e muito mais opinativa de uma
maneira assertiva é logico.

Professor Mano Brown Carolina de Jesus: Totall A gente
vive em um sistema capitalista que vai te explorar. Vocé sé
serve para o capitalismo a partir do momento que vocé
pode ser explorado. E a partir do momento que o individuo
tem acesso ao capital cultural, ele ¢ um individuo que se
destaca dos demais, porque ele pode ser uma mao de
obra a ser explorada. Entédo pensando na concepgao ampla
de cultura, se eu tenho uma crianga que ela consegue por
exemplo, mexer com diversos aparelhos eletrénicos e
diversas linguagens, disso e daquilo ela tem um capital
cultural muito maior do que um aluno que nao tem esse tipo
de acesso. Se o aluno consegue, por exemplo, discutir uma
questao relativa a Guerra da Ucrania, por exemplo, isso
também é capital cultural. Eu sempre tomo cuidado de ndo
pensar a cultura apenas como estética, mas como tudo,
uma amplitude muito maior como os bens simbdlicos, os
valores, aquilo que pode ser usado como bem de troca.

Segundo Bourdieu (2007), a escola favorece a
aquisicao cultural importante para o estabelecimento de
vinculos sociais, posicionamento social (geralmente de
manutencédo do ja existente) e, mesmo nas condigbes
de trabalho. Tais observaveis estdo presentes nas
entrevistas descritas, uma vez que os professores
consideram que o capital cultural é necessario para a
convivéncia social e para a aprendizagem da cultura
sistematizada. Bourdieu (2007) aponta a importancia da
cultura como um elo entre os integrantes da classe
dominante, o que se evidencia em:

A participagdo em uma cultura comum, quer se trate de
esguemas verbais, admiragbes ou experiéncias artisticas,
constitui certamente um dos fundamentos mais seguros da
cumplicidade profunda que une os membros de classes
dominantes a despeito das diferengas de situagao
profissional e de condigdo econémica (BOURDIEU, 2007,
p. 216).

O tedrico afirma também, que a formagéo
escolar é distinta para os alunos burgueses e
populares, o que cria duas formas de se pensar a oferta
da cultura aos estudantes. Para os burgueses a
educacdo é mais aprofundada tendo em vista os
estudos universitérios, o que ndo ocorre para 0s
populares. Isso, de certo modo, tem relagdo inclusive
com a organizagdo do trabalho do professor que
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devera seguir um padrdo de como a cultura deve ser
‘transmitida”, tendo em vista os objetivos propostos
aos estudantes, seja especificamente para 0 mundo do
trabalho ou para um conhecimento mais amplo,
envolvendo diferentes linguagens e conhecimentos.
Segundo Bourdieu (2007), isso constitui as distingoes
entre classe burguesa e popular. Para o autor:
A escola ndo cumpre apenas a fungao de consagrar a
“distincdo” — no sentido duplo de termo — das classes
cultivadas. A cultura que ela transmite separa os que a
recebem do restante da sociedade mediante um conjunto
de diferengas sistematicas: aqueles que possuem como
“cultura” (no sentido dos etndlogos) a cultura erudita
veiculada pela escola dispbem de um sistema de
categorias de percepcao, de linguagem, de pensamento e
de apreciagdo de linguagem, de pensamento e de
apreciagao, que os distingue dagueles que sO tiveram
acesso a aprendizagem veiculada pelas obrigagOes de um
oficio ou a que lhes foi transmitida pelos contatos sécias
com seus semelhantes (p. 221).

A anélise dessa primeira categoria intitulada -
Formagao cultural, o papel da escola e o capital cultural
-, apontou que os professores consideram que a cultura
¢é adquirida pelo processo de interagdo social, citando a
escola como um dos espacos importantes para se
aprender o modo de vida humano, seus costumes,
valores, organizagdo e crengas. Este processo
sociologico, intitulado de socializagdo, é importante
para a construgdo das caracteristicas humanas uma
vez que estas ndo sao instintivas ou natas, como
fundamenta Berger e Luckmann (2004), daf sua
importancia para a formagéo cultural do individuo.

Outro aspecto observado é que apesar dos
entrevistados reconhecerem a importancia da escola
no processo de formagao cultural, envolvendo as
diferentes concepcdes de cultura, eles consideram que
escola possui limitacoes seja pela falta de espacos ou
materiais no interior da escola, ou pela dificuldade de
organizar visitas em espacos fora da escola, causado
por falta de verba publica. E, por Ultimo, consideram o
capital cultural importante para os alunos, pois
reconhecem este como fator decisivo nas relagoes
sociais, assim como para a formagao profissional
presente nessa fase que ocorre o Ensino Médio.

c) Plangjamento e agbes desenvolvidas em aula:
formacgéao do capital cultural
A segunda categoria a ser analisada enfoca
principalmente 0s aspectos pedagogicos
desenvolvidos pelos professores no intuito de contribuir
para a formagao cultural dos estudantes. Com relagao
ao planejamento das atividades que poderiam
favorecer a formagao cultural, notamos que o0s
professores entrevistados apontam, de modo geral, a
organizagao das atividades e as dificuldades para
executa-las. Eles responderam:

Professora Gaudi: O ideal, eu penso seria se a gente
conseguisse planejar j& no inicio do ano pensar essas



atividades, encaixaria no meu planejamento. Mas eu vou
dizer que ao longo de toda essa minha trajetéria essas
intervencoes elas vao acontecendo ao longo do ano letivo.
No inicio do ano j& estavam previstas algumas atividades,
algumas excursdes, algumas atividades extraescolares,
mais ou menos previstas entdo al as vezes a gente
conseguia participar. (...) uma coisa que eu gostaria muito
de fazer com meus alunos, era leva-los para museus de
Matematica, tipo um Sabina, ou mesmo, o CIETEC, mas
como eu trabalho no noturno e os alunos do noturno nao
podem participar das atividades durante o dia, enfim (...)

Professor Bansky: A escola tem um calendéario, que seria
um calendério cultural, (..), onde tem semana da
consciéncia Negra, todas essas atividades que sé&o
propostas para os professores fazerem dentro de sala de
aula. (...) Mas a escola faz algumas atividades culturais, ela
tenta propor algumas coisas. A instituicdo em geral, o
Estado. Porém, ndo faz da forma correta, quando fornece
para a gente, nés professores, as oportunidades, como
disse anteriormente, de levar a um museu, levar para
assistir alguma pega, fazer alguma atividade cultural ela da
uma coisa e tira outra. Ela tenta dificultar de alguma forma
para que vocé nao consiga fazer. Nao é uma ajuda plena.

Professora Tarsila: Bom, nos Ultimos dois ou trés anos, todo
planejamento feito vai por agua abaixo. Porque a Diretoria
de Ensino ndo permite que a gente tire alunos da escola
para fazer qualquer tipo de passeio cultural a menos que
este seja mediado por conta do governo do Estado. Caso
contrario, ndo. Nao temos autonomia para fazermos isso
sem ter que prestarmos conta sobre por que estamos
tirando e se vamos oferecer a todos.

Professor Mano Brown Carolina de Jesus: Planejamento é
um negécio interessante, porque meu planejamento €
diario. Eu planejo uma coisa na semana passada, eu entro
na sala de aula, percebo o clima eu falo nao vai dar aquilo
agora ou € melhor uma outra coisa. Entdo eu mudo na
hora. Meu planejamento é extremamente vivo, ele esta em

constante movimento. (...).

As repostas apresentadas evidenciam que o
planejamento € entendido pelos professores Bansky e
Mano Brown Carolina de Jesus como algo dinamico
que pode mudar a qualguer momento, considerando o
contexto de sala de aula. Para eles, o planejamento das
atividades que favorecem a formag&o cultural se da
semanalmente e podem estar relacionadas a um
projeto especifico ou as atividades em sala de aula. Ja
a professora Gaudi apresenta uma visdo mais
direcionada para saidas pedagogicas que visam a
visitas a espagos como museus, centro culturais e
destaca que é comum que nos momentos de
planejamento, no inicio do ano e de replanejamento no
meio do ano letivo, seja necessario indicar os projetos e
as visitas que se pretende realizar. Também ressalta
que comumente no inicio do ano letivo pouco se sabe
sobre os eventos culturais (exposicoes, por exemplo)
que ocorrerdo no decorrer de todo ano e que, dessa
forma, o planejamento de atividades culturais, no
comeco do ano letivo, reduz as possibilidades de levar
0s alunos em eventos que surjam no decorrer do ano
letivo.

A professora Tarsila destaca a dificuldade de
efetivar uma saida pedagdgica devido a falta de verba
publica para pagar as despesas com o transporte. A
professora evidencia um processo burocratico para
realizar a visita a um espaco cultural, pois, comumente
¢ negado. Ela também afirma que os professores nao
possuem autonomia para realizar estas atividades.

Diante dos relatos obtidos é possivel afirmar
que parte dos entrevistados considera como atividades
voltadas para a formagao cultural as préprias atividades
em sala de aula ou, projetos propostos pela propria
escola; outra parcela destaca a visita aos espagos de
lazer. Com a andlise das respostas dadas pelos
entrevistados, podemos considerar que o planejamento
de saidas pedagodgicas ¢é dificil devido as regras
institucionais. Também observamos que a necessidade
de se apresentar essas saldas no planejamento inicial
limita a escolha de atividades que possam surgir no
decorrer do ano letivo. Com relagdo as agobes
desenvolvidas pelos professores que poderiam
contribuir para a formagao de capital cultural eles
relataram:

Professora Gaudi: (...) o que eu acredito que € importante
que eu desenvolvi no comego do ano, uma visitacdo a uma
exposicao de um cientista, ndo é bem na é&rea de
Matematica, mas eu consegui que a professora de Quimica
que esta mais relacionada ao assunto, uma exposigao do
Pasteur, eu conhego um pouco porque estudei um pouco
das Ciéncias, mas eu conversei com os alunos dessa
importancia que, apesar de eu ser a professora de
Matematica e, 0 conteldo dessa exposicdo nao era
estritamente de Matematica inclusive, mas eu tentei
conversar com eles sobre a importancia desses espagos.
Sao espagos que inclusive s&o abertos ao publico, inclusive
eles receberam o convite la para retornarem, convidarem
seus familiares, enfim, eu acho que é importante que eles
saibam que estes espagos existem. Mesmo que a escola
nao os leve, eles saibam que estes espagos existem.

Professor Bansky: (...). Entao tentar trazer para eles, artistas,
obras, temas que o Estado ndo quer que eles saibam,
porque nao vai fazer diferenga ele conhecer o Mondrian
porque para 0 aluno nao faz diferenca conhecer ou nao
conhecer esse artista.

Professora Tarsila: Hoje vou ser muito franca com vocé: em
nada, em nada. Porque eu tenho turmas que estéo vindo
de dois anos de contexto pandémico, onde eles estéo
acostumados a fazer apenas o que querem e da maneira
que querem e qualquer proposta, qualquer intervengao
oferecida a eles é prontamente recusada, gerando um
embate direto com os profissionais da escola e comigo
principalmente. Na area de Lingua Portuguesa, todas as
vezes que eu pego que eles avaliem uma obra de contexto
histérico com a realidade literaria eles simplesmente dizem
“no que que isso vai me ajudar na vida, nao quero tentar,
nao quero pensar”.

Professor Mano Brown Carolina de Jesus: Entdo como
professor eu sempre tento trazer para eles o que €
necessario trabalhar em sala de aula, mas por experiéncias
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que dificilmente eles teriam que em outros lugares. E isso
eu tento em cinema, em musica, pintura, tudo que é
possivel. E al, claro, também entra num aspecto muito
interessante, porque para eu frazer cultura para eles, eu
preciso ser consumidor de cultura. Entdo para poder
desafia-los eu preciso me desafiar.

Os relatos das atividades estao relacionados
com a concepcao de capital cultural apresentado por
cada professor. A Professora Gaudi aponta a exposicao
a que levou os alunos de terceira série que
acompanhava. A professora Tarsila afirma que apos
ensino remoto, nao tem colaborado em praticamente
nada com a formagao de capital cultural dos alunos,
devido a negacdo dos alunos em participar das
atividades propostas. Os professores Bansky e Mano
Brown Carolina de Jesus descrevem atividades
desenvolvidas em sala de aula que poderiam agregar
mais conhecimento especifico para a realizagdo de
prova como 0 ENEM ou desenvolvimento de senso
critico com linguagens que normalmente os alunos nao
terdo acesso de forma autbnoma. As situagdes
descritas nos dimensionam que a formagao de capital
cultural ndo é ampla quando a relacionamos com as
visitas aos espagos de cultura. A pratica mais comum &
o desenvolvimento de atividades em sala de aula que,
na visdo dos professores, poderiam ampliar os
conhecimentos e o senso critico dos alunos. As
descricbes de praticas realizadas no intuito de se
ampliar o capital cultural dos alunos apontam em
alguns relatos um olhar para o passado, anterior a
pandemia. Com excecao da professora Tarsila, todos
apontam acdes pedagdgicas, desenvolvidas neste ano
letivo de 2022, consideradas como forma de ampliagao
de capital cultural dos alunos. E interessante observar
que apenas um professor conseguiu levar os alunos
para atividade extraescolar (exposicdo), 0s outros
propuseram atividades que envolveram pesquisa €
producao de revistas sobre a Semana de Arte Moderna,
analise de filmes, musicas. Todos os professores, no
entanto, admitem a importancia de ofertar aos alunos
situagbes que possam ampliar a cultura deles. Com
relacdo aos desafios e obstaculos na elaboragdo das
atividades, eles responderam:

Professora Gaudi: Uma questao & que algumas atividades
elas surgem ao longo do ano... Entéo, vocé tem que ficar
atento para encaixar aquela atividade, aquela experiéncia,
aquela participagao no meio do ano letivo que ja comegou.
Um obstéculo é talvez ndo poder prever que aquilo vai
acontecer. Um outro obstaculo, no trabalho com os alunos
do noturno essa questdo de que muitos dos eventos que
ocorrem durante o dia poucos 0s eventos ocorrem no
periodo da noite e al vocé pode leva-los; as vezes numa
peca de teatro que acontece a noite al legal.

Professor Bansky: Eu tenho um problema que agrega todos
0s outros problemas que é o Estado. O Estado é um dos
grandes problemas. Ndo sei se pode ser até inocéncia
minha, mas eu tenho para mim que o Estado ndo quer
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pessoas culturaimente sabias, com capital cultural. Porque
quanto menos cultura menos questionamento. Quanto
menos cultura menos afronta a quem esta acima deles.
Menos problema que esta acima deles vai ter. Entdo o
Estado dificulta muito, muito as coisas. O investimento em
cultura & muito baixo, o investimento no individuo para ele
ter acesso a cultura é praticamente zero.

Professora Tarsila: A formagéao cultural ndo tem valor
nenhum para as politicas publicas de educagdo. A
formagéo cultural dentro das politicas publicas de formagéao
elas sdo muito importantes no papel, na prética elas nao
tém a menor importancia. Porque todas as vezes que eu
como professora tento fazer uma intervencéo cultural para
crescimento, enriquecimento cultural do meu aluno eu sou
barrada.

Professor Mano Brown Carolina de Jesus: Sao de trés
frentes. A primeira frente, obviamente, a primeira de todas é
nés nao temos a estrutura para muitas vezes a gente
montar isso. Segundo problema, as vezes, a gente bate
também, em determinado momento, aqui nesse momento,
nessa escola, com a direcdo e a coordenagdo que nés
temos, eu nao tenho esse problema, mas em gestdes
anteriores eu tive problema da propria gestdo. (...) E o
terceiro problema é como encantar os alunos. Entdo para
vocé poder encantar os alunos com um aspecto desse
vocé precisa conhecer seus alunos.

As respostas obtidas elucidam varios aspectos
que dificultam o desenvolvimento de atividades que
favorecem a ampliagédo do capital cultural dos alunos.
Sao relatos que apareceram em outras respostas dos
entrevistados, pois os empecilhos se relacionam com
aspectos do planejamento e do desenvolvimento das
atividades especificas. Nota-se que a questao do
tempo para o planejamento é algo presente na fala
da professora Gaudi, que aponta novamente que
nem sempre é sabido previamente de todas as
possibilidades para organizar as visitas pedagoégicas.
Ela e a professora Tarsila também apontam a questao
financeira como elemento que impede a realizagcao de
visitas a espacos como museus, exposicoes e teatro,
uma vez que o Poder Publico ndo disponibiliza o
transporte e muitas vezes nao ha como cobrar dos
alunos.

O professor Bansky aponta um aspecto
fundante de todos os empecihos em seu
entendimento: o Estado. Segundo ele, a posicao do
Estado é na pratica um meio dificultador para que
essas atividades que favorecem a ampliagao do capital
cultural se efetivem, o que gera um desinteresse nos
alunos em vivenciar experiéncias como visitar museus,
teatros, entre outros. A falta de investimentos na area de
cultura é elemento que ele aponta como responsavel
por esse descaso com a estrutura educacional e
politicas culturais, o que acarreta um trabalho fraco,
empobrecido na formacédo cultural dos alunos. Os
apontamentos do professor Mano Brown Carolina de
Jesus sao organizados em trés aspectos: estrutura da
escola, em certos momentos, a dificuldade com a



gestao escolar e dificuldade em encantar os alunos
para vivenciarem atividades culturais.

Algo comum que se evidencia nas entrelinhas
das entrevistas é que os professores compreendem
gue 0 espago escolar tem uma importancia grande na
formagado de capital cultural e consideram que o0s
alunos néo tém experiéncia em visitar museus,
frequentar teatros, o que indica que os professores
entendem que a escola precisa incentivar o contato
com a cultura pouco acessivel aos alunos. Essa analise
nos remete a estratificacdo social dos alunos. Bourdieu
(2015) aponta que a estratificagédo social gera um
contato maior ou menor com experiéncias culturais,
especialmente, a intitulada cultura erudita. E possivel
observar que os fatores para esta resposta, estao
atrelados a questdo estrutural, pouco investimento
financeiro que possibilite tais agdes. Os professores se
veem limitados em como agir diante de tal limitagao,
tanto no espaco interno da unidade escolar, como para
possiveis saidas pedagogicas.

IV. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa nos apontou que os professores
possuem preocupacao com a formagao cultural dos
alunos, no entanto, eles préprios nao vivenciam, em
seus momentos de lazer, atividades culturais, tais como
visitas a espagos como teatro, museus, exposicoes,
entre outros. O trabalho pedagoégico que reconhecem
como forma de ampliagdo de capital cultural,
predominante, € relacionado com assistir a filmes e
refletir sobre eles e acbes com obras literarias. Ha
também um nUmero consideravel de professores que
afirmam néo terem realizado qualquer atividade neste
sentido. Os aspectos que eles apresentam como
empecilhos para a realizagdo de praticas que ampliem
o capital cultural dos alunos estao relacionados com a
falta de verba, falta de apoio da equipe gestora, falta de
tempo para a organizagdo destas atividades, assim
como a falta de interesse e comportamento inadequado
dos alunos. Obviamente, que estes elementos citados
dificultam o trabalho pedagdgico, porém, para além
disso, é importante aumentar as possibilidades para o
trabalho dos professores, considerando inclusive a
ampliagdo do préprio capital cultural em momentos de
planejamento e formacéao continuada. Para se superar
estes empecilhos o corpo docente precisa de uma
gestdo que valorize tais praticas e apoie trabalhos
pedagdgicos que favorecam a ampliagdo do capital
cultural e estruture a escola, utlizando as verbas
publicas para seu devido destino.

Os  professores  entrevistados  também
relacionaram a formacao cultural dos alunos como um
processo que ocorre coletivamente e envolve diferentes
grupos sociais, o que na Sociologia é intitulado de
processo de socializagdo. Eles também consideram a
escola um espago importante de formacao cultural,

como um todo, englobando diversidade cultural, os
conteldos sistematizados, os valores sociais e 0 modo
de vida humano. Ao longo das entrevistas, foi possivel
observarmos que a concepgédo de formagao cultural
dos entrevistados gira em torno de visita aos espagos
de cultura como museus, teatros, centros culturais e a
construgédo de um conhecimento critico em torno de
aspectos como valores, racismo, politica, LGBTQIA+,
entre outros. Dentre as praticas relatadas como
direcionadas para ampliagdo de capital cultural houve
uma visita a uma exposigdo, uma tentativa de realizar
uma saida pedagdgica, o uso de filmes, desenhos,
documentérios, musicas, com a ressalva de que a
prépria organizagéo das aulas sofre com a falta de
internet, por exemplo. A andlise das informacdes
obtidas na pesquisa e entrevistas, nos possibilita
considerar que, embora a escola observada possua
uma preocupagado com a ampliagdo do capital cultural
dos alunos, considerando-se, inclusive, os projetos e
trabalho pedagdgico realizado, o trabalho que a
viabilize ndo é realizado por todos os professores,
tendo como justificativa a postura desinteressada dos
alunos, a falta de verba e a estrutura da escola em
geral. E importante ressaltar que, embora Bourdieu
(2015) realize uma analise aprofundada da formacéao de
capital cultural dos alunos, tendo como foco a familia,
neste estudo, nao tivemos por objetivo fazer esse tipo
de andlise, antes, nosso foco debrugou-se na escola
como instituicao que deve favorecer a formacao cultural
dos estudantes do Ensino Médio. Nao podemos afirmar
que n&o ha um trabalho que vise a ampliagéo de capital
cultural na escola observada, porém ¢é evidente que os
proprios professores reconhecem que ha uma caréncia
nessa formacao dos alunos.
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Absiract- The article aimed to analyze the purposes of
educational policies that reformed the last stage of basic
education (high school) and higher education in Brazil,
between 1997 and 2017, considering the mode of state
regulation established in its relationship with access to
education Brazilian public superior. Starting from a Marxian
theoretical perspective, we undertook descriptive and
explanatory research taking as sources the legal provisions
enacted in the period that reformed secondary education and
higher education in the period established in the study. The
analysis of the proclaimed and real purposes of the devices
showed that although there are specific regulations for higher
education, access to this level is also impacted by policies
relating to basic education, especially secondary education,
which is why we infer that the regulation of basic and higher
education produced in the period calibrates processes of state
regulation of access to higher education. To the extent that
they are reforming policies that directly (higher education) and
indirectly (secondary education), due to their purposes
analyzed here, have an impact on expanding or slowing
access to higher education, highlighting societal and
educational projects in dispute that, for a certain period, they
maintain hegemony by implementing their policies. expanding
or slowing down access to higher education, highlighting
societal and educational projects in dispute that, for a certain
period, hold hegemony by implementing their policies.
Keywords: reforms, high school, university education,
regulation of access to higher education.

[. INTRODUCAO

o Brasil, historicamente, a regulagéo estatal das
politicas  educacionais assumiu diferentes
formas, em distintos contextos politicos e
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econdmicos e tendo em vista o jogo de forcas dos
diferentes grupos que detiveram hegemonia nesses
campos. As regulamentactes e suas implementagcoes
evidenciam diferentes projetos educacionais e,
consequentemente, societarios, que se relacionam em
concorréncia e em negociagao.

Segundo Barroso (2005), o modo como sao
produzidos e aplicados os dispositivos legais que
regulamentam as politicas educacionais e a (re)agao
dos diversos grupos que disputam, concorrem e
negociam o projeto educacional fazem emergir
processos de  reajustamento  decorrentes  da
diversidade de posicdes e interesses distintos.

Nessa perspectiva, afiangamos que as politicas
educacionais se constituem como produto histérico de
diversos projetos de educacdo e de sociedade em
disputa, concorréncia e negociacédo, os quais denotam
estagios e configuragbes das formas de regulagido que
se sucedem, mas que, sobretudo, imbricam-se,
dialeticamente, no tempo e no espago.

Assim, as politicas educacionais devem ser
analisadas tendo em vista seus fins proclamados e
seus fins reais. Os proclamados indicam finalidades
gerais enquanto as intengdes Ultimas se inscrevem no
campo do ideal, onde o consenso, a convergéncia de
interesses é sempre possivel. Os fins reais situam-se
num plano diferente, onde se defrontam interesses
antagbnicos que determinam o curso da agéo e as
forgas que controlam o processo (Saviani, 2003).

Por vezes, a implementacdo de uma politica
pode apresentar fins que mascaram as finalidades reais
de sua implementacdo. No contexto deste estudo,
trazemos nossas consideracdes sobre a relacao entre
as politicas da Ultima etapa da educacédo basica e da
educacao superior, defendendo a ideia de que para
compreendermos as politicas do ensino médio
precisamos compreender também a maneira como
essa etapa se relaciona com o acesso a educacao
superior e vice-versa.
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No que diz respeito ao ensino médio, as
politicas foram compondo diferentes formas de
regulacéo do Estado brasileiro, com consequéncias na
funcdo social do ensino médio como mediador da
consolidagcdo das  aprendizagens do  ensino
fundamental, mas, também, no acesso a educagao
superior. No tocante a educacé&o superior, além das
assimetrias entre as demandas por educacao superior
em quantidade e de qualidade, mecanismos de
segregacdo e de exclusdao operam, de um lado,
garantindo certa exclusividade aos cursos de destaque
das melhores universidades para determinados grupos
e, de outro, preservando importantes espacos de um
mercado do ensino superior privado que viceja,
predominantemente, quando a oferta pulblica de
qualidade é escassa ou inacessivel.

Fixamos como marcos temporais 0s anos de
1997 e 2017 em razdo de duas importantes politicas
implementadas no ensino médio que, a nosso ver,
possuem  finalidades reais  relacionadas  ao
direcionamento de percursos formativos distintos,
segundo as diferentes classes sociais, assegurando a
dualidade no processo formativo com recorte de classe
— para uma parte da populagdo, a educacao
profissional até o nivel médio, e, para outra, a educagao
superior —, enquanto proclamam como finalidade a
implementacéo de curriculos voltados a realidade e aos
interesses dos estudantes. No ambito curricular, o
Decreto n° 2208/1997 determinou a proibi¢cao da oferta
da educagéo profissional com o ensino médio na
mesma unidade escolar e com a mesma matricula,
apequenando a educacao profissional. A Lei n°
13.415/2017 instituiu a Ultima reforma do ensino médio,
que regulamentou a estruturagcdo de itinerarios
formativos conforme capacidade de oferta dos
sistemas de ensino.

Nesse estudo nosso ponto de partida foi a
seguinte questdo de investigacdo: quais sao as
finalidades das reformas do ensino médio e da
educacao superior produzidas entre 1997 e 2017, tendo
em vista a regulagdo do acesso a educagao superior
brasileiro?

Assim, nosso objetivo € analisar as finalidades
das politicas educacionais que reformaram a Ultima
etapa da educacdo basica (ensino médio) e a
educagao superior no Brasil, entre 1997 e 2017, tendo
em vista 0 modo de regulacao estatal estabelecido na
sua relagao com o acesso a educagao superior.

Para responder a questdo, alcangando o
objetivo estabelecido para esse estudo, procedemos a
exposicdo das caracteristicas e finalidades dos
dispositivos legais reformadores do ensino médio e da
educacao superior que tangenciam o acesso ao nivel
mais elevado da educacao brasileira. Em seguida,
explicamos de que modo tais dispositivos
determinaram ou contribuiram na regulagéao estatal do
acesso a educacao superior.
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Do ponto de vista tedrico, partimos do
materialismo histérico-dialético e, por isso, nossa
compreensdo da realidade pressupbe a totalidade
como um complexo geral, estruturado e historicamente
determinado, que emerge das mediagbes e transicoes
multiplas pelas quais suas partes especificas estdo
relacionadas numa série de inter-relacbes e
determinacdes reciprocas que variam e se modificam.
Assim, a compreensdo da realidade ndo pode ser
captada a partir da acumulacdo de dados, tornando-se
necessario o estabelecimento de uma interagao
sistémica do estudo das partes na sua relagdo com o
todo. Operamos as andlises acerca do objeto tendo
como principio a necessidade de compreensao
dialética da totalidade da regulagao estatal das politicas
educacionais de acesso a educagao superior no Brasil,
considerando as possiveis relagbes de autonomia e/ou
de determinacéo entre a totalidade das politicas globais
e hegemobnicas e a democratizacdo a educagao
superior.

Metodologicamente, qualificamos essa etapa
do estudo como pesquisa descritiva e explicativa.
Assim, identificamos os dispositivos legais que
reformaram o ensino médio e a educagéo superior que
se relacionam com o acesso a educagao Ssuperior;
produzimos uma andlise documental da legislagao
promulgada no periodo compreendido entre 1997 e
2017, buscando evidenciar suas finalidades
proclamadas e reais; e explicamos como tais
dispositivos produziram diferentes modos de regulacao
estatal, construindo interpretacées acerca do que tém a
dizer explicita ou implicitamente.

[I. As CATEGORIAS DE ANALISE E
o0 METODO

Assumimos o materialismo histérico-dialético
para sustentagéo tedrica das analises produzidas sobre
a regulagao estatal do acesso a educacéo superior no
Brasil, compreendendo que a totalidade é dinamica e
emerge das transformacdes da realidade obijetiva.
Nessa perspectiva, analisamos a regulacao do acesso
a educagado superior no Brasil, considerando as
articulacbes sociais e temporais, 0s elementos
constitutivos e as relagcdes de determinacao que
confluram na promulgacdo de um conjunto de
dispositivos legais implementados entre 1997 e 2017.

Partimos da ideia de que a organizagéo social
capitalista se constitui a partir de uma infraestrutura, na
qual se encontra a base econbmica, e de uma
superestrutura, em que se estrutura o aparato
ideoldgico-politico-juridico. Nessa perspectiva, é a
sociedade civil que cria o Estado e n&o contrario (Marx,
2013).

Como ¢é composto pela sociedade civil
(conjunto de instituicbes e organizacdes elaboradoras e
difusoras de ideologias) e pela sociedade politica



(espaco de disputa das instituicbes politicas e dos
aparelhos coercitivos), o Estado, historicamente, regula
juridicamente as disputas e o0s interesses internos
da classe hegemoénica, atuando consensual e
coercitivamente. Dialeticamente, o Estado também se
constitui como espago de disputas pelo lugar de
hegemonia, porque nele as classes dirigentes buscam
justificar seus interesses e obter o consenso das
classes dominadas (Gramsci, 2000). Assim, as
politicas, inclusive as educacionais, se constituem
como exposigbes dos interesses e dos projetos
societarios hegemonicos de um determinado periodo.

Na atualidade, as complexidades resultantes
da urbanizacdo e da industrializagdo capitalista
introduziram o Estado Capitalista na regulagéo e na
provisdo de salde publica, educacéo, controle social e
de cultivo de habitos mentais e emocionais favoraveis a
autodisciplina e a cidadania da populagdo. Assim, a
reproducao social, processo pelo qual a sociedade
reproduz sua estrutura, insere, por meio de diversos
mecanismos, praticas que buscam manter e reforcar as
classes, as categorias de diferenga e um conjunto de
praticas culturais que reforca e naturaliza as relagbes
dominantes de producgao (Harvey, 2016).

A contradicao entre as condigbes necessarias
para garantir a reproducao social da forga de trabalho e
as condicOes necessarias para reproduzir o capital
existe e sempre existiu; o sistema fabril e 0 aumento da
complexidade da produgéo destacaram ainda mais
essa contradicao, tornando a educagao um importante
mecanismo de produtividade, ao mesmo tempo em que
€ o meio pelo qual os trabalhadores podem ter acesso
aos conhecimentos historicamente produzidos e a
consciéncia de classe (Harvey, 2016).

Tendo em vista a reproducdo social, a
educacao, historicamente, tem assumido uma
dualidade estrutural que fez emergir distintos sistemas
de preparagéo para o trabalho. Sistemas educacionais
fragmentadores que desenham percursos
diferenciados, segundo a classe social dos estudantes.
Nesse caso, por um lado, tem-se uma oferta formativa
em educacéo propedéutica preparatéria para os niveis
mais elevados de ensino e para o trabalho intelectual
(classes dominantes); e, por outro, a educacéo basica,
comumente mais precaria, e a formagao profissional
preparatéria  para o trabalho manual (classes
subalternas), possibilitando a divisdo dos individuos em
postos antagdnicos numa divisdo social do trabalho
(Kuenzer, 1991), reproduzindo, assim, a estrutura social
que preserva a divisdo da sociedade em classes.

Nao obstante a existéncia de um sistema
educacional dual no Brasil, historicamente, a formacao
para o trabalho manual e a formacéo para o trabalho
intelectual tém se constituido por meio da instituicdo de
dispositivos legais com fungéo estratégica e concreta,
inscritos em relagdo de poder (Agamber, 2007). Tais
dispositivos legitimam a reproducao das desigualdades

sociais e, em raros contextos politicos e econémicos
diferenciados, promovem a redugao do distanciamento
entre os dois percursos formativos estruturados.

Entretanto, tais processos ocorrem em meio a
diversidade de posicionamentos dos diversos atores
sociais, que se mobilizam fazendo com que o
funcionamento do sistema educativo resulte mais da
interagcdo dos varios dispositivos reguladores que da
aplicagdo linear de normas e regras. Na medida em
que surgem confrontos decorrentes dos interesses
divergentes dos atores em torno do sistema educativo,
novos  processos tém  inicio  (negociacdo e
recomposicao de finalidades e poderes) para fins de
ajustamento e alcance dos obijetivos tanto no objeto
que inicialmente fora alvo da regulacdo, como em
outros que podem interferir no alcance das suas
finalidades. Por isso, é possivel compreender a
regulagao do sistema educativo como um sistema de
regulagdes no qual uma regulacao interfere em outra, e
os atores envolvidos possuem objetivos e estratégias
diferentes, podendo ser, inclusive, antagbnicos,
tornando menos previsiveis seus efeitos (Barroso,
2005).

Assim, uma regulagdo em determinado nivel de
ensino tem reflexos e intencionalidades que nao estao,
necessariamente, restritos ao nivel que a originou. Tais
processos sao amplos e dindmicos e vao sendo
revistos na medida em que se avaliam os impactos das
medidas e os objetivos que se pretende alcancar. Com
efeito, a regulacado estatal se compde e recompode,
instituindo, historicamente, modos especificos de
regulagdo que calibram os objetivos mais amplos do
sistema social, segundo os projetos em disputa, em
concorréncia e em negociagao.

Sobre 0 método, o escolhido para alcangar o
objetivo e a estratégia de realizagdo da pesquisa
vincula-se ao objetivo deste estudo e, por isso, no que
se refere a abordagem metodoldgica, optamos pelo
viés qualitativo, enfatizando mais o processo que o
resultado, propondo “colher e analisar dados
descritivos, obtidos diretamente da situag&o estudada”
(Michel, 2008). Por se tratar de uma pesquisa em
educacao, nos interessa compreender de que modo as
politicas educacionais brasileiras se relacionam a
regulagdo do acesso a educagdo superior. Assim,
fizemos um estudo analitico no qual participamos
compreendendo e interpretando a realidade estudada,
considerando as caracteristicas da abordagem
qualitativa, na qual “ha uma relagdo dinamica, especial,
contextual e temporal entre pesquisador e objeto de
estudo” (Michel, 2008).

Quanto ao método e as técnicas de coleta de
dados, operacionalizamos uma anélise documental das
fontes selecionadas nesse estudo (dispositivos legais
reformadores do ensino médio e da educacéo superior
implementados entre 1997 e 2017) encontradas no sftio
eletrénico oficial do Planalto, as quais foram
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organizadas e analisadas em ordem cronolégica,
segundo sua promulgagao.

Examinamos as fontes e as interpretamos a luz
dos contextos, dos tempos, dos fatos, dos espagos e
das interferéncias que as tangenciaram, ou seja, a partir
do aprofundamento, da reflexdo e da compreensao
acerca do objeto (Michel, 2008). Assim, constituem-se
fontes principais deste estudo: 1) os dispositivos legais
implementados entre 1997 e 2017, quais sejam, 0s
Decretos n° 2.208/1997, n° 5.154/2004, n° 5.840/2006 e
n°® 6.096/2007, a Resolugao CNE/CEB n° 3/1998, as
Emendas Constitucionais (EC) n® 14/1996, n°® 53/2006 e
n° 59/2009 e as Leis n° 10.172/2001, n°® 12.711/2012, n®
13.005/2014, n° 13/409/2016 e n°® 13.415/2017.

[11. RESULTADOS

Marcado por transformacdes  politicas,
econbmicas e sociais, 0 periodo entre 1997 e 2017 é
caracterizado pela implementacdo de politicas de
educacao que evidenciam diferentes perspectivas de
sociedade e de educagao que, ora concorrem entre si,
ora se ajustam imbricando-se dialeticamente no tempo
e no espago’.

Os dispositivos promulgados no governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC) que analisamos
com fito de sopesar a regulagdo estatal no acesso a
educacao superior (Decreto n° 2.208/1997; Resolucao
CNE/CEB n° 3/1998; e Lei n° 10.172/2001) foram
constituidos no bojo das determinacdes neoliberais?.
Entendida a partir da légica econdmica, a educagéao foi
vista como meta prioritaria e base do novo
desenvolvimento e do progresso cientifico e
tecnolégico. Destarte, compreendia-se que, partindo da
educacao superior, sobretudo pela expansao privada,
seria possivel alcancar a competéncia cientifica e
tecnologica necessaria para se garantir a qualidade da
educacdo basica, incluindo aqui a educacao
profissional (Cunha, 2003).

Nessa perspectiva, o Decreto n° 2.208/1997
regulamentou o § 2° do artigo 36 e os artigos 39, 40, 41
e 42 da Lei n® 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Nele, os
objetivos, os niveis e a oferta da educagéo profissional
sd0 ajustados de modo a promover, por essa
modalidade de educacéo, “a transicao entre a escola e
0 mundo trabalho, capacitando jovens e adultos com
conhecimentos e habilidades gerais e especificas para
o exercicio de atividades produtivas” (Brasil, 1997),

' No periodo, foram presidentes da republica: Fernando Henrique
Cardoso (1995-2003), Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011), Dilma
Rousseff (2011-2016) e Michel Temer (2016-2018).

2 A proposta de governo de FHC foi coordenada pelo economista
Paulo Renato Souza, anteriormente secretario da Educagédo do
Estado de Séo Paulo, reitor da Universidade Estadual de Campinas, e
que, naquele periodo, ocupava cargo técnico no Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). Paulo Renato Souza
ocupou a cadeira de ministro da Educacao entre 1995 e 2002.
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dentre outras finalidades. Também foram estabelecidos
trés niveis de educacéo profissional: o bésico, voltado
para a qualificacdo ou requalificacao de trabalhadores
independentemente de sua escolaridade; o técnico,
destinado a habilitacdo técnica de estudantes
matriculados no ensino médio ou egressos dele, desde
gue ministrado conforme estabelecido no decreto; e o
tecnolégico, equivalente aos cursos superiores de
tecnologia e destinado aos egressos do ensino médio e
técnico (Brasil, 1997).

O decreto estabeleceu que a educagao
profissional de nivel técnico deveria ter “organizagao
curricular prépria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este” (Brasil, 1997). Destarte, ficou
determinada a independéncia das organizagbes
curriculares do ensino médio e da educacao
profissional, promovendo oferta concomitante e
sequencial desta Ultima. Esse movimento de separacéao
constituiu notadamente uma finalidade implicita de
preservagdo da dualidade  histérica entre os
ensinos  propedéutico e  profissionalizante, e,
consequentemente, de oferta de niveis/modalidades de
educacéo a partir das classes sociais dos individuos.

Segundo Zibas (2005), esse decreto foi
implementado em funcdo do espaco deixado pela
LBD n° 9.394/1996, que “abandonou a principal
caracteristica do primeiro projeto no que dizia respeito
ao ensino médio, pois ndo enfatizou a instituicdo do
trabalho como principio educativo e orientador de
todo o curriculo”, e, embora indicasse que a formacéo
profissional de qualidade seria viavel mediante
uma solida educagdo geral, o dispositivo manteve
ambiguidades que permitiram legislacoes
complementares que, por sua vez, instituiram estruturas
paralelas de ensino® (Zibas, 2005).

Visando estabelecer as definigbes doutrinarias
acerca dos principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados pelas unidades de ensino no Brasil
no tocante a organizagdo pedagdgica e curricular da
Ultima etapa da educagdo bésica, a Resolugao
CNE/CEB n°® 3/1998 instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, preconizando que nao
deveria haver dissociacéo entre a formacao geral e a
preparacdo basica para o trabalho, nem a Ultima
poderia ser confundida com formagao profissional.
Outrossim, reforcava que a preparagéo basica para o
trabalho deveria estar presente na base nacional

3 Segundo Zibas (2005), nos anos de 1990, a dualidade estrutural
restabelecida foi justificada de diversas maneiras pelos especialistas
ligados ao MEC e as agéncias multilaterais. Claudio de Moura e
Castro, por exemplo, era funcionario do BID e assessor do MEC, e
teve atuacdo decisiva para a implementacdo da politica que
promoveu a desarticulagdo entre o ensino médio e o técnico. Para
ele, o ensino médio recebia alunos com perfis e aptiddes diferentes e
por isso, deveria preparar alguns para o trabalho e outros para
prosseguimento de estudos superiores (Zibas, 2005).



comum e na parte diversificada, e que, “0 ensino
médio, atendida a formagdo geral, incluindo a
preparacéo bésica para o trabalho, poderd preparar
para o exercicio de profissoes técnicas, por articulagao
com a educacéo profissional, mantida a independéncia
entre os cursos” (Brasil, 1998).

A énfase dada a independéncia entre os cursos
reitera e estabelece o arcabougco necessario para a
organizagdo pedagodgica e curricular do ensino médio
apartado da educacao profissional, estruturando
os diferentes percursos formativos da educacao
propedéutica e da educacao profissional,
caracterizando uma complexa estrutura hibrida que nao
acenou para aspectos relevantes como a necessidade
de desfragmentacdo dos conteldos e a preparacao
ampla para o trabalho e para a cidadania.

A Lein° 10.172/2001 aprovou o Plano Nacional
de Educacédo - PNE, que determinou, como um dos
objetivos para o ensino médio, implantar e consolidar
e nova concepcao curricular  (desarticuladora)
estabelecida nos dispositivos promulgados
anteriormente (Decreto n° 2.208/1997 e Resolucao
CNE/CEB n° 3/1998), ao mesmo tempo que indicou a
necessidade do estabelecimento de uma politica de
expansao do acesso a educacao superior.

Sobre 0 ensino médio, o texto da lei reconhece
a dualidade educacional brasileira afirmando que tal
realidade estd posta em “quase todos os paises, [e
que] a educacao media € particularmente vulneravel a
desigualdade social. Na disputa permanente entre
orientagbes profissionalizantes ou académicas, entre
objetivos humanistas ou econbmicos, a tenséo
expressa nos privilégios e nas exclusdes decorre da
origem social” (Brasil, 2001).

O texto da lei ainda esclarece que, frente a
essa realidade, o PNE deveria “enfrentar o desafio
dessa dualidade com oferta de escola média de
qualidade a toda a demanda. Uma educagdo que
propicie aprendizagem de competéncias de carater
geral, que formasse pessoas mais aptas a assimilar
mudancas e mais autdnomas em suas escolhas, que
respeitasse as diferencas e que superasse a
segmentagéo social” (Brasil, 2001).

Tal reconhecimento, entretanto, nédo se
materializa em estratégias para mudanga do curso da
histéria no que se refere a dualidade educacional.
Nenhum dos vinte objetivos/metas do PNE relativos ao
ensino médio trata a questdo da dualidade no sentido
de estabelecer os caminhos a serem percorridos pela
educagao nacional para que essa realidade construida
historicamente fosse superada. Antes, tangenciavam
questdes relativas a infraestrutura fisica e ao
funcionamento das escolas (objetivos/metas 1, 6, 7, 8,
9, 10, 11, 12, 13, 14), a nova concepgdo curricular
(objetivos/metas 2 e 19), ao desempenho dos
estudantes nas avaliacbes nacionais (objetivo/meta 3),
a repeténcia e a evasdo (objetivo/meta 4), a

escolaridade e formagao dos professores (objetivos/
metas 5 e 17), a oferta noturna (objetivos/metas 15 e
16), e ao apoio as organizagbes estudantis (objetivo/
meta 18). O objetivo/meta 20 diz respeito a
necessidade de se estabelecer relagdo entre os
objetivos/metas  do ensino médio e os demais
apresentados no plano.

Com efeito, quando se aproxima das
necessidades dos alunos mais pobres, a mengao diz
respeito ao ensino médio noturno, entendido como
oferta necessaria para atendimento as particularidades
e necessidades do aluno-trabalhador, sem, contudo,
apresentar estratégias de enfrentamento aos problemas
complexos dos cursos noturnos e de aumento das
matriculas.

Outro aspecto a ser observado é a contradigéo
apresentada entre o reconhecimento da histérica
dualidade educacional brasileira (entendida na lei
como disputa permanente entre  orientagdes
profissionalizantes ou propedéuticas, cuja tenséo se
expressa nos privilégios/exclusdes a partir da origem
social dos alunos) e o segundo objetivo/meta, que
estabelece a implantagéao e consolidacao, no prazo de
cinco anos, da nova concepgao curricular elaborada
pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE, que
institui  a independéncia entre o ensino médio
propedéutico e os cursos técnicos de nivel médio,
reiterando a organizacdo pedagodgica e curricular do
ensino médio apartados da educacao profissional.

Na lei, a Educacado Tecnologica e Formacao
Profissional é ftratada num item especifico, cujo
diagnostico reitera a  “dualidade propedéutico-
profissional existente na maioria dos paises ocidentais,
[onde este tipo de formacgao funcionou] sempre como
mecanismo de exclusao fortemente associado a origem
social do estudante” (Brasil, 2001). Entretanto, mais
uma vez, os diagndsticos apresentados nao se
constituem em indicagbes de objetivos e estratégias de
como 0s problemas apresentados nesse campo
deveriam ser tratados.

Assim, o dispositivo esclarece que a elevacao
da escolaridade dos brasileiros é essencial a “insergéo
competitiva do Brasil no mundo globalizado” (Brasil,
2001) e que, para tanto, é importante a integragdo das
diversas iniciativas desse tipo de oferta formativa
(publica, privada, paraestatais). Por isso, o objetivo
central do Plano para a modalidade visava “generalizar
as oportunidades de formacao para o trabalho” (Brasil,
2001).

Foram estabelecidos quinze obijetivos/metas
que dizem respeito a integracao das informacdes/acoes
entre o setor produtivo, as instituicdes formadoras e o
governo para o estabelecimento de politicas de
elevacao da oferta de vagas presenciais e a distancia, a
otimizacéao de espacos formativos (objetivos/metas 1, 2,
3,5,6, 8,9 10, 11,12, 13 e 14), a integracao da oferta
de cursos basicos profissionais com programas de
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elevacdo da escolaridade (objetivo/meta 4), e o
aproveitamento de profissionais como formadores
(objetivo/meta 7). O objetivo/meta 15 determina que tais
objetivos/metas  estejam alinhados aos demais
capitulos da lei.

Mais uma vez, ao apontar no diagnéstico a
distincdo dos percursos formativos a partir da
localizacéo social dos brasileiros (educacao profissional
para 0s mais pobres e educacédo propedéutica para os
mais ricos), ha um descolamento entre o que se
compreende no diagnéstico e o que se propde
efetivamente como metas a serem alcancadas. Quanto
aos objetivos/metas, nao poderiam ser diferentes, visto
que a desarticulagado entre os niveis foi instituida nos
dispositivos anteriores. Contudo, fica evidenciada a
contradigao entre o diagndstico e os objetivos/metas.

Analisando a lei e suas determinacdes quanto
a educacdo superior, inicialmente, nota-se o
reconhecimento de uma regulagdo de acesso a
educacéo superior a partir do ensino médio. De acordo
com o dispositivo, “como resultado conjugado de
fatores demograficos, aumento das exigéncias do
mercado de trabalho, além das politicas de melhoria do
ensino médio [previa-se] uma explosdo na demanda
por educacao superior” (Brasil, 2001), cujo publico
maior seria 0 aluno oriundo de camadas mais pobres.

Para atender a essa demanda do setor publico
e do setor privado, deveriam ter sua oferta ampliada,
pensada, evidentemente, “a racionalizagéo de gastos e
diversificagdo do sistema, mantendo o papel do setor
publico” (Brasil, 2001). A lei recomendava uma
estratégia de diversificagdo, “a expansdo do pos-
secundario, isto €, na formagado de qualificacdo em
areas técnicas e profissionais [..] com diploma
intermediario e [...] sem custo adicional excessivo”
(Brasil, 2001).

Dos trinta e cinco objetivos/metas, quatro foram
vetados (objetivos/metas 2, 24, 26 e 29) em razédo de se
relacionarem diretamente com o aumento efetivo do
investimento publico para ampliagdo da oferta formativa
publica ou privada na educagao superior.

Os objetivos/metas para a educagao superior
dizem respeito a ampliagdo das matriculas para
estudantes com idade entre 18 e 24 anos (objetivo/
meta 1), a redugdo das desigualdades regionais
(objetivo/meta 3), a ampliagdo da oferta EaD (objetivo/
meta 4), a efetiva autonomia das universidades publicas
(objetivo/meta 5), a avaliagdo (objetivos/metas 6, 8, 9),
aos programas de fomento para ampliagdo da oferta
(objetivo/meta 7), a diversificacdo da oferta (objetivos/
metas 10, 11, 13), a inclusdo de temas transversais
nos curriculos (objetivo/meta 12), a melhoria da
infraestrutura fisica (objetivo/meta 14), a consolidagéo
da pesquisa e da pods-graduacdo, bem como da
extensao (objetivos/metas 15, 16, 17, 18, 21, 23, 28, 30,
31), a criagdo dos programas de compensagéo de
deficiéncias de conhecimento (objetivo/meta 19), ao
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plano de capacitacdo para servidores técnico-
administrativos das instituicbes publicas de educacao
superior (objetivo/meta 20), a criagdo de conselhos com
a participacdo da comunidade e de entidades da
sociedade civil organizada (objetivos/metas 22, 32), ao
financiamento para o setor publico e instituigoes
comunitarias sem fins lucrativos (objetivos/metas 25 e
27) e a oferta de bolsas para alunos de baixa renda
(objetivos/metas 33 e 34). O objetivo/meta 35 faz
referéncia  a observagdo das demais metas
estabelecidas.

No que se refere a educacéo superior, assim
como em todos os demais niveis, os objetivos/metas
estabelecidos nao apresentam estratégias claras sobre
0 que deve ser feito para que sejam alcancados.
Tampouco se evidenciam proposi¢oes para a insercao
dos mais pobres na educacéo superior publica; quando
a ampliagdo desse acesso é indicada no dispositivo,
volta-se ao financiamento de vagas em instituicoes
privadas ou ao estabelecimento de um financiamento
indefinido as instituicoes publicas.

Inferimos que os dispositivos implementados
durante o governo FHC constituem arcabouco legal que
impetrou politicas, cujos principios ja haviam sido
negociados com 0s organismos internacionais, fazendo
com que, no ensino médio, as politicas conservassem a
dualidade educacional e a dicotomia curricular entre
educacdo propedéutica e educacdo profissional no
nivel médio, embora a reconhecessem como um
problema a ser superado; e na educacao superior,
houvesse auséncia de politicas consistentes de
ampliacdo do acesso a educacao superior publica.

O segundo grupo de dispositivos examinados
foi promulgado durante os governos de Luiz Inacio lula
da Silva e Dilma Rousseff, quais sejam, em ordem
cronolégica: Decreto n° 5.154/2004; EC n° 53/2006;
Decretos n° 5.840/2006 e n°® 6.096/2007; Lei n°
11.741/2008; EC n® 59/2009; Leis n° 12.711/2012; n°
13.005/2014; e n°® 13/409/2016. Tais dispositivos se
constituem como reformas elaboradas a partir de uma
perspectiva mais progressista, voltada para o acesso
dos mais pobres a educacéo basica e a educagéo
superior sem, contudo, estarem baseadas em um
projeto estrutural maior de educacéo que assegurasse
solugbes definitivas para os histéricos problemas da
educacéao brasileira e em mecanismos de controle e de
garantia de continuidade das politicas implementadas.
Ademais, para implementar as reformas, os governos
negociaram a injecdo de uma série de recursos
publicos no setor privado.

Os debates que embasaram a constituicao das
politicas implementadas entre 2003 e 2016 foram
marcados por uma defesa firme de um ensino médio
que respeitasse as diferengas, ao mesmo tempo em
que combinasse o acesso de todos aos saberes
acumulados historicamente pela humanidade. Uma
escola média que pautasse sua pratica nos



fundamentos cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais,
no trabalho, na ciéncia e na cultura, segundo as
proposigdes de Gramsci. Entretanto, os debates nao
egram unissonos, pois estava em pauta também a
agenda pods-moderna, contrapondo-se a primeira
concepgéao de curriculo (Zibas, 2005).

Nesse contexto, o Decreto n° 5.154/2004
regulamentou os artigos 36, 38, 39, 40 e 41 da LDB n°
9.394/1996, definindo as condicdes minimas para a
oferta dos cursos de educacdo profissional e
tecnolégica, incluindo a infraestrutura necesséria, a
qualificacdo dos professores, a carga horaria minima
exigida para cada curso e articulagdo com 0 ensino
médio.

Assim, preconizava o0 desenvolvimento da
educacao profissional de forma articulada com o ensino
medio, observados “l - os objetivos contidos nas
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educacéo; Il - as normas complementares
dos respectivos sistemas de ensino; € lll - as exigéncias
de cada instituicado de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico” (Brasil, 2004).

O dispositivo em tela possibilitou a articulagao
entre o ensino médio e a educagéao profissional sob as
formas integrada, concomitante e subsequente. A forma
integrada, oferecida aos concluintes do ensino
fundamental, com o curso planejado de modo a
conduzir o estudante a habilitacdo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicAo de ensino,
contando com matricula Unica para cada aluno. A forma
concomitante, oferecida aos concluintes do ensino
fundamental ou cursantes do ensino médio, estabelece
a complementaridade entre o ensino médio e a
educacdo profissional técnica de nivel médio e
pressupbe a existéncia de matriculas diferentes para
cada curso, na mesma instituicao de ensino ou em
instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades  educacionais  disponiveis ou  por
intermédio de convénios de complementaridade,
objetivando a execucdo de projetos pedagdgicos
unificados. A forma subsequente, por sua vez, visa aos
concluintes do ensino médio (Brasil, 2004).

Apesar das possibilidades de articulacao
apresentadas no Decreto, fica evidente que a reversao
da dualidade estabelecida pelo Decreto n® 2.208/1997
nao ocorreu. Segundo Zibas (2005), a nao
obrigatoriedade da reversdo foi explicada pelo custo
financeiro e politico, considerando a estrutura colocada
pela politica anterior.

Em 2005, o Decreto n°® 5.478 criou, no ambito
das instituicbes federais de educacéo tecnoldgica, o
Programa de Integragdo da Educagéo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacéo de Jovens e
Adultos — Proeja, com publico-alvo de jovens e adultos
gue néo tiveram acesso a educacéo bésica na idade
adequada e/ou os concluintes da educagao bésica que
desejam se qualificar profissionalmente.

Esse Decreto foi revogado em 2006 pelo de n°
5.840, que estabeleceu como objetivo do programa,
‘integrar a educagao profissional com a educacao
bésica para jovens e adultos, com a finalidade de
promover a elevagao de escolaridade e a qualificagao
profissional desses estudantes” (Brasil, 2006),
ampliando o programa para que pudesse ser ofertado
também pelas instituicbes publicas estaduais e
municipais em parceria com as instituicbes privadas
nacionais de servico social, aprendizagem e formagao
profissional vinculadas ao sistema sindical (Sistema S)
(Brasil, 2006).

O programa permite elevar a escolaridade dos
ingressantes, articulando ensino propedéutico com
educacdo profissional e tecnolégica nos niveis da
formacao inicial e continuada de trabalhadores, e da
educacdo profissional técnica de nivel médio,
respeitando as caracteristicas do publico-alvo.

O dispositivo determina ainda que “os cursos e
programas do Proeja deverao ser oferecidos, em
qualquer caso, a partir da construgao prévia de projeto
pedagogico integrado Unico, inclusive quando envolver
articulacdes interinstitucionais ou intergovernamentais”
(Brasil, 2006). Destarte, o programa se constituiu como
importante mecanismo promotor de equidade para os
estudantes que néo tiveram acesso ao ensino médio na
idade certa, ampliando o percentual de concluintes da
Ultima etapa da educacdo basica e criando as
condicdes para que essa parcela da populacao
brasileira tivesse o requisito minimo necessario para o
ingresso na educacao superior.

Outro importante dispositivo promulgado em
2006 foi a Emenda Constitucional (EC) n° 53/2006, que
deu nova redacao aos artigos 7°, 23, 30, 206, 208, 211
e 212 da Constituicao Federal e ao art. 60 do Ato das
Disposicoes Constitucionais Transitérias, que tratam
dos direitos sociais, instituindo, em substituicdo ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (Fundef), o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica (Fundeb),
vinculando o ensino médio, antes excluido, no
financiamento.

A emenda ampliou o direito a educagéo, direito
social fundamental, reforcando o compromisso do
Estado brasileiro com a promogéo da educacdo como
um direito humano bésico e inalienavel, e assegurando
a obrigatoriedade de o Estado garantir o acesso a
educacao de qualidade para todos os brasileiros, de
forma gratuita e universal, abrangendo toda a educagao
bésica, agora entendida com um dos pilares
fundamentais para o desenvolvimento humano,
econdmico e social do pals.

Assim, ao ampliar os recursos do fundo para
toda a educacéo basica, o decreto se constituiu como
um dispositivo fundamental para a garantia dos direitos
sociais no Brasil, além de se configurar como elemento
fulcral para a implementacéo de politicas progressistas
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no ensino médio com repercussdo nNO acesso a
educagao superior, uma vez que as questoes relativas
ao financiamento da Ultima etapa da educagao basica
sempre permearam suas finalidades e concepgao de
curriculo.

Em 2007, o Decreto n° 6.096 instituiu o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni) para
ampliar o acesso e a permanéncia dos estudantes na
educagado superior (graduac&o) a partir do melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos
humanos das universidades federais, tendo como uma
de suas dimensodes a ampliagao da oferta de educacao
superior publica (Dimenséo A), com item especifico
referente ao aumento de vagas de ingresso no periodo
noturno (A1).

Considerando a meta de expanséao da oferta de
educacao superior prevista no PNE, instituido pela Lei
n°® 10.172/2001, o Reuni visava a “elevagao gradual da
taxa de conclusdo média dos cursos de graduacao
presenciais para noventa por cento e da relacao de
alunos de graduacao em cursos presenciais por
professor para dezoito, ao final de cinco anos, a contar
do inicio de cada plano” (Brasil, 2007).

As diretrizes do programa assinalam o
posicionamento do Estado quanto ao crescimento da
educacao superior publica, “I - reducéo das taxas de
evasao, ocupagao de vagas ociosas e aumento de
vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno;
Il - ampliagdo da mobilidade estudantil, com a
implantacdo de regimes curriculares e sistemas de
titulos que possibilitem a construgao de itinerarios
formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a
circulacdo de estudantes entre instituicdes, cursos e
programas de educacao superior; Il - revisdo da
estrutura académica, com reorganizacao dos cursos de
graduacao e atualizagdo de metodologias de ensino-
aprendizagem, buscando a constante elevacdo da
qualidade; IV - diversificacdo das modalidades de
graduacdo, preferencialmente ndo voltadas a
profissionalizagdo precoce e especializada; V -
ampliagdo de politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil; e VI - articulagdo da graduagéo com a pds-
graduacao e da educacgdo superior com a educacao
béasica” (Brasil, 2007).

Para execucéo do programa, o Ministério da
Educagao (MEC) destinaria recursos as universidades
federais que tivessem aderido apresentando seus
planos de reestruturacdo. O programa surge COmo
resposta a demanda de vagas na educagao superior,
congregando esforgos para a consolidagdo da politica
nacional de expansédo da educag&o superior publica
indicada no PNE (Lei n° 10.172/2001). O foco, nessa
perspectiva, era a ampliagdo do acesso a educagao
superior publica, que contava com um “sistema de
selecdo pontual e socialmente excludente para ingresso
na graduagao” (Brasil, 2007). Nao obstante, a dimensao
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da Renovacédo Pedagodgica da Educagao Superior (C1)
recomendava a articulacdo da educagao superior com
a educacéo basica, profissional e tecnolégica, como
uma das frentes a serem buscadas pelas instituicoes de
educacgao superior em seus planos.

Todas as propostas encaminhadas ao MEC
deveriam contemplar aumento minimo de 20% nas
matriculas de graduacdo projetadas para a
universidade, com meta global de alcancar, de forma
gradual, ao final de cinco anos, contados a partir do
inicio do plano elaborado, 90% de taxa de conclusao
média em cursos de graduagdo presenciais e
proporcdo de dezoito alunos de graduagcdo por
professor em Cursos presenciais. Assim,
declaradamente, a finalidade do dispositivo que instituiu
o Reuni visava a ampliagdo do acesso ao ensino
superior publico, cabendo as Instituicbes de Educacao
Superior (IES) publicas a adeséo ao programa.

Outro  dispositivo  de grande impacto
promulgado no fim dos anos 2000 foi a EC n° 59/20009,
que deu nova redagao aos incisos | e VII do artigo 208
da Constituicao Federal, prevendo a obrigatoriedade do
ensino de quatro a dezessete anos e ampliando a
abrangéncia dos programas suplementares para todas
as etapas da educacdo basica, e regulamentou a
reducao da desvinculacdo das receitas da Uniao
incidente sobre os recursos destinados a manutencéo e
desenvolvimento da educacado de que trata o artigo
212.

Além disso, o dispositivo regulamentou a
distribuicdo dos recursos publicos de modo que estes
assegurassem prioridade ao atendimento das
“necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a
universalizacéo, garantia de padrao de qualidade e
equidade, nos termos do plano nacional de educagao”
(Brasil, 2009), determinando que PNE, de duragao
decenal, fosse elaborado de modo que articulasse o
sistema nacional de educacdo em regime de
colaboragdo, definisse diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementagdo para assegurar a
manutencdo e o desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de
acdes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas (Brasil, 2009).

A Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009
alterou e ampliou o dever do Estado com a educagao,
ampliando o acesso a educagdo e garantindo a
universalizagdo desse direito. Antes, a Constituicao
Federal previa a obrigatoriedade da educagédo dos 6
aos 14 anos de idade, deixando uma grande parcela da
populacéo fora do sistema educacional, especialmente
do ensino médio. A nova redagao ampliou o periodo
de obrigatoriedade, garantindo que criangas e
adolescentes tenham acesso a toda a educacao
basica.

A alteragdo no texto do artigo 212 da Carta
Magna, que trata da aplicagdo de recursos da



educagdo, garantiu os recursos de modo que Unido,
Estados, Distrito Federal e municipios passaram a
aplicar, anualmente, no minimo, 18% da receita
resultante de impostos na  manutencdo e
desenvolvimento do ensino. Grande parte desses
recursos devem ser destinados a educacéo basica, que
agora incluia o ensino médio. A EC deu nova redagéo
ao inciso 3° desse artigo, determinando que a
distribuicdo dos recursos publicos garantisse,
prioritariamente, o atendimento das necessidades do
ensino obrigatério, tanto no que se refere a
universalizagdo como no que tange a garantia do
padrdo de qualidade e equidade (Brasil, 2009).
Constitui-se, portanto, como importante mecanismo de
garantia da universalizagdo do acesso a educacéao,
sobretudo, das camadas mais pobres da populacao.

A finalidade do dispositivo se relaciona também
com o acesso a educagao superior na medida em que
a ampliacado da obrigatoriedade do ensino para toda a
educagéo basica possibilita que as diversas camadas
da populagdo atendam ao pré-requisito basico, a
concluséo da educagdo basica, para ingresso na
educacao superior, 0 que, consequentemente, justifica
a elaboragdo de politicas de ampliagdo do acesso a
educacéao superior.

Um dos mais importantes avancos no que se
refere ao acesso a educagdo superior foi a
promulgagéo da Lei n° 12.711/2012, que regulamentou
0 ingresso nas universidades federais e nas instituicoes
federais de ensino técnico de nivel médio. Segundo a
Lei, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) federais
vinculadas ao MEC deveréo reservar no minimo 50% de
suas vagas em cada concurso seletivo para ingresso
nos cursos de graduacdo, por curso e turno, para
estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas (Brasil, 2012).

O dispositivo estabelece que as vagas
reservadas devem ser preenchidas por estudantes
pobres, cuja renda familiar per capita seja igual ou
menor que 1,5 salario-minimo; e, ainda, que em cada
IES federal, as vagas reservadas devem ser
preenchidas em consonancia com os dados do Ultimo
censo da Fundagéo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), e estabeleceu a mesma regra para
0s cursos técnicos de nivel médio. Além disso, dispds
que, no prazo de dez anos, contados a partir da
publicagdo da Lei, “sera promovida a revisdo do
programa especial para o acesso as instituicbes de
educagado superior de estudantes pretos, pardos e
indigenas, bem como daqueles que tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas”
(Brasil, 2012). As IES deveriam implementar,
anualmente, pelo menos 25% da reserva das vagas
estabelecidas na Lei para, em quatro anos, contados
a partir da publicacdo da Lei, cumprissem a
determinacéao (Brasil, 2012).

Nesses termos, a chamada Lei de Cotas se
constitui  como marco importante na luta pela
democratizacdo do acesso a educacéo superior publica
no Brasil, uma vez que sua finalidade é reduzir essa
desigualdade, garantindo que estudantes de escolas
publicas, que em sua maioria sdo mais vulneraveis
social e economicamente, tivessem  maiores
oportunidades de acesso a educagao superior. Ao
estabelecer medidas concretas para combater a
desigualdade, a Lei n°® 12.711/2012* tornou-se uma das
politicas mais importantes no que se refere ao acesso a
educacéo superior de grupos historicamente excluidos
do sistema educacional.

A Lei n° 13.005/2014 aprovou o Plano Nacional
de Educacao (PNE 2014-2024), com um conjunto de
vinte (20) metas a serem alcancadas ao longo de 10
anos, e duzentos e cinquenta e quatro (254) estratégias
para o alcance das metas. O dispositivo tem como
finalidades melhorar a qualidade da educacgao no Brasil
e promover inclusao social e cidadania; e dentre suas
diretrizes, elencadas no artigo 2°, estao “a superacao
das desigualdades educacionais, com énfase na
promocao da cidadania e na erradicacao de todas
as formas de discriminagao” (Brasil, 2014) e “o
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educagcdo como proporcao do Produto
Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansao, com padrao de qualidade
e equidade” (Brasil, 2014). O estabelecimento de metas
com estratégias € um avanco quando esse dispositivo €
comparado ao plano anterior, que nao trazia estratégias
ou possiveis caminhos para implementagdo de seus
objetivos.

Destarte, o PNE (2014-2024) estabeleceu,
dentre suas vinte (20) metas, cinco (5) que se
relacionam diretamente com o acesso a educagao
superior publica no Brasil, quais sejam: as metas 3, 8,
10, que dizem respeito ao direito a educacao basica
(abordando a conclusdo do ensino médio); a meta 12,
que trata da ampliacao do acesso a educagao superior;
e a meta 20, que traz questbes relativas ao
financiamento para realizagéo das estratégias®.

A “"Meta 3. universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85%" (Brasil, 2014), é
apresentada com um conjunto de catorze (14)
estratégias para sua implementacao.

A “Meta 8: elevar a escolaridade média da populacéo
de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de modo a

4 Em 2016, no governo Michel Temer, a Lei de Cotas foi ajustada
incluindo no publico-alvo pessoas com deficiéncia.

° PNE - Documento completo com Metas e Estratégias: https://pne.
mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional
-de-educacao-lei-n-13-005-2014.
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alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
Ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as populagoes
do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e
dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar
a escolaridade média entre negros e ndo negros”
(Brasil, 2014) declarados ao IBGE, contém seis (6)
estratégias especificas.

A “Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por
cento) das matriculas de educacéo de jovens e adultos,
nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a
educacao profissional” (Brasil, 2014) possui onze (11)
estratégias para seu alcance.

A “Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na
educacéao superior para 50% (cinquenta por cento) e a
taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da
populacéo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos,
assegurada a qualidade da oferta e expansao para,
pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas
matriculas, no segmento publico” (Brasil, 2014) é
apresentada com vinte e uma (21) estratégias
relacionadas a sua implementacao.

A “Meta 20: ampliar o investimento publico em
educacdo publica de forma a atingir, no minimo, o
patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno
Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta
Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento)
do PIB ao final do decénio” (Brasil, 2014), contém doze
(12) estratégias especificas para seu alcance.

Desse modo, a Lei n® 13.005/2014 confirma
sua convergéncia com 0 acesso a educagao superior
no Brasil na medida em que trata do fluxo do ensino
meédio para a educacéo superior, da elevacéo da taxa
liquida de matriculas no ensino médio (meta 3); do
aumento da escolaridade média da populacdo de 18
(dezoito) a 29 (vinte e nove) anos (meta 8); da
integragado entre educacéo propedéutica e educagao
profissional (meta 10); da elevacédo da taxa bruta de
matricula na educacédo superior para 50% e da taxa
liquida para 33% da populagao de 18 (dezoito) a 24
(vinte e quatro) anos, sendo 40% desses montantes de
novas matriculas no segmento publico (meta 12); e da
ampliacdo do investimento publico em educagao
publica, de forma a atingir o equivalente a 10% do PIB
ao final do decénio (meta 20). Com tais metas, e suas
respectivas e minuciosas estratégias, o PNE (2014-
2024) se constitui como dispositivo regulamentador da
educagao brasileira que regula o acesso a educagéao
superior na medida em que institui caminhos para a
conclusao do ensino médio, ao mesmo tempo em que
amplia as oportunidades de ingresso dos estudantes na
educacao superior.

Os dispositivos promulgados nos governos
Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff, aqui
examinados, se constitufram como arcabougo legal que
abordou questdes e problemas graves da educacao
brasileira, fomentou a qualidade da educagéo (basica e
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superior), problematizou e implementou politicas que
tratassem a dualidade educacional e a dicotomia
curricular entre educagdo propedéutica e educagéao
profissional no nivel médio, visando a formagéo dos
mais pobres e desenvolvendo estratégias para a
ampliagdo e democratizagdo do acesso a educagéo
superior de pessoas dos grupos historicamente
excluidos desse nivel de ensino.

Entretanto, outras politicas implementadas no
nivel médio e no superior ddo conta de indicar os
processos de negociacdo entre 0s governos € 0S
setores privados de educacgéo béasica e superior,
evidenciando que, embora houvesse as politicas
progressistas que indicavam ampliagdo do acesso de
camadas historicamente excluidas a educagéo superior
publica, essas politicas eram articuladas as politicas
educacionais que visavam fomentar a educacao
privada.

O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) foi
instituido no governo FHC pela Lei n° 10.260/2001 e
destinado a concessao de financiamento a estudantes
de cursos superiores nao gratuitos com avaliacao
positiva® nos processos conduzidos pelo MEC. Esse
programa foi modificado pela Lei n° 12.202/2010, no
governo Luiz Indcio Lula da Silva, permitindo o
abatimento de saldo devedor do Fies aos profissionais
do magistério publico e médicos dos programas de
salde da familia, bem como a utilizacdo de débitos
com o Instituto Nacional do Seguro (INSS) como crédito
do Fies pelas instituicdes de ensino (Brasil, 2010). Essa
mudanca trouxe o financiamento para estudantes da
educacado profissional técnica de nivel médio e de
programas de mestrado e doutorado. A possibilidade
de abatimento de débitos e a verticalizacdo dos niveis
de formacao assistidos indicam a ampliacao do
alcance da politica na graduacéo (educagao superior) e
a intencionalidade de se ampliar o acesso aos niveis da
educacdo basica (educagao profissional técnica de
nivel médio) e a pods-graduagdo (mestrados e
doutorados) via injecdo de recursos publicos em
instituicdes privadas.

O Programa Universidade para Todos (Prouni),
criado pela Lei n° 11.096/2005, regula a atuacao de
entidades beneficentes de assisténcia social na
educacéo superior. Instituido sob gestdo do MEC, o
programa destina-se a concessao de “bolsas de estudo
integrais e bolsas de estudo parciais de 50% (cinquenta
por cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento) para
estudantes de cursos de graduacao e sequenciais de
formacao especifica, em instituicbes privadas de
educacao superior, com ou sem fins lucrativos” (Brasil,
2005), sendo que as bolsas integrais sdo destinadas
aos brasileiros ndo portadores de diploma de curso

¢ Conceito maior ou igual a 3 no Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacéao Superior - Sinaes é considerado nota positiva.



superior e com renda familiar mensal per capita menor
gue um salario-minimo e meio.

Assim, o Prouni surge para ampliar o acesso a
educacao superior privada, fomentando as maiores
bolsas de estudos aos mais pobres, uma vez que para
ingressar no programa é necessario ter cursado ensino
médio na rede publica ou na rede privada na condicao
de bolsista; ou ser pessoa com deficiéncia; ou ser
professor da rede publica de ensino em efetivo
exercicio do magistério da educacao basica, segundo
critérios estabelecidos pelo programa.

Ja Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec), instituido pela Lei n°
12.513/2011, alterou as Leis n°® 7.998/1990, que regula
0 Programa do Seguro-Desemprego, o Abono Salarial e
institui 0 Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), n°
8.212/1991, que dispbe sobre a organizagdo da
Seguridade Social e institui Plano de Custeio, n°
10.260/2001, que dispbe sobre o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, e n®
11.129/2005, que institui o Programa Nacional de
Inclusao de Jovens (ProJovem). Esse programa surgiu
para “| - expandir, interiorizar e democratizar a oferta
de cursos de educacédo profissional técnica de nivel
medio presencial e a distancia e de cursos e programas
de formacao inicial e continuada ou qualificacao
profissional; Il - fomentar e apoiar a expansao da rede
fisica de atendimento da educacdo profissional e
tecnoldgica; Ill - contribuir para a melhoria da qualidade
do ensino médio publico, por meio da articulagdo com
a educacao profissional; IV - ampliar as oportunidades
educacionais dos trabalhadores, por meio do
incremento da formagao e qualificacéo profissional; e, V
- estimular a difusdo de recursos pedagodgicos para
apoiar a oferta de cursos de educacao profissional e
tecnologica” (Brasil, 2011). Apesar de n&ao se relacionar
diretamente com a educacao superior, o Pronatec
também se constituiu como importante mecanismo de
injecdo de recursos em instituicbes privadas, muitas
delas de educacéao superior.

Outrossim, a Associagdo Nacional de Pos-
Graduacéo e Pesquisa em Educacao (ANPEd), ao
longo desses governos, publicou seus posicionamentos
sobre temas especificos como a reforma da educagéao
superior (2005) e a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (2015), que evidenciam a critica dos
pesquisadores da educacao quanto aos processos de
negociagdo em curso.

Em nota, a ANPEd “reafirma que a elaboracéo
e a implementacao da reforma [da educacao superior]
devem ser fruto de uma politica de Estado para o
ensino, a pesquisa e a extensdo no pals, a fim de evitar
a ocorréncia de decisbes vulnerdveis ao jogo das
circunstancias de governos e grupos” (ANPEd, 2005),
posicionando-se como defensora de politicas de
Estado na educacao superior “que nao transfiram a
execucao de suas atribuicdes constitucionais para o

setor privado” (ANPEd, 2005) e se movam no sentido
de coibir a privatizagao indireta das IES publicas, para
que a educacdo nao se transforme em produto/
mercadoria/bem privado.

Especificamente quanto ao acesso a educacéao
superior, a Associacao defende a expansao e a
democratizacao do acesso a educacao superior publica
e uma abrangéncia do acesso mais uniforme no
territério brasileiro, se mostrando preocupada com o
rumo que as discussdOes sobre a reserva de cotas
estava tomando (Projeto de Lei n° 3.627/2004),
defendendo que a instituicdo de cotas precisaria vir
acompanhada de um fundo de assisténcia estudantil
para a garantia da permanéncia dos estudantes, e
resguardando a autonomia das instituicbes quanto a
definicdo da melhor forma de aumentar a participacao
dos estudantes.

Em 2015, sobre o documento Base Nacional
Comum Curricular apresentado pelo MEC, a ANPEd
analisa que sua estrutura e seus fundamentos se
constituem como “uma descaracterizacao do estudante
em sua condicao de diferenca, bem como da
desumanizagao do trabalho docente em sua condicao
criativa e desconsideracao da complexidade da vida na
escola” (ANPEd, 2015), uma lista de objetivos
conteudinais a serem aprendidos pelo estudante, tendo
o0 documento, no ponto de vista da Associacao,
silenciado os debates, os avancos e as politicas no
sentido de democratizagdo e valorizagcdo da
diversidade, ao mesmo tempo em que deu voz a um
“projeto unificador e mercadologico na direcdo que
apontam as tendéncias internacionais de
uniformizacéo/centralizagédo curricular + testagem larga
escala + responsabilizacdo de professores e gestores”
(ANPEd, 2015).

Esses posicionamentos criticos quanto as
reformas que vinham sendo gestadas nos governos de
Luiz Inécio Lula da Silva e Dilma Rousseff trazem a tona
as criticas da ANPEd quanto as negociagbes que
estavam em curso e que ficavam evidentes nas
propostas de reforma e projetos de lei apresentados,
rechagados pelos pesquisadores ligados a Associagao.

O Ultimo periodo que analisamos refere-se ao
governo  Michel Temer, cuja principal politica
educacional implementada foi a reforma do ensino
médio (Lei n® 13.415/2017). O contexto econdmico,
social e politico em que o dispositivo foi implementado
¢ considerado por alguns pesquisadores como “de
regressdo da regressdo tedrica e politica” (Mota;
Frigotto, 2017).

A Lei n° 13.415/2017 instituiu a atual reforma do
ensino médio, alterando as Leis n° 9.394/1996, de
diretrizes e bases da educacao nacional, a n° 11.494/
2007, que regulamenta o Fundeb, a Consolidacao das
Leis do Trabalho — CLT (Decreto-Lei n° 5.452/1943), e 0
Decreto-Lei n° 236/1967; revogando a Lei n° 11.161/
2005; e instituindo a Politca de Fomento a
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Implementagéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral.

Inicialmente a referida Lei reforma o curriculo
do ensino médio, que passa a ser composto pela
BNCC e por itinerarios formativos organizados e
ofertados a critério dos sistemas de ensino, prevé
ampliagdo gradativa da carga horaria anual, de 800
horas para, pelo menos, 1.000 horas, sendo que 0s
sistemas ficam responsaveis pela disposigao da oferta
de educacgéo de jovens e adultos e de ensino noturno
regular, atentando as condicdes do educando (Brasil,
2017).

O dispositivo regulamentou que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) define os objetivos
de aprendizagem nas areas de linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias
da natureza e suas tecnologias; €, ciéncias humanas e
sociais aplicadas, sendo que a parte diversificada dos
curriculos ficou a cargo dos sistemas de ensino em
consonancia com a BNCC e articulada segundo os
contextos histérico, econémico, social, ambiental e
cultural do territério (Brasil, 2017).

A BNCC, cuja carga horaria ndo podera
exceder 1.800 horas do total da carga horaria do ensino
medio, inclui estudos e praticas de educagéo fisica,
arte, sociologia e filosofia de forma obrigatéria; o ensino
da lingua portuguesa e da matematica obrigatério nos
trés anos do ensino médio, assegurada as
comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas; e o ensino da lingua
inglesa obrigatério, podendo ocorrer a oferta de outras
linguas estrangeiras de forma optativa, conforme
disponibilidade dos sistemas de ensino. A Unido coube
0 estabelecimento dos padroes de desempenho
esperados para O ensino medio, que serdo 0s
referenciais nos processos nacionais de avaliacao a
partir da BNCC (Brasil, 2017).

A critério dos sistemas de ensino, o itinerario
formativo com énfase técnica e profissional deve
considerar a “inclusdo de vivéncias praticas de trabalho
no setor produtivo ou em ambientes de simulacao,
estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislagéo
sobre aprendizagem profissional; e a possibilidade de
concessdo de certificados  intermediarios  de
qualificacdo para o trabalho, quando a formagéao for
estruturada e organizada em etapas com terminalidade”
(Brasil, 2017).

Os sistemas de ensino podem reconhecer
competéncias e estabelecer convénios com instituicdes
de educagéo a distancia com notério reconhecimento,
mediante formas especificas de comprovacéo, tais
como demonstragdo pratica; experiéncia de trabalho
supervisionado ou adquirida fora da escola; atividades
de educagéo técnica oferecidas em outras instituicoes
de ensino credenciadas; cursos oferecidos por centros
OuU programas ocupacionais; estudos realizados em
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instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras; cursos
realizados por meio de Educacgéo a Distancia (EaD) ou
educacgao presencial mediada por tecnologias (Brasil,
2017).

Embora a formagdo técnica e profissional
componha o conjunto de itinerarios formativos, a
integracao curricular, a critério dos sistemas de ensino,
surge como possibilidade distante. Assim, a
diversificagdo e a flexibilizacdo do curriculo marcam
essa reforma, cujas finalidades se aproximam com as
demandas do mercado de trabalho, mas nao dialogam
com uma proposta de formacdo pautada nos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais,
no trabalho, na ciéncia e na cultura para o dominio dos
saberes acumulados historicamente pela humanidade.

O dispositivo institui, ainda, uma Politica de
Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral com previsdo de repasse de
recursos do Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) para os estados e para o Distrito
Federal, para cada unidade escolar de tempo integral,
pelo prazo de dez anos contados da data de inicio da
implementacdo do ensino médio integral na escola
(Brasil, 2017). O repasse financeiro é feito as escolas
publicas de ensino médio em tempo integral
cadastradas no Censo Escolar da Educacdo Basica
com oferta de tempo integral a partir da vigéncia da Lei,
segundo elegibilidade prevista na politica (com
prioridade as regides com menores Iindices de
desenvolvimento humano e com menores indices nas
avaliagcbes nacionais) e que tenham projeto politico-
pedagdgico que obedeca a mudanga curricular
regulamentada pela Lei (Brasil, 2017).

Com o repasse financeiro atrelado a mudanca
curricular trazida pelo dispositivo, visando a
movimentagdo dos sistemas de ensino publico, que
possui, em sua maioria, alunos das classes mais
pobres, no sentido de promoverem as adaptagOes
curriculares, os sistemas privados, pela auséncia do
incentivo e pelo tipo de publico (que em sua maioria
prossegue com estudos superiores), nao fizeram o
movimento com a mesma celeridade, aprofundando as
desigualdades escolares. Para Ferreira (2017), a
chamada “contrarreforma do Ensino Médio [...] se
relaciona com um grupo restrito de atores ligados
fortemente aos interesses privatistas”; e é resposta ao
alinhamento da formacdo ao regime de acumulacao
flexivel (Kuenzer, 2017), com fungao de contencéo da
demanda de educacao superior (Cunha, 2017).

As notas de posicionamento da ANPEd
publicadas antes da promulgacéo da Lei so criticas as
finalidades explicitas e implicitas da reforma e, em Carta
Aberta, pedindo a revogacdo do dispositivo, afirma,
categoricamente, que a reforma estabelecida pela Lei
n°® 13.415/2017 em vez de integrar, desintegra o ensino
médio.



No mesmo documento, a Associacdo elenca
dez (10) razdes, dentre as quais destacamos algumas.
Segundo a ANPEd, a reforma a) fragiliza o conceito de
ensino médio como parte da educacéo bésica na
medida em que essa etapa deixa de ser uma formagao
geral para todos, conquista recente e ainda nao
consolidada no processo de democratizagao; b) induz
estudantes de escolas publicas a cursarem itinerarios
de qualificagdo profissional de baixa complexidade;
c) pdée em risco o modelo de ensino médio publico
mais bem-sucedido que conhecemos, o Integrado com
a Educacao Profissional, praticado pelos Institutos
Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia;
d) segmenta e aprofunda as desigualdades
educacionais por meio da instituicao de itinerarios
formativos; e, e) amplia a adocao do modelo de Ensino
Médio em Tempo Integral sem, contudo, assegurar
condicdes para garantir 0 acesso e a permanéncia dos
estudantes, ao mesmo tempo em que exclui estudantes
trabalhadores (ANPEd, 2022).

Nessa perspectiva, inferimos que a articulagao
entre a organizagao curricular (que remete a dualidade
educacional entre educacdo  propedéutica e
profissional, visto que trata a segunda apartada da
BNCC) e o financiamento publico para implementagao
da reforma em instituicbes publicas se configura como
elemento potencializador dos efeitos dessa reforma,
gue é entendida, nesta andlise, como tendo a fungéo
de contencdo do acesso das camadas historicamente
excluidas da educagdo superior, pela via da
profissionalizagdo. Nesse sentido, trata-se de uma
regulamentacdo estatal que regula o acesso a
educagao superior em médio prazo, por meio de uma
reforma na Ultima etapa da educagao basica.

V.  CONSIDERACOES FINAIS

Visando alcancar o objetivo proposto para este
estudo, procedemos a andlise dos dispositivos legais
implementados entre 1997 e 2017. Assim, avaliamos o
processo de regulacéo estatal do acesso a educagao
superior considerando a sua materialidade nas politicas
educacionais implementadas pelos governos de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003); Luis Inacio
Lula da Silva (2004-2012); Dilma Rousseff (2012-2016) e
Michel Temer (2016-2017).

Os estudos nos levaram a concluir que as
regulamentacdes da educagdo implementadas
durante o governo FHC impetraram politicas cujos
principios haviam sido negociados com organismos
internacionais, fazendo com que, no ensino médio, as
politicas conservassem a dualidade educacional e a
dicotomia curricular entre educacéo propedéutica e
educacao profissional, embora a reconhecessem como
um problema a ser superado. Na educagao superior
notou-se a auséncia de politicas consistentes de
ampliacao do acesso ao ensino publico. As finalidades

dos dispositivos analisados evidenciam uma regulacao
estatal de conservagado da dualidade histérica quanto
as finalidades do ensino médio e de auséncia de
politicas de ampliacdo do acesso a educacao superior
publica.

Outro lado, os dispositivos promulgados nos
governos Lula e Dilma se constituiram como arcabougo
que buscou tratar questbes histéricas da educacao
brasileira, fomentando a qualidade da educagao
(basica e superior), implementando politicas de
integragao curricular entre educacdo propedéutica e
profissional no nivel médio e de ampliagédo e
democratizacdo do acesso a educacdo superior de
pessoas de grupos historicamente  excluidos.
Simultaneamente, em negociacao, outras politicas de
injecdo de recursos publicos nos setores privados
foram implementadas. Destarte, inferimos que a
regulacdo estatal desse periodo se caracteriza pela
conciliagdo e negociagdo entre politicas mais
progressistas, no que se refere ao acesso dos mais
pobres a educacéo superior publico e ao financiamento
da oferta privada educacional.

Por fim, no governo Temer, analisamos a mais
recente do ensino médio, sobre a qual asseveramos
que a articulagado entre a organizagado curricular (que
remete a dualidade educacional entre educagéo
propedéutica e educacéo profissional, visto que trata a
segunda apartada da BNCC) e o financiamento publico
para implementacdo da reforma em instituicOes
publicas se constitui elemento potencializador dos seus
efeitos, funcionando como mecanismo de regulacao
estatal de contencdo do acesso das camadas mais
pobres a educagdo superior pela via da
profissionalizaggo.

As politicas educacionais foram analisadas
tendo em vista seus fins proclamados, que indicaram
finalidades mais gerais, consensuais e pautadas no
campo do ideal, e, seus fins reais, que indicam o
confronto de interesses antagbnicos no contexto social.

A pesquisa indicou que historicamente as
politicas educacionais se constituiram como produto
histérico de diversos projetos de educacdo e de
sociedade em disputa, concorréncia e negociagao,
denotando estagios e configuracbes das formas de
regulacdo que se sucederam, mas que, sobretudo,
imbricaram-se dialeticamente no tempo e no espaco.

A guisa de conclusdo, a analise dos
dispositivos legais evidenciou que, apesar de existirem
normativas especificas para a educacéo superior, 0
acesso a esse nivel é impactado por politicas relativas a
educacdo basica, em especial, ao ensino meédio,
permitindo inferir que a regulamentacao da educagao
basica e superior produzida no periodo calibra
processos de regulagcdo do acesso a educagao
superior, especialmente a publica. Enquanto politicas
reformadoras que, direta (educacao superior) e
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indiretamente (ensino médio), por suas finalidades
reais, visam impactar ampliando ou freando o acesso a
educacéo superior, essas politicas também evidenciam
projetos societarios e educacionais em disputa que, por
determinado periodo, detém hegemonia pondo em
curso suas politicas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1. Agamber, G. Profanacées. Sao Paulo: Boitempo,
2007.

2. ANPED. (2005). Nota de posicionamento.
Posicionamentos da ANPEd sobre a reforma do
ensino superior em curso. Disponivel em: https://
www.scielo.br/pdf/rbedu/n28/a15n28.pdf.

3. ANPED - Associagao Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Educagdo. (2015) Nota de
posicionamento. Exposicao de Motivos sobre a
Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
https://anped.org.br/news/exposicao-de-motivos-
sobre-base-nacional-comum-curricular.

4. ANPED - Associagao Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Educacéo. (2022). Carta Aberta. Pela
Revogacdo da Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415/2017). Disponivel em: https://www.anped.
org.br/sites/default/files/images/carta_aberta_ em d
efesa_da_revogacao _da reforma_do_ensino_medi
o_final.pdf.

5. Barroso, J. (2005). O estado, a educacdo e a
regulacdo das politicas publicas. Educacdo &
Sociedade, Campinas, 26(92), 725-751. Disponivel
em: https://doi.org/10.1590/S0101-7330200500030
0002.

6. Brasil. Constituicao (1988). Constituicao da
Republica Federativa do Brasil. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/co
nstituicao.htm.

7. Brasil. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(1996, 21 de dezembro). Estabelece as diretrizes e
bases da educagao nacional. Disponivel em: http://
www . planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm.

8. Brasil. Lei n° 13.415, de 13 de fevereiro de 2017
(2017, 14 de fevereiro). Altera as Leis nos 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagéo nacional, e 11.494,
de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutengcédo e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacgéao, a Consolidacéo das Leis do Trabalho -
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1° de
maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de
agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementagéo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral. Disponivel em: http://www.plan alto.
gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2017/lei/L13415.
htm.

© 2024 Global Journals

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Brasil. Lei n° 11.741, de 16 de julho de 2008 (2008,
17 de julho). Altera dispositivos da Lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para
redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢oes
da educacéo profissional técnica de nivel médio, da
educagdo de jovens e adultos e da educacao
profissional e tecnolégica. Disponivel em: http:/
www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2007-2010/ 2008/
Lei/L1174.

Brasil. Lei n® 12.711, de 24 de abril de 2007 (2007,
25 de abiril). Institui o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacéo e Expansado das Universidades
Federais — REUNI. Disponivel em: https://www.plan
alto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2012/lei/11271
1.htm53.htm1.htm.

Brasil. Lei n° 13.409, de 28 de dezembro de 2016
(2016, 29 de dezembro). Altera a Lei n° 12.711, de
29 de agosto de 2012, para dispor sobre a reserva
de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos
técnico de nivel médio e superior das instituicoes
federais de ensino. Disponivel em: http://www.plan
alto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2016/Lei/L134
09.htm.

Brasil. Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (2014,
26 de junho). Aprova o Plano Nacional de
Educagédo (PNE) e da outras providéncias. —
Brasilia: Camara dos Deputados, Edicdes Camara,
2014. Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/image
s/pdf/pne_conhecendo 20 metas.pdf.

Brasil. Lei n° 10.260, de 12 de julho de 2001 (2001,
13 de julho). Dispde sobre o fundo de
financiamento ao estudante do ensino superior e da
outras providéncias. Disponivel em: http://www.pla
nalto.gov.br/ccivil/Leis/LEIS 2001/L10260.htm.
Brasil. Lei n® 12.202, de 14 de janeiro de 2010
(2010, 15 de janeiro). Dispde sobre o fundo de
financiamento ao Estudante do Ensino Superior -
Fies. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/cci
vil_03/Leis/L8212cons.htm.

Brasil. Lei n® 11.096, de 13 janeiro de 2005 (2005,
14 de janeiro)). Institui o Programa Universidade
para Todos Prouni, regula a atuagado de entidades
beneficentes de assisténcia social no ensino
superior, altera a Lei n° 10.981, de 9 de julho de
2004, e da outras providéncias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2005/lei-11
096-13-janeiro-2005-535381-norma-pl.html.

Brasil. Lei n° 12513, de 26 de outubro de 2011
(2011, 27 de outubro). Institui o Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec) e da outras providéncias. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2011/lei-12
513-26-outubro-2011-611700-norma-pl.html.

Brasil. Ministério da Educagao. 2019. Relatorio do
Qualis Periddicos 2019 Area 38. Capes. Disponivel


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm�
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm�

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

em: https://www1.capes.gov.br/images/Relatorio_
qualis_periodicos_referencia_2019/Relatorio_qualis
_educacao.pdf.

Brasil. Ministério da Educacéo. (2010). Manifestos
dos pioneiros da Educacdo Nova (1932) e dos
educadores 1959. Disponivel em: http://www.dom
iniopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?s
elect_action=&co_obra=205210.

Brasil. Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997
(1997, 18 de abril). Regulamenta 0 § 2° do art. 36 e
os arts. 39 a 42 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacgdo nacional. Disponivel em: http://www.plan
alto.gov.br/ccivil_03/decreto/d2208.htm.

Brasil. Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004
(2004, 24 de julho). Regulamenta 0 § 2 © do art. 36
e 0s arts. 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional. Disponivel em: http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-2006/2004/
decreto/d5154.htm.

Brasil. Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007
(2007, 25 de abiril). Institui o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais — REUNI. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2007-2010/
2007/Decreto/D6096.htm.

Brasil. Emenda Constitucional n°® 14, de 12 de
setembro de 1996 (1996, 13 de setembro). Modifica
os art. 34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e
da nova redagao ao art. 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitorias. Diario Oficial da Uniao
- Secdo 1 - 13/9/1996, Pagina 18109 (Publicacéo
Original). Disponivel em: https://www2.camara.leg.
br/legin/fed/emecon/1996/emendaconstitucional-14
-12-setembro-1996-372814-exposicaodemotivos-14
8871-pl.html.

Brasil. Emenda constitucional n® 53, de 19 de
dezembro de 2006 (2006, 20 de dezembro). Da
nova redagéo aos arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e
212 da Constituicao Federal e ao art. 60 do Ato das
Disposicoes Constitucionais Transitorias. Disponivel
em: https://legislacao.presidencia.gov.br/atos/?tipo
=EMC&numero=538&ano=2006&ato=64fQTRE50

MRpWTO2c.

Brasil. Emenda constitucional n® 59, de 11 de
novembro de 2009 (2009, 12 de novembro).
Acrescenta § 3° ao art. 76 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitorias para reduzir,
anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculacdo das Receitas da
Unido incidente sobre os recursos destinados a
manutencdo e desenvolvimento do ensino de que
trata o art. 212 da Constituicdo Federal, da nova
redacéo aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a
prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a
dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

programas suplementares para todas as etapas da
educacéo bésica, e da nova redagéo ao § 4° do art.
211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214,
com a insercdo nesse dispositivo de inciso VI.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/emendas/emc/emc59.htm.

Brasil. Medida Proviséria n® 746, de 22 de setembro
de 2016 (2016, 23 de setembro). Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/
2016/Mpv/mpv746.htm.

Brasil. Resolucdo CNE/CEB n° 03, de 26 de junho
de 1998 (1998, 27 de junho). Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquiv
os/pdf/rceb03_98.pdf.

Cunha, L. A. (2017). Ensino Médio: atalho para o
passado. Educacdo & Sociedade, Campinas,
38(139), 373-384. Disponivel em: https://doi.org/10.
1590/ES0101-73302017176604.

Cunha, L. A. (2003). O ensino superior no octénio
FHC. Educacao & Sociedade, Campinas, 24(82),
37-61. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S01
01-733020030001000083.

Ferreira, E. B.; Fonseca, M.; Scaff, E. A. S. (2019).
A interferéncia do Banco Mundial no ensino
secundario brasileiro: experiéncias histéricas e
desafios atuais. Revista Ibero-Americana de
Estudos em Educacdo, 14(3), 1733-1749.
Disponivel em: https://doi.org/10.21723/riaee.v14ie
sp.3.12757.

Ferreira, E. B. (2017). A contrarreforma do ensino
médio no contexto da nova ordem e progresso.
Educacdo & Sociedade, 38(139), 293-308.
Disponivel em: https://doi.org/10.1590/ES0101-733
02017176594.

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao.
(2020). Gestdo do Conhecimento em Politicas
Educacionais. Cinara Gomes de Araujo Lobo, Julia
Maurmann Ximenes (Orgs). Cadernos do FNDE,
1(1). Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/public
acoes/index.php/cadernosFNDE/issue/view/1/2.
Gramsci, A. (2004). Escritos politicos, vol. 1.
Coutinho, C. N. (Trad.); Henriques, L. S.; Nogueira,
M. A. (Coedicdo). Rio de Janeiro: Civilizagcao
Brasileira.

Gramsci, A. (2000). Cadernos do Carcere, vol. 3:
Maquiavel: notas sobre o Estado e a Politica.
Coutinho, C. N. (Trad.); Henriques, L. S.; Nogueira,
M. A. (Coedicado). Rio de Janeiro: Civilizagao
Brasileira.

Harvey, D. (2016). 17 contradicbes ¢ o fim do
capitalismo. Boitempo.

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. (2020). Relatério do 3°
ciclo de monitoramento das metas do Plano
Nacional de Educagao (PNE) — 2020. INEP. http://

© 2024 Global Journals

Global Journal of Human-Social Science (G) Volume XXIV Issue III Version I E Year 2024



Global Journal of Human-Social Science (G) Volume XXIV Issue III Version I E Year 2024

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset
_publisher/6JYIsGMAMKW1/document/id/6935276.
Kuenzer, A. Z. (1991). Educacdo e trabalho no
Brasil: 0 estado da quest&o. Inep.

Kuenzer, A. Z (2017). Trabalho e escola: a
flexibilizagdo do ensino médio no contexto do
regime de acumulagdo flexivel. Educagdo &
Sociedade, 38(139), 331-354. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/ES0101-73302017177723.
Marx, K. (2013). O capital. Livro I. Traducao de
Rubens Enderle. Sado Paulo: Boitempo.

Motta, V. C.; Frigotto, G. (2017). Por que a urgéncia
da reforma do ensino médio? Medida provisoéria n°
746/2016 (Lei n° 183.415/2017). Educacdo &
Sociedade, 38(139), 355-372. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/ES0101-73302017176606.
Michel, M. H. (2008). Metodologia e pesquisa
cientifica em ciéncias sociais. Atlas.

Saviani, D. A nova lei da educagéo: trajetoria,
limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 2003.

Zibas, D. M. L. (2005).Refundar o ensino meédio?
Alguns antecedentes e atuais desdobramentos das
politicas dos anos de 1990. Educacdo &
Sociedade, 26(92), 1067-1086. https://doi.org/10.
1590/S0101-73302005000300016.

© 2024 Global Journals



§&% GLOBAL JOURNAL OF HUMAN-SOCIAL SCIENCE: G
emmpmmmny | [NGUISTICS & EDUCATION
Volume 24 Issue 3 Version 1.0 Year 2024
Type: Double Blind Peer Reviewed International Research Journal
Publisher: Global Journals
Online ISSN: 2249-460X & Print ISSN: 0975-587X

of Hum,,
.,“&"’,‘ "J%_

The Synchronous Online Environment: Impact on Instructor’s
Academic Empathy

By Lystra Huggins

Abstract- The COVID-19 pandemic has ushered in a new era of pedagogical strategies and
offered a unique window into students’ lives. Among the many challenges and advantages of the
online environment, the daily exposure to students’ lives—magnified during synchronous online
teaching—served to humanize them in the classroom. This research delves into a novel area,
exploring whether this heightened exposure to students’ day-to-day environments outside of the
physical classroom leads to academic empathy from their instructors and whether it results in a
better understanding of students’ individual challenges and circumstances. The results showed
that synchronous instruction increased faculty members’ empathy for students’ diverse personal
experiences. A significant discovery, however, was the role of student camera usage in enriching
the synchronous online experience. Ultimately, the study underscores the benefits of students
having cameras on during synchronous online classes to create a more connected and
empathetic classroom environment.

Keywords: academic empathy, online environment, synchronous class, asynchronous class,
online instruction, online teaching and learning.

GJHSS-G Classification: LCC: LB1044.87

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

© 2024. Lystra Huggins. This research/review article is distributed under the terms of the Attribution-NonCommercial-
NoDerivatives 4.0 International (CC BY-NC-ND 4.0). You must give appropriate credit to authors and reference this article if parts
of the article are reproduced in any manner. Applicable licensing terms are at https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/
4.0/.



The Synchronous Online Environment: Impact
on Instructor's Academic Empathy

Lystra Huggins

Abstract- The COVID-19 pandemic has ushered in a new era
of pedagogical strategies and offered a unique window into
students’ lives. Among the many challenges and advantages
of the online environment, the daily exposure to students’
lives—magnified during synchronous online teaching—served
to humanize them in the classroom. This research delves into
a novel area, exploring whether this heightened exposure to
students’ day-to-day environments outside of the physical
classroom leads to academic empathy from their instructors
and whether it results in a better understanding of students’
individual challenges and circumstances. The results showed
that synchronous instruction increased faculty members’
empathy for students’ diverse personal experiences.
A significant discovery, however, was the role of student
camera usage in enriching the synchronous online experience.
Ultimately, the study underscores the benefits of students
having cameras on during synchronous online classes to
create a more connected and empathetic classroom
environment.

Keywords: academic empathy, online environment,
synchronous  class, asynchronous class, online

instruction, online teaching and learning.
[.  INTRODUCTION

efore the COVID-19 pandemic, many students
3took in-person courses and entered physical

classroom  environments  with  suppressed
realities. This made the complexities of their lived
experiences as spouses, parents, employees,
caretakers of siblings, and other family members
challenging for their instructors to visualize. While
witnessing these everyday realities online can be
disturbing to some instructors, they may also ignite
academic empathy as it can humanize the students. The
term academic empathy is used interchangeably with
empathy but is mostly referenced when discussing this
topic in a university setting. According to Cartee (2021),
‘Research on caring for students through acts of
empathy and compassion, especially with online
learning, could add value to the knowledge base that
exists today” (p. 13). Furthermore, the scope of helping
students in an online class expands to understanding
the breadth and depth of their individual experiences,
including prior knowledge and skills, intellectual
capacity, cognitive ability, and their learning preferences
(Ozden, 2010). It is essential to understand that even
while having a front seat to students’ everyday
Author: Ph.D, Medgar Evers College, City University of New York,

Freshman Year Program, Environmental Psychology.
e-mail: Lhuggins@mec.cuny.edu

backgrounds as well as their skill sets, they invariably
still experience life challenges, unknown to faculty
members, that can impact their academic pursuits.
Some challenges discussed are reduced or low student
engagement in online learning environments (Berges,
S., Martino, S., Basko, L., & McCabe, C., 2021), not
having access to a working computer and/or internet
service (Johnson et al., 2020), not feeling satisfied with
the instructors’ online teaching experience (Elshami,
2021), and not feeling understood or empathy from the
instructors (Jordan& Schwartz, 2018). These findings
underscore the importance of creating a more
empathetic and understanding classroom environment,
particularly online, to better support students in their
academic journeys.

Drugas (2020) discussed some of these
challenges and, after years of in-person teaching,
offered pedagogical recommendations for online
teaching and learning in psychology. This research
specifically highlighted key logistical positive outcomes,
such as “time and money-savings; easier exams;
convenience (no time lost with going from one place to
another)” (p. 275). It also noted negative aspects such
as “lack of social breaks, the difficulties of organization
and coordination, the smaller chances for interaction
during classes, the lack of proper connection or tools to
access online content” (p. 275). The social breaks, for
example, include 10 to 15-minute breaks built into in-
person courses that are two to three hours long. The
face-to-face classroom dynamics, which require
students to coordinate meeting schedules for group
assignments are also absent through online instruction.
Drugas (2020) also shared many examples of students
discussing their experiences with online courses,
including enjoying the convenience of performing
everyday routine activities such as cooking, cleaning,
and engaging with family members during, between,
and after class. While his students’ perspectives of their
learning experiences were informative and noteworthy,
viewing the synchronous online teaching environment as
a medium for instructors to understand better their
students’ everyday lives and challenges can also be
revealing.

Instructors’  ability to witness  students’
respective experiences and empathize may cause
students to feel more understood, which will lead to
better communication and more effective classroom
engagement. The engagement of empathy from the
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students’ perspectives has been widely researched
(Ozden & Bozhurt, 2010) and from teachers engaged in
face-to-face instruction (McAllister & Irvine, 2002).
However, research exploring the role of synchronous
online environment instruction in inspiring instructors’
empathy as they observe their students’ everyday
activities outside the classroom setting is limited.

II.  MODALITY OF TEACHING

Since the worldwide shutdown of institutions in
March 2020 when the COVID-19 pandemic started, the
teaching modality in college and all other levels
changed immediately and drastically. Most educational
institutions had to reset their face-to-face classroom
environment to online instruction, mainly from the
teachers' and students’ homes. For the most part, all
online education was taught either through synchronous
or asynchronous methods or a blend of both.

According to Lin et al. (2023), “Synchronous
online learning refers to a learning activity in which
students and the instructor simultaneously use audio or
video conferencing” (p. 3) to conduct class time.
Therefore, on an assigned day and time, students are
required to log on to participate in classroom lectures
and activities, like an in-person class, but instead use an
online teaching platform such as Blackboard
Collaborate or Zoom. In a study to investigate online
options and their impact on student academic success,
Nieuwoudt (2020) posits that “students can attend
synchronous virtual classes from any location using any
internet-connected device” (p. 2). Nieuwoudt also noted
that “previous research (Offir et al., 2008; Skylar, 2009)
found that interactive synchronous virtual classes are
adequate to facilitate learning and that students would
instead learn via highly interactive synchronous than
asynchronous virtual classes” (p.6). The main difference
with synchronous online learning is that it resembles
face-to-face learning. In particular, this modality has a
set day and time for students to log in for access
anywhere they have a device and internet service.

In contrast, “asynchronous online learning
refers to leamning activities that do not happen in real-
time” (Lin et al., 2023, p. 3). This type of online teaching
does not require students to log in to any teaching
platform on a particular day or time. Instead, it requires
students to follow the syllabus with the recorded
lectures, assignments, and discussion  board
responses. Students may never see the instructor during
the semester. However, they can email the instructor for
a quick response or secure a time during the
designated office hours to discuss projects or
classroom concerns.

Finally, combining both modalities was
necessary, so the classroom environment now has a
defined hybrid option — a blend of the physical and
online environments. According to Gamage et al. (2022),
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“a hybrid-oriented classroom blends both the traditional
and the online delivery methods effectively with learner-
centric approaches, instructor intervention, and
significant peer interaction and communication” (p.2).
The notion of this blended option is to give students the
ability to interact in-person and enable autonomy over
their learming. Seemingly, there is a balance of face-to-
face learning while using technology to continue
engaging students even while they are not physically in
the classroom environment (Almusaed, A.; Almssad, A.;
Yitmen, |.; Homod, R.Z., 2023).

Face-to-face and online learning and teaching
offer unique advantages and disadvantages. Bullock
(2011) noted that the instructor plays a fundamental role
in establishing a supportive leaming environment,
especially in online teaching and learning. During the
COVID-19 pandemic, faculty members had to become
experts in online teaching platforms and embrace
having empathy toward students, who had to increase
their learning curve and adjust to the many challenges
of online instruction. Furthermore, Suleymanova et al.
(2023) assert that addressing students' emotional needs
is pivotal to effective teaching. Stibbards (2023) also
highlights empathy as an effective and practical tool in
student engagement. The critical point is that expertise
and empathy are paramount values instructors need to
set classroom pace and solicit student engagement.

[1I.  EMPATHY

The word ‘empathy’ conjures  many
interpretations and definitions, including understanding
and sharing the feelings of another and envisioning
oneself in someone else’s situation, which is widely
used in healthcare, promotion of empathy in children, or
understanding empathy in higher education (Chiu et al.,
2020; Hou et al., 2020; Holmes & Rahe, 1967; Cartee,
2021). Empathy can also be seen as a social and
emotional construct that enables individuals to connect
with others on a deeper level, fostering understanding
and compassion (Decety & Jackson, 2004). Moreover,
the word ‘empathy’ can be seen as an active word and
not simply as a feeling. Thus, it may be used differently
depending on the situation and context. In describing
empathy, Fuller (2012) posits that literature has
evidenced the effective role of empathy in promoting
teaching and learning as well as interpersonal
relationships. Further, Fuller (2012) defined empathy
similar to others, pointing to the ability of the instructor to
understand the needs of students. Additionally, he
quoted Rogers (1969), stating that “Empathy provides
teachers the ability to understand students’ reactions
from the inside, a sensitive awareness of the way the
process of education and learning seem to students”
(p. 40).

The meaning of ‘empathy’ is elusive and differs
according to one's field of study. In its simplest



definition, it is how individuals understand what others
are experiencing and how it can affect them. Stibbards
(2023) mentioned empathy as “an imaginative process”
because it goes beyond attempting to understand but
also incorporates the idea of experiencing what another
person is feeling. Debates have ensued about how to
define empathy and whether the chosen definition
encapsulates its richness. To some degree, the word
empathy is still confused and aligned with the word
sympathy. Moreover, it can sometimes take on multiple
meanings and categories (Hedman, 2012; Arghode et
al., 2013; McAllister et al., 2002; Jordan & Schwartz,
2018).

According to Bouton (2014), empathy is usually
broken up into three (3) types: cognitive, affective, and
behavioral. The cognitive classification type refers to
empathy as coming from a mental process. It follows
that someone is empathetic when they can appreciate
the perspective of others, including their thoughts and
intentions (Batson et al., 1991). The second type is
affective, which pulls from an emotional place and
proposes that this occurs when someone can embrace
another person's feelings (Davis, 1983). Bouton's third
type distinguishes empathy as a physical process. It is
defined as the ability to communicate verbally,
nonverbally, and physically share another person's
feelings, especially regarding friendships  and
forgiveness (Hojjat & Moyer, 2017).

The concept of empathy is primarily researched
in psychology, philosophy, and neuroscience, and there
are still debates as to whether empathy can be looked
at as being innate, inherited at birth, or learned, meaning
developed by the environment (Riess, 2017). Further,
Sofronieva (2012) explained that “empathy is regarded
as an innate trait, but at the same time, it should be
nourished and cultivated” (p.1). Conversely, Heyes
(2018) analyzed empathy as a social construct.

For this research, the source of empathy was
not examined; this paper specifically focused on
whether instructors could analyze and appreciate the
many experiences of students’ lives. Much like this
paper, other researchers (Arghode et al. (2013) looked
at the importance of empathy being valued as part of
the natural interaction between professors and students.
Zhang (2022) agreed that the “cognitive and affective
categories of empathy are significant for interactive
operations, [and] they are useful for occupations that
need emotional support from society (p. 2).

The theoretical framework for this research
applied the cognitive type of empathy by exploring
whether instructors can understand their students’
everyday struggles and challenges, considering the
Zoom classroom setting. Bouton (2014) used the
Teacher Empathy Scale (TES) to examine and
conceptualize empathy from an academic standpoint,
as the scale was explicitly designed to examine
teachers’ interaction with students.

Bouton’s (2014) initial instrument included a 72-
itemn empathy scale used to code cognitive, affective,
and behavioral types; sources, either innate or learned;
and clarity of each scale item. The items specifically
coded ‘cognitive’ were used to spur the creation of
open-ended questions for the college instructors in this
study. None of Bouton’s (2014) scales were used in this
research because the goals differ in complexity. For
example, the primary purpose of Bouton's (2014) study
“was to initially validate the TES by eliminating items that
do not statistically fit into the scale using descriptive
statistics, internal reliability, CFA, and test/retest
reliability” (p. 82) and was used with teachers who
taught adolescents.

Bouton’s (2014) quantitative study did not
include college students. In contrast, this research is
purely qualitative and does not characterize instructors
in empathy categories. Instead, it aims to understand
whether college instructors feel a sense of empathy,
their definitions of academic empathy, and their
underscoring thoughts as they witnessed students' daily
lived experiences in synchronous online classrooms.

Developing and showing academic empathy is
the key to a successful classroom environment. First,
however, there are conduits to empathy featured within
the teaching and learning process that need to be
addressed such as: student engagement, interaction
and participation, technical challenges, instructor
pedagogical adaption, and student satisfaction (Zhang,
2022; Berges et al., 2021; Johnson et al., 2020;
Stibbards, 2023; Landrum, 2021).

[V. CHALLENGES OF ONLINE INSTRUCTION

a) Student Engagement

Berges et al. (2021) researched student
engagement in Zoom instruction and found that there
was reduced engagement compared to face-to-face
instruction. Their findings included several classroom
engagement strategies to aid student self-efficacy and
success. Some factors hinder full engagement in
synchronous online classes, such as distractions at
home, lack of in-person interaction, and decreased
motivation, all of which were highlighted as likely
explanations for the decrease in engagement. For many
decades, it was common for students to
compartmentalize their daily lives. Instruction was
something to be done in a classroom environment,
away from family members and household interactions.
Even home-schooling initially mimicked a regular
classroom with a board and face-to-face instructions.
Therefore, there was a deliberate separation of spaces
in the household to resemble a classroom environment.

Of course, online schools have existed for some
time (Benedetti (2015); In recent years, the institution of
higher education has become inundated with Massive
Open Online Course options, increasingly seeking to
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meet the educational needs of online learners. They
have essentially been a sector of higher education since
the 1600s (Beaver, 2009). However, the dynamic of
online instruction has dramatically changed with the
advent of the pandemic. Moreover, it has gained more
exposure and a sense of normalcy during the last few
years. The teaching environment is evolving, and the
debate is no longer only about classroom engagement
and understanding students’ needs. It now extends to
engagement on online platforms and the need to
practice empathy towards students as instructors teach
and are introduced to their students’ personal respective
spaces and learn about those various spaces.

Generally, prior to the COVID-19 pandemic,
there had always been a separation of home and
school. Post-pandemic, the notion of teaching and
learning changed. Students now had to adjust their lives
to accommodate class time from a room or space at
home. In most educational settings, the switch was not
smooth and thus felt more like an abrupt interruption to
their daily home lives. Moreover, it diminished the
intended advantage of continuing the engagement and
interaction of school life (Richmond et al., 2020).

In the midst of trying to figure out how to
navigate the teaching and learning process, everyone
had to employ some level of empathy. Instructors had to
determine the best methods to engage with students,
understanding that the environment from which their
students were broadcasting was the same environment
within  which they were daughters, sons, parents,
caregivers, and employees with other roles and
responsibilities too. Similarly, the students had to
understand that some instructors were unfamiliar with
the tools needed for an engaged and enhanced online
classroom environment (Cooper, 2004). In trying to
come to terms with the uncertainties of the time,
understanding the many inherent circumstances that
impeded the success of the classroom environment,
such as students not having a working computer, so
many students logging in from their phones, or
instructors having to share computers with their family
members highlighted the importance of empathy (Gupta
et al., 2022; Richmond et al., 2020).

In trying to understand the uncertainties,
empathy was a key factor in bridging the gap. Varying
levels of wunderstanding were expressed and
experienced by both students and faculty, leading, in
some cases, to a more engaged classroom
environment.

b) Student Participation

Research by Wong et al. (2023) explored
student participation levels and interaction during Zoom
classes. They found that students were less comfortable
actively participating in Zoom discussions compared to
face-to-face settings. So, students did not interact
frequently in class and with their peers. Even though
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students completed discussion board exercises, a vast
number of students lacked peer-to-peer collaboration.
While Stibbards’ (2023) article focused more on
teaching students the value of empathy — that skill
should be primarily directed from the instructor. Of
course, there are many elements to enhance students’
participation in the online polls and breakout rooms, as
well as incorporating tools such as Mentimeter, Padlet,
ZOOM, and Quick Draw (Berges et al., 2021). These
strategies can foster an encouraging environment for
students and instructors, especially in the online
learning environment. Beyond that, however, for any
approach to work, the foundation of this process must
start with an empathetic instructor. Instructors must
express some level of empathy to inspire students to
participate in the online environment.

c) Technical Issues

Another challenge that was highlighted for
online teaching, which can impact empathy, is technical
difficulties. This challenge happens frequently, even in
the face-to-face classroom, where there can be a glitch
with something as simple as a prepared PPT slide.
However, since online teaching is solely based on the
computer, it is not as easy to revert to a classroom
discussion or a class assignment. According to Johnson
et al. (2020), online teaching and learning hindrances
such as poor internet connectivity, audio/video glitches,
and difficulty in shared document collaboration were
reported as challenges that can potentially compromise
the teaching and learning experiences.

d) Online Adaptation

Even when there were few technical issues,
research conducted by Benedetti (2015) underlined the
importance of students as well as instructors’ adaptation
to the online teaching environment. Adaptation is more
than just changing the physical environment of the
class; it is also about changing one’s mindset and
conforming to the new online environment. Benedetti
looked at the process of focusing on students’ learning
styles as a way to engage students. That study
encourages instructors to “appeal to students’
learning characteristics and preferences, which include
learning styles, navigation behaviors, and social and
environmental factors. Utilizing these characteristics and
preferences, the online instructor and student can work
together on a process of online learner adaptation”
(p. 171). Thus, this model identifies the students’
learning styles and how they can be applied to improve
the online learning environment (Benedetti, 2015).

Moreover, it was found that many instructors
who have migrated their face-to-face classroom to an
online modality do not adapt their lesson plans to
match the online settings and, in fact, continue the
old pedagogical practices online with the same
expected leamning outcomes (Kayaduman, 2021).
Overwhelmingly, more researchers (Wong et al., 2023;



Berges et al.,, 2021; and Stibbards, 2023) have found
that instructors who effectively adapted their
pedagogical approaches for Zoom classes (e.g., using
breakout rooms, interactive activities, and virtual
whiteboards) had a more positive impact on student
engagement and learning outcomes. Ultimately, the
research showed that engagement is not solely on
students but lies heavily with the expertise of instructors’
knowledge about online teaching. Furthermore, even
though instructors should have expertise in using the
various aspects of pedagogical platforms, including how
to engage learners—students, in turn, should explore
how to access, learn, and appreciate various online
platforms. While adaptation for both instructors and
students is important to create a better learning
environment, the understanding and empathy shown in
those spaces can move the needle further to a
successful teaching and learning experience.

e) Student Satisfaction

For academic success within a classroom
environment, student satisfaction is key. During the
COVID-19 pandemic, when all instructions were
changed to the online modality, there was a shift in
students’ satisfaction. Many students (and some
instructors) were confused by the upheaval with the
quick shift in teaching modality from on-campus to
online classrooms. Most of them worldwide had never
taken an online class before the pandemic. Landrum
(2021) found in their study on student satisfaction in
online environments that “students’ satisfaction with
online courses expresses the students’ understanding
of how the content delivery, what the content entails,
and how students interact with faculty and peers, fits
with their purpose in taking the class” (p. 87). During
the pandemic, student satisfaction was compromised,
and it became important for instructors to be empathetic
and trained in online teaching, learning, and
engagement.

V. EMPATHY OF INSTRUCTORS ON ONLINE
TEACHING IN COLLEGE SETTINGS

Research exploring how instructors experience
empathy for students in synchronous online classrooms
is limited. However, some studies focus on the
responses of the students' experiences when instructors
display empathy in classroom environments (Fuller,
2012; Lin et al., 2023). Most of their research looked at
students’ perceived experiences of the instructors’
empathy, but the instructors were never asked about
their own ideas about whether they actually felt
empathetic. In these studies, empathy was aligned with
understanding. This online teaching and leaming
connection set the stage for more engaged students.
Further, in exploring a model of empathy for student
success, Meyers et al. (2019) posit that “teacher
empathy is not empathy experienced by people who

happen to be teachers; it is an integral part of the role
of teaching” (p. 161). Their findings suggested that
instructor or teacher empathy was positively associated
with learning more and understanding the students in
their personal and social situations. Specifically, for
online courses, students who perceived their instructors
as empathetic were likelier to actively participate in
online discussions.

Most instructors strive for their students to feel
engaged and motivated to participate in their classes,
with their peers, and the college community at large.
This connection at the multiple levels of the leaming
environment can foster a sense of belonging and
motivate students to excel. It can also connect students
to their career goals (Benedetti, 2015; Arghode, 2013).
Moreover, Ulloque (2019) explored empathy in medical
students as something to learn in professional training.
This study described empathy as “the ability to
understand the experience and feelings of other people
and the capability to observe and understand the world
from another’s perspective” (p. 81). Cartee (2021), in a
contemplative essay, wrote that instructors treat online
college students differently than in-person students
regarding grades, late assignments, or general well-
being. Holmberg (2003) agreed with this viewpoint and
termed it a distant education format. Holmberg also
posited that empathy within an online setting is helpful in
creating a promising environment and motivating
students to learn in online classrooms. This research
proposes to understand instructors’ notions of empathy
and whether they feel any sense of compassion while
teaching synchronous online classes and seeing the
backgrounds of students’ lives on display via Zoom.

VI. MATERIALS AND METHODS

a) Participants

A total of eight (8) participants from two City
University of New York (CUNY) colleges were
interviewed. A convenience sampling method was used
to recruit participants from the two colleges: Medgar
Evers College (MEC) and College of Staten Island (CSl).
All participants were interviewed on the Zoom Platform
for an average of 50 minutes each. The six (6)
participants from MEC were from various departments,
including Public Administration, English, Education,
SEEK, and Freshman Year Program; while the two
faculty members from CSI were from the Psychology
Department. All participants had an average of 19 years
of overall college teaching experience, pre-COVID-19,
and an average of 3 years of synchronous online
teaching. The ages of the faculty members varied from
the late 40s to the late 60s.

b) Procedures

The Principal Investigator (Pl) performed a
qualitative research study across two CUNY campuses:
Medgar Evers College and the College of Staten Island.
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A college-wide flyer was disseminated to both colleges
to recruit prospective research subjects. All interested
participants completed a pre-selection survey that
explored their teaching backgrounds and competence
with  synchronous online instruction. The survey
specifically asked the participants about their years of
teaching experience in both face-to-face and online
classes and their abilty to engage students in
synchronous online classes. Eighteen (18) faculty
members responded to the email, and the first ten (10)
who completed the pre-interview survey were chosen.
An unstructured interview was conducted with eight (8)
of the ten (10) faculty members on the Zoom platform.
The two (2) faculty participants who were not interviewed
had scheduling conflicts. The interviews aimed to gain
insights into the instructors’ ideas on empathy in the
online teaching and learning environment.

Each interview was scheduled at a time
convenient for the instructor and the researcher. All the
faculty participants agreed to be on camera and
audiotaped. The interviews were all transcribed; each
was coded for similarities in how empathy was defined
and the common experiences in synchronous online
classrooms. The subject or area of each course was not
discussed. The focus was on the overall engagement
and experiences of the students/instructor interactions in
the classroom. Faculty participants were particularly
asked to define academic empathy and discuss
examples of situations where they felt empathetic.

VII.

The results demonstrated academic empathy
as an awareness and understanding of students’ daily
challenges as they navigate life while being online
students. The results did not clearly show that observing
students’ everyday responsibilities and roles in a
synchronous environment incurred more empathy than
face-to-face interactions. However, there was a clear
distinction when students had their cameras on in
synchronous online classrooms. For instructors, seeing
the students' everyday experiences made the intricacies
surrounding their lives more visible to their instructors;
subsequently, the participants shared that they were
more likely to be empathetic.

Most of the faculty members interviewed
defined empathy as having a deeper understanding of
the lives of their students. One faculty participant
indicated that he gained deeper insight after viewing
students juggling being a parent, employee, and
student, allowing for a more comprehensive view of his
students. Another faculty participant explained that the
modality of synchronous online teaching allowed them
to understand students’ everyday lives by witnessing
their family members’ activities during class time. Yet
another faculty participant indicated that the modality
did not matter, and they, in fact, showed empathy in the

RESULTS
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physical classroom as well. This faculty participant felt
that they were able to understand their students and
empathize with them regardless of whether or not they
were able to witness their students’ everyday lives on
screen. This participant further expressed that engaging
with students during office hours is the window to
knowing their students better.

The faculty participants shared numerous
stories, which allowed them the opportunity to witness
students in their everyday environments while in
synchronous classes.

Some examples are:

o A little boy walking by the computer and waving.
When asked about the new class member, the
student apologized and explained that they babysat
their youngest sibling.

e Students were driving from work while in Zoom
class. In one class, the instructor conducted a Quiz,
so the student had to pull over on the Highway.
When the instructor found out, he discussed his
concern about the danger of doing this. In the next
class, the student’s husband was driving while the
student participated in class.

e Students sitting at the dinner table while people with
a plate of food walked behind and around them. In
another instance, the student was eating food at the
dinner table.

e The rare occurrence of a spouse walking in from
what appeared to be work and giving a hello kiss to
the student. The student quickly attempted to turn
off the camera, but the gesture was seen, at least by
the instructor.

e Students doing
chores.

e Students in pajamas on their beds are seen closing
their eyes while listening to the lecture.

e Students at work, in their office, and muting to
discuss something with colleagues or their staff.

e A dog walking by or a cat sitting on the student’s
lap.

e The most common stories were of students lying in
bed with the computer or tablet under the covers to
create a space and drown out the distractions
around them.

laundry and other household

Of course, there were other stories; some were
of students who appeared to be unengaged in
classroom discussions, even though their cameras were
on, and others where students were fully engaged in the
class discussion even with an active background. Most
of the activities in the examples above did not distract
faculty participants. However, some gave cause for
concem due to the dangers of completing certain tasks
while attempting to participate in class activities, such as
quizzing while driving. Additionally, all the faculty
participants noted that they wondered whether the other



students in the class felt distracted. The underlying
thought, however, was that this ability to witness
students’ everyday lives brought an awareness that
students are multi-faceted. The notion that students
were logged in with all these layers was fascinating.

VIII. LIMITATIONS

Most current research on empathy and online
teaching and learning in college is generally limited.
Moreover, most of the existing research focused on
understanding students’ viewpoints on whether their
instructors were empathic. Further research is needed
for a deeper understanding of how instructor empathy
specifically impacts online teaching practices and
student outcomes, more so from the instructors’ point of
view.

A limitation of this specific research study was
that the sample was small and not representative of the
entire City University of New York (CUNY) faculty
population, as there are 25 Colleges under the CUNY
umbrella. Further, the faculty participants did not
represent a sufficient cross-section of the varying
departments at their respective institutions.

IX. DISCUSSIONS

Witnessing  students’ everyday lives in
synchronous classroom environments can help gain a
holistic understanding of the students' lived experiences.
The various definitions of instructors’ academic empathy
reflect the multi-layered nature of students’ realities in
dealing with their day-to-day online activities. The notion
that students are parents, employees, and caretakers
while engaging in Zoom classes can stir academic
empathy in instructors. In this study, faculty participants
defined empathy in various ways: 1) the understanding
that students have many responsibilities, 2) recognition

of students’ determination despite challenges,
3) understanding students’ academic experiences,
4) being open to hearing students’ concerns,

4) identifying students’ needs and finding solutions, and
5) acknowledging students family difficulties, all the
while helping them to be accountability for their
responsibilities as students.

Though this study did not focus on the
differences in the faculty participants’ ages, the age
ranges highlighted some variation in responses. The
instructor participants who were averaging 50 years old
were more likely to have taught for most of their 20 years
plus experience, whereas the instructors in the late 50s
and late 60s had other career changes before teaching
and were profound in the belief that face-to-face
teaching and learning was the best teaching platform.
Additionally, these participants’ experiences as students
in physical classroom environments colored their views
on face-to-face preferences, as they believe that
developing social skills and relationships is possible

only in physical classrooms. None of the older faculty
participants had ever taken an online class as students.
However, they did admit that there were advantages for
students. They asserted that this synchronous teaching
method can be a way for students to save commuting
time and money and engage in classroom settings while
fitting in their other responsibilities.

Additionally, participants were asked the
advice they would give to new faculty members who
wanted to teach in the synchronous modality. The
recommendations included the following:

e “New instructors should first teach a face-to-face
class before venturing into a synchronous class
because there is greater value to teaching in person
before moving to online.”

e “Be fully trained not only on the application or
platform used to teach but also on tools for
engagement.”

o “Flexibility and accountability are keys to teaching in
all modalities, so understanding where students are
and providing the resources to help them should be
first and foremost.”

o “On the first day of class, tell students that they need
fo be prepared and show up as a student for this
online class.”

A clear consensus among the study
participants was that synchronous online learning and
teaching need to be engaging, and to accomplish that,
students need to have their cameras on.

X. CONCLUSION

The idea of entering students’ environments
and or spaces is unique. This can also be intimidating
for many underserved students as some may have
shared spaces, small spaces, or no space of their own.
It has even become commonplace to see students
logged into class under the covers, striving to carve out
a place to call their own. This study specifically explored
academic empathy in instructors as they witnessed
students’ lives. The fact that students show up in
synchronous classrooms bearing the burden of other
personal responsibilities and roles can be challenging
for both students and instructors. However, considering
these experiences allows for a student-centered and
holistic approach to teaching and leaming in online
environments.

In an essay about the value of empathy in
academia, Pena (2021) informally surveyed students on
challenges they experienced with the online instruction
modality; there were positive and negative comments.
However, one student commented that the instructor
was not sensitive to their academic and lived
experiences. Pena (2021) reflected that “the processes
of learning and discovery are not individual ventures;
rather, they are driven by communities within academia.
To ignore the importance of empathy in these settings is
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a disservice to the academy” (p. 2). Empathy in the
synchronous online classroom is the foundation for

creating a more

understanding environment  to

holistically and realistically support students through
their academic journeys.
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no Brasil: Analise dos Dispositivos Legais Implementados entre 1942 e 1997
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Absiract- In this article, we seek to analyze the constitution of
the pedagogical model of professional and technological
education based on the analysis of the legal provisions
implemented in Brazil between 1942 and 1997. We take
historical-dialectic materialism as a theoretical reference.
Regarding methodological procedures, a bibliographical
research of works of historical value regarding the Russian
System of Mechanical Arts (SRAM) was implemented
combined with documentary analysis of legal provisions
instituted in Brazil between 1942 and 1997. Sharing the
conceptualizations of pedagogical models defended by
Kuenzer (1999) and Lima (2004), we conclude that the
Brazilian State regulated in professional and technological
education a pedagogical model inspired by SRAM and the
Taylorist-Fordist productive model, with unique characteristics,
namely, the separation between the productive environment
and the pedagogical, student selection, methodical training
(from simple to complex), standardization of teaching
processes, fragmentation of content into teaching units,
hierarchy between teachers and students, rigorous supervision
and control of time and schedule pace of learning, giving rise
to a Taylorist-Fordist pedagogical model of professional and
technological education in Brazil.

[.  INTRODUCAO
a Europa do século XI, o processo de
desenvolvimento urbano fez emergirem as
corporacdes de oficio, associagbes organizadas
por ramo de trabalho, associagdes essas que detinham
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controle sobre a producao de determinados produtos e
sobre a aprendizagem dos oficios a elas ligados. Essas
corporacdes eram marcadas pela hierarquia dos
mestres de oficios sobre seus aprendizes, pelo controle
gue os primeiros exerciam sobre a prépria producéo e
pela regulacdo dos processos produtivos artesanais
nas cidades e nas vilas. As corporagdes emitiam
regulamentagdes proprias que inclulam um rigoroso
controle da qualidade do processo de produgao,
precos dos produtos, vencimentos dos mestres de
oficios, assisténcia aos membros mais pobres, as
villvas e aos o6rfaos, e regras de ingresso no oficio e de
preparacdo dos aprendizes e artifices (Rugiu, 1998).
Nelas o processo de formagado de aprendizes se
caracterizava por ser oral-imitativo, emergindo da
relacdo entre mestres e aprendizes, € de longa
duragéo, variando entre 12 e 30 anos. Os aprendizes
viviam e trabalhavam com as familias dos mestres-
artesdos, sendo acompanhados em suas atividades de
aprendizagem, de producdo doméstica e nos valores
dessas associacOes. Aprendiam por meio da
observacéo e das explicagbes de seus mestres que,
para receberem esse titulo, tinham adquirido vasta
experiéncia profissional e autorizacdo da associacéo
para atuar (Rugiu, 1998).

Entretando, na medida em que foram se
consolidando as relacdes capitalistas de producéao e,
sobretudo, com a industrializacdo, a necessidade dos
capitalistas de deterem o controle da producao,
somada a rejeicdo simbdlica entre os que cultivavam as
artes liberais e as artes mecanicas, entre o artista (que
tinha reconhecimento social e poderia atuar em
qualquer lugar, independentemente de estar ligado a
uma associacao) e o artifice (que continuava anénimo e
restrito ao ambito da corporagao), fez com que as
corporacbes de oficio fossem se diluindo. As
manufaturas interessava a forca de trabalho livre, barata
e facil de contratar e de dispensar, e as corporagbes de
oficios representavam ébices a esses anseios. Logo, os
governos dos paises europeus comegaram O Processo
de extingdo dessas associagbes, sendo a Austria, em
1761, o primeiro, e a Prussia, em 1869, o Ultimo (Cunha,
2000a).
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Nesse momento, tornou-se relevante que o
conhecimento dos trabalhadores industriais fosse
obtido no proéprio local de trabalho, nas maquinas que
operariam, e enfocando as operagbes necessarias
para executar suas atividades. Somente em casos de
alguns trabalhos mais complexos, o0 processo de
aprendizagem na producdo permitiu aos trabalhadores
serem responsaveis pela difuséo da cultura do trabalho,
fazendo com que a aprendizagem ocorresse em tempo
mais longo, obstando a producdo capitalista com a
duracao da preparacao dos trabalhadores, a falta de
padronizacao dos processos formativos e as distorgcoes
no modo de ensinar dos responsaveis pelo ensino
desses trabalhos. Assim, esse processo ficou inviavel
ao capitalista, sobretudo pela falta de controle na
difusdo do conhecimento sobre a producao (Bryan,
1992).

A busca pela superacdo da aprendizagem
assistematica de atividades complexas, que estavam
sob o controle dos trabalhadores mais experientes, fez
com que muitas indUstrias criassem espacos
especificos de formagéo, de modo que, na segunda
metade do século XIX, os paises onde a producao
capitalista achava-se em um estagio mais avangado
passaram a criar centros de treinamento no interior das
empresas, visando “[...] formar uma camada de
trabalhadores [que] ainda eram imprescindiveis para
pdr em marcha o processo produtivo” (Bryan, 1992).

Os Estados Unidos foram os pioneiros na
instituicdo desses espacos de formacao nas empresas,
grandes monopolios produtores de material elétrico,
quimico, grafico e ferrovias; na Alemanha, a partir de
1870, as empresas ferroviarias organizaram centros de
formagdo de mecanicos e operadores de trafego em
suas oficinas; e, na Russia, a formacgéao de artifices para
as companhias ferroviarias em implantagéo tornou-se a
principal atividade da Escola Técnica Imperial de
Moscou (Bryan, 1992).

De modo geral, 0 objetivo dessas iniciativas era
obter o controle do processo de formacao, tornando-o
mais rapido e eficiente. Nesse contexto, em 1868,
emerge o Sistema Russo de Artes Mecanicas (SRAM),
criado por Victor Della-Vos, mostrando-se adequado a
l6bgica do capital em sua versdo industrial, tornando-se
uma experiéncia pedagdgica exitosa, amplamente
difundida e implementada em diversos paises, inclusive
no Brasil.

Até o primeiro quartel do século XX, a
preparagao para o trabalho manual no Brasil esteve
essencialmente ligada aos mais pobres. Inicialmente,
destinou-se aos indigenas preparados pelos jesuitas,
que valorizavam, sobretudo, a atividade intelectual,
caracterizando o trabalho manual como menor e
impondo-o ao publico que queriam dominar
culturaimente; e, posteriormente, aos negros
escravizados, os quais eram colocados nos varios
oficios necessérios as diversas atividades da Colbnia,

© 2024 Global Journals

como atividade compulséria acompanhada de castigos
corporais. Mesmo com a chegada das corporagdes de
oficio, no século XVII, com atividades destinadas aos
homens livres, aqui, mesticos e brancos pobres
buscavam se distanciar do trabalho manual, de modo
a nao deixar dlvidas quanto a sua condicéo social,
ja& que, historicamente, o trabalho manual era
caracteristico dos negros escravizados. Mesmo com o
fim das relagbes escravistas, esse afastamento se
manteve, sendo o 6cio muito desejado e valorizado
socialmente (Cunha, 2000b).

Desse modo, no Brasil, diferentemente do que
ocorria em paises centrais, esse tipo de formacéao tinha
um publico-alvo especifico, visando preparar os mais
pobres para as atividades manuais e as elites para o
trabalho intelectual, promovendo, ao longo da nossa
histéria, uma dualidade educacional que é, até os dias
atuais, uma marca indelével.

Outra diferenca singular da economia brasileira
€ que 0s primeiros passos na producao manufatureira
foram dados aqui ja quando na Europa a producéo
fabril se generalizava; assim, importamos
equipamentos, técnicas, materiais e forga de trabalho.
Quando se inicia no Brasil, de fato, a industrializagao, a
necessidade de ter mao de obra industrial qualificada
tornou-se premente, dando inicio a um processo de
imigracao e, posteriormente, passando a olhar para sua
propria  populacdo desescolarizada e aversa as
atividades manuais, como dito, em funcdo da vigéncia
de relagdes escravistas de producgao.

Assim, desde os tempos coloniais, a Educacao
Profissional e Tecnolégica (EPT) apresentou-se aquela
destinada as camadas mais pobres da sociedade
brasileira, tendo como caracteristica marcante o carater
de terminalidade formativa, com destinacdo social para
o trabalho manual.

Os dispositivos legais implementados no inicio
do século XX confirmam que a EPT era a formagao dos
mais pobres. O Decreto N° 7.566, de 23 de setembro
de 1909, assinado pelo presidente da republica Nilo
Pecanha, previu a criagdo das Escolas de Aprendizes
Artifices para o ensino profissional priméario e gratuito
em cada uma das capitais dos estados brasileiros,
unidades escolares mantidas pela Unido por meio do
Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, cujos
objetivos visavam “[...] habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo
técnico e intelectual [e] fazé-los adquirir habitos de
trabalho  proficuo, afastando-os da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime” (Brasil, 1909).

Assim, a demanda por uma formacao
sisteméatica que atendesse aos novos ditames da
produgao fez emergir em Sao Paulo, maior centro
industrial do pafs no periodo, experiéncias de preparo
sistematico da forca de trabalho industrial, exitosas,
aplicaveis e baseadas no SRAM. Trata-se das
aplicagbes feitas no ensino de oficios ligados,



inicialmente, na década de 1890, a construcéo civil no
Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo (LAO-SP), na
gestdo de Ramos de Azevedo; depois, na década de
1920, Roberto Mange, entado diretor do Liceu, iniciou
experiéncias de taylorizagdo desse método na Escola
Profissional de Mecénica para atender demandas do
setor ferroviario paulista; em 1934, com o surgimento
do Centro Ferroviario de Ensino e Selegao Profissional
(Cfesp), 0 método ganhou uma verséo modificada; e,
finalmente com a criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai) e a instituicao da Lei
Orgénica Industrial, em 1942, 0 método de consolida e
se enrobustece, incorporando novos elementos.

Neste artigo, buscamos analisar a constituigao
do modelo pedagdgico da EPT a partir da anélise dos
dispositivos legais implementados no Brasil entre 1942
e 1997. Partimos das conceituagcbes de modelos
pedagogicos defendidas por Kuenzer (1999) e Lima
(2004) e, assim, como os autores, defendemos a
existéncia de um modelo que denominamos de modelo
pedagogico taylorista-fordista.

Do ponto de vista tedrico, partimos de uma
perspectiva marxiana, compreendendo que trabalho e
educacao estao presentes em todas as sociedades,
visto que essas formas de organizacao das atividades
humanas sdo necessérias tanto para produzir como
para transmitir valores, ideias e conhecimentos. Desse
modo, a forma como produzimos esta intrinsecamente
relacionada ao modo como ensinamos.

Partindo dessa base, analisamos as fontes
desta pesquisa (obras de estimado valor histérico
acerca do SRAM e os dispositivos legais
regulamentadores da EPT brasileira) e as interrogamos,
de modo a identificar o que indicavam para além do

" O Decreto-Lei N° 4.048, de 22 de janeiro de 1942, assinado por
Getulio Vargas no contexto do Estado Novo criou o Servigo Nacional
de Aprendizagem dos Industriarios (SENAI) para “[...] organizar e
administrar, em todo o pais, escolas de aprendizagem para
industriarios”, ofertando aperfeicoamento para adultos empregados
das industrias, sendo administrado pela Confederagédo Nacional da
Industria (Brasil, 1942). O Senai € criado assumindo uma pedagogia
que se baseava na selegao dos alunos por meio da psicotécnica e no
ensino metodicamente organizado em séries por ocupagao (Teixeira,
2018). O Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, conhecido
como Lei Orgéanica do Ensino Industrial, definiu que o ensino industrial
ser4 ministrado em dois ciclos: o primeiro ciclo abrange o ensino
industrial basico, o ensino de mestria, 0 ensino artesanal e a
aprendizagem; o segundo ciclo compreende o ensino técnico e o
ensino pedagogico. Em seguida, o Decreto-Lei n°® 4.127/1942, que
estabeleceu as bases de organizacdo da rede federal de
estabelecimentos de ensino industrial, constituida de escolas
técnicas, industriais, artesanais e de aprendizagem, extinguiu os
liceus industriais, transformou em escolas industriais e técnicas, as
quais passaram a oferecer formacao profissional nos dois ciclos do
ensino industrial. Esses dispositivos inauguram um modelo
pedagdgico na EPT, que denominamos de modelo pedagdgico
taylorista-fordista, que perdurou até o inicio dos anos 2000, quando
da lugar a outro modelo, também baseado em processo produtivo,
neste caso, o Toyotismo.

que expunham no texto promulgado, buscando
compreender as relagdes que estabeleciam tanto com
0S processos produtivos como com 0S processos
sistematicos de formacéo.

Do ponto de vista metodolégico, executamos
uma pesquisa documental, tomando como fontes os
dispositivos legais instituidos entre 1942 e 1997,
mapeados, temporalmente, do mais antigo para o mais
recente, a partir do que encontramos nos sitios
eletrénicos do Planalto, da Camara dos Deputados, do
Ministério da Educacéo e do Ministério do Trabalho e
Previdéncia Social.

Estruturamos este artigo em segoes, a saber: a
teoria que embasou nossas analises e 0 método que
empregamos para alcancar o objetivo da pesquisa; a
estruturagao do SRAM e sua influéncia no mundo; e, os
dispositivos legais constitutivos do modelo pedagdgico
taylorista-fordista.

II.  TEORIA E METODO

Buscamos analisar o modelo pedagdgico,
compreendendo-o como sendo a categoria analitica
que nos permite classificar, historicamente, préticas
pedagdégicas implementadas no Brasil, tomando como
principais conceitos estruturantes 0s pressupostos
legais implementados e seus objetivos educacionais.

Tratamos a categoria modelo a partir da
conceituagdo de Fontes (1997), para quem a ideia de
modelo € uma operagdo conceitual que visa “[..]
representar relagdes ou fungdes que ligam as unidades
de um sistema”, que, por sua vez, constitui-se por meio
de inter-relacdes e entrelagamentos de elementos que
perfazem um determinado conjunto. Assim, 0 mesmo
autor nos indica que, ao se construir um modelo, parte-
se do pressuposto de uma generalizagdo prévia com
“[...] formulacdo clara de hipotese ou problema,
condicao para sua elaboragao” e posteriormente, ao
ser aplicado, o modelo deve permitir “[..] uma
explicacdo abrangente de um fenémeno ou grupo de
fendbmenos”. Destarte, um modelo jamais é idéntico a
realidade observada, mas, ainda assim, nos permite
captar a dindmica, o movimento do conjunto ou a
estrutura da articulacédo de um conjunto determinado de
fenbmeno, remetendo a apreensdo da realidade
(Fontes, 1997) .

A autora argumenta, ainda, que 0s modelos
sao desenvolvidos a partir de situagbes sociais
especificas e bem definidas. Em outras palavras, é
importante identificar com precisao um problema,
levando em consideracao as diversidades regionais, €
estabelecer modelos que considerem um ndmero maior
de variaveis. Embora isso possa reduzir a abrangéncia
do modelo, ele se torna mais capaz de representar,
com fidelidade, os momentos de mudanga e
instabilidade e os par@metros que indicam as diregbes
de forga e de modificacao do sistema (Fontes, 1997).
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Desse modo, compreendemos que, ao
situarmos 0s modelos pedagdgicos, buscamos
capturar 0 movimento da realidade por meio de uma
elaboracdo cognitiva, dialogando com nossa base
tedrica e com os dados expressos nas legislacdes
implementadas no Brasil, no periodo entre 1942 e 1997,
0 que nos permite uma classificacdo histérica da EPT
brasileira.

E, de acordo com a histéria, os modelos
pedagoégicos, para além dos fins de reproducdo da
forga de trabalho, cumpriram objetivos educacionais
diferenciados, assumindo formatos decorrentes do
contexto mais amplo da legislagdo educacional e dos
estagios de desenvolvimento tecnoldgico industrial,
expressando momentos histéricos especificos, cuja
periodizacao se constitui como um dos elementos
centrais desta investigagao.

Em cada fase histérica, a formacéo profissional
realizada no pais estara em compasso com 0s
processos mais amplos de transformacao das bases
técnico-cientificas  da  indUstria nacional.  Por
conseguinte, consideramos que as analises sobre
mudancas ocorridas nesse campo da educacao,
devem, na atualidade, abordar as principais
transformagdes no transcurso do inicio do século XX
até os dias atuais, tendo em vista o contexto mais
amplo do desenvolvimento da producao capitalista
moderna.

Kuenzer (1999) e Lima (2010) marcam a
existéncia de diferentes paradigmas educacionais
decorrentes do desenvolvimento das formas de
produgao capitalista, constituidas, “[...] historicamente,
a partir das mudancas que ocorrem no mundo do
trabalho e das relagbes sociais”, tendo como eixo
orientador, os paradigmas de produgao (Kuenzer,
1999). Lima (2010) afirma que esses paradigmas
educacionais expressam mediacdes exercidas pelo
Estado na relagao da escola com a produgao em cada
fase histérica e “[...] as formas tipicas que assumem em
cada arranjo politico-produtivo produzem articulagdes
caracteristicas entre as temporalidades produtivas e
formativas” (Lima, 2010).

Partindo dessas conceituagdes, consideramos
a constituicdo histérica de trés modelos pedagdgicos e
suas temporalidades, tendo em vista os paradigmas
educacionais propostos pelos autores, quais sejam:
modelo pedagdgico de EPT pré-taylorista-fordista
(1909-1942), modelo pedagdgico de EPT taylorista-
fordista (1942-1997) e modelo pedagdgico de EPT pds-
taylorista-fordista (a partir de 1997). Neste artigo,
abordamos, especificamente, a constituicdo do
segundo modelo.

Como Goldenberg (2002), reconhecemos que
o direcionamento do tipo de pesquisa que sera
empreendido esta diretamente relacionado a natureza
do objeto, ao problema da pesquisa e ao referencial
tedrico que guia o investigador. Por isso, tendo em vista

© 2024 Global Journals

nosso objeto e o objetivo da pesquisa, empreendemos
uma pesquisa bibliografica de obras relacionadas ao
desenvolvimento do SRAM e sua difusédo, bem como
procedemos a analise documental da legislagao
implementada no periodo entre 1942 e 1997.

Assumimos o método da observagao histérica
de Marc Bloch (2001) para analise critica das fontes,
interrogando-as, buscando compreendé-las tanto pelo
conteldo que apresentam quanto pela auséncia de
informacodes, tanto pelas continuidades como pelas
descontinuidades demonstradas nas obras
selecionadas. Partimos da concepcdo de ciéncia
histérica, que ndo é mecanizada, visto que seu objeto
de estudo é a agdo humana no tempo e que, por isso,
conta a histéria dos individuos. Interpretamos o que
atréas dos vestigios e dos escritos, e os homens sdo o
ponto central de captura da historia. Assim, essa
ciéncia tem suas especificidades, pois se trata de um
esforgo para conhecer melhor algo que esta em
movimento, entendendo que, apesar de o passado nao
se modificar, o estudo sobre o passado é algo em
constante progresso (Bloch, 2001).

Segundo esse método, toda e qualquer
investigacao historica aponta para uma diregéo e isso
ocorre desde seus primeiros passos, vindo dai a
importancia de saber interrogar e ler as fontes. A
producdo dos documentos ou testemunhos utilizados
nas pesquisas esta embebida de seu tempo, refletindo
as questdes de um determinado periodo historico e a
existéncia das fontes nao ocorre por acaso, a memoria
¢ preservada ou destruida conforme interesses e
relacdes de poder, pois, “[...] tudo que o homem diz ou
escreve, tudo que fabrica, tudo que toca pode e deve
informar sobre ele” (Bloch, 2001).

No decurso deste estudo, utilizamos a
pesquisa bibliografica por ser desenvolvida com base
em material j& elaborado, especificamente, obras de
referéncia no campo da historiografia da educacao
profissional brasileira, tentando cobrir a maior gama
possivel de fendbmenos captados nas pesquisas
publicadas; e, a andlise documental, tendo em vista
que os documentos sao registros escritos que contém
informagdes que favorecem a compreensdo de fatos e
relagdes, possibilitando o conhecimento do periodo
historico e social das acbes, na medida em que se
constituem como manifestagbes registradas de
aspectos da vida social de determinado grupo (Michel,
2008).

Nessa perspectiva, na pesquisa bibliografica,
tomamos como principais fontes os estudos de Bryan
(1992), Bennett (2015), Bolonha (1980), Cunha (2000a,

2000b), Fonseca (1986), Medeiros (1987), Moraes
(2003) e Senai (2012); realizamos uma andlise
bibliografica de viés qualitativo, em razdo da

adequacao desse tipo de pesquisa aos estudos
historiograficos.



Analisamos, ainda, o0s dispositivos legais
instituidos no periodo?, mapeados, temporalmente, do
mais antigo para o mais recente, tendo em vista
categorias analiticas que indicavam o modelo em
curso, quais sejam, finalidades, organizacdo, publico-
alvo, curriculo e procedimentos metodolégicos®.

Buscamos ler e interrogar as fontes, portanto,
tendo em analise o que foi relatado sobre a forma como
foram produzidas, suas intencionalidades e seus
autores, rejeitando a perspectiva positivista, estatica,
fragmentada, linear, universal e ou absoluta.

[1I. A INFLUENCIA PEDAGOGICA DO SISTEMA
Russo DE ARTES M ECANICAS (SRAM)

Na segunda metade do século XIX, o rapido
desenvolvimento do setor ferroviario na Russia se
tornou o catalisador do surgimento da era capitalista no
pais. Nesse periodo, foi percebido um atraso
econémico do pais em comparagdo com a Europa
Ocidental e a necessidade de nacionalizar os quadros
técnicos e a producéo de equipamentos.

Esse processo exigiu a reformulacao dos
métodos de ensino para atender as demandas
industriais, resultando na independéncia do ensino
técnico superior do Ministério da Educacdo e no
envolvimento de grupos de técnicos formados pelo
Instituto de Transporte na formulacdo de politicas
publicas para o setor.

As escolas técnicas russas, até entao,
priorizavam as artes marciais € a danga em seus
curriculos, relegando as matérias técnico-cientificas a
um segundo plano. Havia forte ligagdo entre a
educacao geral e os cargos na burocracia estatal,
desencorajando o0s alunos a buscarem carreiras
produtivas e a competirem com técnicos estrangeiros.
Isso destacou a necessidade urgente de formagao
técnica em todos os niveis para alcancar a
independéncia tecnoldgica.

2 Optamos por manter a disposigao das legislagdes da mesma forma
como foram promulgadas e, por isso, serdo encontradas redacgoes
que divergem das normas atuais da Lingua Portuguesa
Apresentamos as analises dos dispositivos selecionados e, em cada
um deles, elencamos e citamos, quando cabiveis, outros dispositivos
relacionados. N&do incluimos nas andlises os pareceres do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e das Emendas Constitucionais (EC).

3 Optamos por analisar os dispositivos intrinsecamente relacionados
ao nosso objeto (as constituicoes brasileiras, as leis de diretrizes e
bases da educagao nacional, os planos nacionais de educagéo, as
leis e os decretos de criacao e de normatizagdo de algumas
instituicoes de educacéao profissional e do instituto da aprendizagem;
os planos e programas nacionais de educacgao profissional, as
diretrizes curriculares da educagéo profissional técnica de nivel
médio; os catalogos nacionais de cursos técnicos e os guias de
cursos de formagao inicial e continuada), buscando evidenciar como
esses dispositivos apontam os modelos pedagdgicos da educacéao
profissional no Brasil.

Victor Della-Vos, diretor da Escola Técnica
Imperial de Moscou, introduziu um método sistematico
para o ensino das técnicas de produgdo, rompendo
com o modelo de aprendizagem imitativa anteriormente
predominante. Seu método enfatizava a sistematizagéo
da formacéo, desde o artifice até o engenheiro, com
base na superacdo gradual das dificuldades
encontradas na execucao das tarefas praticas.

A metodologia de Della-Vos compreendia a
organizacao das oficinas em grupos distintos para
aprendizagem e producéo; a andlise detalhada dos
oficios; a elaboracdo do 'lvro do trabalho' e a
realizagdo das praticas em trés periodos distintos. Os
principios fundamentais incluiam a separacdo das
oficinas de aprendizagem das oficinas de producéao, a
organizacao dos modelos de acordo com a dificuldade
crescente dos exercicios e a supervisao rigorosa pelos
professores durante o processo de aprendizagem.

O método também estabeleceu diretrizes para
a organizacao das oficinas, incluindo a disposicao das
ferramentas, a exposicdo dos estudos a serem
realizados e a programacado diaria do trabalho. Os
alunos eram orientados individualmente pelos
professores durante a execucao das tarefas, seguindo
uma progressao gradual de complexidade. A formagao
incluia periodos de aprendizado sobre ferramentas e
materiais, pratica de combinacdo de exercicios e
realizagdo de mecanismos completos ou de parte
deles.

Della-Vos desvinculou os tempos e espacos de
producdo dos tempos e espacos de aprendizagem,
buscando formar, tanto engenheiros quanto artifices, a
partir de uma entrada comum. Seu método, que
permitia uma formagao em massa em menor tempo,
tornou-se ndo apenas adequado a realidade russa, mas
inspirou métodos mais produtivos de organizacéo do
trabalho em paises industrialmente desenvolvidos.

A difusdo do SRAM foi impulsionada pelas
exposicoes mundiais e encontrou receptividade nos
Estados Unidos* e em paises da Europa. Essas
exposicdes serviam para divulgagdo dos produtos,
projetos e estratégias entre os capitalistas de diferentes
paises.

Em 1870 foi realizada a exposicao de
manufaturas de Sao Petersburgo, que promoveu a
generalizacao do SRAM, trazendo notoriedade ao seu
criador, Victor Della-Vos, que, a essa altura, ja havia se
tornado conselheiro de estado e integrante da

4 Segundo Bryan (1992), nos Estados Unidos muitas escolas técnicas
industriais e de engenharia estavam sendo implantadas, instituicoes
como o0 Massachusetts Institute of Tecnology (MIT), Stevens Institute
of Tecnology e Universidade de Washington organizavam seus
nascentes cursos técnicos industriais e de engenharia e tomaram
como base a experiéncia russa. Para John D. Runkle, reitor do MIT no

periodo, o SRAM era revolucionario, “[...]Junica e verdadeira chave
filosofica para toda a educagédo industrial[...]” (Runkle apud Bryan,
1992).
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comissdo que elaborou os estatutos das escolas
técnicas das ferrovias. Em 1973, a exposicéo de Viena
difundiu o método na Austria e nos estados alemaes,
onde foram fundadas escolas com oficinas concebidas
espacialmente para opera-lo. Mas, em 1876, é na
exposicdo do centenario da Filadélfia, que recebeu
cerca de dez milhdes de visitantes de todo mundo, em
um periodo marcado por uma aguda crise econdémica,
que esse desenvolvimento metodoloégico encontra
campo fértil para sua implantagcao, essencialmente em
razdao do processo de criagdo de uma grande
quantidade de escolas industriais para enfrentar a
concorréncia dos produtos europeus, ao mesmo tempo
em que se buscava combater a difusdo de ideologias
anticapitalistas e substituir a aprendizagem que era
controlada pelos artifices. Esse contexto de agitacao
social fez com que, nos Estados Unidos, o SRAM fosse
percebido por educadores € empresarios com
importante mecanismo de fortalecimento do capitalismo
industrial (Bryan, 1992).

A consagragao do SRAM nos Estados Unidos,
pais que se constitula como modelo para os russos
em razao de suas producdes mecanicas, do baixo
preco da comida e do vestuario, da liberdade religiosa,
tolerancia politica e eficiéncia do Estado, faria com
que 0S russos industrialistas recebessem e
implementassem as  tendéncias  politicas  da
organizagado cientifica do trabalho desenvolvida por
Frederick Taylor no inicio do século XX, tendo como
suporte a analise do trabalho elaborada por Victor
Della-Vos e seus seguidores americanos no fim do
século XIX (Bryan, 1992).

Segundo Gama (1987), a tecnologia moderna
foi se constituindo pelo emprego do trabalho
assalariado e o sistema escolarizado de transmissao do
conhecimento, paralelamente ao desenvolvimento do
capitalismo e a substituicdo do modo de produgéo
feudal/corporativo e do sistema de transicao do
conhecimento apoiado na aprendizagem. Nesse bojo,
as elaboragbes de Della-Vos (para a formagado de
artifices) e de Taylor (para aumentar a produtividade
das empresas) se mostraram complementares,
sobretudo, pela reparticao do trabalho a ser executado,
pela disciplina que impunham e pelo controle do
processo de trabalho, que ndo mais estaria nas maos
dos trabalhadores. Essa conjugacdo se tornaria
interessante para outros paises que iniciavam seu
processo de industrializaggo.

A vitéria dos Estados Unidos na Primeira
Guerra Mundial impulsionou sua influéncia sobre boa
parte do mundo. No Brasil, tal influéncia chegou pela
forma de capital (Que o governo brasileiro comegou a
tomar emprestado), e também como modelo ideal de
civilizacao, sobretudo no que se refere ao processo de
produgéo, cujas fontes principais eram as experiéncias
realizadas na fabrica de automoéveis de Henry Ford,
para aumentar a produtividade e diminuir o tempo de
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producao; e, a teoria taylorista, que desenvolveu um
método de trabalho que racionalizava producéo,
economizando tempo e suprimindo gastos e
comportamentos considerados desnecessarios ao
processo produtivo.

Tais doutrinas chegavam ao Brasil tanto pela
organizagdo dos empresarios industriais como pelo
intercAmbio que faziam os profissionais do ensino
industrial das instituicdes de ensino do inicio dos anos
de 1900 em outros paises. Havia, inclusive,
profissionais que vinham da Europa para atuar nas
instituicbes brasileiras.

Nesse contexto de busca de aprimoramento
das técnicas e das tecnologias impulsionadoras do
aumento de produtividade, em 1916, o diretor da escola
Souza Aguiar, no Rio de Janeiro, Corinto da Fonseca,
inovou nos métodos de ensino, utilizando quadros de
exercicios de aprendizagem de tornearia de madeira,
com indicagao das operagdes fundamentais a serem
executas, segundo uma ordem de dificuldade
crescente. No mesmo periodo, no Instituto Parobé, no
Rio Grande do Sul, aprendizes eram divididos em
grupos, conforme espécie de material a ser trabalhado,
fazendo todas as tarefas relativas ao ferro ou a madeira,
de forma que fossem capazes de atuar em qualquer
uma das técnicas, evidenciando-se uma proposta de
desespecializagao (Fonseca, 1986).

No entanto, foi gracas a experiéncia
pedagodgica voltada a especializagdo, promovida por
Roberto Mange, em Sao Paulo, inicialmente no Liceu de
Artes e Oficios de Sao Paulo (1924), depois no Centro
Ferroviario de Ensino e Selegao Profissional de Sao
Paulo (1934) e, finalmente, no Servico Nacional de

Aprendizagem Industrial - Senai (1942), que as
adaptagbes do SRAM alcangaram abrangéncia
nacional, sobretudo, em razdo da centralidade

pedagdgica dessa Ultima instituicdo. Nesse viés, para
compreender a pedagogia do trabalho que se
consolidaria no Brasil por muitas décadas (até o inicio
dos anos 2000), torna-se necessario compreender a
historicidade da transposicdo do SRAM em Série
Metddica Ocupacional - SMO. Tal processo de
relaciona com o contexto da industrializa¢gdo no Brasil.
No inicio do século XX, a divulgagdo da
doutrina da organizag&o racional do trabalho ocorria
como forma de obteng&o de aumento da produtividade.
Em S&o Paulo, essa divulgagao foi impulsionada pelo
trabalho do Instituto de Organizacdo Racional do
Trabalho (Idort), essencialmente a partir da introdugao
desses principios no ensino ferroviario. Fundamentada
na ideila de que as primeiras etapas do
desenvolvimento do capitalismo poderiam  ser
caracterizadas por uma industrializacdo extensiva que
requeria uma estrutura administrativa fundada na
obediéncia, a eficiéncia e a produtividade poderiam ser
obtidas pela combinacdo de operagcbes parciais,
segundo a estruturacdao de um esquema de divisao do



trabalho em procedimentos menores, de modo que
fosse obtida a destreza dos trabalhadores e facilitada a
sua substituicdo, sempre que necessaria.

Nessas bases, o ensino ferroviario tornou-se
laboratério de importantes experimentacbes baseadas
na organizagao racional do trabalho, tendo o SRAM
como modelo pedagdégico fundamental para o alcance
da aprendizagem sistematica. O SRAM teve grande
influéncia no Brasil, mas ha controvérsias entre os
tedricos que estudaram o assunto.

Para o Senai (2012), o método foi introduzido
no Brasil em Sao Paulo, por Roberto Mange, em 1924;
de acordo com Moraes (2003), tais experiéncias foram
implementadas na década de 1890 no Liceu de Artes e
Oficios de Sdo Paulo por Ramos de Azevedo; segundo
Gama (1986), a introdugéo do método ocorreu no Rio
de Janeiro, na Escola Profissional Souza Aguiar, em
1916; para Fonseca (1986), nesse mesmo periodo, 0s
principios do método sé&o aplicados no Rio Grande do
Sul, no Instituto Parobé.

Com efeito, partindo das preconizacdes
metodoldgicas de Della-Vos, Mange elaborou uma
estratégia que incluia ndo sé a formagdo dos
trabalhadores, como a sua selegéo por meio da analise
de sua adequagéo ao trabalho industrial, dando origem
a uma abordagem prépria, derivada do método russo.
Essa metodologia de formagado profissional foi
progressivamente aprimorada na Escola Profissional de
Mecénica do Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo, a
partir de 1923; no Servico de Ensino e Selegao
Profissional (Sesp) da Estrada de Ferro Sorocabana, a
partir de 1930; no Centro de Ferroviario de Ensino e
Selecao Profissional (Cfesp) da mesma estrada de
ferro, a partir de 1934; e, finalmente, no Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), a partir
de 1942

Invertendo a l6gica da destinacao da formagao
profissional para os mais pobres, o Senai surge no
contexto do modelo escola-fabrica, preservando as
experiéncias relativas a selecéo e a formacéo racional
desenvolvidas por Roberto Mange no Centro Ferroviario
de Ensino e Selegao Profissional. Assim, apoiando-se
na logica da selecéo e tendo clareza do publico-alvo de
suas formulagbes metodoldgicas, o aprendiz que se
tornaria o operario qualificado, possuidor de um minimo
de aptiddes e qualidades necessérias ao desempenho
da fungéo (Mange apud Bologna, 1980), o Senai adapta
o SRAM a medida em que é implementado e se
consolida como SMQOs, tendo como ponto de partida a
analise ocupacional, o estabelecimento do perfil
profissional do trabalhador a ser formado e,
essencialmente, a  instituicio de  elementos
pedagogicos COmo: quadro-programa, que
determinava o que seria ensinado; quadro-analitico,
descricdo das tarefas e operagbes necessarias a
formacao; e folhas de instrucao individual (folhas de

tarefa, folhas de operacoes e folhas de informacao
tecnoldgica).

[V. DISPOSITIVOS LEGAIS REFORMADORES
DA EPT INSTITUIDOS NO BRASIL ENTRE
1942 E 1997

A existéncia de um sistema educacional dual
no Brasil, historicamente, tem instituido estratégias
diferentes de formagao, conforme insercao social do
estudante. Para alguns, a formacao para o trabalho
manual, para outros, a formacdo para o trabalho
intelectual. Advogamos a constituicdo de modelos
pedagdgicos na EPT, modalidade de formagao que tem
se relacionado historicamente a preparacdo para o
trabalho manual, ao mesmo tempo que apontamos que
tais modelos pedagdgicos tém se constituido por meio
da instituicdo de dispositivos legais com funcao
estratégica e concreta, inscritos em relagdo de poder
(Agamber, 2007), que legitimam o desenho de modelos
pedagdgicos distintos para cada contexto politico e
econémico, promovendo o arcabougo legal que
viabiliza os percursos formativos dos que ingressam
na EPT.

Compreendemos que os dispositivos legais
tém a funcao de regulamentar os processos formativos,
funcionando, portanto, a partir de uma légica normativa
e de controle, na qual as instancias superiores orientam
os atores sobre os quais detém autoridade (Barroso,
2005). Nessa perspectiva, tendo em vista a
historiografia da educacao profissional no Brasil,
asseveramos que os dispositivos legais implementados
no inicio do século XX dao um viés correcional-
assistencialista a EPT, uma vez que se destinam aos
mais pobres (Lima, 2010).

Entretanto, no contexto da industrializacdo na
década de 1930, o trabalho moderno trouxe novos
contornos a questao da educagéo escolar, tornando a
escolarizacdo e a formagdo para o trabalho um
problema nacional. Com as mudangas nos processos
produtivos, advindas da introducdo da racionalizagdo
do trabalho tipica do fordismo, também se tornaram
necessarias transformacdes no processo educacional,
haja vista que a formacdo da mao de obra para o
trabalho industrial ndo poderia mais seguir 0 mesmo
formato.

Assim, houve uma mudanca no conceito de
formacao profissional, destacando-se a organizagao
das tarefas; a implementagdo de métodos planejados;
a selecdo e preparo dos trabalhadores; a supervisao e
controle dos processos produtivos; a disciplina na
execucao do trabalho; e a singularizacao das fungdes.
Esses principios do novo paradigma de produgéo
visavam ao aumento da eficiéncia no nivel operacional
e ao lucro.

Assim, influenciados pelo movimento de
difusédo e implementagdo da organizacao racional do
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trabalho nas empresas, os processos de preparacao de
formagcdo séo alterados a partir de experiéncias
pedagoégicas baseadas na selegdo psicotécnica e na
formagado metddica (Teixeira, 2018), fazendo emergir
um novo modelo pedagdégico que se baseava nas
estratégias de produgéo.

Visando identificar os dispositivos legais que
abordam as finalidades, a organizagdo, o publico-alvo,
o curriculo e os procedimentos metodologicos,
relacionados a esse modelo pedagodgico que trazia

para 0 ambiente simulado de formagédo as
preconizagbes da  produgéo, mapeamos e
identificamos a regulamentacao brasileira
implementada entre 1909 e 2022, buscando

compreender seus elementos constitutivos.

Desse mapeamento inicial identificamos o
periodo entre 1942 e 1997 como o marco temporal em
que os dispositivos apontam a constituicdo gradual de
um modelo pedagdgico taylorista-fordista.

Reconhecendo que a produgédo esse modelo
preconiza a selegdo de estudantes aptos segundo os
principios da ciéncia ao trabalho, o aumento da
eficiéncia e da produtividade pela via da formagéo
metddica, a fragmentacéo dos conteldos em unidades
de ensino, a padronizacdo do ensino e dos processos,
a hierarquizagdo dos professores e dos alunos, a
supervisao rigorosa e o controle dos tempos e do ritmo
de aprendizagem, visando formar um trabalhador
especializado, disciplinado, eficiente e adaptado a
produgao taylorista-fordista, num segundo movimento,
filtramos os dispositivos legais que traziam o0s
elementos desse tipo de producdo e encontramos,
entre 1942 e 1997, diversos elementos e indicagdes da
producao taylorista-fordista nos dispositivos legais
brasileiros que tangenciaram a EPT.

O Decreto-Lei n® 4.073, de 30 de janeiro de
1942, faz parte de um conjunto de medidas
implementadas no Governo Vargas com o objetivo de
reformar a educacdo brasileira, adaptando-a as
mudancas em curso impulsionadas pelo governo.

Quanto as finalidades, o dispositivo estabelece
“[...] as bases de organizagao e de regime do ensino
industrial”, que prepara trabalhadores para a indUstria,
“[...] atividades artesanais, e ainda dos trabalhadores
dos transportes, das comunicagbes e da pesca” (Art.
19); situa, ainda, que o ensino deve atender aos
interesses  do  trabalhador,  proporcionando-lhe
preparagao profissional e formacao humana, bem
como aos interesses das empresas, por formar mao
de obra qualificada; e aos interesses da nagao, por
promover fomento da economia e da cultura (Art. 3°).
Para tanto, o ensino industrial tinha os objetivos de

formar novos  trabalhadores, aperfeicoar  0s
trabalhadores aumentando sua produtividade e
disseminar conhecimentos e técnicas industriais
(Art. 4°).
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Os principios fundamentais do ensino industrial
sinalizam aspectos que tangenciam as metodologias
de ensino, e o curriculo.

Art. 5° Presidirdo ao ensino
principios fundamentais:

industrial os seguintes

1. Os oficios e técnicas deverdo ser ensinados, nos
cursos de formacéao profissional, com os processos de
sua exata execugao pratica, e também com os
conhecimentos tedricos que lhes sejam relativos.
Ensino pratico e ensino tedrico apoiar-se-d0 sempre
um no outro.

2. A adaptabilidade profissional futura dos trabalhadores
devera ser salvaguardada, para o que se evitarg, na
formacao profissional, a especializacao prematura ou
excessiva.

3. No curriculo de toda formagao profissional, incluir-se-
ao disciplinas de cultura geral e préticas educativas,
que concorram para acentuar e elevar o valor humano
do trabalhador.

4. Os estabelecimentos de ensino industrial deverao
oferecer aos trabalhadores, tenham eles ou n&o
recebido formacgao profissional, possibilidade de
desenvolver seus conhecimentos técnicos ou de
adquirir uma qualificacéao profissional conveniente.

5. O direito de ingressar nos cursos industriais é igual
para homens e mulheres. A estas, porém, ndo se
permitird, nos estabelecimentos de ensino industrial,
trabalho que sob o ponto de vista da salde, néo lhes
seja adequado (Brasil, 1942).

O ensino industrial preconizava, portanto, a
adaptacédo racional dos alunos para sua preparacao
para o exercicio do oficio, sob os auspicios da
racionalizagdo do trabalho. Nesse aspecto, o
dispositivo reiterava a criacdo das escolas de
aprendizes artifices, recomendando [...] a observagéo
psicoldgica de cada aluno, para apreciagdo de sua
inteligéncia e aptiddes, e para o fim de se lhe dar
conveniente orientagdo” sobre o curso que deveria
escolher, conforme sua “[...] vocacao e capacidade”
(Art. 33). Ainda no primeiro ano de formagao, os alunos
seriam adaptados aos elementos da “cultura técnica” e,
posteriormente, ao da cultura geral (Art. 34°), e as
escolas forneceriam orientacao educacional para 0s
processos pedagogicos “adequados” a “[...] necessaria
correcao e encaminhamento [e] elevacao das
qualidades morais” (Art. 50).

Quanto a organizagdo, o ensino industrial
poderia ter cursos ordinarios, extraordinarios e de
“ilustracao profissional” (Art. 8°). Os cursos ordinarios
seriam ministrados em dois ciclos. No primeiro ciclo,
seriam fornecidos: a) o ensino industrial basico, com
duragéo de quatro anos, cujo oficio exigia a mais longa
formacao profissional; b) o ensino de mestria, com
duragédo de dois anos, que dava aos ja formados os
conhecimentos para o exercicio da funcdo de mestre;
c) 0 ensino artesanal, cujo oficio exigia menor duracao
para o processo formativo; e d) a aprendizagem, que se
destinava ao ensino metédico dos oficios em periodo



variavel. No segundo ciclo, seriam ministrados: a) o
ensino técnico, com duracdo de trés ou quatro anos,
destinados a ensinar as técnicas “[...] proprias ao
exercicio de fungbes de carater especifico na industria”;
e b) o ensino pedagdgico, com duragcdo de um ano,
cujo objetivo era formar os docentes e os demais
profissionais que atuam nas modalidades do ensino
industrial (Art. 6°, 9° e 23). Cada um desses tipos de
ensino seria subdividido em segbes e as secdes em
cursos (Art. 7°).

Os cursos extraordinarios poderiam ser de:
a) continuacao, cujo foco era a qualificacao profissional
de pessoas sem formacao profissional; b)
aperfeicoamento, cujo fito era a ampliacdo dos
“conhecimentos e capacidades” daqueles que ja eram
trabalhadores industriais; e ¢) especializagao, que
visava 0 ensino de especialidades técnicas ou
pedagogicas, conforme o publico a ser especializado
(Art. 12). Os cursos avulsos poderiam ser ofertados a
todos que quisessem adquirir conhecimentos gerais
sobre as diversas técnicas (Art. 13).

A lei determinava, ainda, que o quantitativo de
aulas do ensino industrial fosse de 36 a 44 horas
semanais, exceto para o ensino pedagodgico, que teria
duracao semanal de 20 horas (Art. 35); que o diretor
promovesse medidas que dessem a unidade escolar
“[...] atividade, realismo e eficiéncia”, aproximando-a ao
mundo do trabalho e mantendo-a “[...] em permanente
contato com as atividades exteriores de natureza
econbmica, especialmente com as que mais
diretamente se relacionem com o ensino nele
ministrado” (art. 57).

No que diz respeito ao publico-alvo, a lei
preconizava que em qualquer tipo ou modalidade de
ensino o0 candidato a aluno apresentasse atestado de
salude comprovando que era vacinado e gque nao
possufa doenga infectocontagiosa (Art. 29). Ademais,
poderiam ser matriculados nos cursos industriais,
aqueles que tivessem entre doze e dezessete anos;
possuissem o priméario completo; tivessem condicdes
fisicas para realizagdo das atividades praticas dos
cursos; e fossem aprovados nos exames de selegao.
Para matricula nos cursos de mestria, exigia-se a
conclusao do “[...] curso industrial correspondente ao
curso de mestria que pretenda fazer” e a aprovagao nos
exames de selegdo; enquanto que, para matricula nos
cursos técnicos, a exigéncia era de conclusdo do “[...]
primeiro ciclo do ensino secundario, ou curso industrial
relacionado com o curso técnico que pretenda fazer” e
capacidade fisica para as atividades praticas do curso
e aprovagcdo no exame de selecdo; para 0Os CUrsos
pedagdégicos, os candidatos deviam ter concluido o
curso de mestria ou um curso técnico e aprovagao na
selecao (Art. 30).

Sobre os curriculos e os procedimentos
metodoldgicos, os cursos possuiam disciplinas de
“cultura geral” e disciplinas “cultura técnica”, exceto os

cursos pedagdgicos, que possuiam, unicamente,
disciplinas de “cultura pedagoégica” (Art. 24 e 25). A lei
aduzia: a) a organizacdo e revisao das disciplinas e
seus conteldos e a indicagdo dos métodos e
processos pedagdgicos (Art. 28); b) a execucéo “[...] na
integra, no periodo letivo correspondente, e com
observancia do método e dos processos pedagdgicos,
que recomendarem” (Art. 38); c) a obrigatoriedade dos
exercicios escolares “escritos, orais ou praticos” (Art.
40); d) a preferéncia pela oficina de trabalho industrial,
manual ou com uso de instrumentos ou maquinas
como “[...] exercicios escolares praticos, nas disciplinas
de cultura técnica”(Art. 41); e, e) a aplicacao de provas
e avaliagcbes mensais e média aritmética dessas notas
como resultado final de desempenho dos alunos
(Art. 42).

No mesmo ano foi promulgado o Decreto-lei n°
4.481, de 16 de julho, dispondo sobre a aprendizagem
dos industriarios no ambito do recém-criado Servigo
Nacional de Aprendizagem dos Industriarios,
estabelecendo deveres dos empregadores e dos
aprendizes. Quanto a organizagdo, preconizou que: a)
sao atividades previstas nos cursos de aprendizagem:
os estudos essenciais a preparacéo do trabalhador de
modo geral, os estudos relativos as disciplinas técnicas,
conforme oficio escolhido, e as praticas das operagoes
desse oficio (Art. 4°). A escolha do horério de trabalho e
do curso de aprendizagem “[...] nos estabelecimentos
industriais serdo determinados, para cada ramo da
industria, por acordo entre o SENAI e os sindicatos
patronais” (Art. 6°).

No que se refere ao publico-alvo, esclarece que
a preferéncia, “em igualdade de condigbes”, para
admissdo sera dos filhos e dos irmaos dos
empregados das empresas industriais (Art. 2°) e para
ingresso nos cursos, a idade minima é de quatorze
anos; além disso, o candidato deve, de acordo com o
Art. 3°:

a) ter
conhecimentos minimos essenciais
profissional;

b) ter aptidéo fisica e mental, verificada por processo de
selecao profissional, para a atividade que pretendam
exercer;

c) nao sofrer de moléstia contagiosa e ser vacinado
contra a variola” (Brasil, 1942).

concluido o curso primario ou possuir os

a preparacao

O referido dispositivo nao aborda curriculo e
procedimentos metodoldgicos. Sua redagao nos leva a
concluir que a aprendizagem industrial realizada pelo
Senai mantinha estreita relacdo com a preparacdo que
interessava as empresas industriais. A formacao dada
aos aprendizes, futuros trabalhadores industriais,
organizava-se a partir da necessidade da preparacao
geral desse trabalhador, do ensino das técnicas e da
pratica do oficio, ou seja, o enfoque do ensino era a
preparagao para o trabalho industrial do ponto de vista
do fazer. Para reiterar essa conclusdo, na selegao era
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averiguada a aptidao fisica e mental do candidato para
o exercicio do oficio, dando-se preferéncia aos filhos e
irmaos dos trabalhadores industriais.

Notadamente, desde a selecao até o processo
de formacdo e pratica nas empresas, a maior
preocupagao na aprendizagem era selecionar quem
serve e ensinar 0 que serve e interessa as empresas
industriais. Observam-se, também, os pressupostos da
racionalizagdo do trabalho nesses aspectos. Por outro
lado, vale ressaltar que as leis anteriores a esse
Decreto-Lei também preconizavam essa formagao
alinhada as necessidades das empresas e a esses
mesmos pressupostos. Outro aspecto importante é o
fato de que o Senai, dirigido pelos industriais, era
responsavel pela fiscalizagdo do cumprimento das
cotas de aprendizagem e dos dispositivos legais
relacionados ao ensino industrial (art. 11).

O Decreto N° 10.009, também de 16 de julho
de 1942, aprova o regimento do servigco nacional de
aprendizagem dos industriarios, trazendo o modelo de
funcionamento da instituicao, “[...] em intima
colaboracado e articulacdo com os estabelecimentos
industriais, através dos respectivos o¢rgdos de
sindicalizacao”, com o objetivo de estabelecer um
sistema nacional de aprendizagem, mantendo a
unidade de objetivos e planos gerais e a
adaptabilidade necessaria as particularidades dos
estabelecimentos nos estados em conformidade com a
“[...] variedade de suas condicbes de producao e de
trabalho” (Art. 2°). Para tanto, o Senai mantém
administragao nacional e administracdes regionais, a
primeira atuando no planejamento, coordenacao e
controle de suas acgdes e, a segunda, na execucao das
acoes e fiscalizacao das escolas e cursos (Art. 3°). Por
ser gerido pela Confederacdo Nacional da Industria
(CNI), a administracdo do Senai compreende: a) em
ambito nacional, o Conselho Nacional e o©
Departamento Nacional, sendo o segundo subordinado
ao primeiro; e, b) em ambito regional, os Conselhos
Regionais e os Departamentos Regionais, sendo os
Ultimos subordinados aos primeiros (Art. 4°). Essa
estrutura de funcionamento ndo mudara ao longo dos
anos.

Nesse sentido, o documento regulamenta a
finalidade do Senai, a saber, “[...] organizar e manter,
em todo o pals, ensino de oficios cuja execugéo
exia  formagdo  profissional, para  aprendizes
empregados nos  estabelecimentos  industriais”,
selecionando os candidatos a aprendizagem; realizar
cursos extraordinarios e assegurar bolsas de estudos
para fins de aperfeigoamento ou especializacdo aos
empregados da indUstria; e contribuir no processo de
desenvolvimento de pesquisas tecnoldgicas de
interesse das industrias (Art. 1°). Do mesmo modo,
regulamenta as competéncias do Conselho Nacional e
do Diretor Regional, a quem cabe a organizacao das
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[...] bases metddicas da selegédo profissional e da
aprendizagem, 0s programas e 0s Critérios para promogao
de alunos bem como os planos de cursos extraordinarios,
respeitadas as diretrizes pedagdgicas fixadas pelo
Ministério da Educagéo e Saude” (Art. 10°).

Ao Diretor Regional compete, ainda, assegurar
eficientemente o funcionamento do ensino nas
unidades de ensino e propor ao Conselho a criagao de
escolas e cursos, inclusive sob a forma de cooperacao

(Art. 16).
Em 26 de outubro do mesmo ano, o Decreto N°

10.887 dispds sobre a matéria do regimento do servico
nacional de aprendizagem industrial, acrescentando
que
[..] os drgdos representativos das empresas de
transportes, de comunicacbes e de pesca terao
representacdo no Conselho Nacional e nos conselhos
regionais do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial”
(Art. 19).

Como previsto no dispositivo, o regimento da
instituicdo e as mudancas posteriores foram todos
aprovados pelo presidente da republica e pelo ministro
da educacéo. Em linhas gerais, os regimentos mantém
a mesma estrutura, trazendo finalidades, objetivos e
organizagado do Senai, bem como as competéncias de
seus conselhos (nacional e regionais) e departamentos
(nacional e regionais), assim como as disposi¢oes
sobre seus serventuarios e recursos (contribuicoes,
doagbes, subvencdes, multas e rendas eventuais). Os
regimentos evidenciam principalmente as finalidades e
a organizacao da instituicao, e sob alguns aspectos, os

procedimentos metodoldgicos do Senai.
Mais tarde, ainda em 1942, o Decreto-Lei n®

4.936, de 07 de novembro, incorporou essas areas ao
Senai, determinou a mudanca do nome do Senai, de
Servico Nacional da Aprendizagem dos Industriarios
para Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(Art. 1°) e ampliou seu ambito de acgéo, relegando a
instituicdo a responsabilidade de organizar a
aprendizagem para trabalhadores dos transportes, das
comunicacdes e da pesca, mantendo o ensino de “[...]
continuacado e de aperfeicoamento e especializagao”
para estes setores produtivos (Art. 2°).

O Decreto-Lei N° 5.452, de 1° de maio de 1943,
que aprovou a consolidagao das leis do trabalho (CLT),
foi modificado, posteriormente, pelos dispositivos:
Decreto-Lei n° 6.379/1944; Lei n°® 6.297/1975; Lei n°®
10.097/2000; Lei n° 11.180/2000; Medida Proviséria n°
251/2005; Decreto N° 5.598/2005; Lei n® 11.788/2008;
Lei n° 12.594/2012; e Lei n°® 13.146/2015. Optamos por
analisar a Ultima versdo do Decreto-Lei que aprovou a
CLT sem mencionar os processos de modificagao.

No que diz respeito as finalidades, publico-alvo
e procedimentos metodolégicos, a Lei determina que o
contrato de aprendizagem € um tipo de contrato
especial com prazo determinado, de até 2 (dois) anos,
no maximo, no qual o



[...] empregador se compromete a assegurar ao maior de
14 (quatorze) e menor de 24 (vinte e quatro) anos inscrito
em programa de aprendizagem formagéo técnico-
profissional  metddica, compativel com o seu
desenvolvimento fisico, moral e psicolégico (Art. 428).

O mesmo artigo preconiza que o aprendiz, se
compromete a realizar o programa de aprendizagem
com ‘“zelo e diligéncia”, executando as tarefas
planejadas para sua formagao, que a formagao técnico-
profissional do aprendiz se caracteriza pela realizagao
de “[...] atividades tedricas e préaticas, metodicamente
organizadas em tarefas de complexidade progressiva
desenvolvidas no ambiente de trabalho” e que a idade
de 14 a 24 anos para contratagao de aprendizes n&o se
aplica a pessoas com deficiéncia (Art. 428).

Segundo o Decreto-Lei, as empresas deverao
selecionar 0s aprendizes e aos candidatos nao
aprovados no processo devera ser proporcionada “[...]
orientacao profissional para ingresso em atividade mais
adequada as qualidades e aptidbes que tiverem
demonstrado” (Art. 431). O contrato de aprendizagem
deve ser extinto quando o aprendiz completar 24 anos,
se nao for pessoa com deficiéncia, e podera ser extinto
por:

| - desempenho insuficiente ou inadaptagao do aprendiz;
Il - falta disciplinar grave;
[l - auséncia injustificada a escola que implique perda do
ano letivo; ou
IV — por solicitag&o do aprendiz (Art. 432).
O dispositivo  nado  aborda
curriculares ou organizacionais.

O Decreto-Lei n® 8.680, de 15 de janeiro de
1946, deu nova redacdo a alguns dispositivos da Lei
Orgénica do Ensino Industrial, mas, de modo geral,
preservou as ideias centrais trazidas na lei orgénica e
apresentou  alguns  esclarecimentos  sobre a
organizagdo dos processos formativos nos diversos
niveis e modalidades do ensino industrial.

Outras legislagbes posteriores ao Decreto-Lei
se relacionam a CLT e a contratacdo de aprendizes,
mas, nao estao diretamente relacionadas as categorias
analiticas selecionadas para esta pesquisa. Dentre elas,
destacamos: o Decreto N° 31.546, de 06 de outubro de
1952, que dispde sobre o conceito de empregado
aprendiz, considerando que menor aprendiz (a época,
0 programa de formagao atendia apenas ao que
tivessem idade entre 14 e 18 anos) € aquele que
assume o compromisso de seguir o regime da
aprendizagem a que lhe submete o empregador, com
“[...] formacéao profissional metédica do oficio ou
ocupagao para cujo exercicio foi admitido” (Art. 1°) e
ministrada pelo Senai e pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial — Senac (Art. 2°), aos quais
cabe

questoes

[...] estabelecer os oficios de ocupagbes objetos de
aprendizagem metodicas nés seus cursos, bem como as

condigoes de seu funcionamento e duragéo, nos limites da
legislacéo vigente (art. 3°);

A Portaria do entdo Ministério do Trabalho e
Emprego (MTB) N° 43, de 27 de abril de 1953,
estabeleceu a relacéo de oficios e ocupagdes objeto de
aprendizagem.

Os artigos da CLT que tratam da contratacao
de aprendizes foram modificados ao longo dos anos.
Mas, de modo geral, podemos concluir que mesmo as
mudangas dos anos 2000 preservam as caracteristicas
da formagao profissional do inicio do século, sobretudo,
quando preconizam a orientacdo profissional em
conformidade com as “[..] qualidades e aptidoes
que tiverem demonstrado”. Outro fator relevante na
CLT refere-se ao método de ensino que preconiza
a realizacao das atividades formativas organizadas
metodicamente em  concordancia com = sua
complexidade. Esse preceito remete ao modelo
pedagoégico adotado pelo Senai e nos leva a concluir
que a instituigao influenciou, de modo significativo, os
rumos da aprendizagem, extrapolando a aprendizagem
para as empresas industriais.

A analise do Decreto-Lei que consolidou as leis
do trabalho nos permite inferir que a pedagogia do
trabalho que permeia a regulamentacao da contratacdo
de aprendizes se refere a passagem do modelo pré-
taylorista, de viés correcional e assistencialista, para o
modelo taylorista-fordista. Nota-se certo deslocamento
rumo a disciplina para o trabalho em vez de disciplina
pelo trabalho, um ensino metédico e voltado a
racionalizagdo do trabalho, incorporando 0s novos
padroes de producéo, selecionando os ingressantes,
formando técnico-profissionalmente de forma metddica
e avaliando o desempenho do aprendiz, que deveria
realizar as tarefas planejadas no programa de
aprendizagem com zelo. A idade dos alunos passa a
ser de 14 a 18 anos e, posteriormente, estende-se até
24 anos, reiterando o modelo.

Em 1960, o Decreto N° 49.121-b, de 6 de
outubro, aprova outro regimento do Senai mantendo,
em linhas gerais, a mesma estrutura do regimento
aprovado em 1942, mas trazendo detalhamentos sobre
suas disposicoes. Esse regimento aborda aspectos que
os dispositivos anteriores nao tratavam de forma clara,
especialmente sobre as metodologias de ensino da
educacao profissional.

Quanto as finalidades do Senai, além das
similaridades com os anteriores, o regimento traz como
papel da instituicdo a assisténcia na “[...] realizagao da
aprendizagem metddica ministrada no  proprio
emprego”. Antes desse regimento, os dispositivos nao
abordavam com clareza o tipo de aprendizagem, nesse
caso, a metodica; o segundo aspecto refere-se a
concessao de bolsas de estudos, que sdo ampliadas
aos “[...] professores, instrutores, administradores,
prepostos e servidores do proprio SENAI”, ja que antes
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se destinavam apenas aos trabalhadores industriais; e,
por Ultimo, é acrescido um paragrafo Unico que
esclarece que o Senai funcionard como 6rgao
consultivo quando o Governo Federal tratar assuntos
relativos a formagao dos trabalhadores da industria e
atividades semelhantes (Art. 1°).

Outra alteragdo relevante se refere as
atribuicdes dos departamentos nacional e regionais do
Senai de “[...] elaborar programas, séries metddicas,
livros e material didatico” em colaboracéo entre si (Art.
21 e 29). Nesse sentido, vale ressaltar que as séries
metédicas apresentadas nos artigos supracitados se
referem ao que, para o Senai, além de serem um
método de ensino, s&o também material didatico e
concepcao de formacao profissional.

A Lei N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, foi
a primeira a fixar as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, preconizadas na Constituicao de 1934. Nela,
a educacdo nacional se inspira nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana (Art.
19).

Quanto a finalidade, o dispositivo preconiza
que a educacao nacional, dentre outros fins, visa ao

preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos
recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam
utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio
(Art. 19).

No que diz respeito a organizacdo e ao
curriculo, a Lei determina que o ensino de grau médio,
destinado a formacdo dos adolescentes (Art. 33)
abrangera “[...] os cursos secundarios, técnicos e de
formagao de professores para o ensino primario e pré-
primario”, e sera ofertado em dois ciclos: o ginasial e o
colegial. Cada ciclo tera disciplinas e praticas
obrigatdrias e optativas (Art. 35).

A Lei dedica o capitulo Ill ao Ensino Técnico,
que abrangeria os cursos: industrial, agricola ou
comercial (Art. 47), ministrado nos ciclos colegial, com
duragdo minima de trés anos, e ginasial, com duracéo
de quatro anos (Art. 49). As duas “[...] Ultimas séries do
1° ciclo incluirdo, além das disciplinas especificas de
ensino técnico, quatro do curso ginasial secundario,
sendo uma optativa”; no 2° ciclo, além das disciplinas
especificas do ensino técnico, serdo ministradas cinco
disciplinas do curso colegial secundario, sendo uma
delas optativa e de escolha do estabelecimento de
ensino (Art. 49).

A LDB reitera a obrigatoriedade das empresas
industriais e comerciais de realizarem a “[.]
aprendizagem de oficios e técnicas de trabalho aos
menores seus empregados”, em cooperagao com
instituicdes especializadas nesse tipo de ensino € em
conformidade com a legislacdo em vigor, podendo tais
cursos serem ofertados em uma, duas ou trés séries
anuais de estudo, possibilitando aos concluintes da
aprendizagem, matricularem-se, “[...] mediante exame
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de habilitagdo, nos ginasios de ensino técnico, em série
adequada ao grau de estudos a que haja atingido no
curso referido” (Art. 51).

O texto da lei nao é muito claro quando aborda
alguns aspectos da educacado profissional, ora
denominando como ciclo ou como cursos secundarios
as partes desse ensino médio. Como o espirito da lei se
remete as questdes curriculares, quando tangencia tais
aspectos a lei nos permite concluir que os ciclos
secundérios sédo os ciclos de grau médio, levando-nos
a entender que o referido grau médio compreende dois
ciclos: a) o ginasial, com duragao de quatro anos e cuja
abrangéncia abarcava o secundario e 0S cursos
técnico-industrial, agricola e comercial); b) o colegial,
com duragdo de trés anos, trazendo as modalidades
classico e cientifico (com o foco de complementar o
ensino secundario); e, c) o curso normal, com finalidade
de formar professores. Essa consideragdo nos permite
concluir que desde o ciclo ginasial os cursos de
natureza técnica poderiam ser escolhidos pelos alunos,
mantendo a heranga histérica da formagado dos
meninos com idade inferior a 16 anos.

Outro aspecto que traz dlvidas no texto da Lei
se refere ao termo “praticas educativas”, que aparece
em trechos acoplado as determinagbes curriculares.
Num primeiro momento, nos induziram a pensar que se
tratava de tarefas praticas dos cursos, mas, ao decorrer
o texto, néo foi possivel concluir com precisdo do que
se tratavam. Nesse sentido, notamos que a proposta
curricular para o ensino secundario admitia a variedade
curricular, uma vez que a oferta das disciplinas
optativas seria feita conforme a disponibilidade dos
estabelecimentos de ensino. No entanto, analisando o
texto sobre o minimo e o méaximo de disciplinas
obrigatérias a serem ofertadas, podemos perceber que
0 nlcleo comum estava determinado e que a variedade
curricular preconizada talvez fosse inviavel na pratica.

Por ultimo, observando a LDB N° 4.024/61,
concluimos a Educagéo Profissional, embora tenha tido
sua organizagdo evidenciada no texto legal, ndo é
abordada em todas as suas modalidades e niveis,
deixando, por exemplo, a realizagcdo dos cursos de
aperfeicoamento e especializagao dos trabalhadores,
gue n&o s&o sequer citados, a cargo das instituicoes.
Além disso, ndo apresenta de forma clara os aspectos
curriculares que fomentariam a preparacdo dos
brasileiros para o “[...] dominio dos recursos cientificos
e tecnolégicos”, que proporcionariam a eles “[...]
vencer as dificuldades do meio” como preconizou no
artigo 1°. Naquilo que tangencia o0s modelos
pedagdgicos e em consideragao ao periodo histérico,
compreendemos que a pedagogia que embasa a
referida LDB tem base no modelo taylorista-fordista; o
Estado brasileiro se interessa em formar para a vida
produtiva e nao moralmente como ocorria no modelo
pré-taylorista-fordista.



Destacamos, no entanto, que a mais
importante contribuicdo da primeira LDB se remete a
possibilidade de os concluintes da aprendizagem se
matricularem em “séries adequadas” nos cursos
ginasiais, em conformidade com o grau de estudos que
tenham atingido no curso de aprendizagem. Para tanto,
seriam submetidos a um exame de habilitagao.

O Decreto N° 53.324, de 18 de dezembro de
1963, aprovou o Programa Intensivo de Preparacéo da
Mao de Obra Industrial (Pipmoi) para ser realizado

[...] com a participagdo das escolas de ensino técnico-
industrial, de associagdes estudantis de empresas
industriais, de entidades publicas e de entidades classistas
de empregados e empregadores (Art. 1°).

Sua aprovagéo ocorreu no ambito do Ministério
da Educacgao, sob responsabilidade da Diretoria do
Ensino Industrial (Art. 2°). O programa permite elevar a
escolaridade dos ingressantes, articulando ensino
propedéutico com educacéo profissional e tecnologica
nos niveis da formagéo inicial e continuada de
trabalhadores, e da educacao profissional técnica de
nivel médio, respeitando as caracteristicas do publico-
alvo.

O decreto de criagdo nao informa sobre
finalidade, organizagado, publico-alvo, curriculo ou
procedimentos metodolégicos, mas esclarece que o
ministro da educacgao baixaria 0s atos e tomaria as
providéncias necessarias para cumprimento do
disposto no dispositivo (Art. 4°). Por meio de buscas na
rede mundial de computadores, encontramos uma
dissertacdo® que mencionava duas portarias de
regulamentacao do Pipmoi que trazem luz a alguns dos
aspectos supracitados, a Portaria N° 46, de 31 de
janeiro de 1964, e a Portaria N° 16, de 01 de fevereiro
de 1971; no entanto, elas ndo estdo no sitio do
Ministério da Educagao - MEC séo eles.

A Portaria N° 46, de 29 de janeiro de 1964, foi
elaborado pela Diretoria de Ensino Industrial com o
objetivo de abordar as normas que regulamentariam o
Pipmoi. Estabelece como finalidades especializar,
retreinar e aperfeicoar os empregados na industria;
habilitar novos profissionais para atuarem na industria;
e preparar docentes, técnicos e pessoal administrativo
para O ensino industrial, incluindo “[...] instrutores e
encarregados de treinamento de pessoal na industria”
(Art. 1°).

Para alcangar seus objetivos, o Pipmoi
promoveria a capacitacdo das empresas e escolas
industriais e a elaboragcdo de materiais didaticos e
divulgaria informagbes, levantamentos e pesquisas
sobre mao de obra industrial (Art. 2°). O programa seria
executado por meio de: treinamento nas empresas;
cursos por correspondéncia ou volantes, regulares ou
intensivos; “[...] aprendizagem programada” e “[...]

5Vide Barradas, 1986.

seminarios, reunibes de estudo, levantamento,
pesquisas e trabalhos praticos” (Art. 5°).

No que se refere a organizacdo, a portaria
determina que o programa seria administrado por uma
coordenagao nacional e por coordenagdes regionais,
que estabeleceriam convénios com as empresas e
escolas industriais para sua execugao (Art. 4° e 6°).

Caberia a coordenacdo  nacional o
planejamento e a supervisdo do programa, a
designacao dos coordenadores regionais, a promogao
dos recursos relativos as execucdo do programa as
coordenagbes regionais, o controle da aplicagado dos
recursos; o desenvolvimento de materiais didaticos, o
estabelecimento de parcerias de interesse nacional
para estudos e os levantamentos sobre mercado,
materiais didaticos e colocacao profissional, além da
expedi¢ao de normas técnicas e administrativas sobre a
execugao do programa (Art. 9°).

As coordenagbes regionais caberiam 0
levantamento da necessidade de mao de obra industrial
e o estabelecimento de prioridades de atendimento, o
levantamento de escolas e empresas que poderiam
realizar o programa, a selegdo e o treinamento dos
instrutores, o estabelecimento de parcerias para
realizagdo das agbes do programa, a distribuicao dos
materiais didaticos, a divulgagdo e a realizagdo dos
cursos, o acompanhamento e a fiscalizagdo da
execugdo do programa na regido, a realizagdo de
pagamentos e a comprovagdo de despesas, a
avaliacdo das acdes formativas, bem como assinar ou
dar visto em certificados, fazer funcionar servico de
colocacao e acompanhamento de egressos do
programa, indicar profissionais para acompanhamento
das acbes técnicas e administrativas do programa e
estabelecer o conselho consultivo da comunidade para
a orientacéo do programa (Art. 10°)

Como vimos, a portaria aborda as normas de
funcionamento do programa. Os aspectos curriculares
e procedimentos metodolégicos ndo sao evidenciados
claramente no dispositivo. No entanto, é possivel
presumir que nos materiais didaticos, produzidos
nacionalmente e distribuidos regionalmente pelas
coordenagbes regionais, encontram-se elementos que
podem elucidar questdes curriculares e metodolégicas.
Com base na informacao de que eram produzidos
materiais didaticos, é possivel afirmar que o programa
visava manter a centralidade pedagdgica, ao menos no
que se refere ao que deveria ser ensinado nas acoes do
programa e com base na previsdo de formacgao das
empresas e instrutores é possivel concluir que havia
uma metodologia. No entanto, o dispositivo nao traz
outros indicios sobre esses aspectos.

No que diz respeito a finalidade, a Portaria N°
16, de 01 de fevereiro de 1971, amplia o escopo do
programa, criando grupos-tarefa de coordenagao
nacional e estadual para realizacdo do Pipmoi por 12
meses, visando especificamente, “[...] treinar novos
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profissionais para as atividades primarias, secundarias
e terciarias [e] aperfeicoar, retreinar e especializar o
pessoal ja empregado” (Art. 19).

Essa Portaria estabelece metas para
cumprimento dos objetivos do programa e, nesse
sentido, prevé o treinamento de 118 mil pessoas nas
atividades econdmicas, sendo 60 mil para a indUstria,
33 mil para a agricultura e 25 mil para o comércio
(Art. 2°).

A organizagdo mantém as estruturas de
comando, nacional e estaduais e, de modo geral, as
mesmas atribuigoes. S&o estabelecidos plano tatico e
padroes de desempenho (Art. 12). Quanto as despesas
para execugao do Programa, esclarece que 0s recursos
viiam do Departamento de Ensino Médio e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagéo - FNDE
(Art. 5°).

O Decreto N° 70.882, de 27 de julho de 1972,
transformou o Pipmoi em Programa Intensivo de
Preparacéao de Mao de Obra (Pipmo), tornando-o mais
abrangente no que se refere ao tipo de curso que
estaria em seu escopo, e tentando viabilizar, de certa
forma, a profissionalizacdo obrigatéria trazida pela Lei
N° 5.692/1971.

Esse programa tem como finalidade

[...] promover habilitagcdes profissionais a nivel de 2° grau e
a qualificagao e treinamento de adolescentes e adultos em
ocupagoes para os diversos setores econdmicos” (Art. 2°).

O Decreto N° 75.081, de 12 de dezembro de
1974, trata da vinculagdo do Pipmo, a partir de 1° de
janeiro de 1975, a Secretaria de Mao de Obra, do
Ministério do Trabalho. O objetivo é promover aos
diversos setores econémicos o escopo do programa
(Art. 1°).

O Pipmo, “[...] mecanismo especial de natureza
transitéria”, terd normas especificas de aplicagcdo de
recursos e gozara de “[...] autonomia administrativa e
financeira no grau estabelecido” no dmbito do Decreto
N° 75.081/1974 (Art. 2°) e sera administrado por uma
Comissao de Administragao, bem como por Comissoes
Estaduais (Art. 4°), além de um grupo de trabalho
formado pelo MEC, Ministério do Planejamento, Senai e
Senac, ao qual cabe estudar e propor as
responsabilidades e atribuicdes entre as partes (Pipmo,
Senai e Senac) (Art. 11). Sua organizagdo prevé a
administragdo nacional por um secretario executivo, e a
administragao regional por coordenadores estaduais,
todos designados pelo Ministro do Trabalho (Art. 29).
Um novo regimento sera expedido para regulamentar
as acdes do programa (Art. 8°) e todo o acervo do
programa sera transferido ao Ministério do Trabalho
(Art. 9°).

N&o encontramos o regimento do periodo em
que o programa esteve sob a gestdo do Ministério da
Educagéo e nem o regimento do periodo posterior a
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1975, quando a gestao passou a ser do Ministério do
Trabalho.

Os decretos citados se referem a instituicdo
dos programas, a organizacéo geral, ndo detalhando os
procedimentos  relativos a parte  pedagdgica
(finalidades, procedimentos metodolégicos e curriculo).

No que tange ao sistema de gestdo dos
programas, consideramos 0 modelo participativo e
democratico, especialmente por instituirem uma
coordenagao nacional e comissdes ou coordenagoes
estaduais, apesar de parecer contraditério, ja que
grande parte dos programas ocorreu no periodo da
ditadura militar. A analise desses dispositivos nos leva a
concluir que, instituido no governo de Jodo Goulart, em
1963, apesar de posteriormente ser continuado por
governo dos militares, o sistema de gestao permaneceu
participativo.

Claramente, os programas tém como objetivo
formar a mao de obra dos setores econdmicos,
utilizando os recursos publicos para alcance desse
objetivo. O enfoque dado a formacao na empresa pela
propria empresa e ao treinamento dos novos
profissionais para atendimento as atividades primarias,
secundarias e terciarias, dao conta de indicar o modelo
taylorista-fordista como modelo pedagoégico desses
processos formativos.

A Lei N° 5692, de 11 de agosto de 1971,
revogou a Lei N° 4.024/61, fixando as Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, tendo seu texto modificado
pelos dispositivos: Decreto n° 69.450/1971; Decreto n®
70.661/1972; Lei n® 6.536/1976; e, Lei n° 7.044/1982,
traz como finalidade do “ensino de 1° e 2° graus”, dar
ao educando a formacédo indispensavel ao “[...]
desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autorrealizacdo, preparacdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania”
(Art. 1°).

Nessa perspectiva, traz a “[...] preparagao para
o trabalho como elemento de formacao integral do
aluno”, obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus, devendo,
portanto, constar nos curriculos das escolas (Art. 4°).
Além disso, essa preparagao para o trabalho ensejara
qualificagdo adequada as condigbes individuais,
inclinacdes e idade dos alunos (Art. 76).

Quanto a organizacéo e ao curriculo, o capitulo
[l determina como deve ser o ensino de 2° grau, cujo
objetivo é formar integralmente o adolescente (Art. 21).
Sua duragéo seré de 2.200 (duas mil e duzentas) horas,
no minimo, em pelo menos trés séries anuais, sendo
que se for para

[...] habilitagdo profissional, esse minimo podera ser
ampliado pelo Conselho Federal de Educagao, de acordo
com a natureza e o nivel dos estudos pretendidos (Art. 22).

Os curriculos de cada grau de ensino seréo

estruturados pelas unidades de ensino, observadas as



determinacbes do Conselho de Educacdo de cada
sistema de ensino, sendo que, para “[...] oferta de
habilitacdo profissional s&o exigidos minimos de
conteldo e duracdo a serem fixados pelo Conselho
Federal de Educacao” (Art. 5°).

O capitulo IV disciplina o ensino supletivo, que
abrangera

[...] desde a iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e
a formagao profissional definida em lei especifica até o
estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e a
atualizagéo de conhecimentos (Art. 25).

Outrossim, cursos de aprendizagem serao
desenvolvidos ao longo do supletivo de 1° grau para
os alunos com idade proépria para estabelecimento do
contrato (entre 14 e 18 anos), visando a “[..]
complementagdo da escolarizacao regular [e no
supletivo de 2° grau] cursos intensivos de qualificacao
profissional” (Art. 27). Quando os cursos de
aprendizagem e/ou de qualificagdo “[...] incluirem
disciplinas, areas de estudo e atividades que os tornem
equivalentes ao ensino regular’, os primeiros dardo
direito ao prosseguimento de estudos (Art. 27).

A partir dos dispositivos encontrados nessa
LDB, concluimos que sua principal caracteristica se
refere a profissionalizagdo do ensino. Evidéncia clara de
que o modelo pedagdgico que continuava em vigor era
o modelo taylorista-fordista. Algo compreensivel do
ponto de vista conjuntural, considerando que a lei foi
redigida no governo militar, que buscava formar os
quadros técnicos para atendimento as demandas do
mercado.

Posta a obrigatoriedade da profissionalizagao
pela lei, algumas questdes se impdem diante das
determinacbes legais: a) se é fato que é necessario
formar para o mercado, n&o se evidencia, na lei, de que
forma serao identificadas suas demandas e/ou como
0s curriculos serdo elaborados a partir de tal
identificagdo; b) ndo aponta como seriam feitos 0s
levantamentos para sinalizacdo das ocupagoes
demandadas para formacao profissional; ¢) se as
escolas brasileiras teriam a infraestrutura necessaria
para realizacdo das atividades praticas requeridas nos
curso; e d) se essa obrigatoriedade interessava a todos.

Obviamente a LDB N° 5.692/1971 n&o agradou
a elite brasileira, que nao se identificava o publico-alvo
das politicas publicas de educacéo profissional. Mais
tarde, a Lei N° 7.044, de 18 de outubro de 1982,
mudaria a perspectiva formativa imposta pelo governo,
e a obrigatoriedade da profissionalizagao daria lugar a
possibilidade de o 2° grau ensejar habilitagao
profissional.

A Constituicao Brasileira de 1988, alem de
estabelecer o papel e as responsabilidades do Estado,
e seus diferentes 6érgéaos, quanto ao cumprimento do

direito a educagdo, traca o0s objetivos a serem

alcancados pela sociedade brasileira em geral. Neste
sentido, apresenta-se sua finalidade.

[...] construir uma sociedade livre, justa e solidéria; [...]
garantir o desenvolvimento nacional; [...] erradicar a
pobreza e a marginalizagédo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; e, [...] promover 0 bem de todos, sem
preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminacao (Art. 3°).

Sobre a organizacdo da educacgdo, a
Constituicao Cidada, que é também a que possui maior
referencial normativo sobre a educagéao, traz no ambito
dos direitos sociais,

[..] a educagdo, a saude, a alimentagédo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia
social, a protegdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados (Art. 6°)

Dentre as competéncias comuns a Unido, aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios,
determina que estes entes federados deverao
proporcionar “[..] meios de acesso a cultura, a
educacdo, a ciéncia, a tecnologia, a pesquisa e a
inovacao” (Art. 23); e estabelece que o0s entes
federados legislem sobre esses temas (Art. 24).

No que diz respeito aos direitos dos
trabalhadores urbanos e rurais, além daqueles que
visam a melhores condicbes sociais a esses
trabalhadores, destacamos a “[...] proibicdo de
distincao entre trabalho manual, técnico e intelectual ou
entre os profissionais respectivos” (Art. 7°); e no que
tange a ordem econbmica e financeira, destacamos o
primado do trabalho como base e objetivo para o bem-
estar e a justica sociais (Art. 193). De certo modo, a
abordagem ao trabalho nesse dispositivo sinaliza,
indiretamente, a formacdo para o trabalho e certas
concepgodes de educagao para o trabalho.

Ao tratar a familia, a crianga, o adolescente, o
jovem e o idoso, a profissionalizacéo € incluida como
um dos deveres da familia, da sociedade e do Estado,
cumprindo a estes assegura-la (Art. 227). A
profissionalizagdo preconizada também pode ser
realizada no ambiente produtivo (aprendizagem
assistematica).

A secdo que trata especificamente da
educacao a inscreve como direito de todos e dever do
Estado e da familia, devendo ser promovida e
incentivada pela sociedade para o “[...] pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho” (Art. 205). Assim, no primeiro artigo da segao
da educacdo, a educagdo profissional emerge
tangenciando a qualificacao para o trabalho.

A Resolucdo do Conselho Deliberativo do
Fundo de Amparo ao Trabalhador - Consefat N° 126, de
23 de outubro de 1996, aprova
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[..] a execugdo, pela Secretaria de Formacdo e
Desenvolvimento  Profissional [(Sefor)] e de agbes
integradas de qualificacéo e requalificagéo profissional, a
serem executadas com recursos do Fundo de Amparo ao
Trabalhador”(FAT)” (Art. 1°)

E, ainda, assegura que as acbes de
qualificacao profissional serdo consolidadas no Plano
Nacional de Educacéo Profissional (Planfor). Quanto a
organizagdo e ao publico-alvo, a resolucdo determina
que as acdes de qualificacéo profissional no ambito do
Planfor serdo desenvolvidas entre a Sefor, as
Secretarias de Trabalho,

[...] organismos governamentais nas diversas esferas da
administragdo publica; e, ainda, organismos néo
governamentais; mediante implementagcao de programas e
projetos propostos com base em Termos de Referéncia
elaborados em consonancia com o disposto nesta
Resolucao (Art. 29).

Para realizacdo da qualificagao profissional no
ambito do Planfor, “[..] os programas e projetos
deverao ser encaminhados a Sefor, para andlise e
aprovacao, na forma de Plano de Trabalho,
preferencialmente  plurianual, detalhado a cada
exercicio”. Esses planos se constituirao em “Planos
Estaduais de Qualifcacdo - PEQ”, sendo
obrigatoriamente confirmados pelas Comissbes de
Emprego Estaduais e do Distrito Federal. Esse
procedimento € indispensavel para que sejam
celebrados convénios para qualificagdo no ambito do
Planfor (Art. 2°).

Os Planos Estaduais de Qualificagdo a serem
apresentados devem ser orientados pelos seguintes
principios: a) articulagdo com o objeto geral do Planfor,
qual seja “[...] garantir qualificacdo e requalificacao
profissional” & populagdo economicamente ativa,
urbana e rural,

[...] de modo a propiciar sua permanéncia, insergédo ou
reinsercdo no mercado de trabalho, ampliando, também
sua oportunidade de geracao de renda, contribuindo dessa
forma para a melhoria da qualidade do emprego e da vida
do trabalhador, bem assim para um melhor desempenho
do setor produtivo (Art. 3°).

No conjunto da populagdo economicamente
ativa, sdo considerados publicos prioritarios, além de
outros grupos vulneraveis social e economicamente
(Art. 3°),

[...] beneficiarios do seguro-desemprego; beneficiarios de
programas de geracao de emprego e renda; trabalhadores
sob risco de perda do emprego; desempregados;
trabalhadores autbnomos e microprodutores do setor
informal.

Os dispositivos analisados na Resolugao
Consefat N° 126/1996 nos levam a considerar que o
Planfor surge com fito de qualificar e requalificar os
trabalhadores, restringindo essa qualificagéao ao nivel da
formacao inicial e continuada. Nao encontramos, no
ambito do plano, mencdo a educacédo profissional
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técnica de nivel médio, o que nos leva a inferir que os
recursos destinados as suas acgoes, inevitavelmente, se
destinariam as instituicbes que pretendessem atuar
com esse tipo de curso, especialmente aquelas que
possuissem experiéncia acumulada nesses cursos e
programas (os Servicos Nacionais de Aprendizagem,
instituicbes paraestatais, privadas e que recebem
recurso publico). Outra concluséo a que podemos
chegar é que os curriculos e as metodologias a serem
utilizados seriam os ja adotados pelas instituicbes em
seus planos de trabalho.

No que diz respeito ao modelo pedagodgico
com o qual se relacionam os dispositivos que
regulamentaram o Planflor, concluimos que se trata do
modelo pos-taylorista-fordista, haja vista que ha

rendncia na acdo estatal quanto a formagao
profissional, sendo objetivo do plano qualificar
comprando servicos das instituicbes de ensino
profissional.

A Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
fixou as atuais Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional; revogando a Lei N° 5.692/71. No que diz
respeito a educacdo profissional, as principais
modificacdes do texto original foram dadas pela Lei n°
11.741/2008. Além disso, o Decreto N° 2.208/1997 e o
Decreto N° 5.154/2004 regulamentaram artigos que
tratavam a educagao profissional, trazendo elementos
de mudanga como apresentamos.

Sobre as finalidades, a atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional esclarece que

[...] a educagdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e
nas manifestacoes culturais,
e gue seu ambito se circunscreve na educacao escolar
(Art. 1°).

A educacao escolar deve se vincular ao “[...]
mundo do trabalho e a pratica social” (Art. 1°), tendo
por finalidade “[..] o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacao para o trabalho” (Art. 2°), e, como
principios de ensino, dentre outros, a vinculagdo com
“[...] o trabalho e as praticas sociais” (Art. 3°)

Quanto a organizacdo e ao curriculo, a LDB
aborda a educagao profissional no Capitulo I, que trata
da educagao basica; mais especificamente na secéao
sobre o0 ensino médio e sobre uma de suas
possibilidades (educagéo profissional técnica de nivel
medio) e, no Capitulo I, especifico sobre a Educagao
Profissional. Nesse sentido, assevera que “[...] ©0s
conteldos  curriculares da  educacdo  basica
observarao” diretrizes, dentre as quais se inscreve a
“[...] orientacao para o trabalho” (Art. 27).

Ao direcionar o ensino médio, a Lei reitera sua
finalidade de vinculagdo entre educacao escolar e
trabalho, determinando que, como etapa final da



educagao basica, o ensino médio tera duragdo minima
de trés anos e, dentre suas finalidades esta, além da
apreensdo dos conhecimentos fundamentais acerca
dos processos produtivos,
a reparagdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicoes
de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores (Art. 35).

A secéo IV-A, da Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM), foi incluida pela Lei n°
11.741/2008, e determina que “[...] o ensino médio,
atendida a formacdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissbes técnicas”,
sendo que “[...] a preparacao geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacao profissional”, podem ser
realizadas nas instituicées de ensino ou em cooperagao
com instituicbes especificas de educacao profissional
(Art. 36 A).

Nesse sentido, a EPTNM pode ser
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio
ou subsequente, esse Ultimo, destinado aos concluintes
de toda educagdo basica (Art. 36 B). Sendo
desenvolvida de forma articulada pode ser:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido
o ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a
conduzir o aluno a habilitagao profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se
matricula Unica para cada aluno; Il - concomitante,
oferecida a quem ingresse no ensino medio ou j& o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada
curso, e podendo ocorrer: a) na mesma instituicdo de
ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; b) em instituigbes de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante
convénios de intercomplementaridade, visando ao
planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagogico
unificado. (Incluido pela Lei n° 11.741/2008).

Quando a EPTN tiver o curriculo estruturado em
etapas com terminalidades que permitam a certificacao
intermediaria, os concluintes dessas etapas obterdo
“[...] certificados de qualificagcdo para o trabalho apés a
conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa
que caracterize uma qualificagao para o trabalho” (Art.
36 C).

O Capitulo lll determina como deve ser a
Educacao Profissional ou Educagao Profissional e
Tecnolégica, conforme modificado em 2008. O texto
original da Lei sancionada em 1996 determinava que

a educagéo profissional, integrada as diferentes formas de
educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva [...].

E que os alunos matriculados ou concluintes
do ensino fundamental, médio ou superior contariam
com a possibilidade de acesso a educacéo profissional,
assim como os trabalhadores de modo geral (Art. 39).

Logo que a Lei N° 9.394/96 foi promulgada, o
Decreto N° 2.208/1997 surge para regulamentar os
artigos 36, 39, 40, 41 e 42, trazendo, no artigo 1°, os
seguintes objetivos para educacao profissional:

| - promover a transicdo entre a escola e o mundo do
trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos
e habilidades gerais e especificas para o exercicio de
atividades produtivas; Il - proporcionar a formacao de
profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no
trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis
medio, superior e de pds-graduagao; Il - especializar,
aperfeigcoar e atualizar o trabalhador em seus conhecimento
tecnoldgicos; IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar
jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a sua insercdo e melhor
desempenho no exercicio do trabalho (Art. 1°).

O decreto preconiza que “[...] a educacao
profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou em modalidades que contemplem
estratégias de educacdo continuada”, podendo ser
realizada tanto nas escolas de ensino regular como
em instituicbes especificas de educacgdo profissional
ou mesmo nos ambientes de trabalho (Art. 2°). Diz
ainda que os niveis da educacéo profissional sdo o
béasico, destinado a qualificagdo e requalificacdo de
trabalhadores; o técnico, visando “[...] proporcionar
habilitagao profissional”; e o} tecnoldgico,
correspondente a cursos superiores (Art. 3°). Aduz que
a organizacao curricular da educacao profissional de
nivel técnico independente da organizacéo curricular do
ensino médio, podendo ser, a primeira, ofertada
concomitantemente ou sequencialmente ao segundo
(Art. 59); os cursos organizados em modulos com
terminalidade para qualificacdo dao direito ao aluno de
certificacao de qualificagao profissional (Art. 8°) (Brasil,
1996).

Analisando a relacdo entre a LDB N°
9.394/1996 e os modelos pedagdgicos, reconhecemos
que os modelos sdo abstracdes, uma vez que nao tém
temporalidade fixa e determinada, sdo engendrados e
nao sao estanques. No entanto, é possivel classificar
historicamente as politicas de educacéo profissional e
avaliar sob que bases conceituais sao formuladas. O
contexto nos remete ao modelo pedagodgico pods-
taylorista-fordista. Todavia, é possivel subdividir esse
modelo em outras duas vertentes dentro do mesmo
modelo, uma hegembnica, fragmentaria, e outra contra-
hegemonica, com proposta de integragao.

Assim, consideramos que essa LDB se vincula
ao modelo pedagoégico pos-taylorista-fordista, uma vez
que a educacéao profissional visa a empregabilidade no
contexto do modelo de producdo da acumulacao
flexivel. A partir da promulgagao da LDB N° 9.394/1996
e do Decreto N° 2.208/1997, consolida-se, portanto, um
modelo fragmentado e de desarticulacao entre o ensino
médio e a educacéao profissional técnica de nivel médio,
reduzindo e fragmentando o tempo de formacgao.
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A analise dos dispositivos que regulamentam a
criagao e o funcionamento do Senai nos mostram que,
historicamente, a instituicio surge tendo suas
concepgbes e modelo pedagdgicos embasados na
organizagdo racional do trabalho, na producéao
taylorista-fordista, com a selecdo e a formagao
profissional como métodos para formar os futuros
trabalhadores industriais. Assim, o enfoque da
instituicao é dado a promocéo da eficiéncia do homem
no trabalho profissional, formando o trabalhador ideal,
que seria disciplinado e colaborador nos processos de
produgdo. A preocupacéo da instituicao é a eficiéncia
no trabalho e a racionalizacdo, sempre orientando suas
acOes a partir das preconizagbes dos ideais taylorista-
fordista.

As mudancas ocorridas noS  Processos
produtivos, do modelo de producao taylorista-fordista
para 0 modelo toyotista, afetam também as
concepgbes e modelos pedagdgicos adotados na
educacao. No, entanto, nos dispositivos legais, essas
mudancas nao sao evidenciadas. Essa andlise é
possivel levando em consideracdo outros documentos
internos  da instituicdo, tais como aqueles que
disciplinam e institucionalizam uma Unica metodologia
para a entidade em ambito nacional, bem como os
dispositivos que regulamentam a educacao profissional
brasileira, especialmente a partir da LDB 9.394/1996.

V.  CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho moderno, no contexto da
industrializagcdo na década de 1930, trouxe novos
contornos a questdo da educacdo escolar: a
escolarizacao e a formacao para o trabalho passam a
ser um problema nacional. A partir das mudancas nos
processos produtivos, decorrentes da introdugdo da
racionalizagao do trabalho, caracteristica do fordismo,
também se tornam necessarias transformagdes no
processo educacional, visto que a formacao da méao de
obra para o trabalho industrial ndo poderia ser a
mesma.

Modificou-se, pois, o conceito de formagao
profissional, enfatizando a organizagao das tarefas, a
introdugdo de métodos planejados, a selecdo e o
preparo dos trabalhadores, a supervisdao e o controle
dos processos produtivos, a disciplina na execugao do
trabalho e a singularizagao das fungbes. Tais principios
do novo paradigma de produg&o visavam ao ganho de
eficiéncia operacional e ao lucro. A racionalizagdo do
trabalho foi amplamente divulgada no Brasil €, desde o
inicio, esteve ligada a formagado profissional,
especialmente pelo fato de o Instituto de Organizacao
Racional do Trabalho (Idort) contar com o apoio € a
participagdo de  intelectuais na  remodelagédo
pedagdgica do ensino profissional brasileiro.

Esse processo fez emergir um novo modelo
pedagdgico que denominamos de taylorista-fordista, no
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qual a agao estatal é estruturada e voltada para a
incorporagao dos novos padrdes de produgado e do
tempo socialmente necesséario para a producdo de
mercadorias. O aluno ingressante nos cursos de
formagao profissional agora é o adolescente entre 14 e
18 anos, e a escolaridade exigida, o curso ginasial,
fazendo com que o tempo socialmente necessario a
formagao profissional coadune com os novos padroes
de produgéao, como afirmou Lima (2010).

A organizacdo do sistema produtivo que
determinou esse paradigma educacional tem como
modelo grandes fabricas com muitos trabalhadores,
atuando em uma estrutura hierarquizada em niveis
operacionais, de supervisao e de planejamento e
gestao. Esse sistema produtivo objetiva a produgao em
“[...] massa de produtos homogéneos para atender
a demandas pouco diversificadas” (Kuenzer, 1999,
p. 126). A estruturagdo da producéo se da em linhas de
producdo, estruturadas em pequenas partes, com seus
tempos e movimentos padronizados e controlados
pelos inspetores de qualidade.

E nesse cenéario que surgem as experiéncias
pedagdgicas de preparagdo da forga de trabalho
industrial, experimentando os métodos racionais,
selecionando alunos e formando-os metodicamente,
por meio da racionalizacdo, da introducdo de novas
técnicas de adaptagdo as maquinas e da
disciplinarizacéo.

A criagcdo de instituicbes como o Senai e a
instituicao das leis organicas demarcam a legitimagao
do novo modelo pedagdgico. A constituicao de um
modelo pedagoégico que atendesse a essa nova
maneira de produzir exigiu a estruturagdo de conteldos
fragmentados e organizados em sequéncia rigida e
uniforme, com procedimentos didaticos separando os
tempos de aprendizagem tedrica dos tempos de
procedimentos praticos. Para atender a essa
prerrogativa, as tarefas deveriam ser rigidamente
hierarquizadas e centralizadas, de modo a garantir a
disciplina necesséaria a vida produtiva e, em Ultima
instancia, a vida social.

Em decorréncia, inferimos que o modelo
pedagogico taylorista-fordista operava a partir do
conceito de qualificagao profissional para determinada
ocupacao, priorizando os modos de fazer (saber-fazer),
a disciplina e o desenvolvimento de habilidades
psicologicas e fisicas para o posto de trabalho. Os
curriculos para a formagao profissional, sempre regidos
pela concepgao positivista da ciéncia, eram elaborados
a partir da selecéo das tarefas tipicas da ocupagéo
objeto da aprendizagem.

Ademais, encontra-se no contexto da
industrializagdo brasileira e da produgao fordista, numa
proposta de qualificar para o mercado de trabalho e
forjar uma identidade de trabalhador disciplinado e
racionalizado com vistas ao emprego e a atuagao
restrita ao posto de trabalho.



Esse modelo pedagdégico perdurou até inicio

dos anos 2000, quando foi substituido em razdo das
mudancas decorrentes do processo produtivo, no qual
vigorava um novo paradigma de produgao baseada na
acumulagao flexivel, o chamado Toyotismo.

10.
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State Continuing Training Centers

A Formacao de Professores no Brasil: Uma Analise Dos Estudos Sobre Os Centros
Estaduais de Formacao Continuada

Maira Vieira Amorim Franco * & Shirleide Pereira da Silva Cruz °

Resumo- As pesquisas referentes & Formagéo Continuada de
Professores tém buscado analisar as demandas sociais, 0
impacto das politicas publicas, dos projetos educacionais em
andamento e as questbes relacionadas aos elementos
objetivos e subjetivos que permeiam o trabalho em uma
sociedade que se organiza sob a ética capitalista. Dessa feita,
0 presente estudo teve por objetivo apresentar o resultado da
andlise de trabalhos que pesquisaram os Centros de
Formagéo Continuada de Professores geridos por redes
estaduais de educacgéo. Buscou-se identificar e compreender
como as produgdes cientificas sobre tal campo estéo
realizadas, em observancia aos trabalhos que investigaram as
instituicdes que oferecem essa modalidade de formagéo.
Para tanto, empreendeu-se um estudo de revis&o de literatura,
tendo como recorte temporal 0 periodo 2010-2022, partindo
da publicacdo dos Decretos n°s 6.755, de 29 de janeiro de
2009, e 8.752, de 9 de maio de 2016, que regulamentaram a
Formagéo de Professores na Ultima década. Como método
de investigacdo e exposicdo elegeu-se o Materialismo
Histérico e Dialético, que possibilitou a apreensédo e
compreens&o concreta das relagdes presentes nos trabalhos
analisados, desvelando as determinagdes histérico-sociais
relacionadas ao objeto de estudo, contribuindo, assim, para
uma interpretagdo mais abrangente e contextualizada do
material selecionado. Os resultados evidenciaram a escassez
de estudos sobre as instituicdes de Formagao Continuada de
Professores dos sistemas locais de ensino, bem como
alguma tendéncia de investigagao sobre o trabalho em sala
de aula, das técnicas e metodologias da pratica pedagdgica
do professor regente e do professor formador, tendo como
base as experiéncias exitosas e o repasse de formag&o entre

pares.
Palavras-chave: centros estaduais de formagéo
continuada; formagdo continuada de professores;

concepgOes tedricas e metodolégicas.
[. INTRODUCAO

s pesquisas na area de Formagao Continuada de
Professores buscam entender e acompanhar a

realidade social, incluindo as demandas, o0s
impactos das politicas publicas, os projetos de
educacao e os fatores objetivos e subjetivos que
influenciam o trabalho em uma sociedade capitalista.
Tais questbes impactam diretamente a pratica docente,
exigindo uma formacao que leve em consideracao

Author a o: Universidade de Brasilia — UnB, Brazil.
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diferentes campos de atuacao e a realidade em que os
professores estdo inseridos, com base em suas

representagbes  histéricas, culturais, politicas e
econbémicas.
Em 29 de janeiro de 2009, no segundo

mandato do governo Luis Indcio Lula da Silva, foi
instituida a Politica de Formacéo de Profissionais do
Magistério da Educacéo Basica, por meio do Decreto
n® 6.755 (Brasil, 2009), cujo objetivo era estabelecer as
diretrizes e bases para a formacao e capacitagao dos
professores da Educagéo Basica, incluindo os Ensinos
Fundamental e Médio, também disciplinando a atuagao
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) para o fomento de programas
de formagao inicial e continuada, além de estabelecer
acbes para o aperfeicoamento profissional e a
valorizacdo da carreira docente. O mesmo ditame
apontou para a implementacdo dos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacao Docente (FEPADs),
criados no ambito dos Estados, com o objetivo de
planejar, coordenar e avaliar a politica estadual de
Formacéao de Professores da Educagéo Basica.

Em 9 de maio de 2016, no governo Dilma Vana
Rousseff, o Decreto n® 6.755/2009 (Brasil, 2009) foi
revogado pelo Decreto n° 8.752 (Brasil, 2016), que
estabeleceu a Politica Nacional de Formagao dos
Profissionais da Educacdo Basica. Para Aradjo,
Brzezinski e Sa (2020), tal ditame promoveu medidas
consideradas polémicas, sendo uma delas a criagcao
Comité Gestor Nacional, que pode, entre outras
atribuicdes, limitar a autonomia dos FEPADs e das
instituicdes correlatas. Cabe ressaltar que o Comité foi
criado j& sob a gestdo do governo Michel Miguel Elias
Temer Lulia.

Neste movimento de acompanhar, por meio de
andlise e de reflexdo critica, as legislagbes que
normatizam a Formacao Continuada de Professores, a
presente pesquisa teve por intencdo compreender sob
quais aportes conceituais e metodoldgicos se
fundamentam a formagéo docente assumida de forma
institucionalizada pelas redes estaduais de educacao,
através de seus Centros de Formagao. Para tanto, o
periodo temporal estabelecido foi 2010-2022, tendo
como ponto de partida a publicacdo dos Decretos n°s
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6.755/2009 (Brasil, 2009) e 8.752/2016 (Brasil, 2016),
que regulamentaram a Formacao de Professores ao
longo da ultima década.

Empreendeu-se, portanto, uma pesquisa de
natureza qualitativa, que buscou realizar uma revisao de
literatura, cujo objetivo foi apresentar o resultado da
andlise de trabalhos que pesquisaram os Centros de
Formacdo Continuada de Professores, geridos por
redes estaduais de educacdo, visando apreender e
identificar como estao sendo realizadas as producoes
cientificas sobre este campo, investigando as
instituicdes que ofertam tal modalidade de formacéo.

Desa feita, optou-se pelo método de
investigagao e apresentacdo do Materialismo Histérico-
Dialético, que permitiu apreender e compreender as
relacdes existentes nos trabalhos analisados, revelando
as determinacbes histérico-sociais associadas ao
objeto de estudo, contribuindo para uma interpretacao
mais ampla e contextualizada do material selecionado.

Os resultados evidenciaram a caréncia de
estudos sobre as instituicoes de Formagao Continuada
de Professores dos sistemas locais de ensino, alguma
tendéncia de investigagado sobre o trabalho em sala de
aula e da pratica pedagogica do professor, além de
demonstrar que grande parte da oferta de formacgoes se
apresenta sob uma perspectiva imediatista e utilitaria,
que prima pelo repasse de métodos e técnicas a serem
replicadas em sala de aula pelos docentes.

II. Os CENTROS DE FORMACAO CONTINUADA

Os Centros de Formacao Continuada sao
espagos fisicos mantidos pelos governos locais dos

sistemas de ensino estaduais e que ofertam
capacitacao aos profissionais da Educacéo, entre os
quais, os professores. Ali, sao articulados(as),
elaborados(as) e implementados(as) programas e
acoes de desenvolvimento profissional, com o objetivo
de promover a formacao continuada e a atualizacao
dos profissionais da educacao, proporcionando-lhes
oportunidades de aprimoramento em diferentes areas
(métodos de ensino, tecnologias educacionais, gestao
escolar, entre outras).

Intencionando  encontrar  trabalhos  que
tratassem do objeto de estudo em voga, procedeu-se a
busca nas bases de dados em dois momentos. No
primeiro momento, a partir de descritores ligados ao
objeto de estudo (“Formagédo Continuada de
Professores”; “Centros de Formagao Continuada de
Professores”; “Fundamentos da Formagao Continuada
de Professores”; e “Concepgbes tetricas e
metodologicas da/de Formagdo Continuada de
Professores”), lograram-se apenas quatro trabalhos. No
segundo momento, os descritores concernentes aos
nomes dos Centros de Formacao Continuada das
Redes Estaduais, extraidos dos sites das Secretarias de
Educacao, das respostas de e-mails e de solicitacdes e
informacado por meio da Lei n° 12527, de 18 de
novembro de 2011 (Brasil, 2011) — Lei de Acesso a
Informacéao (LAI) —, foram incluidos nas buscas. Dessa
feita, foi possivel identificar que 14 Estados possuem
Centros de Formacdo Continuada de Professores,
evidenciados nos quadros 1, 2, 3 € 4, a seguir.

Quadro 1: Centros de Formacao Continuada de Professores na Regiao Norte do Brasil.

Amazonas (SEDUC)

Regiéo Estado Instituigio

Norte — Amapa Centro de Valorizagédo da Educagéo
Secretaria de Estado da Educagdo do | (CVEDUC)
Amapé (SEED)
— Amazonas Centro de Formagao Profissional

Secretaria de Estado de Educagao do

Padre José Anchieta (CEPAN)

- Para

(SEDUC)

Secretaria de Estado de Educagao

Centro de Formacéo dos
Profissionais da Educagédo Bésica do
Estado do Para (CEFOR)

— Roraima

Desportos (SEED)

Secretaria de Estado da Educagéo e

Centro Estadual de Formacéo dos
Profissionais da Educagéao de
Roraima (CEFORR)

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir da consulta aos sites e das respostas das Secretarias Estaduais de Educagédo.

Quadro 2: Centros de Formacao Continuada de Professores na Regiao Nordeste do Brasil.

Regido Estado

Instituicdo

Nordeste — Alagoas

Alagoas (SEDUC)

Secretaria de Estado de Educacéo de

Centro de Formagao Professor Ib
Gatto Falcao (CENFOR)

— Bahia

Bahia (SEC)

Secretaria da Educagédo do Estado da

Instituto Anisio Teixeira (IAT)
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- Ceard Centro de Educagéo a Distancia (CED)
Secretaria da Educagéo (SEDUC)
— Paraiba Centro Formagao e Treinamento de

Secretaria de Estado da Educacéo e da
Ciéncia e Tecnologia (SEE - PB)

Professores de Campina Grande
Centro Formacédo e Treinamento de
Professores de Sousa

Ndcleo Treinamento de Jodo Pessoa e
Centro Estadual de Linguas

Piauf
Secretaria de Estado de Educagéo

Unidade Técnica Chao da Escola
(UTECEC)

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir da consulta aos sites e das respostas das Secretarias Estaduais de Educagéo.

Quadro 3: Centros de Formacao Continuada de Professores na Regidao Centro-Oeste do Brasil.

Regiéo

Estado

Instituigao

Centro-Oeste

— Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educacéo

Subsecretaria de Formacéo
Continuada dos Profissionais da

do Distrito Federal (SEEDF) Educacéo (EAPE)
- Goias Centro de Estudos, Pesquisa e
Secretaria de Estado da Educagéo | Formagdo dos  Profissionais  a

(SEDUC)

Educagao (CPFOR)

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir da consulta aos sites e das respostas das Secretarias Estaduais de Educagéo.

Quadro 4: Centros de Formacao Continuada de Professores na Regidao Sudeste do Brasil.

Regiéo

Estado

Instituigio

Sudeste

— Espirito Santo
Secretaria de Estado da Educacéo
(SEDU)

Centro de Formacéo dos
Profissionais da Educacdo do ES
(CEFOPE)

— Minas Gerais
Secretaria de Estado de Educacéo
de Minas Gerais (SEE/MG)

Escola de Formacéo e
Desenvolvimento  Profissional de
Educadores de Minas Gerais

— Sé&o Paulo
Secretaria da Educagao do Estado
de S&o Paulo (SEDUC-SP)

Escola de Formacéo dos
Profissionais da Educacéao Paulo
Renato Costa Souza (EFAPE)

Fonte: elaboragdo prdpria, a partir da consulta aos sites e das respostas das Secretarias Estaduais de Educagéo.

Diante do exposto, foi possivel constatar que
12 Estados nao possuem Centros de Formacao
Continuada de Professores, sendo trés Estados aqueles
que compdem a Regiao Sul do Brasil.

Assim, no segundo movimento de busca nas
bases de dados de pesquisas, foram encontrados 48

trabalhos, sendo 11 estudos selecionados
analise (vide tabela 1, a seguir), uma vez que o critério
de exclusao adotado foi desconsiderar os trabalhos que

para a

nao tratavam de Formagao Continuada de Professores

ensino.

Tabela 1. Resultado do Levantamento Bibliografico nas Bases de Dados

de algum centro integrante de uma rede estadual de

Base de Dados Quantidade de Trabalhos EScl:Jc?r?tE:gg: :SéTsribglrriloéfio
Encontrados =
de Excluséo
Biblioteca Digital Brasileira de 6 4
Teses e Dissertagoes (BDTD)
Coordenacgao de Aperfeicoamento 5 1
de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) - Catélogo de Teses e
Dissertagoes
Qualis CAPES - Periddicos A1 a 21 0
B2
Associagdo Nacional de Pods- 3 1

Graduagédo e

Pesquisa

em

Educacdo (ANPED) — Grupo de

Trabalho (GT) 08
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Associacao Nacional pela 2 0

Formacdo dos Profissionais da

Educagao (ANFOPE)

Scientific Electronic Library Online 5 1

(SciELO)

Google Académico 6 4
Total 48 1

Fonte: elaboracéo prdpria, a partir do levantamento de trabalhos nas bases de dados.

Um primeiro dado de atengédo se refere a
qguantidade infima de trabalhos encontrados que
pesquisaram o tema do objeto de estudo da presente
pesquisa. De fato, pesquisar os centros que formam os
professores da Educagéo Bésica no Brasil se mostra
como agao importante, uma vez que, por meio das
acdes que realizam, tem-se a efetivagéo da politica de
Formacéo Continuada nacional e local, reverberando no
trabalho realizado pelos professores nas escolas.

CATEGORIAS ANALITICAS Dos EsTupos
ENCONTRADOS

Apds a leitura completa dos trabalhos
selecionados, 0os mesmos foram organizados em
categorias, para o devido mapeamento em relagdo as
Oticas e epistemologias ali empreendidas, bem como
0s principais achados.

[1I.

a) Politicas e concepgéo da Formagéao Continuada

Davis et al. (2011) e Silva (2012) apresentam
estudos que remetem a implementagéo de politicas de
Formagao Continuada, cuja concepgéao reforca o
aprimoramento de métodos e técnicas de ensino, sob a
alegacgéo da formagao inicial deficitaria, privilegiando as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica, com
propostas padronizadas que intencionam, por meio de
programas educacionais, monitorar o trabalho docente,
acarretando, assim, a perda de autonomia do
professor.

Dessa feita, a Formagao Continuada considera
como trabalho docente aquele realizado apenas em
sala de aula. Para Silva (2019), tal concepgao tem por
base o conhecimento pratico desenvolvido pelo
professor durante sua pratica de ensino, envolvendo a
construgao de conhecimentos e teorias sobre a pratica
docente via ciclo agao-reflexdo-agdo. O professor
busca na formacao contemplar (ou resolver) demandas
diarias da escola e as situagbes que emergem na
sua sala, em um processo solitario de
autorresponsabilizagao.

Ainda de acordo com Silva (2019, p. 34):

[..]Ja valorizagdo do saber pratico imprime um carater
pragmatico na formagéo de professores e é tomado pelas
politicas publicas como um viés hegemobnico. Pois, ao se
restringir ao cotidiano da pratica da atividade central do
professor, a aula, o exime na produgao do conhecimento
da apreenséo das articulagbes histéricas entre o trabalho
educativo e a apropriagdo do conhecimento socialmente
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elaborado, restringindo o saber docente e a fungéo da sua
atividade.

Subsidiada por tal perspectiva utilitaria, a
Formacédo Continuada contribui para a regulacdo da
acéo pedagogica do professor, proporcionando um
aprendizado pela prépria experiéncia — em muitos
casos, associada ao compartilhamento massivo de
atividades e propostas a serem replicadas em
diferentes realidades, como praticas exitosas advindas
do cotidiano da sala de aula.

No estudo de Davis et al. (2011), o referencial
tedrico utilizado para discutir o tema foi centrado em
Gatti e Nunes (2009) e Gatti e Barreto (2009), que
tratam das deficiéncias da formacéo inicial (as politicas
de Formagéo de Professores se voltaram para tentar
sanar tais lacunas); e ainda, Fessler (1995), Fuller e
Brown (1995), Gregorc (1973) e Mevarech (1995),
embasaram a discussao sobre a formagdo como parte
permanente do ciclo de vida profissional.

Ja no estudo de Silva (2012, p. viii), seu aporte
tedrico foi apresentado no Resumo, assim evidenciando
como ele ajudou na discussao da teméatica ao longo do
texto:

Na pesquisa considera-se que a formacao continuada € um
processo de construgdo tedrico-pratico que se constroi na
trajetéria da vida profissional do professor. Para definir a
compreenséo de formagédo e formagé&o continuada de
professores recorre-se a Contreras (2002), Gatti (2008),
Gentil (2006), Giroux (1997), Gramsci (1982), Freire
(1987,1996); Névoa (1992, 1995 e 2000), e Schon (1992).

Silva (2012) prossegue apresentando a
estrutura do Centro de Formacé&o, que possui varias
sedes no Estado do Mato Grosso; e ainda, realizou
entrevistas com os formadores que atuaram nas
formacdes  ofertadas no  periodo  2008-2009,
selecionados em editais internos da Secretaria de
Educacgéao local para atuar em cursos pré-definidos ou
em programas do Ministério da Educacdo (MEC),
sendo de suma importancia ouvir os sujeitos que estao
com os professores no dia a dia da formacao.

De fato, as pesquisas referendam que a
concepgdo da Formagédo Continuada, tal como
implementada em politicas ou programas, tem como
foco a acdo pedagdgica, limitando a atividade docente
ao espago da sala de aula e ao conhecimento pratico
adquirido pelo professor em sua rotina diaria, via ciclo
acao-reflexdo-agao. Desse modo, o docente procura,
por meio dessa formacdo, abordar ou solucionar as



demandas imediatas da escola e as situacbes que
emergem em sua sala, em um processo, por vezes,
solitario de autorresponsabilizagao.

b) Formagéao Continuada e trabalho pedagdgico

Os trabalhos de Bernardo (2017), Duarte
(2012), Lagar (2012), Pereira e Castro (2012) e Reis,
Nantes e Maciel (2019), apresentam, em seus
resultados, que a Formagao Continuada deveria ser um
elemento importante na melhoria do trabalho
desenvolvido em sala de aula; mas, dependendo das
propostas dos cursos, os professores podem ou n&o
serem levados a alguma reflexdo critica em prol de
alguma transformagdo ou reconfiguragdo de seu
trabalho.

Outro aspecto apontado nas pesquisas se
refere ao fato de a Formagéo Continuada legitimar o
trabalho técnico do professor, fundamentando as acoes
docentes fazendo uso de modelos comumente
aplicados nas aulas ou em roteiros de sequéncias
didaticas.

No estudo de Duarte (2012), por exemplo, tem-
se a discussao com Carvalho (2006), Carvalho e
Simbes (2002), Chartier (1998), Freitas (2002), Gatti
(2008) e Souza e Gouveia (2011). Os programas de
formacao s&o analisados com embasamento de Diniz-
Pereira (2010), Marcelo (2009) e Torres (1998). Em sua
pesquisa, aquela autora aborda uma proposta de
formacdo de rede organizada a partir das demandas
apresentadas pelos professores de uma rede de
ensino municipal, que tem relagdo direta com o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
Entretanto, um grupo de professores de cada escola
recebe a formacao, ao passo que estes se encarregam
de fazer o repasse mensal aos colegas, culminando no
Projeto Alfaletrar para a Educacéao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Ali foi possivel entender que o
modelo de repasse ou a replicagdo de formagao
desestimula a interacado entre os pares e a adequacao
ao contexto dos participantes, entre outros aspectos,
uma vez que o simples repasse prescinde a discussao
de como o curso podera contribuir a médio e longo
prazo na carreira docente do professor.

Na pesquisa de Pereira e Castro (2012) tem-se
uma discussao sobre como a formacao pode auxiliar
no combate ao racismo nas escolas, trazendo
transformacédo na praxis do professor. Ali tem-se uma
breve apresentacao sobre os negros no Brasil com o
apoio das ideias de Costa (2006), Martiniello (1995) e
Segato (2006). Em seguida, tem-se o dialogo com os
dados e documentos oficiais sobre as comunidades
indigenas e a composicao da populacdo negra no pais.
Também com documentos e dados do Estado de
Roraima, tem-se a discussdao de como a educagao
ambiental e racial deveria permear as Formagoes
Continuadas, mesmo sem 0s elementos de que o
discurso escrito implica diretamente no trabalho
desenvolvido em sala de aula. De todo modo, o estudo

em comento suscitou a necessidade de verificar se na
oferta de cursos dos Centros de Formagdo sao
considerados temas transversais que estejam nos
Projetos Politico-Pedagodgicos (PPPs) préprios e/ou no
Curriculo da Rede Estadual de Educagao, tendo em
vista que os temas transversais sao assuntos ou
questdes que abrangem mdlltiplas éreas do
conhecimento e  auxiiam na  compreensao
interdisciplinar da politica de Formagao Continuada.

A dissertacdo de Lagar (2012) aponta a
incipiéncia da ideia de Formacédo Continuada como
direito e como desenvolvimento profissional. Os
participantes da referida pesquisa tém a percepgéo que
a formacéo é um elemento importante que enriquece o
trabalho, fundamentando suas acdes em sala de aula,
mas que 0s cursos ofertados atendem em parte as
necessidades formativas dos docentes, pois deveriam
considerar a realidade das escolas da Rede Publica do
Distrito Federal. Ali, o tema “Formacao de Professores”
é tratado em trés subcapitulos, a luz das ideias de
Asbahr e Sanches (2006), Borges (2010), Gasparin
(2012), Libaneo (2021), Névoa (1989, 1995), Oliveira
(2013), Paro (2008), Sacristan (1995), Saviani (2013),
Silva (2011), Veiga (1995), que permitiu compreender o
fato de que as condicbes materiais e imateriais na
oferta de cursos devem se complementar, quais sejam:
0 acesso/deslocamento a Subsecretaria de Formagao
Continuada dos Profissionais da Educagao (EAPE); e,
os temas de formacéo, ora teéricos em demasia; ora

privlegiam uma abordagem mais pratica, sem
complementaridade entre eles.
O estudo de Bernardo (2017) remete a

dificuldade de mudanca de postura pedagdgica por
parte dos professores. Em sua pesquisa, ela reconhece
nao se ftratar de um processo fécil, mas que a
resisténcia em refletir para repensar a pratica em sala
de aula pode dificultar o alcance de resultados
satisfatérios na aprendizagem dos alunos - segundo o
olhar dos professores formadores dos cursos. As ideias
de Candau (1997), Delors (2003), Maximo e Nogueira
(2010), Noévoa (1997), Pinto (2010), Schon (1997),
Vasconcellos (1996), Tardif (2002), entre outros, se
encontram no decorrer do texto da pesquisa em
comento dialogando sobre a préatica pedagdgica e sua
relagdo como a Formagéo de Professores. Novamente,
a discussao sobre a realidade escolar aqui evidenciada
apresenta um pouco do contexto de algumas escolas
do Estado do Mato Grosso, trazendo a discussao de
que é necesséario que a Formacédo Continuada tenha
uma ligagdo com os diversos cenarios escolares dos
Estados, que a descentralizacdo na oferta de cursos
pode ser uma boa alternativa, considerando o tamanho
da rede que necessita ser alcangada.

Em Reis, Nantes e Maciel (2019), tem-se o
panorama entre o pioneirismo da proposta de criagao
do Centro de Formacao e Atualizagao dos Profissionais
da Educacéo Bésica (CEFAPRO), a oferta da Formacao
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Continuada e sua contribuicao para o trabalho realizado
nas escolas. A fim de discutir o processo histérico da
criacdo e da implantacao do referido Centro de
Formacgao, bem como os problemas educacionais no
Brasil apontados em outras pesquisas, aqueles
pesquisadores se apoiam em documentos oficiais,
além das ideias de Alarcao (2001), Gadotti (2003),
Luckesi (2005), Novoa (1989, 1991, 1995, 2000), Rocha
(2010) e Saviani (2021). E ainda, a pesquisa em
comento apontou que o Centro de Formagao contribui
para o trabalho do professor, cumprindo seu papel de
instancia formativa; mas, a politica de gestéo, alterada a
cada governo, atrapalha o processo de implantagao de
programas e gera descontinuidade a cada periodo
eletivo.

De fato, as pesquisas supracitadas indicam,
dependendo do modelo e da oferta da formagao, que
estes podem nao dialogar com as necessidades
formativas dos professores, pois muitos profissionais
cumprem com a participacdo obrigatéria para a
progressao na carreira ou por estarem no local da
formacao, acarretando na mecanizagdo do processo
formativo. Para Freire (apud Saul; Saul, 2016), a
Formagao Continuada deve ser uma demanda de
aprendizagem ao longo da vida profissional,
culminando em um momento participativo, para que 0s
professores tenham a oportunidade de questionar e
refletir sobre sua pratica pedagogica; logo, o trabalho
pedagogico inclui o processo de planejar, desenvolver
e avaliar o trabalho educativo de modo critico e
participativo.

c) Os Centros de Formacdo Continuada: perspectivas
formativas

Na presente categoria, os estudos de Dantas
(2016), Gobatto (2015), Jesus ([s. n. t) e Lacerda
(2016) apresentam elementos indicadores da influéncia
da gestao na concepcao das propostas de formacao
dos Centros pesquisados, a dificuldade de acesso as
sedes e a importancia da seguranca e autonomia do
formador.

Os estudos trazem como /ocus de pesquisa
dois espacos institucionalizados para a formacao
continuada e professores, a saber: 1) Os artigos de
Gobatto (2015) e Jesus ([s. n. t.]) tratam do Centro de
Formagao e Atualizagédo dos Profissionais da Educagao
Basica de Mato Grosso (CEFAPRO/MT); e, 2) As
Dissertagbes de Dantas (2016) e Lacerda (2016)
apresentam estudos referentes a EAPE/DF.

Em seu artigo, Gobatto (2015) apresenta o
CEFAPRO/MT, desde a sua criacao, caracterizando sua
proposta pedagoégica e destacando as principais
mudancas ao longo dos anos. Aquele autor dialoga
com o0s documentos oficiais € com os estudiosos
Favretto (2006), Maximo e Nogueira (2010) e Novoa
(1989, 1995), discorrendo sobre o papel preponderante
do CEFAPRO/MT na construgdo de um processo de
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Formacéao Continuada mais consciente, sem perder de
vista a escola como termémetro de atuagdo junto aos
profissionais da Educacéo. Ele enfatiza a importancia
da cooperagédo entre as instancias de gestao federal,
estadual e municipal, bem como da sociedade civil
organizada, a fim de garantir com que o préprio Centro
de Formacéo elabore as politicas de Formagao de
Professores, em contraponto a visdo gerencialista de
gestao em vigor — que modificou a proposta de criacao
inicial, quando os profissionais da rede estavam na
gestao e participavam da elaboracdo das propostas de
formacao e se preocupavam com as necessidades de
formagao trazida por seus pares, para uma instancia
executora de politicas encaminhadas pela gestdo da
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
(SEDUC/MT).

O relato de experiéncia de Jesus ([s. n. t.])
apresenta, por meio do trabalho desenvolvido pelos
formadores, como o espaco fisico foi estruturalmente se
organizando e as formacdes foram, aos poucos,
tracando o perfil formativo do responsavel por ministrar
os cursos. Ali houveram situagbes de questionamento
do perfil dos formadores — 0 que abalou a seguranca e
autonomia dos docentes, que passaram a ter mais
confianga quando a formacao passou a ser realizada
pela universidade. Aquela autora apresenta as
referéncias (autores que provavelmente sdo seu
referencial tedrico) apenas ao final do trabalho; ou seja,
estes ndo foram apontados no decorrer do texto,
dificultando a compreensdo sobre onde cada
perspectiva fundamentava a discussao. Assim, buscou-
se na leitura do trabalho identificar as principais ideias
de Luck (2012), Paro (2007) e Vasconcellos (2013), que,
em suas obras, defendem a participacdo da
comunidade escolar na escola, o trabalho do gestor na
construcdo de uma escola participativa, a gestao
democratica e a gestdo da coordenacéo pedagogica
na continuidade do trabalho desenvolvido na escola.
Ainda no escrito em comento, Morin (2000) e Tardif
(2002) trazem, em suas obras, a discussao sobre a
reflexdao do que constitui o conhecimento (0 saber)
profissional dos docentes e discutem a importancia da
Formacédo Continuada para o desenvolvimento desse
conhecimento (saber).

Névoa também é outro estudioso apontado nas
referéncias de Jesus ([s. n. t]), que apresenta uma
reflexdo sobre a importancia da Formagdo de
Professores para a qualidade da educacao e discute
questdes relacionadas a identidade profissional dos
docentes.

A dissertacdo de Dantas (2016) analisa o
desenvolvimento das atividades no Centro de
Formacgao supracitado, no recorte temporal 1995-2010,
trazendo as influéncias politicas de cada periodo e de
como as propostas de formagao reverberaram nas
escolas. Aguerrondo (2003), Alvarado-Prada, Freitas e
Freitas (2010), Furter (1978), Gatti (2008), Hypollito



(2000), Lourenco Filho (2001), Menezes (2003), Neotti
(1978), Tardif (2002), entre outros estudiosos, trataram
da questdao da Formacao Continuada de Professores
em diferentes conceitos no escrito em questdo. Na
discussao sobre a Formacao Continuada a partir da
pratica docente como fator de desenvolvimento
profissional, o didlogo se construiu a partir dos
conceitos de Freire (1996, 1997), Gatti e Barreto (2009),
Imberndn (2017), Névoa (1997, 2009), Perrnoud (1999),
Sacristan (2000), Souza (2006), Tardiff (2002), Zeichner
(1993), entre outros estudiosos. E para discutir sobre a
constituicdo de uma politica de Formagao Continuada,
Azevedo (2004), Freire (1996), Gatti e Barreto (2009),
Hofling (2001), Imbermnon (2017), Novoa (1997), Secchi
(2013), entre outros, foram os estudiosos apresentados.
Por fim, o texto de Dantas (2016) ainda assevera
que a distancia da sede da EAPE/DF desmotiva a
participagcdo  dos  professores nas  formagoes
presenciais.

A dissertacao de Lacerda (2016) tem seu apoio
nas ideias de Dubar (1997), Gatti (2009), Imberndn
(2017), Marcelo (2009), Moura (2007), Névoa (2007),
Pimenta (2005), Tardif (2002), entre outros estudiosos,
bem como em trabalhos da prépria autora, que tratam
da questdo da Formacdo Continuada no contexto do
Distrito  Federal, trazendo o0s significados e
especificidades dos saberes docentes, da identidade e
do desenvolvimento profissional, buscando estabelecer
uma aproximagdo com a realidade pesquisada,
revelando as fragilidades (ou precariedades) de seu
objeto: o Centro de Formacéao e sua contribuicao para o
desenvolvimento profissional dos professores.

De fato, os estudos supracitados apresentam
elementos que podem influenciar na concepgao da
formagdo dos Centros de Formacéo, tais como: a
influéncia politica sobre os processos; a dificuldade de
acesso aos Centros de Formacéo; e, a importancia da
seguranca e autonomia do formador. E ainda,
delinearam um retrato das perspectivas formativas do
CEFAPRO/MT e da EAPE/DF, com base na perspectiva
da formacéo pela experiéncia pratica de professores e
formadores, valorizando 0s saberes necessarios a
profissdo, a partir dos autores que fundamentaram a
discussao.

d) Algumas sinteses

Os trabalhados analisados ofertaram um
panorama do que estd sendo pesquisado sobre a
Formacao Continuada de Professores no Brasil, a partir
dos Centros de Formagdo vinculados as redes
estaduais de educacao.

Os textos apresentaram o percurso histérico e
politico das instituicbes, da criacdo e implantagéo da
politica em seus contextos de pesquisa. Freitas (2002),
Gatti (2005, 2008, 2009), Gatti e Barreto (2009),
Imbernén (2017), Novoa (1991, 1997, 1999, 2000, 2007,
2008, 2009), Shon (1992, 2000), Tardif (2002), entre

outros estudiosos, séo apontados com mais frequéncia,
principalmente nas discussoes tedricas sobre a questao
da Formacéao de Professores, indicando uma tendéncia
em se pesquisar o trabalho em sala de aula e a pratica
pedagoégica — de professores ou formadores — com
uma proposta quase que padronizada de acao-
reflexdo-agdo - conceito advindo da Teoria da
Indagacao de Dewey (1959), ou seja, um saber que
esta frequentemente relacionado as acoes profissionais
e ao conhecimento técnico e pragmatico.

De fato, algumas concepgbes também
destacam a importancia da Formagao Continuada ao
longo da carreira docente, enquanto outras priorizam a
formacao inicial. Tem-se que 0 contexto educacional
brasileiro tem sido fortemente influenciado por uma
visdo de Formacdo Continuada com base em
abordagens relativas a  aperfeicoamentos e
treinamentos dos professores. Logo, os cursos tendem
a considerar os professores como expectadores da
formagdo. Existem momentos para ouvi-los, conhecé-
los, saber de suas dificuldades, habilidades, mas tais
falas dificilmente sao consideradas na elaboracao das
formacdes — um motivo para que muitas sejam
descoladas da realidade e do contexto das redes de
ensino.

O sistema educacional que envolve Decretos,
Leis, Portarias e acordos estabelecidos pelos governos
por meio de programas retrata o ideéario neoliberal
incorporado nas Ultimas décadas pelo Estado. O
Estado, por sua vez, apodera-se do processo de
Formacao de Professores, tendo em vista a importancia
politica e a influéncia do mesmo no contexto social do
pais. E ainda, com o objetivo de assegurar a
hegemonia de suas concepgdes, o Estado propde uma
Formagao de Professores em uma perspectiva
tecnicista, tendo a técnica como definidora das
relacdes sociais e educacionais, desconsiderando a
autonomia docente no espago pedagdgico, a
intencionalidade do ato educativo e a valorizagdo do
trabalho docente como principio ontolégico do homem
e constituicdo humana.

Desa feita, ao reconhecer que a politica de
Formacéao Continuada que vem sendo paulatinamente
implantada no Brasil visa formar um profissional pratico
reflexivo e que, por isso, ndo tem condigbes de mudar a
realidade de seu contexto social, deseja-se alertar para
uma consequente expropriacdo do trabalho docente e
uma eterna responsabilizagdo do professor pelo
sucesso ou fracasso do ensino publico brasileiro.

O Estado neoliberal se apropria do processo
de formacao de professores, reconhecendo sua
importancia politica e influéncia no contexto social do
pais. Com o objetivo de garantir a hegemonia de suas
concepgbes, o Estado neoliberal propbe uma politica
de Formacdo Continuada de professores que se
concentra na técnica e na abordagem tecnicista,
ignorando a autonomia docente no espaco
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pedagdgico, a intencionalidade do ato educativo e a
valorizagdo do trabalho docente como principio
ontolégico da humanidade e da constituigao humana.
Assim, entende-se que os Centros de Formacao
Continuada se constituem em espacos que podem
reproduzir a politica hegemonica ou podem representar
o movimento de resisténcia, estabelecendo critérios e
normativos proprios para atender as necessidades
formativas locais, promovendo uma Formacao
Continuada que tenha como foco principal o
desenvolvimento integral do professor, abrangendo nao
apenas a melhoria de sua pratica pedagogica, mas
também o desenvolvimento de sua identidade
profissional e pessoal. Tal formagao deve ser
participativa e colaborativa, permitindo que o0s
professores compartilhnem experiéncias, conhecimentos
e aprendizagens, e deve ser orientada pela reflexao
critica sobre a pratica, possibilitando que os
professores analisem e repensem suas agoes
pedagdgicas. Além disso, a Formagado Continuada
deve ser sensivel as especificidades dos contextos e
das necessidades dos professores, evitando uma
abordagem padronizada e descontextualizada.

IV.  CONSIDERACOES FINAIS

O conceito de que a qualificagdo dos
professores é fundamental para a melhoria do ensino
foi um dos principais argumentos para a
institucionalizagdo da formagao continuada. Desde os
anos 1990, o MEC, em parceria com os sistemas de
ensino, tem ampliado e desenvolvido novos programas
de Formagéao Continuada e formagao em servigo para
os profissionais da Educagéo Basica, reconhecendo a
importancia da capacitacdo e atualizagdo constante
dos docentes para a qualidade do ensino.

Com o objetivo de promover uma agenda de
formagdo continuada em nivel federal, estadual e
municipal, o MEC elaborou e implementou um conjunto
de marcos legais e regulatérios. Assim, mostra-se
importante discutir sobre a concepcao atual de
Formacao Continuada de professores e quais sao seus
objetivos, uma vez que a epistemologia implicita na
formagdo docente é ajustada pela determinacédo
burguesa, que tem implicacbes para o campo do
trabalho, resultando em alienagdo, controle e
precarizacao dos processos de trabalho, sem levar em
conta as mediagcbes necessarias para garantir a
sobrevivéncia objetiva e subjetiva dos professores. Tal
abordagem leva a competicdo, a meritocracia docente
e ao adoecimento, em detrimento do status de um bom
professor e de uma aprendizagem potencializada para
resultados dos estudantes, difundidos como fatores
determinantes para aumentar os beneficios econémicos
do setor educacional.

Para analise das relacdes sociais em que estao
situados os debates em torno da escola e seu papel
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social, vale considerar que o0 ambiente escolar se
apresenta enquanto um espago contraditério, visto que
pode ser considerado para reproducao, alienagao ou
resisténcia. A escola publica, no contexto da sociedade
capitalista, vem sendo motivo de disputas por seu
projeto e concepgdes em torno do ensino, da formagao
de seus profissionais, das condi¢des de trabalho e da
valorizacdo. Assim, os programas de Formacdo de
Professores que, em sua maioria, tem na pauta
propostas que seguem modelos de aula a serem
replicados, com formadores constituidos (ou instruidos)
a serem multiplicadores, e que pouco (ou nada) podem
fazer para contextualizar o processo formativo para a
realidade em que estdo inseridos, ndo atende a
perspectiva critico-emancipadora capaz de promover a
dialética entre a critica e o movimento real, que requer
uma formacdo que oferega a possibilidade do
desenvolvimento da consciéncia critica, que seja capaz
de impulsionar intervengbes e resisténcias frente a
realidade social a qual se pretende transformar: a
realidade da comunidade escolar.

Vale destacar a importancia de enfrentar esses
desafios para tentar garantir uma educacdo de
qualidade e uma profissao docente valorizada e
reconhecida socialmente. E ainda, vale destacar a
necessidade de politicas publicas que valorizem a
profissdo, que garantam condicdes de trabalho
adequadas, que promovam a Formacao Continuada e
que envolvam os professores em processos de tomada
de decisdo na escola e na sociedade.

Diante do exposto, a presente pesquisa
demonstrou, pela infima quantidade de trabalhos
encontrados sobre a tematica em comento, uma
caréncia de estudos sobre os Centros de Formagéao
Continuada. Dos 11 trabalhos selecionados, um estudo
analisou seis instituicoes estaduais e 13 municipais que
nao foram identificadas, quatro estudos pesquisaram a
EAPE/DF, quatro estudos investigaram o Centro de
Formacao e Atualizacao dos Profissionais da Educacao
de Mato Grosso (extinto em 2022), um trabalho analisou
o Centro Estadual de Formagao dos Profissionais da
Educagdo de Roraima (CEFORR) e uma pesquisa
também nao identificou a instituicao.

Desse modo, tém-se que mais pesquisas
devem ser empreendidas no intuito de se conhecer 0s
Centros de Formacéao Estaduais, pois, 0 modo como se
organizam estruturalmente e concebem o planejamento
dos cursos (conceitualmente e epistemologicamente)
podem trazer elementos importantes para compreender
como estdao sendo formados os professores da
Educagéao Basica no Brasil.
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Ideology, Politics and Axiology: Three Ways and
Assumptions for Thinking about Educational
Progress in Mozambique

|deologia, Politica e Axiologia: Trés Vias e Pressupostos Para Pensar o Progresso
Educacional em Mocambique

Rosa Alfredo Mechigo * & Rafael Gomes Wazir °

Resurmo- Esta reflexao pretende ser um singelo contributo, da
forma mais significativa possivel, para o debate sobre as vias
e pressupostos para pensar 0 progresso educacional em
Mogambique. Trata-se, pois, de uma reflexédo que, partindo de
um discurso ideoldgico, e firmando-se na perspectiva politica,
desagua na reflexdo axiolégica, isto é, sobre os valores que,
de acordo com Castiano e Ngoenha, se configuram como
sendo expoentes méximos da educagdo na conjuntura
mogambicana. A ideia do progresso educacional, sob o ponto
de vista genérico, é igualmente perscrutada por diversos
pensadores mogambicanos. Todavia, a leitura e a
interpretagdo dadas pelo pensamento dos fildsofos
mogambicanos Castiano e Ngoenha encontra a sua
possibilidade de aplicagdo no cenario mogambicano actual
caracterizado, em grande medida, por instabilidade e crise
educacional. Assim, baseado nas vias e pressupostos
ideologia, politica e axiologia, enfoques com eco bastante
significativo na educagdo mogambicana, far-se-4 uma
digressédo cujo intuito € demonstrar que mogambique, com
discernimento e sabedoria, pode se fazer valer do tripé ou da
triplice ideologia, politica e axiologia para transpor a actual
situagao de crise educacional, operar mudangas substanciais,
erguer e manter um sistema de educagéo em condigbes de
fortalecer as instituigbes educacionais, moralizar o ensino
formal e garantir uma educagao robusta e transparente.
Palavras-chave. educacdo; ideologia, politica, axiologia;
progresso.

Absiract-This reflection aims to be a simple contribution, in the
most significant way possible, to the debate on the ways and
assumptions to think about educational progress in
Mozambique. It is, therefore, a reflection that, starting from an
ideological discourse, and being based on the political
perspective, flows into axiological reflection, that is, on the
values that, according to Castiano and Ngoenha, are
configured as being maximum exponents of education in the
Mozambican conjuncture. The idea of educational progress,
from a generic point of view, is also scrutinized by several
Mozambican thinkers. However, the reading and interpretation
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given by the thought of the Mozambican philosophers
Castiano and Ngoenha finds its possibility of application in the
current Mozambican scenario, characterized, to a large extent,
by instability and educational crisis. Thus, based on the paths
and assumptions of ideology, politics and axiology,
approaches with a very significant echo in Mozambican
education, a digression will be made with the purpose of
demonstrating that Mozambique, with discernment and
wisdom, can make use of the tripod or the triple ideology,
politics and axiology to overcome the current situation of
educational crisis, to bring about substantial changes, to build
and maintain an education system capable of strengthening
educational institutions, to moralize formal education, and to
ensure robust and transparent education.
Keywords: education; ideology;,

progress.

politics;  axiology;

[. INTRODUCAO

presente pesquisa situa-se na linha educacional
e tem em vista a compreensédo da esséncia

inerente as trés perspectivas convergentes que
compbem o ponto de partida do debate filosofico em
volta da educacdo em Mogambique objectivando, de
seguida, enquadrar e agrupa-las na linha da frente
rumo ao progresso educacional no  contexto
mogambicano. O tema subordinado a pesquisa parte
de um desafio estritamente filoséfico colocado por
Castiano e, por conseguinte, desdobra-se na filosofia
de Ngoenha. Neste desafio, e no ambito do mesmo
plano de reflexdo, a pesquisa revela que estes dois
filésofos mogambicanos engajados na discussao sobre
a educacao, no panorama local, mostram-se unanimes
em relagdo a ideia de que o elemento mais
determinante, isto é mais decisivo e influente, que
separa Mocambique de outros paises, na escala
estrutural e organizacional, diz respeito ao legado que
enfrentamos em muitos anos de dominancia colonial
portuguesa e de guerra civil e teve efeitos nefastos no
sector da educacao, de modo especial.

Revela-se oportuno realcar que a justificativa
por detrds da pesquisa em curso nNao se encerra No
questionamento sobre o retrocesso proveniente das
condicdes em que o pais esteve sujeito ao longo dos
anos, mas ancora-se, em grande medida, na
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emergente necessidade de acentuar e restaurar a
possibilidade de uma melhoria no actual sistema de
educagdo a partir de trés enfoques que dao inicio e
sentido ao acto educativo em Mocambique. Para o
efeito, & importante ressaltar que nao se pode
ultrapassar os aspectos nefastos préprios do legado
colonial e superar os desafios e as probleméaticas
actuais que o pais enfrenta no sector da educagéo sem,
de antemao, reequacionar as componentes ou vias
imprescindiveis  ao  progresso, nomeadamente:
ideologia, politica e axiologia.

A questdo do progresso da educacao nao
constitui uma matéria de discussdo tdo-somente para
especialistas e peritos dessa érea, mas extrapola os
limites da academia, interessando tanto os que lidam
directamente com a educacdo, na qualidade de
gestores e professores, quanto aos cidadaos em geral.
Em virtude disso, situando-nos na  posigao
evolucionista, ou seja, daqueles que acreditam em
mudancas em prol da sociedade, em suas normas e
valores, pretendemos evidenciar que apostar em uma
educacdo baseada no conhecimento ideolégico,
fortalecida pela dimenséo politica e guiada pelos
valores e principios inerentes a mogambicanidade,
africanidade e globalidade, serd possivel o progresso
da educacao em Mocambigue. Compreendemos ainda
que O progresso da educacdo, em contextos
antagoénicos que circundam o pais, pode-se realizar de
diferentes modalidades, nao obstante, todas elas
comportem, na sua esséncia, alguma dimensao
ideologica, politica ou até mesmo axiolégica tanto
quanto veremos adiante.

O debate levantado por Castiano e Ngoenha,
tal como destacamos anteriormente, em volta da
educacao, na obra que se intitula A Longa Marcha duma
Educacao para Todos em Mogambique visa,
inicialmente, descrever em termos histéricos o caminho
percorrido pelos mogambicanos com o objectivo de
oferecer uma educagao basica para todos, depois da
independéncia, tendo como premissa a ideia de que os
maiores desafios que se impde ao Estado
mogambicano é fazer com que toda a crianga, jovem e
adulto tenha a oportunidade de aprender a ler, escrever
e contar para melhor se posicionar perante as
“fatalidades que a vida nos impde, ou seja, responder
os desafios existenciais”. Por outro lado, o debate
mostra-se, duma e doutra maneira, como caminho que
antecede e acompanha o discurso vinculado a
qualidade e as possibilidades de melhoria da educacao
no pais.

Postulado isso, do ponto de vista estrutural, é
importante referenciar que a presente pesquisa €
constituida por trés tematicas, das quais a primeira
efectua uma espécie de “radiografia” da primeira
perspectiva que suporta o debate sobre a educagéo

7

mocambicana, isto &, ideologia; a segunda, por sua
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vez, em harmonia com os respectivos subtitulos que a
compdem, aborda sobre a questao da transicdo do
ambito ideolégico para a perspectiva politica, dando
mais enfase a reflexdo da educagéo sob ponto de vista
politico. Na terceira e Ultima tematica o nosso discurso
situa como centro de reflexdo toda a gama de valores
que, de acordo com Ngoenha, mas sobretudo
Castiano, se configuram como uma ferramenta
norteadora da educacdo mogcambicana.

[I. A PROBLEMATICA DA IDEOLOGIA NA
PERSPECTIVA DO DIALOGO EDUCACIONAL
EM MOCAMBIQUE

Nesta tematica o ponto de partida engloba uma
reflexdo em volta da problematica enraizada no
conceito de ideologia, e no quadro dessa reflexao
apresenta-se a contextualizacdo e conceituacdo do
termo ideologia enquanto perspectiva do debate
mocambicano sobre a educagao. Importa salientar que,
nesta seccdo, a nossa reflexdo nao se vai circunscrever
exclusivamente no conceito de ideologia na educacao
mogambicana, mas tratara, igualmente, sobre a urgente
necessidade dos sistemas educativos incorporarem
com preciséo a ideologia da competéncia no curso dos
seus debates e politicas, pois isso, naturalmente,
podera desencadear melhorias “severas” em todos os
niveis de ensino, sobretudo se tomar em linha de conta
que uma ideologia é uma estrutura intelectual que
pretende servir 0s interesses da sociedade na sua
totalidade.

a) Ideologia na educacao

A incorporacdo de ideologia, enquanto
elemento imprescindivel pertencente ao debate sobre a
educacao, emergiu num contexto de total aceitagao da
ideia segundo a qual o sistema de educacao, por via do
poder estatal, perpetua-se mediante a existéncia de
uma fusdo solida de ideias, crencas, designios,
principios, etc., e da convicgdo de que a forma mais
pragmatica de estruturar a educagao seria através da
apropriagao e implementacdo das ideias préximas a
nossa realidade. Ou seja, trata-se de um alinhamento
entre a nossa producdo social e o que se pretende
transmitir ao aluno em sala de aula. De forma implicita,
a ideologia torna-se uma das poucas componentes que
antecede e orienta determinadas praticas e aspiragoes
estabelecidas pelas entidades vinculadas ao ensino, de
modo geral. Logo, em virtude disso, pensar sobre a
ideologia € propor-se a buscar as condicbes e
ferramentas necessarios ao progresso da educacéo.

Com efeito, convém, antes mesmo de muita
retérica, efectuar uma andlise (ou seja, conceituar)
sobre o termo ideologia para, em seguida, aplica-lo no
contexto da educagdo mogambicana. Dentre as varias
concepgbes  existentes, verifica-se uma  parcial
unanimidade entre autores distintos em conceber a



ideologia de forma negativista, ou seja, como
ferramenta de dominacéao de classes. Para Marilena
Chaui, por exemplo, os dominantes auxiliam-se da
ideologia para realizar a dominagdo, sem que 0s
dominados tenham consciéncia desse processo, isto é,
os dominados ndo enxergam a ideologia como
dominagao (CHAUi, 1985, p.86). A partir do descrito,
concomitantemente, deparamo-nos e nos
confrontamos com o primeiro indicio do olhar critico
que se tem em relacdo a presente perspectiva do
debate sobre a educacéo e, paralelamente, do quao
problematico, as vezes até mesmo paradoxal tendera a
ser uma abordagem deste alcance e/ou amplitude.

Doravante, a concepcao inicial de ideologia
como meio de dominagao é um prossuposto que nos
desafia teoricamente a buscar uma nocdo antagénica
do que se tem popularizado. O reconhecimento da
relevancia e participagédo implicita da ideologia nos
sistemas de ensino, na qualidade de ferramenta que
contribui significativamente na promogao, emancipacao
e a autonomia do educando, enquanto sujeito social, &
um argumento, dentre inUmeros, que podemos usar
para fazer face a nocao pejorativa do conceito em
causa. Por outro lado, a ideia de dominacéo sistematica
enquanto fundamento para justificar a negacdo da
ideologia é, por si mesma, paradoxal, pois implica ter
que se assumir que 0s Homens sao, por natureza,
seres dominados, e isso, obviamente, contrasta com a
propria nogao de liberdade humana.

A ideologia, mais do que um fendbmeno que se
manifesta positivamente no ambito educacional, €
social. Ela é parte da nossa humanidade e, portanto,
por situar-se no centro do debate sobre a educagao em
Mogambique, desempenha um papel vital para o
sistema nacional de ensino. Com um sistema
ideolégico instituido ganhamos a prerrogativa de
pensar e reequacionar as diferentes estratégias com
vista a dinamizar o ensino em todos os niveis formais.

Sob o ponto de vista pratico, a ideologia
reaparece com vista a uma determinada transformagao
substancial, tornando-se, dessa forma, parcialmente
compativel ao propdésito de Karl Marx de transformar a
realidade, e nao simplesmente interpreta-la. Nesta
ordem de argumentos, a nossa tese baseia-se no
principio de que com uma escola mogambicana
fundada no conhecimento ideoldgico, visando a
autonomia e emancipagdo do educando, é possivel
consolidar, em grande propor¢gdo, a educagao em
Mogambique.

Isto posto, importa, neste momento, referir que
a natureza do sistema de ideias e valores que norteia o
ensino no contexto mogambicano, com pretensdes nao
simplesmente de fortalecé-lo, mas, também, de torna-lo
genuinamente mogambicano, capaz de formar o
educando para inserir-se criticamente no mundo global
de hoje, é descrita por Castiano e Ngoenha (e essa
questdo serd retomada na discussdo acerca da

dimenséo axiolégica de globalidade, na Ultima
tematica).

Nos sistemas de ensino, a ideologia pode ser
abordada de varias formas. Uma das formas € atraves
da critica ao conteldo das disciplinas, e essa critica
resulta na expansdo do entendimento sobre o objecto
questionado. O contributo que a ideologia agrega no
ensino pode ser descrito como revolucionario, na
medida em que cria condicbes para que O ensino
caminhe em direccdo as mais nobres pretensdes do
sistema educacional. E fundamental que as entidades
incumbidas em manter a vigilancia do sistema
ideolégico no &mbito educacional sintam-se obrigados
a preservar o ritmo de cooperagdo mutua, sendo-lhes
negado impor arbitrariamente suas opinides em face do
outro. Desse modo, a cooperagao € 0 consenso entre
0s 6rgaos responsaveis em desenhar e produzir os
conteldos escolares constitui condicdo de validade
ideologica.

b) Educacao baseada na ideologia com vista a
emancipagao do educando

Em funcado do entendimento que se tem da
influéncia da ideologia no ensino, €& crucial um
engajamento  naquilo que Adorno  considerou
‘emancipacao”, sendo esta uma filosofia libertadora
que contribui, de forma significativa, no processo de
ensino e aprendizagem, particularmente para a
formagao de educandos reflexivos e criticos. Por isso, a
escola, enquanto meio social difusor do conhecimento
e da educacéo, deve promover, também, um ensino de
caracter emancipatorio.

De acordo com Santos (1980, p. 7),

por paradoxal que parega, se a escola tem o poder de
alienar o individuo, submetendo-o a uma ideologia, produto
da classe dominante, esta mesma educagéo, através de
suas fungdes dialécticas, podera transformar-se em fonte
geradora de uma contra-ideologia.

A criagcdo de uma contra-ideologia, através da
propria educacéo baseada na ideologia, pressupde, em
grande medida, um sistema de ensino forte o suficiente
por forma a que seja capaz de conceber uma posicao
inversa e confortavel para ampliagdo do ensino. No
entanto, o trecho mencionado acima descreve o sentido
parcial de uma educacgéo critica e emancipadora e,
coincidentemente, ela permite-nos também cogitar na
ideia de que a educagéo ndo é um processo que ocorre
de forma linear, mas um longo percurso que nos
reserva inimeras surpresas.

A educagdo como processo social tem que,
inicialmente, estar voltada para o interesse comum em
coeréncia com a natureza da estrutura social. Por um
lado, significa que a ideologia que circunda o sistema
de ensino deve expressar a realidade social e, por outro
lado, denota que somente quando houver um
alinhamento entre a natureza da producgao social e o
que se transmite em sala de aula é que havera espaco
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para uma fundamentagao légica da ideologia vigente
na educagao.

Ora, as sociedades, em especial as escolas,
sempre estiveram alicercadas por sistemas ideolégicos.
As normas, a moral, as politicas entre outros elementos
universais que caracterizam as sociedades, sustentam-
se na base de um determinado sistema de ideias e
valores que guiam tal processo. Relativamente a essa
questao, Santos (1980) convida-nos para uma reflexao
que noS parece extremamente importante, nao tao-
somente pela realidade de que se reveste, mas,
sobretudo, pela necessidade de se considerar a
ideologia como mecanismo de emancipagdo e
transformacédo do educando colocando-a sob dominio
do Estado devido ao poder econdémico e politico que o
compde. Assim, se pode considerar que, de facto,

nao existe nos tempos modernos uma sociedade sem
classes, uma vez que o Estado estd presente em todas
elas, fazendo da educagado um dos seus mais importantes
aparatos ideoldgicos. Mesmo nos sistemas socialistas que
al estdo, o Estado aparece onipresente, usando da forga
repressiva como instrumento de coacdo, e segundo
Engels: “o Estado nasceu da necessidade de conter o
antagonismo das classes, e como, a0 mesmo tempo,
nasceu em meio ao conflito delas, &, por regra geral, o
Estado da classe mais poderosa, da classe
economicamente dominante, classe que, por intermédio
dele, se converte também em classe politicamente
dominante” (SANTOS, 1980, p. 23).

O ensino emancipatério nos trdmites que
abordamos, com vista a construgao do sujeito critico e
reflexivo a partir da ideologia, baseia-se na premissa de
que abstendo-se do pessimismo, e assumindo que a
ideologia nos pode encaminhar para os contornos
educacionais que aspiramos, 0 Estado mogambicano,
em cooperagdo com 0s seus o6rgdos subordinados
tornam-se, por exceléncia, entidades que vao assegurar
e garantir a exceléncia desse processo, ao mesmo
tempo vigilantes para repreender qualquer atitude
semelhante as acgdes de certos aparelhos de Estado
que sao repressoras, e adoptar uma postura ideoldgica
estavel. Paralelamente a isso, Santos ressalta que
Althusser estabelece uma diferenciacao evidente entre
os aparelhos de Estado e aparelhos ideologicos de
Estado, tal distincao a elucida nos seguintes termos:

Althusser, ao analisar os aparelhos de Estado, o faz
classificando-os em aparelhos de natureza repressiva e
aparelhos de carécter ideoldgico,  denotando-os,
respectivamente, Aparelhos de Estado (propriamente ditos)
e Aparelhos ideolégicos de Estado. Assim, o autor
compreende que os Aparelhos de Estado exercem junto a
sociedade uma acgao eminentemente repressora. Como
exemplo, poderiamos lembrar algumas instituigbes como: a
policia, a justica, a burocracia, etc. Ja os aparelhos
ideoldgicos de Estado actuam mais no sentido de inculcar

nos individuos uma ideologia “imposta” pela classe
dominante, fazendo com que e€les a assimilem
naturalmente, isto é, espontaneamente. Podemos dar
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alguns exemplos de aparelhos ideolégicos: Igreja, Escola,
Familia, Imprensa, etc., (ALTHUSSER apud SANTOS, 1980,
p. 23).

E interessante observar que o conceito de
aparelho de Estado, sob o ponto de vista do tedrico
citado, diverge do conceito de ideologia de Estado,
pois, enquanto o primeiro esta cabalmente relacionado
as praticas que reprimem os individuos, e de certa
forma, nublam a sua pretensdo de agir livremente, o
segundo, por sua vez, esta intrinsecamente vinculado
as instituicbes como igreja, escola (educagéo formal),
familia, etc. No caso das escolas, em particular, o
governo, por intermédio do seu poder politico, mas
sobretudo  econdmico,  estabelece  paradigmas
educacionais para guiar positivamente a conduta dos
educandos. N&o se trata, portanto, de uma imposicao
violenta com a finalidade de dominar os educandos,
mas sim de estimular o senso critico e reflexivo sobre a
realidade que nos cerca. Desta forma, a escola,
enquanto responsavel pela transmissdo da educagéo
formal, passa a empenhar-se na reprodugdo da
ideologia viavel aos interesses transparentes do
governo em relacdo ao ensino presente e futuro.
Portanto, importa salientar que é comummente
atribuido ao tedrico Althusser o mérito por qualificar,
pela primeira vez, a Escola como aparelho ideoldgico
de Estado. Em relagdo a essa classificagao, Santos
entende que a Escola se localiza

(...) no ponto da interseccdo da infraestrutura e dos
aparelhos repressivos e ideoldgicos do Estado. Ela
assegura que se produza a forga de trabalho, transmitindo
as qualificagbes necessarias para o mundo do trabalho
(...). Paraisso lhes inculca, simultaneamente, as formas de
justificac&o, legitimagdo e disfarce diante das classes.
Actua assim, também ao nivel e através da ideologia
(SANTOS, 1980, p. 24).

O inicio do progresso da educagdo em
Mogambique, na nossa perspectiva, ndo se pode
essencialmente classificar como simplesmente uma
tendéncia eficiente caracteristica ao proprio ensino.
Trata-se sim, em grande medida, da expressao inerente
a eficiéncia ideologica instalada na educagdo, e a
missdo do professor, neste panorama, consiste em
encaminhar o educando a assimilar os conteldos e
questiona-los, e o resultado disso sera um
entendimento mais acentuado sobre a matéria em
consideracdo. Ou seja, a partir do momento em que
houver um engajamento por parte da escola, professor
e educando, tomando a causa de ideologia
emancipadora como propriamente sua, sera possivel
contemplar-se  tendéncias de  mudangas na
comunidade escolar. Portanto, neste contexto, de
acordo com Tomo,

os sistemas educativos, sobretudo os curriculos, devem
conter a liberdade como valor supremo e basear-se no

pressuposto da perfectibilidade e educabilidade do
homem. Desta forma, o homem estarda habilitado para



orientar positivamente a sua vida e a dos outros (TOMO,
2020, pp. 12-13).

c) O contributo da ideologia da competéncia para a
restauracdo da educagéo em crise no contexto
mocgambicano

A abordagem em volta da ideologia da
competéncia basear-se-4 em trés pontos fundamentais,
a saber: (i) a definicdo da ideologia enquanto produto
da préatica social; (ii) estabelecer uma aproximagéao
conceitual entre a ideologia da competéncia e a
realidade educacional do pais e, por Ultimo, (iii)
derrubar a suposigao pejorativa de que a ideologia é
um conjunto encadeado de ideias histéricas que
ocultam a realidade, e que esse ocultamento é uma
forma de assegurar e manter a desigualdade social e a
dominacéo politica e, posteriormente, demonstrar em
linhas gerais a génese da concepcado pejorativa da
palavra ideologia.

De facto, a ideologia resulta da pratica social,
da actividade social dos homens no momento em que
estes representam para si mesmos essa actividade.
Nao é um processo subjectivo, mas um fendmeno
objectivo produzido pelas condicdes objectivas da
existéncia social dos individuos. Marilena Chaui
conceitua a palavra ideologia de forma extremamente
simplificada, que se pode compreender nos seguintes
termos:

A ideologia € um conjunto légico, sistematico e coerente de
representacoes (ideias e valores) e de normas ou regras
(de conduta) que indicam e prescrevem aos membros da
sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0
que devem valorizar e como devem valorizar, 0 que devem
sentir e como devem sentir, 0 que devem fazer e como
devem fazer. Ela é, portanto, um corpo explicativo
(representagdes) e pratico (normas, regras, preceitos) de
caréacter prescritivo, normativo, regulador, cuja funcéo é dar
aos membros de uma sociedade dividida em classes uma
explicagéo racional para as diferencas sociais, politicas e
culturais, sem jamais atribuir tais diferencas a divisdo da
sociedade em classes a partir das divisbes na esfera da
produgao (CHAUI, 2008, p. 109).

Como se pode compreender através da
citagdo, contrariamente a funcado depreciativa que se
tem comummente atribuido a ideologia, apés um
exaustivo percurso de estudo do termo em questao,
Chaui assevera que ela tem, na verdade, uma fungéo
intrinsecamente didactica e moral na medida em que
busca

apagar as diferengcas como de classes e fornecer aos
membros da sociedade o sentimento da identidade social,
encontrando certos referenciais identificadores de todos e
para todos, como, por exemplo, a Humanidade, a
Liberdade, a Igualdade, a Nagao, ou o Estado (Id.).

Nessa mesma senda, Chaui esclarece
rapidamente que o sentido pejorativo da palavra
“‘ideologia” veio de uma declaragao de Napoledo que,

num discurso do Conselho de Estado em 1812,
declarou que:

Todas as desgracas que afligem nossa bela Franga devem
ser atribuidas a ideologia, essa tenebrosa metafisica que,
buscando com sutileza as causas primeiras, quer fundar
sobre suas bases a legislagdo dos povos, em vez de
adaptar as leis ao conhecimento do coragdo humano e as
licdes da historia.

Decerto, esse anuncio nao reflete a
autenticidade da ideologia nos moldes em que
abordamos. Portanto, analisando cuidadosamente esta
ordem de ideias, pode-se deduzir que, de forma
implicita, a ideologia da competéncia no sistema da
educagao formal mocambicana, em particular, nada
mais buscard sendo promover a igualdade, o
patriotismo, o humanismo, entre outros valores que
possibilitam uma estudantil vida digna e aceitavel aos
padrdes globais.

Apds a definichio e o esclarecimento da
perspectiva ideoldgica, Chaui avanga enfatizando um
pormenor que nos parece relevante pela realidade de
que reveste. Para a autora, os produtores de ideologias
que norteiam a estrutura social, ou seja, os idedlogos

(...) s&o aqueles membros da classe dominante ou da
classe média (aliada natural da classe média) que, em
decorréncia da divisdo social do trabalho em trabalho
material e espiritual, constituem a camada dos pensadores
ou dos intelectuais. Estdo encarregados, por meio da
sistematizagao dos ideais, de transformar as ilusdes da
classe dominante (isto &, a visdo que a classe dominante
tem em si mesma na sociedade) em representacoes
colectivas ou universais. Assim, a classe dominante (e sua
aliada, a classe média) divide-se em pensadores e nao-
pensadores, ou em produtores activos de ideias e
consumidores passivos de ideias (CHAUI, 2008, p. 87).

Ao examinarmos a citacdo acima, de maneira
segmentada, podemos inicialmente afirmar que,
contextualizando-a no &mbito da educagéo formal em
Mocambique, aos idedlogos refere-se aos peritos em
educagdo que compdem o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC). Pois, € o brago do governo responsavel
pela elaboragdo e execugdo da Politica Nacional de
Educacéo (PNE). Portanto, o MEC define as politicas e
as diretrizes educacionais, as quais devem ser
seguidas pelas instituicbes de ensino publicas e
privadas, desde o Ensino Bésico até ao Superior. Logo,
pode-se inferir que o Ministério da Educacéo e Cultura
produz ideologias que, de seguida, serédo
implementadas em todos os niveis de ensino no pais
(basico, médio e superior; técnico e profissional).

Desse modo, em harmonia com a logica da
autora, 0s agentes envolvidos na elaboragdo e
discussdo de todas as questbes relativas as politicas
nacionais de educacao denominam-se “pensadores”,
ou até mesmo “produtores activos de ideias.” Partindo
dessa linha de raciocinio, é plausivel afirmar que existe
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uma hierarquia no aparato educacional, qua vai desde
o MEC (produtor activo de ideias a serem
implementadas em todos os graus de ensino a nivel
nacional) e desagua na sala de aula, onde essas
ideologias sao transmitidas aos educandos em forma
de matérias, por intermédio do professor. Naturalmente,
até esse ponto os educandos sdo meramente
consumidores passivos devido a estrutura educacional.

Ha aqui a necessidade de evidenciar que, em
meio a varios opcgoes iniciais, a legitimidade do ensino
parte essencialmente do momento em que o professor,
consciente da necessidade de promover uma
educacao competente, por exemplo, torna-se habilitado
para transformar os conteldos em premissas solidas
com o intuito de estimular o desenvolvimento do senso
critico e reflexivo dos educandos.

A ideologia da competéncia é doptado de
um caracter legislador, ético e pedagogico e,
simultaneamente, constitui um mecanismo pragmatico
que auxilia de forma significativa o poder estatal na
adopcédo de politicas e medidas para acelerar e
fortalecer a viabilidade dos contelidos escolares para,
posteriormente, em fungéo disso, fortificar o processo
de ensino e aprendizagem, visto tratar-se de uma
prioridade a nivel nacional. As implicagbes de uma
educagdo em crise exigem uma resposta viavel e de
longo prazo, sujeita a uma constante revisdo e analise,
tal como ocorre com o dissenso.

Chaui estabelece uma analogia que nos parece
fundamental para entender o contexto da diferenciagao
entre a ideologia tradicional e a ideologia em vigor na
actualidade. Tal esclarecimento esta ancorado nas
seguintes argumentagoes:

(...) a ideologia burguesa era um pensamento e um
discurso de caracter legislador, ético e pedagodgico, que
definia para toda a sociedade o verdadeiro e o falso, 0 bom
e 0 mau, o licito e o ilicito, o justo e o injusto, 0 normal e o
patoldgico, o belo € o feio, a civilizagao e a barbarie. Punha
ordem no mundo, afirmando o valor positivo e universal de
algumas instituicbes como a familia, a pétria, a empresa, a
escola e o Estado, e, com isso, designava os detentores
legitimos do poder e da autoridade: o pai, o patréo, o
professor, o cientista, o governante. Ao passo que a
ideologia da competéncia “é aquela que ensina a cada um
de nos, enquanto sujeitos sociais, cOmo nos relacionarmos
com o mundo e com os outros” (CHAUI, 2008, pp, 103,
106).

Por intermédio dos argumentos acima
apresentados, entende-se que ha uma distincéo,
embora ndo exaustiva, entre a leitura que se faz da
ideologia do ponto de vista tradicional e a ideologia nos
tramites modernos nos sistemas de ensino. Outrora, a
ideologia adoptava um caracter totalmente normativo,
prescrevia a moral a ser praticada numa determinada
sociedade, particularmente na comunidade escolar,
com pretensdes de garantir a ordem e o progresso das
comunidades. Nesse sentido, competia ao Estado,
detentor legittimo do poder e da autoridade,
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providenciar a ideologia. Diferentemente do periodo
tradicional, no qual a nogdo da ideologia mostrava-se
inteligivel aos olhos da sociedade, na
contemporaneidade, pelo contrario, observa-se um
modelo ideoldgico parcialmente distinto, a partir do qual
os educandos, conscientes da sua existéncia, anuem
pacificamente a sua moralidade, os saberes tedricos e
praticos que dela advem.

A educacdo alicercada por ideologia no
Mogambique contemporaneo baseia-se, sobretudo, na
ideia do progresso da educagao na sua totalidade. Para
o efeito, & determinante que haja um envolvimento
notdrio por parte de todos os envolvidos no sector da
educacao. Assim, para garantir um ambiente de ensino
saudavel, é preciso que a escola, enquanto palco que
por exceléncia difunde a educagdo fundamentada na
ideologia, comprometa-se também em identificar e
desmistificar qualquer forma de dominagdo do
professor perante o educando, e opte por enveredar
pelo caminho verdadeiramente pedagdgico para o
progresso gradual, porém integral da educacéo.

[II. TRANSICAO DA PERSPECTIVA IDEOLOGICA
PARA A PERSPECTIVA POLITICA DO DEBATE
SOBRE A EDUCACAO EM M OCAMBIQUE

A nossa pretensao, nesta teméatica, consiste em
sistematizar a passagem da perspectiva relativa a
ideologia para uma reflexdo sobre a educagao
mogambicana na dimensdo politica. Para a
fundamentagédo dos argumentos que serao trazidos a
superficie, faremos uma breve retrospectiva sobre o
papel da politica na reconstrucdo da educagao
mogambicana no periodo apods a eliciagdo colonial e,
de seguida, apresentar-se-a0 0s  elementos
determinantes do contributo da fus@o entre ideologia e
politica no prisma do progresso educacional.

a) Aemergéncia do pensamento politico educacional

Em termos praticos e tedricos, demonstra-se
consensual o entendimento segundo o qual o esbogo
de qualquer sistema de educagdo esta estreitamente
vinculado com a forma como o Estado esté organizado,
e essa organizagdo é cabalmente condicionada pela
ideologia vigente dentro da estrutura social. Deste
modo, a reflexdao em volta da educacéo na dimensao
politica, enquanto dever primordial do Estado, inspirada
nos principios de liberdade, solidariedade e dignidade
humana, se pode asseverar que no contexto
mogambicano é de uma longa tradicéo, e o interesse
em propagar debates dessa competéncia tornou-se e
tem se tornado, para além de prioritario, notavel desde
os primérdios da independéncia de Mogambique até a
actualidade. Nessa ordem de ideias, Castiano &
Ngoenha afirmam:

Ao longo da Histéria de Mogambique existiram propostas
diferentes em relacdo aos contornos e rumos que a



educagao deveria tomar no Mogcambique independente. Os
diferentes posicionamentos  foram evidentemente
acompanhados pela adopgéo de politicas educativas e
pelas suas respectivas estratégias de implementagéo. No
entretanto, ao sistematizar as propostas e ideias para a
transformacao educacional pudemos constatar a existéncia
de trés niveis diferentes de propostas: no primeiro nivel
propdem-se transformagbes de carécter organizacional do
sistema de educacéo; no segundo encontramos propostas
em termos de opgdes e o terceiro corresponde ao nivel de
transformacdes paradigmaticas (CASTIANO & NGOENHA,
2013, pp. 12-13).

O segundo nivel, em particular, corresponde ao
campo politico, onde operam as instituicbes politicas
que estabelecem as leis e os regulamentos para a
actividade educativa. Uma transformagéo politica tem,
necessariamente, consequéncias no funcionamento da
educacao. De forma similar, as propostas no campo
politico abrangem, todavia, o sector educativo, a
planificacao, etc., (CASTIANO & NGOENHA, 2013, pp.
13-14).

As consideracoes acima registadas
evidenciam, parcialmente, o vestigio que deu inicio a
aproximagdo e o envolvimento da politica na esfera
educacional mogambicana, como também estdo em
sintonia com a ideia de que a educagdo é um acto
politico. E assim pode ser compreendida porque ela
implica sempre a pressuposicao de um modelo
societario a ser seguido, bem como um paradigma
humano a ser formado. Em virtude disso, assume-se
que as politicas educacionais mogambicanas devem
ser idoneas e em condicdes de transformar a escola em
um auténtico lugar de ensino e aprendizagem. Um lugar
em que a convivéncia permita estar continuamente se
superando, porque a escola é, no geral, o espaco
privilegiado para a aquisicdo de toda a sorte de
recursos (conhecimentos, aptiddes, competéncias,
habilidades e outros) necessarios para uma melhor
convivéncia na sociedade e insercdo no mundo.

A andlise do debate sobre a educagao
mogambicana na perspectiva politica caracteriza-se
exclusivamente pela apresentagdo de alternativas
estratégicas relativamente as mudancas e dinamicas da
sociedade e visam, de uma maneira geral, a
adequacao do sistema educativo a um determinado
paradigma implicito ou explicito, ou seja, a um sistema
ideoldgico instituido. Por outro lado, identificamos, nas
leituras de Castiano e Ngoenha, uma particularidade
basilar no que concerne a questdo em causa: as
propostas apresentadas nos debates politicos
educacionais tém o intuito de transformar
profundamente a pratica educativa e, em simultaneo,

iluminar a pratica pedagogica, revolucionar 0s seus
métodos, assim como repensar 0s valores que se
encontram no substracto do acto educativo. Geralmente,
dessas propostas nascem novas escolas/teorias
pedagogicas (Ibid., p. 14).

Além dos fundamentos epistemoldgicos da
educacédo, a emergéncia do pensar politicamente o
acto educativo procura debater os valores fundamentais
da sociedade em que estamos inseridos para,
posteriormente, torna-los explicitamente parte dos
debates nas escolas. Castiano e Ngoenha sao
unanimes na ideia de que para o caso de Mogambique,
e muitos paises africanos, as propostas de politicas de
educacdo ndo se confinam aos actores politicos
nacionais. Pois, desde a independéncia, houve sempre
a participacao e intervengao de actores estrangeiros.

Alias, a profundidade com que o fazem tem vindo a
acentuar-se nos Ultimos anos. (...) Mesmo hoje, as politicas
educativas nacionais sdo cada vez mais adoptadas
tomando em conta as politicas do exterior e,
consequentemente, as prioridades e capacidades de
financiamento estabelecidas pelos organismos
internacionais tais como o Banco Mundial (BM), o Fundo
Monetario Internacional (FMI), a United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCOQO), entre outros
(CASTIANO & NGOENHA, 2013, p. 14.).

Observe-se que, até o momento presente, para
0 caso particular de Mogambique, h&a escassez de uma
concepcéo explicita do paradigma educacional
adaptado as condigbes locais, a0 mesmo tempo que
constitui um desafio a ser ultrapassado, isso se pode
justificar pela excessiva incorporacédo das politicas
educativas oriundas do exterior. Ou seja, a escola
mogambicana carece ainda de um auténtico discurso
paradigmatico. Provavelmente, ndo havera um modelo
educacional susceptivel de ser incorporado em todos
0s contextos onde realiza-se, formalmente, 0 processo
de ensino e aprendizagem. De acordo com Castiano e
Ngoenha, trata-se de um problema que nao se limita ao
contexto mocambicano, e muito menos africano, isto
porque:

(...) a questao da busca do sentido filostfico da educagao
na Histdria contemporanea nao é sé uma missao da Africa.
A Europa vive uma crise que, no dizer do filésofo francés
Jean-Frangois Raux (1996, p. 11), se caracteriza pelo “fim
das certezas” sobre o progresso e pelo “fim dos
determinismos”. (...) Ao mesmo tempo, é o fim da iluséo de
gue O progresso econdmico levaria automaticamente ao
desenvolvimento social de todas as camadas sociais
porgue, mesmo nos paises da Europa considerados como
sendo muito ricos, encontramos focos preocupantes de
pobreza. Por fim, acabaram os determinismos no sentido
de que chegou ao fim a pretensdo de uma determinada
escola de pensamento fornecer explicagbes casuais validas
para todos os contextos culturais (Ibid., p. 15).

Analisando a citacdo acima de maneira
fragmentada, pode-se inferir que tal como
Mogambique, o percurso educacional que a Europa
esta a tomar, especificamente no que diz respeito a (re)
definicho de novos fundamentos epistemologicos
adequados a poés-modernidade, comporta contornos
ténues e inconsistentes. Neste sentido, “a Europa deixa
de ser 0 modelo fixo que devemos seguir para repensar
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a educacao” no contexto mogambicano (Ibid., p, 16).
Possivelmente, a diferenca infima na desorientagao
educativa entre a Europa e a Africa reside no facto de
que enguanto a primeira desenvolveu naturalmente o
seu sistema educativo baseado no projecto iluminista,
ao continente africano, de modo particular
Mogambique, foi imposto um modelo educacional do
exterior. Paradoxalmente, tendo consciéncia dessa
realidade, muito pouco se tém feito com o intuito nao
tdo-somente de reverter essa situacdo, como também
de repensar a educacado a partir de fundamentos
epistemologicos locais.

Os filésofos mogambicanos Castiano e
Ngoenha reconhecem, portanto, que embora de forma
superficial, ha, na Histéria da Africa pés-independéncia,
tentativas de repensar o acto educativo recorrendo a
ciéncia e epistemologia africana. Blyden e Nyerere
estdo entre os africanos que tentaram transformar a
educacdo dos seus respectivos paises a partir dos
substractos culturais. Nao obstante:

(...) muitas delas sejam somente ideias e propostas que
circunscrevem ao campo de transformacoes
organizacionais e politicas, podemos ler nestes esforcos
marcas paradigmaticas. (...) No entanto, todas estas
propostas e ideias que visam encontrar paradigmas
alternativos aos sistemas educacionais herdados do
colonialismo, permanecem ainda em forma de experiéncias
particulares ou projectos-piloto limitados que tiveram ou
nao o seu sucesso em diferentes regides onde foram
implementados (CASTIANO & NGOENHA, 2013, p. 17).

De facto, o grande desafio ndo se limita em
criticar a situacao na qual a Africa, em particular
Mocambique, encontra-se, pois, para além dos
benéficos e feitos alcangados mediante a educagao
colonial, o problema reside, necessariamente, no N0sso
posicionamento, na nossa postura a partir do momento
em que nos torndmos conscientes dessa realidade.
Relativamente a essa questdo uma perspectiva de
solucéo seria o cultivo de uma atitude revolucionéria
que consiste, em primeiro plano, no aproveitamento
dos elementos positivos e mais determinantes da
educacdo colonial e, doravante, desenvolvé-los de
modo a constituirem uma ideologia educacional com
fundamentos que tenham em conta a realidade comum
e diversa dos mocambicanos. Por outro lado, com a
emergéncia do pensamento politico educacional, fica
patente que se ganha a prerrogativa de cogitar,
questionar e problematizar, em funcao de debates e
escrita, as condigbes de legitimidade e validade dos
elementos a serem concebidos como parte do sistema
nacional de educagao.

O caracter ideolégico e politico que as
consideracdes acima fazem alusao, sem abster-se dos
efeitos praticos que tal processo implica, pretende
tornar-nos conscientes de que se a educacao continuar
no actual aparelho ideolégico e politico débil, corre-se o
risco de seguir acontecendo o que testemunhamos no
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pais, onde os que detém o poder de tomar grandes
decisbes que redundem em mudancas no sector da
educacéo, no que toca as melhorias, participam das
acgdes que fragilizam o sistema, consequentemente,
isso podera agravar a crise que se instalou na
educacéo. Portanto, a auséncia de uma atitude reversa,
para fazer face a actual crise podera atingir o ponto de
maior intensidade, provavelmente, ndo somente
impactando negativamente o destino da educacao,
como também descredibilizar o ensino perante a pos-
modernidade que atravessamos. Para desvincular-se
desse perigo é crucial que a possibilidade de pensar
politicamente o acto educativo em Mogambique,
consolidado por uma ideologia sélida, permita uma
abertura que nado se limita em denunciar a
decomposicdo gradual do sistema vigente, mas
sobretudo em produzir perspectivas de solugbes
pragmaticas para reverter a situagao.

b) Educagéo nos primdrdios da independéncia versus
actualidade
Logo apés a proclamacdo da independéncia
de Mogambique, em 1975, de forma progressiva, houve
um trabalho é&rduo de reconstrucdo da nagdo
mocambicana, e esse trabalho significou, em grande
medida, transformar a estrutura e o funcionamento do
Estado mocambicano. As mudancas que ocorreram ao
longo dos anos foram deixando vestigios notdrios no
que concerne as maiores aspiracbes de um pais em
reconstrucdo, ou seja, daquilo que se pretendia
alcangar. Um dos sectores cujo impacto refletiu-se
mais, foi o campo da educagao. De acordo com
Castiano e Ngoenha (2013, p. 46), por exemplo, “O
periodo de dois anos, logo a seguir a proclamacéao da
Independéncia de Mogambique, é marcado por muitas
transformacdes em todas as esferas da sociedade.
Uma das mais afectadas pelas transformacbes é a
administragdo do Estado, incluindo a da Educacao.”
Muitas transformacdes sucedidas no sector da
educacao, tais como as mudancas curriculares, 0s
procedimentos administrativos nas escolas, 0 novo
paradigma educacional, etc., estdo vinculados ao
partido FRELIMO (Frente de Libertacdo de
Mocambique). Consequentemente, o debate relativo a
matéria da educacgao passa a ser trazido a superficie
com veeméncia e precisdo desde a fundacdo da
Frelimo, em 1962, por Eduardo Mondlane. Diante
dessas colocacdes, 0s autores supracitados asseveram
que “os objectivos da chamada frente da educacao
viriam a ser precisados pelo presidente do movimento,
Samora Machel, durante a [ Conferéncia do
Departamento para a Educacédo e Cultura realizada em
Setembro de 1970. Nesta altura, Samora Machel
discursou que:
A aprendizagem deve ser considerada como uma

actividade estreitamente ligada a produgéo e a luta armada.
A principal tarefa da educagao, do ensino, do material



escolar e da planificagdo das aulas é a de providenciar a
cada um de nés uma ideologia cientificamente avangada,
objectivadora e colectivista que possibilite o progresso
revolucionario (MACHEL, 1977 apud CASTIANO &
NGOENHA, 2013, p. 46).

Este  pronunciamento  possibilita-nos 0
entendimento de que, inicialmente, o discurso proferido
por Samora Machel caracteriza rigorosamente a
educacédo como um instrumento determinante para a
multiplicacéo, isto é, o aumento da producéo agricola e
um meio para melhor posicionar-se na luta contra o
colonialismo portugués. No entanto, o acto educativo
colocava no centro das suas atencdes a criagdo de um
instrumento que pudesse responder as aspiragoes
revolucionarias da nagéo. Por outro lado, a parte final
da citagdo sugere que a escola devia transformar-se
em uma espécie de “reproducdo de ideologias” que
tornassem possivel o progresso da revolucéo almejada
pelo povo mogambicano.

Na actualidade global, pelo contrario, varias
fontes s&o unanimes ao afirmar que a principal tarefa da
educacdo € proporcionar o desenvolvimento integral
dos individuos, promovendo aquisicao de
conhecimentos, aptiddes, competéncias, habilidades e
valores necessarios para a vida pessoal e cidada.
Embora em contextos antagénicos, a ideia de incutir no
Homem saberes tedricos e praticos sempre se
evidenciou como elemento preponderante e essencial
no acto educativo. Logo, a fungado da educagao, nos
primérdios do Mocambigque em reedificacdo, pretendia
ser a de prover ideologias e técnicas para o progresso
da producéao agricola e continuidade da luta armada.

Especificamente para o ambito de ensino, com
a pretensdo de permitir que os educandos do nivel
primario tivessem a prerrogativa de prosseguir os seus
estudos, € fundada em Bagamoyo, no ano de 1970,
uma escola secundaria. A Escola de Bagamoyo
desempenhou, durante a luta armada, o papel de
incentivar, controlar e coordenar o alargamento de
outras escolas. Nesta escola, a formagéo é orientada
para os contelidos de caracter geral com uma imensa
carga politica, e as escolas da Frelimo constituem uma
espécie de “laboratério” para a formagdo de futuros
dirigentes do pais e quadros para o aparelho do
Estado, uma vez independente (CASTIANO &
NGOENHA, 2013, p. 48).

Um dos primeiros passos conspicuos e
sistematicos rumo a introdugdo de novos conteddos
nos programas do ensino foi dado, de acordo com 0s
filbsofos mogambicanos Castiano e Ngoenha, durante
o [° Seminario Internacional de Educagéo realizado de
25 de Janeiro a 2 de Margo de 1973. Neste seminario
foram fixados o que se considerou serem as ‘linhas
gerais” para cada disciplina curricular. Assim, para a
disciplina de lingua portuguesa, em particular, foi
estabelecido que os educandos devem ser capacitados
para “pensar e expressar-se” correcta e fluentemente.

No que se refere as metodologias, uma das principais
recomendacdes foi que os professores devessem usar
com maior frequéncia possivel o método relativo ao
trabalho em grupo.

Pode-se  afirmar, embora sem  base
suficientemente  credivel, que a tendéncia a
mocambicanizar a educacdo e o ensino emergiu no
contexto da decisdo de se manter o portugués como
Unica lingua de ensino para todas as classes e escolas.
Esta decisao justifica-se na fervorosa necessidade de
garantir e preservar a “unidade nacional” e “combater”
as possiveis propensdes para o tribalismo, racismo e
regionalismo no seio dos mogambicanos. Doravante, a
lingua portuguesa passa a ser a arma fundamental da
Unidade Nacional. Foi neste contexto que

(...), por sua vez, é recomendado que se faga o maximo de
esforgos para que os conteldos se aproximem a realidade
mogambicana e se baseiem em actividades praticas. Com
o termo “actividades préticas” na Matemética e na Fisica
tem-se, entre outras coisas, o conteldo de balistica que,
pensava-se, seriam Uteis para a luta armada. No caso da
disciplina de Histdria toma-se uma deciséo singular: devido
ao facto de haver pouco conhecimento béasico da Histéria
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Geral de Mocambique, € decidido que se inicie um
programa de pesquisa no concernente a novos contelidos
desta disciplina, particularmente cingindo-se a pesquisa da
Histéria de Resisténcia contra a penetragdo e dominagéo
colonial. (...). (CASTIANO & NGOENHA, 2013, pp. 49-
50,53).

Apbs a luta armada registaram-se, no sector da
educacéao, significativos esforgos com o intuito de
mogcambicanizar 0 ensino, ou seja, introduzir os saberes
locais nas instituicoes engajadas com a educagao na
dimensao formal. E neste contexto que podemos
enquadrar o contributo do filésofo Castiano. O fio
vermelho do seu pensamento situa-se na ideia de que
em todas as comunidades existem sujeitos pensantes
que sdo auto-reflexivos e criticos em relacdo ao seu
proprio meio e aos valores adjacentes as proprias
tradicoes; também se supde que estes sujeitos criticos
desenvolvem, entre si, uma certa pratica de dialogo
argumentativo e intersubjectivo no qual apresentam
alternativas de compreenséo a realidade social, natural
e metafisica que se Ihes apresenta.

De acordo com o autor, para 0 caso do
continente africano, existe uma pratica discursiva
filosdfica formal e profissional, maioritariamente nas
universidades e nas escolas secundérias, que
considera o saber indigena como sendo tradicional e
periférico, portanto, sem legitimidade para poder
circular, com igual direito, nas instituicdes formais de
ensino. No caso particular de Mocambique, este saber
foi erradamente chamado de “empirico” por leigos do
campo do saber filoséfico (CASTIANO, 2013, pp. 6-8).

Actualmente, embora o discurso politicamente
correcto reconheca a necessidade de integrar, articular
ou até mesmo considerar os saberes locais nos
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sistemas formais de ensino e de formacao, Castiano
compreende que se \verifica uma “atitude e
predisposicao de rejeicao desses saberes, atitude esta
inspirada pela ainda viva antropologia colonial”
(CASTIANO, 2013, p. 9) O filésofo garante-nos que uma
das razdes principais para a permanéncia desta atitude
de tradigéo antropoldgica colonial,

prende-se ao facto de ainda haver a necessidade de se
fundamentar as condicbes e as possibilidades
epistemoldgicas de legitimagao desses saberes para a sua
“integracao” e ‘“valorizagado” no contexto do ensino e
formagao cientifica. Neste sentido, por “condigbes de
legitimac&o se entende o conjunto de elementos estruturais
que podem, em maior ou menor escala, influenciar o curso
do debate e as atitudes resultantes ao esforco de
integracdo dos saberes locais no contexto institucional
formal na academia (Ibid., pp. 9-10).

Perante essas constatacdes, para engajar-se
com notoriedade na mogambicanizagao e, sobretudo,
na integracdo e na valorizagdo dos saberes proprios
dos mogcambicanos nas instituicbes de ensino
formal é necessario, de antemao, considerar-se que
mocambicanizar 0 ensino pressupde, essencialmente,
integrar e incluir os saberes locais nas instituicbes de
ensino formal.

Em breves palavras, na leitura do pensamento
de Lyotard, o autor prescreve que o problema da
legitimacao surgiu num recente debate ético a respeito
do uso de células tronco embrionarias pela ciéncia.
Lyotard articula o seu conceito de legitimagcdo ao
afirmar que se trata de:

(...) um processo pelo qual um legislador é autorizado a
promulgar esta lei como norma. Aqui, o legislador ao tratar
do discurso cientifico é autorizado a prescrever as
condicdes estabelecidas, para que um enunciado faca
parte deste discurso e possa ser levado em consideragao
pela comunidade cientifica (LYOTARD, 2002, p. 13).

7

Sendo assim, é importante reafirmar que a
legitimagao dos saberes locais na educacao, na nossa
compreensao, nao se refere a uma incorporacao
integral do conhecimento local enquanto substancia
Unica para debates e resolugdo de problemas
provenientes da nossa realidade. O que se pretende é
que se faga o maximo de esforco para que os
contelldos de ensino se aproximem a realidade
mogambicana e se tornem matéria de debate no
contexto institucional de producédo e disseminacao do
conhecimento considerado como cientifico.

c) Conquistas e problemas na educacdo no periodo
logo apds a independéncia

O que se pode considerar o apogeu das
principais conquistas e dos problemas referentes a
educacdo mocambicana na fase posterior a
proclamacéo da independéncia nacional foi enfatizado,
como nunca antes, com precisao e radicalidade por
Castiano e Ngoenha (2013). O ponto de partida de suas
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constatagbes € que 0 acesso a educacéo e a formacéao,
sobretudo no campo, € extremamente lastimavel.
Dados indicam que a desigualdade estrutural aliada a
escassez de professores nas zonas rurais era tao
alarmante que em alguns casos, as escolas primarias
funcionavam com uma so classe. Pelo inverso, nas
cidades, as escolas eram modernas e frequentadas
maioritariamente pelos filhos da populacao branca e
dos assimilados.

Portanto, o balanco feito indica que o acesso a
educacao nao so privilegiava certa minoria populacional
residente nas zonas urbanas, como também se tornava
visivelmente escasso para a camada da populagao
situada nas periferias. Em razdo disso, os filésofos
Castiano e Ngoenha descrevem que a situagdo dos
professores é considerada catastrofica, devido a
rendncia dos professores brancos as instituicbes de
ensino apds a independéncia. Esse abandono
impactou negativamente, em particular, as escolas
secundarias e as escolas de formacdo profissional,
onde nao resta um professor sequer. Com efeito, face a
essa realidade que perpassou tempo significativo até a
sua gradual superagao, principalmente, Castiano e
Ngoenha (2013) asseguram que

a primeira medida que o Governo de Mogambique toma, no
campo de ensino, constitui a “nacionalizagao” (alguns
preferem o termo “estatizacdo”) das escolas e outros
estabelecimentos de ensino (...). Segundo o discurso do
entdo Presidente da Republica, Samora Machel, a
nacionalizacdo  abrange  as escolas privadas,
principalmente as escolas missionarias e catdlicas. O
objectivo adiantado é o de rapidamente integrar aquelas
escolas no sistema nacional do ensino assim como de
“adequar o seu funcionamento a linha politica da
FRELIMO”. Neste acto também foi abolida simbolicamente

a utilizagao dos livros coloniais nas escolas (CASTIANO &
NGOENHA, 2013, p. 55).

Em funcdo do trecho citado, nos parece
razoavel afirmar que a nacionalizacdo das instituicoes
engajadas com a educagdo publica e privada no
periodo pds-independéncia significou, na fase primaria,
0 processo através do qual pretendia-se transferir a
administragdo e controle dos sistemas educacionais
para o governo central do pais, com o objectivo de
padronizar e garantir a qualidade da educagéo. E o
efeito parcial desse processo foi uma maior equidade
no acesso ao ensino formal e a promogao de valores e
identidade nacional. Face a essas colocagoes,
Castiano e Ngoenha (2013) afirmam que dentre os
varios desafios situados na esfera da educagéo os que
mais se evidenciaram sao

os desafios que se colocam como urgentes sao a
restruturagéo da administragdo da educacéo, a construgao
de estabelecimentos para o Ensino Técnico-Profissional, a
formagao e a contratagdo de novos professores, a extensao
das oportunidades educativas para os adultos e
trabalhadores que até entdo haviam sido excluidos do
sistema, o desenvolvimento dos novos programas de



ensino, assim como de novos materiais educacionais
(CASTIANO & NGOENHA, 2013, p. 57).

Decerto, nacionalizar o sistema da educacao
pressupunha a superacdo dos desafios acima
expostos, pois s assim o Estado mogambicano teria o
dominio e a responsabilidade sobre o sistema da
educacao na sua totalidade. A questao da formacao e
contratagdo de novos professores tornou-se de maior
envergadura para um Mogcambique que almejava
recompor-se apds a crise desencadeada pela
independéncia nacional, pois, entendia-se que sb
formando e incorporando novos professores ao sistema
de ensino se podia dar um passo significativo em
direccao a expansao escolar e cobrir, de certa forma, o
vazio que o palis foi imposto pelo exilio massivo dos
professores coloniais.

Com a nacionalizaggdo  do  ensino,
efectivamente, ir a escola deixou de ser uma
prerrogativa de uma determinada classe social. A
educacao formal passou, pela primeira vez, na histéria
de Mogambique independente, a ser um direito e dever
de todo mogambicano, permitindo a formacao de uma
sociedade informada, mais consciente, participativa e
responsavel. Castiano e Ngoenha (2013, p. 60)
compreendem que, “na altura, o Governo divulga que
se sente no dever de tomar a escola acessivel para
todas as criancas, jovens e adultos, operarios e
camponeses”.

No que concerne a fusdo de narrativas sobre
as conquistas que tiveram maior impacto para a
consolidacdo da educacao no Mocgambique liberto,
Castiano e Ngoenha (2013) destacam

a massificagdo do acesso a escola (1975-1982), facto que
muitos palises africanos apds a sua independéncia néo
tinham conseguido na mesma medida em que
Mogambique o fez. Pela primeira vez, na Histéria de
Mogambique, a escola estava aberta ndo sé para as
criangas em idade escolar, mas também para adultos e a
populagao analfabeta. A expansao relativa da rede escolar
tinha aumentado a oportunidade para uma maior
participagéo das criangas vivendo nas zonas rurais € nas
cidades, independentemente da camada social da qual
provinham (Ibid., p. 75).

A massificacdo do acesso a escola nada mais
fez senao alavancar o sistema da educacao para um
nivel revolucionario, ou seja, acessivel a um indice cada
vez maior de mogambicanos situados em todas as
classes sociais. Este projecto foi alcancado mediante a
aplicagédo de politicas publicas que visam a promocéo e
a difusdo do ensino formal, como a construcdo de
escolas nas cidades e nas zonas periféricas, a criagédo
de programas de educacao para adultos e populacao
nao alfabetizada (dita e/ou considerada analfabeta),
etc. Tal facto se observa até os dias actuais onde o
governo, em representacdo ao Ministério da Educacéo,
constantemente reafirma a necessidade de haver uma
maior inclusao e expansao da rede escolar.

Embora irrefutavel que a massificacdo da
educacéo tenha sido um dos expoentes maximos, em
termos de conquistas do Estado mogambicano apés a
independéncia, ndo se pode igualmente contestar a
ideia de que de tal demanda prossegue sendo um
projecto inacabado e desafiador. Estd sendo, sem
duvidas, cada vez mais evidente a preocupacao do
Estado em tornar concreto o projecto que visa a
propagacao da educacéo em todo o territério nacional.
Nao obstante, devido a excessiva dependéncia externa,
e os alarmantes indices de corrupcao oriundos dos
sintomas da ma governacao, esse projecto manifesta-
se distante do ponto que se pretende alcancgar. Ou seja,
por um lado, ha um governo aparentemente engajado
em buscar solugdes enddégenas ao problema relativo a
massificacdo da educagédo e, pelo angulo adverso,
observamos 0 mesmo detentor do poder politico
participando  das barbaries  que  degradam
progressivamente o futuro do pals, sobretudo o sector
da educacéo.

Face ao dilema acima expresso, certamente a
solugao sera possivel se houver um fortalecimento dos
mecanismos de transparéncia e prestagdo de contas,
estimulo a sociedade civil para a fiscalizagdo e
implementacdo de medidas rigorosas para 0s
implicados nesses actos. Além das medidas
mencionadas, a promocdo de uma cultura da
integridade e ética nas instituicbes educacionais séo
medidas importantes.

Decerto, a corrupcao na educacgao prejudica,
dentre varios factores, o acesso igualitario a educagao.
Combater a corrupgédo € essencial para garantir uma
educacao de qualidade e justica social. Na mesma
senda, a dependéncia externa &, de certa forma, um
perigo, pois pode limitar o desenvolvimento da
educacao. No entanto, investir na educacédo pode
ajudar a reduzir a ajuda externa, visto que um pais
educado pode tornar-se mais competitivo e menos
dependente de recursos externos.

A jornada que consistia na reconstrucdo do
pals no periodo pds-independéncia nao foi linear, muito
menos repleta unicamente de conquistas e glérias. Ha
também factores desagradaveis que caracterizam o
periodo em causa. Embora o sistema tenha alcangado
um aumento consideravel do ndmero de ingressos, a
pretensdo de universalizar a escola e garantir uma boa
qualidade, pelo menos a nivel basico, ainda estava
longe de se realizar. No entanto, Castiano e Ngoenha
sdo unanimes no entendimento de que

para isso ndo bastava sé aumentar o niUmero de escolas e
nem formar mais professores. O facto é que a maioria das
criangas em Mogambique vive dispersa nas zonas rurais,
situacdo que torna deveras muito dificil toda e qualquer
planificacdo no sentido de aumentar a rede escolar e de
matricular todas as criangas em idade escolar. Para explicar
o relativo fracasso da universalizagdo do ensino basico até
1982 deve também olhar-se para o tipo de construgoes
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designadas por ‘“escolas”: muitas vezes trata-se de
construcdes precarias, sem o minimo necessario para a
aprendizagem (CASTIANO & NGOENHA, 2013, pp. 75-76).

Sem duvida, podemos supor que os problemas
supracitados denotam, explicitamente, uma
incapacidade politica, aliada a também incapacidade
econémica (explicita na subordinagdo financeira para
com o0s “doadores”) que condicionava uma
aproximacao relativamente aos obijectivos pretendidos.
Actualmente, o governo mogambicano depara-se, no
sector da educacdo, com problemas ligados as
infraestruturas escolares que sdo, em determinadas
regibes do  pals, precarias. Trata-se de
estabelecimentos de ensino que carecem de condigbes
basicas para o decurso normal e adequado da
aprendizagem e, por conseguinte, inevitavelmente
compromete e/ou afecta a qualidade de ensino, ou
seja, prejudica a exceléncia do ensino e demais
componentes educacionais.

Em termos de extensao, o segundo elemento
gue merece uma breve consideragao, e que perdura
até ao momento presente nos debates sobre 0 sucesso
escolar, diz respeito as condi¢cbes sob as quais 0s
educandos confrontavam-se. Trata-se de um pormenor
extra-escolar, porém adicional para o progresso da
educagéo. O facto é que

muitos alunos vao a escola com fome, depois de terem
percorrido longas distancias. Chegam a escola cansados e,
realmente, sem 0s pressupostos basicos para prestar
atencdo as aulas e ter um aproveitamento razoavel (lbid.,
p. 76).

E esse, lamentavelmente, tem sido um dos
factores determinantes para o insucesso escolar em
Mogambique, de modo especial, com maior
observancia em regides rurais. Para Martins, por
exemplo,

0 insucesso escolar delimita um problema politico: liga-se a
estratégias educativas (ou deseducativas) que envolvem
directamente o aparelho de Estado podendo-se, portanto,
dizer que nenhuma situagdo escolar é independente de
uma politica de educagao (MARTINS, 1978, p. 34).

d) Ideologia e politica: conceitos necessarios ao
sucesso escolar

O debate sobre a ideologia e a politica no
panorama  educacional, conforme 0  nosso
entendimento, esta vinculado as crencas, valores e
visbes que orientam o paradigma estrutural e funcional
da educacgédo. Este entrelagamento conceitual ndo é
ocasional, pois ambos conceitos sdo complementares
ou indissociaveis. Logo, julgamos imprescindivel
estabelecer uma aproximacéo conceitual de modo a
tornar patente a viabilidade e eficiéncia dos
pressupostos em alusdo na perspectiva do sucesso
escolar.

Neste ponto de reflexdo, a ideia do sucesso
escolar pressupde, primeiro, que 0s problemas relativos
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ao ensino, e que retardam o progresso da educacao
sejam vistos como um caminho no qual devemos todos
trilhar e dar o nosso contributo. Trata-se, no geral, de
um convite de modo que os problemas sejam
assumidos como nNOSSOS e pPossamos  resolvé-los
valendo-nos do nosso potencial intelectual. Este €, a
nosso ver, o sentido de participar na resolucdo dos
problemas inerentes ao pals da forma mais conveniente
e significativa possivel. O vinculo entre a ideologia e a
politica, no prisma da construgdo do sucesso escolar,
permite-nos a visdao de que existe uma relagao
intrinseca entre a forma como os sujeitos inseridos no
ambiente escolar pensam e a forma como a estrutura
politica esta regulamentada.

A construgdo de um itinerario capaz de
possibilitar o sucesso escolar, dentre varios factores
que podemos trazer a superficie para uma abordagem
mais dinamica e fulcral, é condicionada por uma
educacdo de qualidade. Ou seja, sO pode haver
sucesso desde o ponto de vista de obtencdo de
bom aproveitamento pedagodgico, de desempenho
satisfatério no processo de aprendizagem, e de
participagdo na resolugdo dos problemas distintos se
predominar um sistema de educagdo que acarreta
consigo uma boa qualidade. Isso porque a educacao
de qualidade atinge resultados positivos por meio de
boas metodologias de ensino, profissionais qualificados
e uma cultura escolar saudavel. Todavia, embora
determinante, para que os educandos tenham sucesso
na escola ndo basta meramente que a educagéo
oferecida seja de qualidade, pois o sucesso ndo é o
Unico indicador da qualidade da educacéo, é preciso,
no entanto, destacar que a aprendizagem transcende
as notas escolares e inclui aspectos como habilidades
sociais, emocionais e praticas do cotidiano.

Com o designio de preservar a ideologia e a
politica no grau de componentes preponderantes no
curso da viabilidade e do sucesso escolar, conforme
analisamos e perspectivamos, é fundamental que, em
razao disso, as escolas preparem 0s educandos para
responder aos problemas de diferentes niveis
epistemolégicos e sociais. Essa pressuposicdo que
deve ser concebida em termos de propdsito, mas
também de exigéncia, serd a que tera de operar em
contraméo diante das circunstancias, dos obstaculos e
dos desafios solicitados pela metodologia e pedagogia
vigentes no pais que, n&o raras vezes, se predispde a
facultar respostas prontas aos educandos, no lugar de
suscitar vigorosamente a compreensao de problemas
e, por conseguinte, didactica e pedagogicamente os
educandos se submeterem num exercicio racional,
l6gico, analitico e reflexivo com o intuito de buscar
solugbes viaveis para as suas inquietagbes e, em
funcao disso, tornarem o seu aprendizado significativo.

A bem dizer, enquanto a educacao basear-se
unicamente na transmissdo do saber, é improvavel
incutir nos educandos a dindmica que todo o



conhecimento verdadeiro supbe, ela sera limitada e
desatualizada. Seguindo essa légica, é importante que
a educacdo formal, mediada por professores

competentes, estimule o pensamento critico, a
criatividade e habilidades socioeconémicas dos
educandos.

Em consonédncia com os argumentos

arrolados, Paulo Freire propbe uma perspectiva que
corrobora com NOSS0S argumentos e,
consequentemente, pode ser descrita da seguinte
maneira:

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na
sua pratica docente, reforgar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissdo. (...) E
exactamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no
“tratamento” do objecto ou do conteudo, superficialmente
feito, mas se alonga a produgéo das condicdes em que
aprender criticamente & possivel. E essas condicdes
implicam ou exigem a presenga de educadores e
educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (FREIRE,
1996, pp. 28-29).

De facto, a capacidade critica é fundamental no
processo de ensino e aprendizagem, pois permite 0s
educandos questionar, avaliar e interpretar informagoes
de forma objectiva e filosofica. Isso os prepara, em
termos praticos, para enfrentar os desafios do mundo
real e tomar decisdes fundamentadas e acertadas.
A educacdo, em Mogambique, deve continuar
perseverando com determinacdo para despertar o
desenvolvimento da capacidade critica dos educandos,
com base na incluséo de abordagens pedagdgicas que
incentivam o pensamento critico, debates e analises de
diferentes perspectivas. Por essa razdo, Castiano e
Ngoenha (2013, p. 270) advertem fortemente que “a
educacdo ¢é chamada a criar uma massa critica
constituida por mogambicanos de ambos o0s sexos,
capazes de analisar, com autonomia, os fendmenos
politicos, econémicos e sociais, formular juizos de valor
e tomar decisbes na base da sua consciéncia”. O
sucesso escolar, portanto, que podera resultar da fusao
conceitual entre a ideologia e a politica, abarca todo
esse arcabouco de proposicoes.

IV. REPENSAR A EDUCACAO MOCAMBICANA
NA PERSPECTIVA AXIOLOGICA

Nesta tematica, a nossa abordagem estara
virada essencialmente para o discurso axiolégico no
ambito educacional, cujo propésito consiste em
analisar e sistematizar as ideias dos filésofos
mocambicanos Castiano e Ngoenha no que concerne
ao tema de estudo e, de igual modo, demonstrar as
implicagbes de um sistema educativo alicergado em
fundamentos valorativos, isto é, axioldgicos. Para o
efeito, traremos a superficie os trés valores que podem
ser convocados para confrontar questdes ligadas a

crise de valores na educagdo mogambicana,
nomeadamente: globalidade, africanidade e
mogambicanidade. Embora a discussdo sobre os
valores na educagéo remonte aos gregos, porém, foi na
modernidade que tal problematica ganhou mais relevo.
Nesse contexto, a pergunta “educar para qué?”, de

Castiano, teve um papel decisivo no cenario
educacional mogambicano.
a) Reequacionacdo do estatuto axioldgico da

educagao mogambicana

Quando o pais se tornou independente, em
1975, a palavra de ordem foi massificar a educacéo e
as circunstancias, naturalmente, ndo permitiam um
questionar sobre a natureza de valores que a educacao
em Mocambique precisava para engrenar num
processo social de desenvolvimento. Por outro lado, o
governo mogambicano nao dispunha de infraestruturas
e professores suficientemente capacitados para
assegurar e perpetuar o procedimento que consistia em
massificar e nacionalizar a educacdo. Diante desse
desconforto real, porém, mutavel, a educagdo, no
periodo posterior ao da expulséo colonial, testemunhou,
sem precedentes histéricos plausiveis, o emergir de um
cunho axiolégico se impondo positivamente em todas
os niveis discursivos, com maior observancia sobretudo
nos espagos engajados na analise da educagao sob o
ponto de vista de valores. E nesta conjuntura de ideias
que julgamos legitima a afirmativa de que além da
intrinseca relacdo existente entre a educagéo e a
axiologia, e variados factores que podem influenciar a
consolidagdo desse vinculo, a axiologia situa-se na
categoria dos principais factores que fundamentam,
guiam e concedem sentido a préatica educativa. Eis a
razdo parcial pela qual os fildsofos conceituam a
educacao como transmissao de valores.

Alias, a propdsito, Tomo acentua que

a reflexédo educativa é acima de tudo axiolégica. Pensar a
educagdo €é pensar em valores adequados para a
educacao do Homem. Com efeito, se nao se definir valores
para os quais a educagdo deve assentar sera dificil

conduzir qualquer processo educativo (TOMO, 2020, p. 46).

De acordo com o autor, os valores apresentam-
se como substrato que permite desencadear uma
educacdo de natureza préatica, acessivel e menos
desafiadora. Portanto, a definicao transparente de
valores torna-se o primeiro passo para um sistema de
educacao que almeja desenvolver-se em conformidade
com fundamentos valorativos.

Na perspectiva de Castiano e Ngoenha,

ha um consenso entre os fildsofos da educagéo que o seu
estatuto axiolégico abrange, pelo menos, trés dimensoes.
De acordo com a primeira dimensdo, educar implica a
transmissdo daquilo que se considera Util, ou melhor, a
transmissdo daqueles valores necessarios para que a
pessoa que ‘recebe” aeducagao possa agir e comportar-
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se segundo os padrbes axiolégicos mais ou menos
aceitaveis na sociedade ou comunidade onde ele vive
(CASTIANO & NGOENHA, 2013, p. 271).

Nessa vertente, emerge uma interrogagdo com
caracteristicas e tragos muito bem delimitados, que
pode simplificar-se da seguinte maneira: Hoje, no novo
Mocgambique, democratico e liberal, quais sao o0s
valores necessarios a pratica educativa?

Considerado um dos filbsofos mogambicanos
mais influentes nas Ultimas décadas, Severino
Ngoenha, é o responsavel por questionar e indagar a
nossa educagédo sob o ponto de vista axiologico. Com
um titulo reflexivo, isto é, Estatuto e Axiologia da
Educagdo em  Mogambique: o  Paradigmatico
Questionamento da Misséo Suiga, a sua obra traz, ou
seja, integra uma abordagem que, na assimilacdo de
Tomo (2020, p. 174), “limita-se ao questionamento dos
valores que norteiam a educacao mogambicana”.

De acordo com Severino Ngoenha (2000, p.
23), o novo Mogambique “esta drasticamente a busca
de uma educacéo “a imagem e semelhanga” do pais
real, sem saber se este tem que se parecer com as
regides, com o nacional ou com o global”. A partir das
Ultimas décadas até o presente momento, as
orientagcbes do sistema de educacao aparentam trazer
a tona a pertinéncia de uma reflexdo educacional
centrada no reequacionar os valores presentes e com
uma visao futurista.

A proposta de leitura que a obra de Ngoenha
nos faz resume-se nos seguintes termos: E preciso
voltar ao fundamental, isto &, discutir o problema dos
valores da educagao antes de previamente iniciarmos o
debate sobre o processo e a estrutura da educacgao,
antes mesmo de fazermos uma revisao curricular e,
também, antes de tragcarmos estratégias para a
Educacéao para Todos. Desta forma, o autor convida-
nos a pensar em profundidade para a questao de
valores enquanto instrumento que antecede e
consubstancia o sistema da educacdo e, como tal,
deve ser constantemente reequacionado. Logo, o
substrato  basilar da reavaliagdo dos valores
necessarios a educagdo mocambicana parte da
narrativa segundo a qual, cada sociedade tenta
desenhar, ao maximo possivel, diferentes niveis de
conhecimento adequado aos interesses sociais,
culturais, politicos, e econdmicos das respectivas
sociedades. Ou seja, por intermédio dos valores
instituidos no sector da educagéo poder-se-a, a prior,
inferir sobre a dimensao de sociedade e nagao que se
projecta construir.

\

b) Dimensbes axioldgicas necessarias a
educativa em Mogambique:
africanidade e mocambicanidade

Uma porcdo consideravel de obras que
abordam sobre a educacao em Mogambique focaliza-
se em denunciar as peripécias desagradaveis que

pratica
globalidade,

© 2024 Global Journals

circundam o sistema nacional da educagdo, os
principais actores da educagao, a divisdo das classes,
0s problemas e crises que assolam o sistema sem,
com efeito, apresentar perspectiva alguma de solucao.
Por outo lado, ninguém nos diz, em grande porcéo, o
que esses professores tém que transmitir em termos de
valores. Provavelmente, essa inexisténcia de propostas
sobre a categoria de valores que tencionam ser
transmitidos em salas de aulas advém da infima
producdo de material didactico por parte dos
intelectuais e peritos da educagao.

E nesta extensdo introdutéria de lucubragdes
que Ngoenha enquadra o questionamento fundamental
de todo o processo educativo e, em simultaneo, o
paradoxo da educagdo em Mogambique: com que
valores educar e para que sociedade? Por sua vez,
Castiano indaga sobre a questao de uma forma distinta
e distante, que se pode compreender nos seguintes
termos: “educar para qué?’. Ou seja, diante da
emergente imensidéo de debates sobre aquilo que é e
devia ser o desenrolar da educagdo, Castiano e
Ngoenha ndo se limitam ao questionamento sobre o
que de facto deve alicercar o curso do fenémeno
educativo com vista a viabilizar a formacéo integral do
educando, como também propdem uma espécie de
“solucdo de indole filosofica” para fazer frente ao
desfalque valorativo no sector da educacao.

i. Globalidade

Na situacao em que Mocambique encontra-se,
hoje, nota-se claramente que os seus conteldos
educacionais contém fortes componentes universais
distantes da nossa realidade cultural, local e
mogambicana. Pior disso, € que se trata de uma
realidade mutavel, mas que nao conseguimos
empreender esforcos o suficiente em direcgdo a
metamorfose que, como nacdo, almejamos com
veeméncia. Conseguentemente, com o aparente
sentimento de resignacdo em relacdo ao presente
sistema educativo, no seu livro intitulado Estatuto e
Axiologia da Educacao, Ngoenha levanta a seguinte
questao: “Como garantir que a escola, no futuro, ndo se
afaste culturalmente da comunidade onde esta
inserida?”. E essa €, evidentemente, uma questao que
prescreve e denota cabalmente a preocupagédo do
autor com relagao ao futuro da nossa educagao.

Em resposta as questbes levantadas e
discutidas anteriormente, Ngoenha, mas sobretudo
Castiano (2005, p. 81), afirma que “hoje, no entanto, o
desafio para responder a questao “educar para qué?”
passa por eguacionar trés momentos do estatuto
axiolégico da educagdo: A Globalidade, a Africanidade
e a Mocambicanidade”. Em outras palavras, na
concepgéo do autor, o sentido do acto educativo em
Mogambique atravessa necessariamente o valor da
globalidade, africanidade e mogambicanidade. Nesses
termos, ndo se pode, de modo algum, encaminhar o



processo de ensino e aprendizagem formalmente
concebido na auséncia da componente global, africana
e mocambicana. Doravante, a educagdo mogambicana,
sob o ponto de vista global, parte sobretudo do
reconhecimento que
o caracter global que a escola vai assumindo hoje cada vez
mais, tem vérios efeitos no desenho do sistema de
educagao mocambicano. Porque ao mesmo tempo em que
se globaliza a educagao, também se globalizam algumas
das estruturas e elementos fundamentais da escola. O
impacto da globalizagédo na educagdo néo € s6 sob o
angulo da harmonizagao dos proprios sistemas de
educagao em si (...), mas também e sobretudo em termos
da estandardizagao dos processos internos da educacéao a
nivel nacional (CASTIANO, 2005, pp. 81-82).
Parafraseando o autor, certos elementos
fundamentais da educacéo intrinsecos ao processo da
globalizacdo incluem a responsabilidade do Estado em
controlar a escola, a existéncia de professores que
devem ensinar; na passagem de um nivel para o outro
os alunos recebem uma espécie de certificado que
tende a ser o passaporte para os niveis superiores ou
para o mercado do trabalho, etc. Portanto, esses
processos e caracteristicas sdo, no geral, tomados
como pressupostos basicos para a escola na era da
globalizagdo. Contudo, Castiano assegura que a
dimenséo axiolégica de uma educagédo global, no
contexto mocgambicano, tem como principal desafio
axiolégico formar um homem capaz de inserir-se
criticamente no mundo global de hoje, capaz de
reconhecer 0s aspectos positivos e negativos da
globalidade. Para o efeito, € essencial que seja feito um
desenho de conteldos curriculares e adoptar uma
estratégia pedagogica a altura deste desafio de viver
numa aldeia global sem perder, especialmente, a nossa
identidade.

ii. Africanidade
A segunda dimensao axiolégica necessaria a

pratica educativa devera reequacionar a extensao
africana ou africanidade da escola em Mocambique.
Castiano chama-nos atencéo ao facto de que o seu
posicionamento sobre a africanidade nao se refere a
cor da pele e nem simplesmente as culturas africanas.
O autor entende que

se esta forma de perceber a africanidade foi de certa forma

legitima na altura da luta contra a escravatura e o

colonialismo, hoje, nas condi¢cdes da globalidade, urge

alargar o seu sentido sem, no entanto, perder a perspectiva

de luta pelo reconhecimento de Mogambique como um

pais digno (CASTIANO, 2005, p. 84).

A africanidade enquanto valor indispensavel a
educacao no contexto actual, na reflexdo do autor,
subscreve-se necessariamente como uma atitude de
solidariedade para com os que nas épocas passadas
da Histdria foram submetidos a condicéo de escravos e
oprimidos e, como que numa certa continuidade, hoje
sdo submetidos a condicdo de existéncia neocolonial.

Porém, esse espirito de solidariedade nao pode limitar-
Se a pessoas com a pigmentagao negra. Do ponto de
vista pragmatico, o autor defende que esta
solidariedade “manifesta-se e condiciona as formas de
pensamento, de agir, assim como a sua prépria
autodefinicao ontoloégica (Ibid., p. 85). Em suma,
solidariza-se ndo em volta da raca, mas em volta do
sofrimento e da marginalizacao secular.

Em relagdo a educagdo em Mocgambique,
Castiano posiciona-se notavelmente como apologista
da ideia da africanizacéo da escola. Na sua concepgao,
a educagdo “devera tornar-se espaco privilegiado para
por o universal e o local em debate. A forma mais
pratica de o fazer, é explorar as potencialidades que o
curriculo local oferece” (Ibid., p. 86). Deste modo, a
ideia de africanizar a educacao tem em vista a
integracéo de conteldos locais na escola para que 0s
educandos possam confrontar-se com as tradigcbes e
costumes locais. E essa pratica, obviamente,
pressupde a transferéncia do debate sobre o futuro da
Africa para a escola.

ii. Mogambicanidade

Ha que sublinhar que o projecto de
mogambicanidade como valor emergiu no contexto pos
desconstrucéo dos vicios ou “valores” decadentes da
heranca colonial, que nao mais teriam espaco na Nova
Republica. De acordo com Castiano, estes vicios
referem-se ao “racismo, o tribalismo, o regionalismo, a
despersonalizagao, a alienacao cultural, a ignorancia e
0 analfabetismo, a supersticdo e obscurantismo, a
descriminacao religiosa e o desrespeito pela pessoa
humana” (CASTIANO, 2005, p.87). Sao vicios que
mediante multiplos mecanismos faz-se um combate
cerrado. Em termos mais elaborados, sao “valores”
sobre os quais tém-se formulado discursos de
desconstrugao.

Deixamos assente, por ora, que o valor
mocambicanidade ndo se traduz em um modelo
axiolégico determinado, mas propbe a tomada de
consciéncia do desafio que consiste em criar e
submeter a educacao ao projecto da
mogambicanidade, para tornar-se substrato axioldgico
sob o0 qual se deve basear a edificagdo de todo o
sistema de educagao em Mocambique.

O projecto de mogambicanidade, enquanto
valor indispensavel a pratica educativa, fornece-nos
utensilios necessarios para erradicar as barbaries
resultantes do neocolonialismo que tem vindo
gradualmente a ganhar expressdao na actualidade
mogambicana. No ambito do mesmo fundo axioldgico,
0s programas de ensino devem, igualmente, ser
produzidos tendo como ponto de partida a realidade do
pals e, de seguida, em funcdo da realidade global que
nos € imposta. Uma escola verdadeiramente
mogambicana deve, portanto, criar condi¢cdes de
florescer da convergéncia e do equilibrio entre estas
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trés fontes do estatuto axiolégico da educagéo: a
mogambicanidade, africanidade e a globalidade. Pois,
dentre varios factores que se podem destacar, a
qualidade da educacéo também serd, parcialmente,
determinada pela manifestagdo social dos valores
instituidos na educagéao.

V. CONCLUSAO

Ha que reconhecer que a area da educagao é
um campo bastante debatido em todas as épocas da
histéria da humanidade, porém as reflexdes que tém
sido feitas relativamente a mesma se apresentam
sempre em aberto por conta do dinamismo social a que
a educagdo estad sujeita. Nao obstante os avangos
alcangados ao longo dos tempos, prevalecem paises
em que o sistema educativo ndo é sélido o suficiente
para reinventar-se e, por conseguinte, fazer frente as
metamorfoses e demandas que as sociedades estao
sujeitas. Sob o ponto de vista formal, a educagao nao é
um processo que ocorre de forma linear, e quando se
trata de um pais cujo indice de pobreza e corrupcéo é
notdria, isto é, é inequivoca, 0os mecanismos para
conduzir o0 acto educativo devem, igualmente,
tornarem-se consagrados. E nesta vertente que inserido
no contexto mogambicano caracterizado, em grande
escala, pelo défice educacional, a nossa abordagem
encontra a sua pertinéncia e fundamentalidade.

Os filbsofos mocambicanos, Castiano e
Ngoenha, apresentam trés vias de pensar a educagao
mogambicana: a ideologia, politica e axiologia. A
primeira ocupa-se em justificar ideologicamente o acto
educativo, pretendendo servir 0s interesses do sistema
educacional no seu todo; a segunda, por sua vez,
ocupa-se com a dimens&o pragmatica, organizacional
e estrutural das instituicdes de ensino; a terceira via de
pensar a educacao esta virada essencialmente para a
criacado e implementacao dos valores que norteiam o
acto educativo, dos quais destacam-se a globalidade,
africanidade e a mogambicanidade.

A ideologia, enquanto conjuncao de ideias,
crencas e principios légicos, desempenha um papel
extremamente vital no sistema da educagao pois,
através de um sistema ideoldgico instituido, ganhamos
a prerrogativa de, através de um raciocinio légico,
procriar mecanismos e premissas com vista a dinamizar
0 ensino em todos os niveis. Sob o ponto de vista
pratico, a ideologia reaparece com vista a uma
determinada transformacéao, tornando-se, dessa forma,
parcialmente compativel ao propdsito de Karl Marx que
consistia  em transformar a realidade, e nao
simplesmente interpreta-la. Portanto, a partir de um
sistema educativo alicercado por uma ideologia
revigorada, é possivel que as diferengas religiosas,
culturais, sociais, politicas, e econdmicas ndo sejam
motivo para romper a pretensdo do progresso
educacional, mas sirvam de base para o surgimento de
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novas ideias que, quando devidamente capitalizadas,
podem contribuir para o desenvolvimento da
comunidade escolar e, sobretudo, da sociedade.

Se antes, na discussao sobre a educacdo em
Mogambique  explicitava-se,  sobremaneira,  as
perspectivas ideoldégica e politica, com os filésofos
Castiano e Ngoenha inaugura-se uma ruptura na qual
privilegia-se a dimensao axioldgica, que subordina o
acto educativo a transmisséo de valores. Os valores
passam a desempenhar um papel determinante na
educacdo. Educar é, de facto, transmitir valores. Os
valores inerentes a educagdo sdo instrumentos
catalisadores que possibilitam uma clareza na
compreensdo do mundo e da sociedade onde estamos
inseridos. Logo, o sentido da ¢lobalidade, da
africanidade e da mogambicanidade, enquanto valores
imprescindiveis a educagdo em Mogambique, reside no
facto de incorporar, no conteddo educativo, elementos
que nos vao possibilitar situar no mundo global de hoje,
em constante mutagdo, sem necessariamente resignar
0 que nos foi culturalmente transmitido. Por essa razao,
Tomo (2020, p. 213) afirma que “(...) precisamos
pensar na educagdo como um processo de inserir 0s
individuos a tradigdo ou a maneira de ser e de estar da
comunidade.” E importante destacar que é na base dos
valores que um determinado sistema de educacao se
ergue. Se os valores foram tradicionais, por exemplo,
entdo o proprio sistema sera montado de uma forma
adequada a estes valores.

Em suma, podemos dizer que, a questao do
progresso da educacdao no contexto mogambicano,
podera efectivar-se através de um engajamento de toda
a sociedade mocambicana, com o0 governo a liderar o
processo, num ambiente de paz e de uma real
convivéncia democratica, movida por uma concepgao
progressista que devera ter em linha de conta as vias e
os pressupostos ideologia, politica e axiologia.
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Creative Minds in the Classroom

Ligia Stella Quemba Plazas

Summary- This article presents the research project entitled
Creative Minds in the Classroom is a didactic strategy that was
developed in the Juan José Reyes Patria educational
institution in the municipality of Gameza, being an official
institution, based on the constructivist model. the main goal.
Develop creative competence through a didactic proposal
mediated by the child's originality.

The project focused on individuality, imagination and
creativity that allows students to be trained with a creative
personality where they know their talents supported by a
personalized creative work of inclusion and oriented to the
educational community.

Keywords: creativity, artistic, arts, originality, inclusion
creative minds in the classroom.

Absiract- This article exposes the research project entitled
creative minds in the classroom is a didactic strategy that was
developed in the educational institution Juan José Reyes
Patria of the municipality of Gdmeza being an institution of an
official nature, based on the constructivist model. the main
objective. develop the creative competence through a didactic
proposal mediated by the originality of the child. The project
focused on the individuality, imagination and creativity that
allows students to form a creative personality where they know
their talents backed by personalized creative work and
oriented to the educational community.

Keywords: creativity, art, arts, originality.

I INTRODUCTION

he purpose of education is to enable students to
Tunderstand the world around them and know their

abilities so that they can realize themselves as
citizens who make changes to society. We live in a
changing world and creativity is an essential tool. The
Ministry of National Education, through the curricular
standards and guidelines, highlights the importance of
including artistic training in the classroom. "It is an
education through the arts, which seeks to contribute to
the comprehensive formation of individuals based on
the contribution made by the specific competencies of
sensitivity, aesthetic appreciation and communication to
the development of basic competencies." Curricula
should be geared towards 21st century competencies:
communication, collaboration, creativity and critical
thinking.

From this perspective to the principles of
learning, this article presents the result of the research
study that sought to enhance creative competence
where the student develops his thinking and skills by
being creative, Wadhwa (2014) states "today it is very
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important to have a critical mass of creative minds
supported by good educational systems", (p, 21). The
research was carried out with the aim of developing a
didactic proposal mediated by the originality of the child
to enhance creative competence in students of the
fourth and fifth grades of the Juan José Reyes Patria
educational institution in the municipality of Gameza.

For the realization of this project, the studies
carried out on creativity were taken into account,
characterizing them by national, Latin American and
national studies. The state of the art was carried out
through research by several authors by triangulation of
data, the authors were taken into account: Ausbel,
Csikszentmihalyi, Oppenheimer, Savater, De Bono and
Taylor among others.

a) General objective

Develop creative competence through a
didactic proposal mediated by the originality,
individuality, imagination and creativity of the students,
which allows us to train students with a creative
personality where they know their talents supported by
personalized and community-oriented creative work.

b) Specific objectives

Offer a favorable teaching and leaming
environment with the purpose of contributing to
education with children with new ideas, with the ability to
think critically, so that they can be competent citizens.

[1. THEORETICAL CONSIDERATIONS

Creativity is a skill that can be learned,
developed, applied, and makes life more fun so there is
no repetition or routine. To become creative, constant
work, discipline and motivation are needed, to develop
operations, contents and mental products where the
individual codes, selects, combines and compares, is
what the child needs to develop for his learning in the
different areas of knowledge, accompanied by the
imagination of imagining situations, new things,
inventing things that do not exist or existed, the child
has to have an accompaniment from the teacher to
develop competencies and skills where they feel the
need for change, who have been creative and critical of
their environment, create new things and generate
ideas, the child has to be motivated and the context is
important for them to develop this capacity. From
Zuleta's perspective, "Only a society that establishes
new links of forms of participation in the processes that
decide its life and of general appropriation of art and
science, will be in a position to stimulate a culture that
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the people collaborate to create and in which they can
recognize themselves." [1]

Creativity is training creative thinking techniques
that can be learned and used in anyone. By carrying out
oriented activities to stimulate the production of ideas
and creative skills that are of great importance, they are
brought to the classroom. Edward de Bono in his
contributions highlights the importance of teaching to
think, Savater (1997) in his book The Value of Educating
points out that the child should not sacrifice his creativity
to the oppressive and mediocre routines of the society
in which we live, the child must be allowed to develop
his innate genius. In all areas of performance you have
to be competent and you need creative people who
give solutions, new ideas, but they carry an order, a
systematization. [2]

When the student's thinking and creativity are
stimulated, they will be competent in creating stories
from their imagination, solving mathematical problems
and problems of daily life situations and developing
communicative skills where constructive criticism  will
be reflected in their orality. It is very important that in
the curricula of the institutions processes are carried out
to generate spaces of motivation to build learning
processes where their skills and competencies improve,
the Ministry of National Education MEN through the
curricular guidelines proposes "Artistic Education in
Basic and Secondary Education, allows to perceive,
understand, and appropriate the world, mobilizing
diverse knowledge, means and skills that are applicable
to the artistic field as well as to other areas of
knowledge".[ 3]

From the perspective of Csikszentmihalyi
(1988), creativity occurs in the interaction between a
person's thoughts and a socio-cultural context. [4]
Ausbel (1963) states that "the creative personality is that
which distinguishes an individual by the extraordinary
quality and originality of his contributions to science, art,
politics, etc." [5] On the other hand, Taylor, I. A. (1971)
"Creativity involves a variety of processes and
perceptions aimed at altering and reorganizing a
significant portion of the environment in accordance with
one's own patterns or structure of needs, hypotheses,
judgments, and perceptions, providing an alteration that
is unique or uncommon and relevant to the problem." [6]

In this article, special educational needs are
referred to, guaranteeing equal opportunities for those
students who can interact with other classmates and
their educational context, we worked taking into account
diversity, this contributed to being more creative to give
solutions of equality and respect, aiming at a change in
the classroom, from the perspective of Morina2006
the condition of disability has great social implications in
the classroom. Living and learning together is a
transcendental experience to achieve capacity building.
For Aguilar (2004), inclusive education must be
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assumed as a social change and an educational
transformation. [7]

[II.  METHODOLOGY

The research is qualitative, a type of action
research taken from the model of Elliot (2000, p.3), a
systematic record was kept in the field diary and
analysis of the information collected during the research
and the results according to the proposed obijectives.
The research was conducted in three phases:
identification phase, design and implementation phase,
and evaluation phase.

a) Identification Phase

The project was carried out in the Juan José
Reyes Patria Educational Institution in the municipality of
Gameza of social stratum 1 and 2, the parents' economy
depends on coal mining. As a population and sample,
students of the fourth and fifth grades are taken, among
them two students with moderate 1Q, and two with lower
IQ, It was observed that the students are not very
creative for the resolution of posed problems and in the
creation of their own narratives or artistic works they
expected to follow rules, orders or models to start their
work, at the same time they were insecure, They showed
fear of making mistakes or being judged by others, in
the area of mathematics it could be observed that some
students knew mechanically some basic mathematical
operations but when putting them in context with real
experiences it was difficult for them to use the
processes and their usefulness in real situations, in the
area of language they took dictations that their teachers
made to them to repeat spelling errors without seeing in
them a critical reading or that they carried out In their
own writings or narratives, in artistic it was observed that
the student was unaware of their abilities and talents,
and equally unknown by their teachers, they carried out
directed manual work without leaving the parameters or
rules imposed, it could also be observed that they were
rebellious children, irresponsible in their schoolwork.

Subsequently, diagnostic tests and workshops
were carried out, once analyzed, they reflected on
previous knowledge and its application in the context,
on the originality that each student possesses, the skills
and talents to rescue and strengthen them. In this part
of the first stage, information was collected through
field diaries, recordings, photographic records,
questionnaires, workshops, among others.

b) Design and implementation phase

It was carried out through didactic sequences, it
began with a meditation workshop in which music,
nature noises and different aromas were incorporated
with the aim of generating self-knowledge among the
students to highlight tastes and fears in each of them.
To facilitate the free expression of their fears, joys,
sorrows and tastes, students were observed: crying,



smiling, pleased with the different aromas and music,
with this experience the students commented on the
fears of the dark, fear of parents, dogs, fear of being
hurt, others expressed the joy of being in the sea, In a
river in a forest, different attitudes were observed, from a
girl playing with her dolls, to sleeping children, a student
commented that she saw how she rose in the clouds full
of colors. Then they were asked to observe themselves
in a mirror and a story was started constructed by
everyone, what they heard had to imagine that they saw
the images in the mirror, one of the girls concentrated
and began to imagine that she was inside the mirror and
was the protagonist of the story, she observed fairies
and landscapes, He described aloud what he saw for
about five minutes and narrated from his imagination,
making sense of a story of his own inspiration.

i. Exploration Workshop

Through the exploration workshop, the need to
allow students to develop their innate genius, discover
talents, and strengthen their self-esteem was confirmed.
This is how freedom was given for students with special
learning needs to express themselves and create artistic
performances freely, it is important to give spaces for
participation in a competitive way, where they measure
their skills and competencies.

It is observed how originality, and awakening in
the student their artistic part, is able to enhance learning
in the other areas. The teacher must know and work on
the needs and interests of the students so that they in
turn understand the need for learning and the
environment of trust and respect in the classroom.

ii. Didactic sequence geometric abstract art

The students were asked to make a detailed
observation of everything around them, through the
reading of their environment, the clouds, nature, and the
approximation of the reading of each person who was
around them, based on characteristics that they
themselves proposed. Each student observed and
made an individual reading and then it was captured on
paper, allowing the students total freedom of expression
to show through geometric figures everything observed
in their close environment.

Several outings were carried out where they
were able to compare the different contexts and thus
make comparisons, in this activity a more detailed
observation by the students was evidenced through
opinions, questions, answers and more elaborate
arguments than in the first activities of the research
process, achieving a more elaborate level of
observation. This is the case of students who made a
mathematical reading of their context, making
comparisons of the architecture of each place visited,
this activity was based on the theory of Molina (2006)
states that "mathematical thinking is the intellectual
activity through which man understands, comprehends,
and gives meaning to what surrounds him". [8]

Mathematical  challenges.  This  didactic
sequence was carried out taking into account the
mathematical challenges and challenges to train the
mind, from this work in the classroom the following
analysis was made: the challenges were solved by more
than 100 people on social networks and a very small
percentage got the answer right, among them were
professionals from different areas and teachers. It was
evidenced that when they were explained to the
students and when they developed in them the detailed
observation and analysis of the patterns of change and
sequences, there were students who gave correct
answers to these same challenges, among them two
students with cognitive disabilities, who on several
occasions surpassed other very competent students in
the area of mathematics.

Following models, each student created their
own challenge using basic math operations and the
algorithms were compiled in the math workshop book.

iii. Achievement Award
In the same way, Oppenheimer (2014) points
out that one way to generate more innovation is through
awards, economic prizes have been one of the engines
for innovation and creation (p.248).[9]

c) Evaluation Phase

In this phase, formative assessment strategies
were implemented with subsequent feedback on the
teaching-learning processes with spaces for self-
assessment so that the student is the protagonist,
responsible and monitors their own leaming. The
didactic sequences were reoriented based on the
progress and difficulties of the students. In the co-
evaluation, peer work was allowed to analyze one's own
performance and that of colleagues under a cooperative
and collaborative work environment. Facing various
challenges, the innovation and talent of the children was
worked on respecting the learning rhythms, including all
participants and making the necessary curricular
adaptations for the work with students diagnosed with
cognitive difficulties, based on an evaluation rubric
taking into account strengths and weaknesses in a
comprehensive evaluation process. motivating and
ensuring the understanding and transfer of learning.

V. RESULTS

A creative and entrepreneurial education was
offered respecting the originality of the student, a
conducive environment of teaching and learning was
offered with the purpose of contributing to education
children with new ideas, with the ability to think critically,
so that they are a competent citizen, the student
expressed his investigative part, his feelings, emotions
giving meaning to each product delivered by him.

The creative portfolio was obtained, a
mathematical workshop book adapted with the
drawings, figures and mathematical challenges that the
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students made, which is worked on in mathematics
class reinforcing basic operations, the humor festival
was held with the active participation of the educational
community and other entities of the municipality, it could
be observed that with this strategy the student works
happily inside and outside the classroom under rules
and regulations of respect and A love that they
themselves propose under negotiation with their
teacher, they were the protagonists of their learning,
facing various challenges, innovation and talent of the
children were worked on.

V. (CONCLUSIONS

The qualitative research work focused on the
individuality, imagination and creativity of the students,
developed a didactics mediated by the originality of the
child, which allowed to form students with a creative
personality where they know their talents supported by a
personalized and community-oriented creative work.

The work oriented towards the development of
the creative mind showed satisfactory results in all areas
of knowledge and in all the activities undertaken with
the students, since they are the protagonists of their
learning and authors of their works, which motivates
them towards continuous improvement in what they
propose.

Inclusion is a valuable tool to generate respect
for difference among students, because taking diversity
into account, students are concerned about supporting
others, respect, and proposing solutions to the
problems presented in the classroom with equality and
equity, aiming for a path in the classroom. In the same
way, it is to recognize that the award or recognition is a
strategy to motivate students towards innovation.

BIBLIOGRAPHIC REFERENCES

1. Zuleta Estanislao. (1985). Sobre la idealizacién en la
vida personal y colectiva y otros ensayos. Bogota.

2. Savater, F. (1997). The value of educating.
Barcelona: Ariel.

3. MEN. (2006). Document No. 3. General processes
of mathematical activity. Bogota-Colombia: Ministry
of National Education.

4. Csikszentmihalyi, M. 1988a: Society, culture and
person: a systems view of creativity. En R. J.

5. Ausbell (1963)significative learning theory

6. Aguilar, G. (Julio de 2004). Del Exterminio A La
Educacion Inclusiva. Obtenido de SCRIBD: https://
www.scribd.com/doc/156973423/Del-exterminio-a-
la-educacion-inclusiva

7. Taylor (1971). Lateral thinking. Editorial Paidds,
Barcelona.

8. Molina, M. (2006). Development of Relational
Thinking and Understanding of the Equal Sign by
students in the third year of Primary Education.
Dissertation. University of Granada.

© 2024 Global Journals

9. Oppenheimer, A. (2014). Crear o morir. Bogota,
Editorial penguin Random House.



GLOBAL JOURNALS GUIDELINES HANDBOOK 2024

WWW.GLOBALJOURNALS.ORG



MEMBERSHIPS

FELLOWS/ASSOCIATES OF SOCIAL SCIENCE RESEARCH COUNCIL
FSSRC/ASSRC MEMBERSHIPS

INTRODUCTION

FSSRC/ASSRC is the most prestigious membership of Global
Journals accredited by Open Association of Research Society,
U.S.A (OARS). The credentials of Fellow and Associate
designations signify that the researcher has gained the
knowledge of the fundamental and high-level concepts, and is a
subject matter expert, proficient in an expertise course covering
the professional code of conduct, and follows recognized
standards of practice. The credentials are designated only to the
researchers, scientists, and professionals that have been
selected by a rigorous process by our Editorial Board and
Management Board.

Associates of FSSRC/ASSRC are scientists and researchers
from around the world are working on projects/researches
that have huge potentials. Members support Global Journals’
mission to advance technology for humanity and the
profession.

FSSRC

FELLOW OF SOCIAL SCIENCE RESEARCH COUNCIL

FELLOW OF SOCIAL SCIENCE RESEARCH COUNCIL is the most prestigious membership of Global Journals. It is
an award and membership granted to individuals that the Open Association of Research Society judges to have
made a 'substantial contribution to the improvement of computer science, technology, and electronics engineering.

The primary objective is to recognize the leaders in research and scientific fields of the current era with a global
perspective and to create a channel between them and other researchers for better exposure and knowledge
sharing. Members are most eminent scientists, engineers, and technologists from all across the world. Fellows are
elected for life through a peer review process on the basis of excellence in the respective domain. There is no limit
on the number of new nominations made in any year. Each year, the Open Association of Research Society elect
up to 12 new Fellow Members.

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .



BENEFIT

TO THE INSTITUTION
GET LETTER OF APPRECIATION

Global Journals sends a letter of appreciation of author to the Dean or CEO of the University or Company of which
author is a part, signed by editor in chief or chief author.

" EXCLUSIVE NETWORK
GET ACCESS TO A CLOSED NETWORK

At
|‘ ; A FSSRC member gets access to a closed network of Tier 1 researchers and
- scientists with direct communication channel through our website. Fellows can
reach out to other members or researchers directly. They should also be open to

reaching out by other.
Credibility Reputation

CERTIFICATE
CERTIFICATE, LOR AND LASER-MOMENTO

Fellows receive a printed copy of a certificate signed by our Chief Author that may
be used for academic purposes and a personal recommendation letter to the dean

of member's university.
Credibility Reputation

DESIGNATION
GET HONORED TITLE OF MEMBERSHIP

Fellows can use the honored title of membership. The “FSSRC” is an honored title
which is accorded to a person’s name viz. Dr. John E. Hall, Ph.D., FSSRC or

William Walldroff, M.S., FSSRC.

RECOGNITION ON THE PLATFORM
BETTER VISIBILITY AND CITATION

All the Fellow members of FSSRC get a badge of "Leading Member of Global Journals" on the Research
Community that distinguishes them from others. Additionally, the profile is also partially maintained by our team for
better visibility and citation. All fellows get a dedicated page on the website with their biography.

. © Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook



FUTURE WORK
GET DISCOUNTS ON THE FUTURE PUBLICATIONS

Fellows receive discounts on future publications with Global Journals up to 60%. Through our recommendation
programs, members also receive discounts on publications made with OARS affiliated organizations.

GJ ACCOUNT
UNLIMITED FORWARD OF EMAILS

Fellows get secure and fast GJ work emails with unlimited forward of emails that
they may use them as their primary email. For example,

john [AT] globaljournals [DOT] org.

PREMIUM TOOLS
ACCESS TO ALL THE PREMIUM TOOLS

To take future researches to the zenith, fellows receive access to all the premium
tools that Global Journals have to offer along with the partnership with some of the

! pest marketing leading tools out there.

CONFERENCES & EVENTS
ORGANIZE SEMINAR/CONFERENCE

Fellows are authorized to organize symposium/seminar/conference on behalf of Global Journal Incorporation
(USA). They can also participate in the same organized by another institution as representative of Global Journal.
In both the cases, it is mandatory for him to discuss with us and obtain our consent. Additionally, they get free

research conferences (and others) alerts.

EARLY INVITATIONS
EARLY INVITATIONS TO ALL THE SYMPOSIUMS, SEMINARS, CONFERENCES

All fellows receive the early invitations to all the symposiums, seminars, conferences and webinars hosted by

Global Journals in their subject.

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .



PUBLISHING ARTICLES & BOOKS
| EARN 60% OF SALES PROCEEDS

| To take future researches to the zenith, fellows receive access to all the premium
tools that Global Journals have to offer along with the partnership with some of the

best marketing leading tools out there.

REVIEWERS
GET A REMUNERATION OF 15% OF AUTHOR FEES

Fellow members are eligible to join as a paid peer reviewer at Global Journals Incorporation (USA) and can get a
remuneration of 15% of author fees, taken from the author of a respective paper.

ACCESS TO EDITORIAL BOARD
BECOME A MEMBER OF THE EDITORIAL BOARD

Fellows may join as a member of the Editorial Board of Global Journals Incorporation (USA) after successful
completion of three years as Fellow and as Peer Reviewer. Additionally, Fellows get a chance to nominate other

members for Editorial Board.
Credibility Reputation

AND MUCH MORE
GET ACCESS TO SCIENTIFIC MUSEUMS AND OBSERVATORIES ACROSS THE GLOBE

All members get access to 5 selected scientific museums and observatories across the globe. All researches
published with Global Journals will be kept under deep archival facilities across regions for future protections and
disaster recovery. They get 10 GB free secure cloud access for storing research files.

. © Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook



ASSRC

ASSOCIATE OF SOCIAL SCIENCE RESEARCH COUNCIL

ASSOCIATE OF SOCIAL SCIENCE RESEARCH COUNCIL is the membership of Global Journals awarded to
individuals that the Open Association of Research Society judges to have made a 'substantial contribution to the
improvement of computer science, technology, and electronics engineering.

The primary objective is to recognize the leaders in research and scientific fields of the current era with a global
perspective and to create a channel between them and other researchers for better exposure and knowledge
sharing. Members are most eminent scientists, engineers, and technologists from all across the world. Associate
membership can later be promoted to Fellow Membership. Associates are elected for life through a peer review
process on the basis of excellence in the respective domain. There is no limit on the number of new nominations
made in any year. Each year, the Open Association of Research Society elect up to 12 new Associate Members.

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .



BENEFIT

TO THE INSTITUTION
GET LETTER OF APPRECIATION

Global Journals sends a letter of appreciation of author to the Dean or CEO of the University or Company of which
author is a part, signed by editor in chief or chief author.

" EXCLUSIVE NETWORK
GET ACCESS TO A CLOSED NETWORK

At
‘ ‘F A ASSRC member gets access to a closed network of Tier 2 researchers and
- scientists with direct communication channel through our website. Associates can
reach out to other members or researchers directly. They should also be open to

reaching out by other.

CERTIFICATE
CERTIFICATE, LOR AND LASER-MOMENTO

Associates receive a printed copy of a certificate signed by our Chief Author that
may be used for academic purposes and a personal recommendation letter to the

dean of member's university.
Credibility Reputation

DESIGNATION
GET HONORED TITLE OF MEMBERSHIP

Associates can use the honored title of membership. The “ASSRC” is an honored
title which is accorded to a person’s name viz. Dr. John E. Hall, Ph.D., ASSRC or

William Walldroff, M.S., ASSRC.

RECOGNITION ON THE PLATFORM
BETTER VISIBILITY AND CITATION

All the Associate members of ASSRC get a badge of "Leading Member of Global Journals" on the Research
Community that distinguishes them from others. Additionally, the profile is also partially maintained by our team for

better visibility and citation.

. © Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook

VI



FUTURE WORK

GET DISCOUNTS ON THE FUTURE PUBLICATIONS
Associates receive discounts on future publications with Global Journals up to 30%. Through our recommendation
programs, members also receive discounts on publications made with OARS affiliated organizations.

GJ ACCOUNT
UNLIMITED FORWARD OF EMAILS

Associates get secure and fast GJ work emails with 5GB forward of emails that
they may use them as their primary email. For example,

john [AT] globaljournals [DOT] org.

PREMIUM TOOLS
ACCESS TO ALL THE PREMIUM TOOLS

To take future researches to the zenith, fellows receive access to almost all the
premium tools that Global Journals have to offer along with the partnership with

¥ some of the best marketing leading tools out there.

CONFERENCES & EVENTS
ORGANIZE SEMINAR/CONFERENCE

Associates are authorized to organize symposium/seminar/conference on behalf of Global Journal Incorporation
(USA). They can also participate in the same organized by another institution as representative of Global Journal.
In both the cases, it is mandatory for him to discuss with us and obtain our consent. Additionally, they get free

research conferences (and others) alerts.

EARLY INVITATIONS
EARLY INVITATIONS TO ALL THE SYMPOSIUMS, SEMINARS, CONFERENCES

All associates receive the early invitations to all the symposiums, seminars, conferences and webinars hosted by

Global Journals in their subject.

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .

Vil



PUBLISHING ARTICLES & BOOKS
| EARN 60% OF SALES PROCEEDS

|
Associates can publish articles (limited) without any fees. Also, they can earn up to
30-40% of sales proceeds from the sale of reference/review

books/literature/publishing of research paper.

REVIEWERS
GET A REMUNERATION OF 15% OF AUTHOR FEES

Associate members are eligible to join as a paid peer reviewer at Global Journals Incorporation (USA) and can get
a remuneration of 15% of author fees, taken from the author of a respective paper.

AND MUCH MORE
GET ACCESS TO SCIENTIFIC MUSEUMS AND OBSERVATORIES ACROSS THE GLOBE

All members get access to 2 selected scientific museums and observatories across the globe. All researches
published with Global Journals will be kept under deep archival facilities across regions for future protections and
disaster recovery. They get 5 GB free secure cloud access for storing research files.

. © Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook

VIII



ASSOCIATE

$4800

lifetime designation

Certificate, LoR and Momento
2 discounted publishing/year
Gradation of Research
10 research contacts/day
1 GB Cloud Storage

GJ Community Access

FELLOW RESEARCH GROUP BASIC
$6800 $12500.00 APC
lifetime designation organizational per article
Certificate, LoR and Certificates, LoRs and GJ Community Access
Momento Momentos
Unlimited discounted Unlimited free
publishing/year publishing/year
Gradation of Research Gradation of Research
Unlimited research Unlimited research
contacts/day contacts/day
5 GB Cloud Storage Unlimited Cloud Storage
Online Presense Assistance Online Presense Assistance
GJ Community Access GJ Community Access

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .



PREFERRED AUTHOR GUIDELINES

We accept the manuscript submissions in any standard (generic) format.

We typeset manuscripts using advanced typesetting tools like Adobe In Design, CorelDraw, TeXnicCenter, and TeXStudio.
We usually recommend authors submit their research using any standard format they are comfortable with, and let Global
Journals do the rest.

Alternatively, you can download our basic template from https://globaljournals.org/Template.zip

Authors should submit their complete paper/article, including text illustrations, graphics, conclusions, artwork, and tables.
Authors who are not able to submit manuscript using the form above can email the manuscript department at
submit@globaljournals.org or get in touch with chiefeditor@globaljournals.org if they wish to send the abstract before
submission.

BEFORE AND DURING SUBMISSION

Authors must ensure the information provided during the submission of a paper is authentic. Please go through the
following checklist before submitting:

1. Authors must go through the complete author guideline and understand and agree to Global Journals' ethics and code
of conduct, along with author responsibilities.

2. Authors must accept the privacy policy, terms, and conditions of Global Journals.

Ensure corresponding author’s email address and postal address are accurate and reachable.

4. Manuscript to be submitted must include keywords, an abstract, a paper title, co-author(s') names and details (email
address, name, phone number, and institution), figures and illustrations in vector format including appropriate
captions, tables, including titles and footnotes, a conclusion, results, acknowledgments and references.

5. Authors should submit paper in a ZIP archive if any supplementary files are required along with the paper.

Proper permissions must be acquired for the use of any copyrighted material.

7. Manuscript submitted must not have been submitted or published elsewhere and all authors must be aware of the
submission.

w

o

Declaration of Conflicts of Interest

It is required for authors to declare all financial, institutional, and personal relationships with other individuals and
organizations that could influence (bias) their research.

PoLiCY ON PLAGIARISM
Plagiarism is not acceptable in Global Journals submissions at all.

Plagiarized content will not be considered for publication. We reserve the right to inform authors’ institutions about
plagiarism detected either before or after publication. If plagiarism is identified, we will follow COPE guidelines:

Authors are solely responsible for all the plagiarism that is found. The author must not fabricate, falsify or plagiarize
existing research data. The following, if copied, will be considered plagiarism:

e  Words (language)

e Ideas

e  Findings

e  Writings

e Diagrams

e Graphs

e lllustrations

e Lectures

. © Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook


https://globaljournals.org/Template.zip�
https://www.google.com/url?q=https://globaljournals.org/Template.zip&sa=D&ust=1516950761521000&usg=AFQjCNElZYtsRcfXZFzL9UPEuzocWUcwLg�
mailto:chiefeditor@globaljournals.org�
https://en.wikipedia.org/wiki/Vector_graphics�

e  Printed material

e  Graphic representations
e Computer programs

e  Electronic material

e Any other original work

AUTHORSHIP POLICIES

Global Journals follows the definition of authorship set up by the Open Association of Research Society, USA. According to
its guidelines, authorship criteria must be based on:

1. Substantial contributions to the conception and acquisition of data, analysis, and interpretation of findings.
2. Drafting the paper and revising it critically regarding important academic content.
3. Final approval of the version of the paper to be published.

Changes in Authorship

The corresponding author should mention the name and complete details of all co-authors during submission and in
manuscript. We support addition, rearrangement, manipulation, and deletions in authors list till the early view publication
of the journal. We expect that corresponding author will notify all co-authors of submission. We follow COPE guidelines for
changes in authorship.

Copyright

During submission of the manuscript, the author is confirming an exclusive license agreement with Global Journals which
gives Global Journals the authority to reproduce, reuse, and republish authors' research. We also believe in flexible
copyright terms where copyright may remain with authors/employers/institutions as well. Contact your editor after
acceptance to choose your copyright policy. You may follow this form for copyright transfers.

Appealing Decisions

Unless specified in the notification, the Editorial Board’s decision on publication of the paper is final and cannot be
appealed before making the major change in the manuscript.

Acknowledgments

Contributors to the research other than authors credited should be mentioned in Acknowledgments. The source of funding
for the research can be included. Suppliers of resources may be mentioned along with their addresses.

Declaration of funding sources

Global Journals is in partnership with various universities, laboratories, and other institutions worldwide in the research
domain. Authors are requested to disclose their source of funding during every stage of their research, such as making
analysis, performing laboratory operations, computing data, and using institutional resources, from writing an article to its
submission. This will also help authors to get reimbursements by requesting an open access publication letter from Global
Journals and submitting to the respective funding source.

PREPARING YOUR MANUSCRIPT

Authors can submit papers and articles in an acceptable file format: MS Word (doc, docx), LaTeX (.tex, .zip or .rar including
all of your files), Adobe PDF (.pdf), rich text format (.rtf), simple text document (.txt), Open Document Text (.odt), and
Apple Pages (.pages). Our professional layout editors will format the entire paper according to our official guidelines. This is
one of the highlights of publishing with Global Journals—authors should not be concerned about the formatting of their
paper. Global Journals accepts articles and manuscripts in every major language, be it Spanish, Chinese, Japanese,
Portuguese, Russian, French, German, Dutch, Italian, Greek, or any other national language, but the title, subtitle, and
abstract should be in English. This will facilitate indexing and the pre-peer review process.

The following is the official style and template developed for publication of a research paper. Authors are not required to
follow this style during the submission of the paper. It is just for reference purposes.

© Copyright by Global Journals | Guidelines Handbook .

XI


https://globaljournals.org/copyright-transfer/copyright-transfer�

Manuscript Style Instruction (Optional)

e  Microsoft Word Document Setting Instructions.

e  Font type of all text should be Swis721 Lt BT.

e Pagesize: 8.27" x 11", left margin: 0.65, right margin: 0.65, bottom margin: 0.75.

e  Paper title should be in one column of font size 24.

e Author name in font size of 11 in one column.

e  Abstract: font size 9 with the word “Abstract” in bold italics.

e  Main text: font size 10 with two justified columns.

e Two columns with equal column width of 3.38 and spacing of 0.2.

e  First character must be three lines drop-capped.

e The paragraph before spacing of 1 pt and after of 0 pt.

e Line spacing of 1 pt.

e Large images must be in one column.

e The names of first main headings (Heading 1) must be in Roman font, capital letters, and font size of 10.
e The names of second main headings (Heading 2) must not include numbers and must be in italics with a font size of 10.

Structure and Format of Manuscript

The recommended size of an original research paper is under 15,000 words and review papers under 7,000 words.
Research articles should be less than 10,000 words. Research papers are usually longer than review papers. Review papers
are reports of significant research (typically less than 7,000 words, including tables, figures, and references)

A research paper must include:

a) Atitle which should be relevant to the theme of the paper.

b) A summary, known as an abstract (less than 150 words), containing the major results and conclusions.

c) Up to 10 keywords that precisely identify the paper’s subject, purpose, and focus.

d) Anintroduction, giving fundamental background objectives.

e) Resources and techniques with sufficient complete experimental details (wherever possible by reference) to permit

repetition, sources of information must be given, and numerical methods must be specified by reference.
f)  Results which should be presented concisely by well-designed tables and figures.
g) Suitable statistical data should also be given.
h) All data must have been gathered with attention to numerical detail in the planning stage.

Design has been recognized to be essential to experiments for a considerable time, and the editor has decided that any
paper that appears not to have adequate numerical treatments of the data will be returned unrefereed.

i)  Discussion should cover implications and consequences and not just recapitulate the results; conclusions should also
be summarized.

j)  There should be brief acknowledgments.

k) There ought to be references in the conventional format. Global Journals recommends APA format.

Authors should carefully consider the preparation of papers to ensure that they communicate effectively. Papers are much
more likely to be accepted if they are carefully designed and laid out, contain few or no errors, are summarizing, and follow
instructions. They will also be published with much fewer delays than those that require much technical and editorial
correction.

The Editorial Board reserves the right to make literary corrections and suggestions to improve brevity.
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FORMAT STRUCTURE

It is necessary that authors take care in submitting a manuscript that is written in simple language and adheres to
published guidelines.

All manuscripts submitted to Global Journals should include:
Title

The title page must carry an informative title that reflects the content, a running title (less than 45 characters together with
spaces), names of the authors and co-authors, and the place(s) where the work was carried out.

Author details
The full postal address of any related author(s) must be specified.
Abstract

The abstract is the foundation of the research paper. It should be clear and concise and must contain the objective of the
paper and inferences drawn. It is advised to not include big mathematical equations or complicated jargon.

Many researchers searching for information online will use search engines such as Google, Yahoo or others. By optimizing
your paper for search engines, you will amplify the chance of someone finding it. In turn, this will make it more likely to be
viewed and cited in further works. Global Journals has compiled these guidelines to facilitate you to maximize the web-
friendliness of the most public part of your paper.

Keywords

A major lynchpin of research work for the writing of research papers is the keyword search, which one will employ to find
both library and internet resources. Up to eleven keywords or very brief phrases have to be given to help data retrieval,
mining, and indexing.

One must be persistent and creative in using keywords. An effective keyword search requires a strategy: planning of a list
of possible keywords and phrases to try.

Choice of the main keywords is the first tool of writing a research paper. Research paper writing is an art. Keyword search
should be as strategic as possible.

One should start brainstorming lists of potential keywords before even beginning searching. Think about the most
important concepts related to research work. Ask, “What words would a source have to include to be truly valuable in a
research paper?” Then consider synonyms for the important words.

It may take the discovery of only one important paper to steer in the right keyword direction because, in most databases,
the keywords under which a research paper is abstracted are listed with the paper.

Numerical Methods

Numerical methods used should be transparent and, where appropriate, supported by references.

Abbreviations

Authors must list all the abbreviations used in the paper at the end of the paper or in a separate table before using them.
Formulas and equations

Authors are advised to submit any mathematical equation using either MathJax, KaTeX, or LaTeX, or in a very high-quality
image.

Tables, Figures, and Figure Legends

Tables: Tables should be cautiously designed, uncrowned, and include only essential data. Each must have an Arabic
number, e.g., Table 4, a self-explanatory caption, and be on a separate sheet. Authors must submit tables in an editable
format and not as images. References to these tables (if any) must be mentioned accurately.
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Figures

Figures are supposed to be submitted as separate files. Always include a citation in the text for each figure using Arabic
numbers, e.g., Fig. 4. Artwork must be submitted online in vector electronic form or by emailing it.

PREPARATION OF ELETRONIC FIGURES FOR PUBLICATION

Although low-quality images are sufficient for review purposes, print publication requires high-quality images to prevent
the final product being blurred or fuzzy. Submit (possibly by e-mail) EPS (line art) or TIFF (halftone/ photographs) files only.
MS PowerPoint and Word Graphics are unsuitable for printed pictures. Avoid using pixel-oriented software. Scans (TIFF
only) should have a resolution of at least 350 dpi (halftone) or 700 to 1100 dpi (line drawings). Please give the data
for figures in black and white or submit a Color Work Agreement form. EPS files must be saved with fonts embedded (and
with a TIFF preview, if possible).

For scanned images, the scanning resolution at final image size ought to be as follows to ensure good reproduction: line
art: >650 dpi; halftones (including gel photographs): >350 dpi; figures containing both halftone and line images: >650 dpi.

Color charges: Authors are advised to pay the full cost for the reproduction of their color artwork. Hence, please note that
if there is color artwork in your manuscript when it is accepted for publication, we would require you to complete and
return a Color Work Agreement form before your paper can be published. Also, you can email your editor to remove the
color fee after acceptance of the paper.

TIPS FOR WRITING A GOOD QUALITY SOCIAL SCIENCE RESEARCH PAPER

Techniques for writing a good quality homan social science research paper:

1. Choosing the topic: In most cases, the topic is selected by the interests of the author, but it can also be suggested by the
guides. You can have several topics, and then judge which you are most comfortable with. This may be done by asking
several questions of yourself, like "Will | be able to carry out a search in this area? Will | find all necessary resources to
accomplish the search? Will | be able to find all information in this field area?" If the answer to this type of question is
"yes," then you ought to choose that topic. In most cases, you may have to conduct surveys and visit several places. Also,
you might have to do a lot of work to find all the rises and falls of the various data on that subject. Sometimes, detailed
information plays a vital role, instead of short information. Evaluators are human: The first thing to remember is that
evaluators are also human beings. They are not only meant for rejecting a paper. They are here to evaluate your paper. So
present your best aspect.

2. Think like evaluators: If you are in confusion or getting demotivated because your paper may not be accepted by the
evaluators, then think, and try to evaluate your paper like an evaluator. Try to understand what an evaluator wants in your
research paper, and you will automatically have your answer. Make blueprints of paper: The outline is the plan or
framework that will help you to arrange your thoughts. It will make your paper logical. But remember that all points of your
outline must be related to the topic you have chosen.

3. Ask your guides: If you are having any difficulty with your research, then do not hesitate to share your difficulty with
your guide (if you have one). They will surely help you out and resolve your doubts. If you can't clarify what exactly you
require for your work, then ask your supervisor to help you with an alternative. He or she might also provide you with a list
of essential readings.

4. Use of computer is recommended: As you are doing research in the field of homan social science then this point is quite
obvious. Use right software: Always use good quality software packages. If you are not capable of judging good software,
then you can lose the quality of your paper unknowingly. There are various programs available to help you which you can
get through the internet.

5. Use the internet for help: An excellent start for your paper is using Google. It is a wondrous search engine, where you
can have your doubts resolved. You may also read some answers for the frequent question of how to write your research
paper or find a model research paper. You can download books from the internet. If you have all the required books, place
importance on reading, selecting, and analyzing the specified information. Then sketch out your research paper. Use big
pictures: You may use encyclopedias like Wikipedia to get pictures with the best resolution. At Global Journals, you should
strictly follow here.
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6. Bookmarks are useful: When you read any book or magazine, you generally use bookmarks, right? It is a good habit
which helps to not lose your continuity. You should always use bookmarks while searching on the internet also, which will
make your search easier.

7. Revise what you wrote: When you write anything, always read it, summarize it, and then finalize it.

8. Make every effort: Make every effort to mention what you are going to write in your paper. That means always have a
good start. Try to mention everything in the introduction—what is the need for a particular research paper. Polish your
work with good writing skills and always give an evaluator what he wants. Make backups: When you are going to do any
important thing like making a research paper, you should always have backup copies of it either on your computer or on
paper. This protects you from losing any portion of your important data.

9. Produce good diagrams of your own: Always try to include good charts or diagrams in your paper to improve quality.
Using several unnecessary diagrams will degrade the quality of your paper by creating a hodgepodge. So always try to
include diagrams which were made by you to improve the readability of your paper. Use of direct quotes: When you do
research relevant to literature, history, or current affairs, then use of quotes becomes essential, but if the study is relevant
to science, use of quotes is not preferable.

10. Use proper verb tense: Use proper verb tenses in your paper. Use past tense to present those events that have
happened. Use present tense to indicate events that are going on. Use future tense to indicate events that will happen in
the future. Use of wrong tenses will confuse the evaluator. Avoid sentences that are incomplete.

11. Pick a good study spot: Always try to pick a spot for your research which is quiet. Not every spot is good for studying.

12. Know what you know: Always try to know what you know by making objectives, otherwise you will be confused and
unable to achieve your target.

13. Use good grammar: Always use good grammar and words that will have a positive impact on the evaluator; use of
good vocabulary does not mean using tough words which the evaluator has to find in a dictionary. Do not fragment
sentences. Eliminate one-word sentences. Do not ever use a big word when a smaller one would suffice.

Verbs have to be in agreement with their subjects. In a research paper, do not start sentences with conjunctions or finish
them with prepositions. When writing formally, it is advisable to never split an infinitive because someone will (wrongly)
complain. Avoid clichés like a disease. Always shun irritating alliteration. Use language which is simple and straightforward.
Put together a neat summary.

14. Arrangement of information: Each section of the main body should start with an opening sentence, and there should
be a changeover at the end of the section. Give only valid and powerful arguments for your topic. You may also maintain
your arguments with records.

15. Never start at the last minute: Always allow enough time for research work. Leaving everything to the last minute will
degrade your paper and spoil your work.

16. Multitasking in research is not good: Doing several things at the same time is a bad habit in the case of research
activity. Research is an area where everything has a particular time slot. Divide your research work into parts, and do a
particular part in a particular time slot.

17. Never copy others' work: Never copy others' work and give it your name because if the evaluator has seen it anywhere,
you will be in trouble. Take proper rest and food: No matter how many hours you spend on your research activity, if you
are not taking care of your health, then all your efforts will have been in vain. For quality research, take proper rest and
food.

18. Go to seminars: Attend seminars if the topic is relevant to your research area. Utilize all your resources.

Refresh your mind after intervals: Try to give your mind a rest by listening to soft music or sleeping in intervals. This will
also improve your memory. Acquire colleagues: Always try to acquire colleagues. No matter how sharp you are, if you
acquire colleagues, they can give you ideas which will be helpful to your research.

19. Think technically: Always think technically. If anything happens, search for its reasons, benefits, and demerits. Think
and then print: When you go to print your paper, check that tables are not split, headings are not detached from their
descriptions, and page sequence is maintained.
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20. Adding unnecessary information: Do not add unnecessary information like "I have used MS Excel to draw graphs."
Irrelevant and inappropriate material is superfluous. Foreign terminology and phrases are not apropos. One should never
take a broad view. Analogy is like feathers on a snake. Use words properly, regardless of how others use them. Remove
quotations. Puns are for kids, not grunt readers. Never oversimplify: When adding material to your research paper, never
go for oversimplification; this will definitely irritate the evaluator. Be specific. Never use rhythmic redundancies.
Contractions shouldn't be used in a research paper. Comparisons are as terrible as clichés. Give up ampersands,
abbreviations, and so on. Remove commas that are not necessary. Parenthetical words should be between brackets or
commas. Understatement is always the best way to put forward earth-shaking thoughts. Give a detailed literary review.

21. Report concluded results: Use concluded results. From raw data, filter the results, and then conclude your studies
based on measurements and observations taken. An appropriate number of decimal places should be used. Parenthetical
remarks are prohibited here. Proofread carefully at the final stage. At the end, give an outline to your arguments. Spot
perspectives of further study of the subject. Justify your conclusion at the bottom sufficiently, which will probably include
examples.

22. Upon conclusion: Once you have concluded your research, the next most important step is to present your findings.
Presentation is extremely important as it is the definite medium though which your research is going to be in print for the
rest of the crowd. Care should be taken to categorize your thoughts well and present them in a logical and neat manner. A
good quality research paper format is essential because it serves to highlight your research paper and bring to light all
necessary aspects of your research.

INFORMAL GUIDELINES OF RESEARCH PAPER WRITING
Key points to remember:

e Submit all work in its final form.
e Write your paper in the form which is presented in the guidelines using the template.
e  Please note the criteria peer reviewers will use for grading the final paper.

Final points:

One purpose of organizing a research paper is to let people interpret your efforts selectively. The journal requires the
following sections, submitted in the order listed, with each section starting on a new page:

The introduction: This will be compiled from reference matter and reflect the design processes or outline of basis that
directed you to make a study. As you carry out the process of study, the method and process section will be constructed
like that. The results segment will show related statistics in nearly sequential order and direct reviewers to similar
intellectual paths throughout the data that you gathered to carry out your study.

The discussion section:

This will provide understanding of the data and projections as to the implications of the results. The use of good quality
references throughout the paper will give the effort trustworthiness by representing an alertness to prior workings.

Writing a research paper is not an easy job, no matter how trouble-free the actual research or concept. Practice, excellent
preparation, and controlled record-keeping are the only means to make straightforward progression.

General style:

Specific editorial column necessities for compliance of a manuscript will always take over from directions in these general
guidelines.

To make a paper clear: Adhere to recommended page limits.
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Mistakes to avoid:

e Insertion of a title at the foot of a page with subsequent text on the next page.

e Separating a table, chart, or figure—confine each to a single page.

e  Submitting a manuscript with pages out of sequence.

e In every section of your document, use standard writing style, including articles ("a" and "the").
e Keep paying attention to the topic of the paper.

e Use paragraphs to split each significant point (excluding the abstract).

e Align the primary line of each section.

e Present your points in sound order.

e Use present tense to report well-accepted matters.

e Use past tense to describe specific results.

e Do not use familiar wording; don't address the reviewer directly. Don't use slang or superlatives.
e Avoid use of extra pictures—include only those figures essential to presenting results.

Title page:

Choose a revealing title. It should be short and include the name(s) and address(es) of all authors. It should not have
acronyms or abbreviations or exceed two printed lines.

Abstract: This summary should be two hundred words or less. It should clearly and briefly explain the key findings reported
in the manuscript and must have precise statistics. It should not have acronyms or abbreviations. It should be logical in
itself. Do not cite references at this point.

An abstract is a brief, distinct paragraph summary of finished work or work in development. In a minute or less, a reviewer
can be taught the foundation behind the study, common approaches to the problem, relevant results, and significant
conclusions or new questions.

Write your summary when your paper is completed because how can you write the summary of anything which is not yet
written? Wealth of terminology is very essential in abstract. Use comprehensive sentences, and do not sacrifice readability
for brevity; you can maintain it succinctly by phrasing sentences so that they provide more than a lone rationale. The
author can at this moment go straight to shortening the outcome. Sum up the study with the subsequent elements in any
summary. Try to limit the initial two items to no more than one line each.

Reason for writing the article—theory, overall issue, purpose.

e Fundamental goal.

e To-the-point depiction of the research.

e Consequences, including definite statistics—if the consequences are quantitative in nature, account for this; results of
any numerical analysis should be reported. Significant conclusions or questions that emerge from the research.

Approach:

0 Single section and succinct.

An outline of the job done is always written in past tense.

Concentrate on shortening results—limit background information to a verdict or two.

Exact spelling, clarity of sentences and phrases, and appropriate reporting of quantities (proper units, important
statistics) are just as significant in an abstract as they are anywhere else.

O OO

Introduction:

The introduction should "introduce" the manuscript. The reviewer should be presented with sufficient background
information to be capable of comprehending and calculating the purpose of your study without having to refer to other
works. The basis for the study should be offered. Give the most important references, but avoid making a comprehensive
appraisal of the topic. Describe the problem visibly. If the problem is not acknowledged in a logical, reasonable way, the
reviewer will give no attention to your results. Speak in common terms about techniques used to explain the problem, if
needed, but do not present any particulars about the protocols here.
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The following approach can create a valuable beginning:

0 Explain the value (significance) of the study.

0 Defend the model—why did you employ this particular system or method? What is its compensation? Remark upon
its appropriateness from an abstract point of view as well as pointing out sensible reasons for using it.

0 Present a justification. State your particular theory(-ies) or aim(s), and describe the logic that led you to choose
them.

0 Briefly explain the study's tentative purpose and how it meets the declared objectives.

Approach:

Use past tense except for when referring to recognized facts. After all, the manuscript will be submitted after the entire job
is done. Sort out your thoughts; manufacture one key point for every section. If you make the four points listed above, you
will need at least four paragraphs. Present surrounding information only when it is necessary to support a situation. The
reviewer does not desire to read everything you know about a topic. Shape the theory specifically—do not take a broad
view.

As always, give awareness to spelling, simplicity, and correctness of sentences and phrases.
Procedures (methods and materials):

This part is supposed to be the easiest to carve if you have good skills. A soundly written procedures segment allows a
capable scientist to replicate your results. Present precise information about your supplies. The suppliers and clarity of
reagents can be helpful bits of information. Present methods in sequential order, but linked methodologies can be grouped
as a segment. Be concise when relating the protocols. Attempt to give the least amount of information that would permit
another capable scientist to replicate your outcome, but be cautious that vital information is integrated. The use of
subheadings is suggested and ought to be synchronized with the results section.

When a technique is used that has been well-described in another section, mention the specific item describing the way,
but draw the basic principle while stating the situation. The purpose is to show all particular resources and broad
procedures so that another person may use some or all of the methods in one more study or referee the scientific value of
your work. It is not to be a step-by-step report of the whole thing you did, nor is a methods section a set of orders.

Materials:
Materials may be reported in part of a section or else they may be recognized along with your measures.
Methods:

0 Report the method and not the particulars of each process that engaged the same methodology.

0 Describe the method entirely.

0 To be succinct, present methods under headings dedicated to specific dealings or groups of measures.

0 Simplify—detail how procedures were completed, not how they were performed on a particular day.

0 If well-known procedures were used, account for the procedure by name, possibly with a reference, and that's all.
Approach:

It is embarrassing to use vigorous voice when documenting methods without using first person, which would focus the
reviewer's interest on the researcher rather than the job. As a result, when writing up the methods, most authors use third
person passive voice.

Use standard style in this and every other part of the paper—avoid familiar lists, and use full sentences.
What to keep away from:

0 Resources and methods are not a set of information.
0 Skip all descriptive information and surroundings—save it for the argument.
0 Leave out information that is immaterial to a third party.
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Results:

The principle of a results segment is to present and demonstrate your conclusion. Create this part as entirely objective
details of the outcome, and save all understanding for the discussion.

The page length of this segment is set by the sum and types of data to be reported. Use statistics and tables, if suitable, to
present consequences most efficiently.

You must clearly differentiate material which would usually be incorporated in a study editorial from any unprocessed data
or additional appendix matter that would not be available. In fact, such matters should not be submitted at all except if
requested by the instructor.

Content:

O Sum up your conclusions in text and demonstrate them, if suitable, with figures and tables.

0 Inthe manuscript, explain each of your consequences, and point the reader to remarks that are most appropriate.

0 Present a background, such as by describing the question that was addressed by creation of an exacting study.

0 Explain results of control experiments and give remarks that are not accessible in a prescribed figure or table, if
appropriate.

0 Examine your data, then prepare the analyzed (transformed) data in the form of a figure (graph), table, or
manuscript.

What to stay away from:

0 Do not discuss or infer your outcome, report surrounding information, or try to explain anything.

0 Do not include raw data or intermediate calculations in a research manuscript.
0 Do not present similar data more than once.
0 A manuscript should complement any figures or tables, not duplicate information.
0 Never confuse figures with tables—there is a difference.
Approach:

As always, use past tense when you submit your results, and put the whole thing in a reasonable order.
Put figures and tables, appropriately numbered, in order at the end of the report.

If you desire, you may place your figures and tables properly within the text of your results section.
Figures and tables:

If you put figures and tables at the end of some details, make certain that they are visibly distinguished from any attached
appendix materials, such as raw facts. Whatever the position, each table must be titled, numbered one after the other, and
include a heading. All figures and tables must be divided from the text.

Discussion:

The discussion is expected to be the trickiest segment to write. A lot of papers submitted to the journal are discarded
based on problems with the discussion. There is no rule for how long an argument should be.

Position your understanding of the outcome visibly to lead the reviewer through your conclusions, and then finish the
paper with a summing up of the implications of the study. The purpose here is to offer an understanding of your results
and support all of your conclusions, using facts from your research and generally accepted information, if suitable. The
implication of results should be fully described.

Infer your data in the conversation in suitable depth. This means that when you clarify an observable fact, you must explain
mechanisms that may account for the observation. If your results vary from your prospect, make clear why that may have
happened. If your results agree, then explain the theory that the proof supported. It is never suitable to just state that the
data approved the prospect, and let it drop at that. Make a decision as to whether each premise is supported or discarded
or if you cannot make a conclusion with assurance. Do not just dismiss a study or part of a study as "uncertain."
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Research papers are not acknowledged if the work is imperfect. Draw what conclusions you can based upon the results
that you have, and take care of the study as a finished work.

0 You may propose future guidelines, such as how an experiment might be personalized to accomplish a new idea.

0 Give details of all of your remarks as much as possible, focusing on mechanisms.

0 Make a decision as to whether the tentative design sufficiently addressed the theory and whether or not it was
correctly restricted. Try to present substitute explanations if they are sensible alternatives.

0 One piece of research will not counter an overall question, so maintain the large picture in mind. Where do you go
next? The best studies unlock new avenues of study. What questions remain?

0 Recommendations for detailed papers will offer supplementary suggestions.

Approach:

When you refer to information, differentiate data generated by your own studies from other available information. Present
work done by specific persons (including you) in past tense.

Describe generally acknowledged facts and main beliefs in present tense.

THE ADMINISTRATION RULES
Administration Rules to Be Strictly Followed before Submitting Your Research Paper to Global Journals Inc.

Please read the following rules and regulations carefully before submitting your research paper to Global Journals Inc. to
avoid rejection.

Segment draft and final research paper: You have to strictly follow the template of a research paper, failing which your
paper may get rejected. You are expected to write each part of the paper wholly on your own. The peer reviewers need to
identify your own perspective of the concepts in your own terms. Please do not extract straight from any other source, and
do not rephrase someone else's analysis. Do not allow anyone else to proofread your manuscript.

Written material: You may discuss this with your guides and key sources. Do not copy anyone else's paper, even if this is
only imitation, otherwise it will be rejected on the grounds of plagiarism, which is illegal. Various methods to avoid
plagiarism are strictly applied by us to every paper, and, if found guilty, you may be blacklisted, which could affect your
career adversely. To guard yourself and others from possible illegal use, please do not permit anyone to use or even read
your paper and file.
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Please note that following table is only a Grading of "Paper Compilation" and not on "Performed/Stated Research" whose grading
solely depends on Individual Assigned Peer Reviewer and Editorial Board Member. These can be available only on request and after

CRITERION FOR GRADING A RESEARCH PAPER (COMPILATION)
BY GLOBAL JOURNALS

decision of Paper. This report will be the property of Global Journals

Topics

Abstract

Introduction

Methods
Procedures

Result

Discussion

References

XXI

Grades

Clear and concise with
appropriate content, Correct

format. 200 words or below

Containing all background
details with clear goal and
appropriate  details, flow
specification, no grammar
and spelling mistake, well
organized sentence and

paragraph, reference cited

Clear and to the point with
well arranged paragraph,
precision and accuracy of
facts and figures, well

organized subheads

Well organized, Clear and
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