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RESUMO

Esta pesquisa tratou das praticas de governamemcocanstituiram a obrigatoriedade da
formacdo superior de professores que atuavam emolass@ublicas no Piaui, mais
especificamente, na regido de Picos, durante oqeede 1998 a 2006. Objetivou conhecer as
acOes do Estado que determinaram a formacao despavés pela Universidade Estadual do
Piaui, e quais os efeitos dessas acdes, obserradasarrativas dos professores. Para tanto,
foram analisadas politicas que determinaram a aforigdade de tal formagéo, bem como
seis entrevistas-narrativas com professores qeeafiz a formacao nos cursos de Periodo de
Especial, ofertados pela Universidade EstadualiaioiFPara o desenvolvimento das andlises
e da problematizacdo do material de pesquisa, fitizado o conceito-ferramenta de
inspiragcédofoucaultianade governamento. Concluiu-se que os professondéss anesmo de
entrarem no curso de formacado, por determinacd&siado, ja estavam convencidos da
necessidade de tal formacado. Discursos do campmaeidnal e discurso oficial ja atuavam
nas subjetividades docentes transformando a fomaggerior em uma necessidade para
qualificar a formagdo no Ensino Fundamental, am@smo da Lei n° 9394/96 exigir
formacdo superior como requisito obrigatério paraexercicio da docéncia. Também
concluiu-se que entre os professores entrevistaw#s, ficou explicito nenhum tipo de
resisténcia as exigéncias de formacao, visto qes @sintegravam os discursos educacionais
e pedagdgicos que definiam o que seria um bom gwofe Mostrou-se que as praticas de
governamento de Estado sobre os professores nawstrarsua eficiéncia justamente nas
formas de os professores assumirem para si, coraovardade inquestionavel, a necessidade
da formacédo. Isso mostra que as praticas de goventa s6 se configuram como verdades
guando convencem sujeitos livres a agirem confarrdesejado, ou seja, quando o desejo do
Estado passa a ser o desejo do sujeito.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Governamento. Politi@asfodnacdo de

professores. Entrevista-narrativa.



ABSTRACT

The research was based on the practices of govetnthat constituted the mandatory
teachers’ higher education who worked in publicosté in Piaui, more specifically, in the
region of Picos, during the period 1998-2006. Ainbedneet the State's actions that led to
teacher education from the State University of Pand what effects these actions can be
observed in the narratives of teachers . For thipgse, we analyzed policies that determined
the requirement of such training , as well as smarative interviews with teachers who did
training courses in special period , offered by $tate University of Piaui . For analysis and
guestioning of the concept of research materiabl Foucauldian inspiration of government
was used . It is concluded that teachers even déefotering the training course , for
determining the State , were already convincedefmeed for such trainingSpeeches of the
educational field and official speech has alreadgrked in teachers subjectivities,
transforming the higher training in a need to dyale training in Elementary School, even
before the Law no. 9394/96 require higher trainagya mandatory requirement for the
exercise of teaching. It is also concluded thatmgrtbe teachers interviewed was not explicit
any resistance training requirements because theady incorporate educational and
pedagogical discourses that defined what would lgead teacher . It was shown that the
practices of governance of State on teachers shdwesdefficiency precisely the forms of
teachers assume for himself as an unquestionaidte,tthe need for training . This shows that
the practices of government only when configuredraths convince free subjects to act as
desired, ie , when the desire of the State shalhéelesire of the subject .

Keywords : Teacher education . Governamento . Policiesdacher education . Interview-

narrative.
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INTRODUCAO

Diante das transformacdes que vém se operando pialsano, em nivel
mundial, assim como em decorréncia de mudancasiqas nos planos
social e cultural, a educacdo tem sido, de um lask@ltada pelas
contribuicbes que poderia oferecer para a congitude sociedades mais
ricas, mais desenvolvidas, mais igualitarias e maimocréticas e, de outro,
especialmente em paises como o0 nosso, profundameeddonada, por ndo
estar em condicbes de garantir a populacdo em geealesso aos bens
culturais, sociais e econdmicos que poderiam gafaet os beneficios
decorrentes de sua pertenca a uma sociedadestafllfBRRETTI, 2003,
p. 41).

Apesar do foco principal deste texto ser a formag@@rofessores no contexto da
expansdo do Ensino Superior no interior Piaui,sadeeadentranele, julgo pertinente fazer
uma abordagem a respeito do tema Educacdo de um maid amplo. Com a intencéo de
introduzir essa discusséao, iniciei 0 texto com ceebo em destaque.

O trecho acima faz parte do artigo “A reforma dsiBa Médio: uma critica em trés
niveis”, de Celso Jodo Ferretti, uma das primeleasiras que realizei no momento da
elaboracdo da proposta de pesquisa, com a quabrcorc uma vaga no Programa de
Mestrado em Educacdo pela UNISINOS. Mesmo apoayanudancas de planos quanto ao
direcionamento de minha pesquisa, 0 excerto aciemapie esteve em uma posicdo de
permanéncia. Em algumas linhas, o pesquisador eesamentendimento sobre a importancia
da educacado para a sociedade. Transcorrida umedaddeasua escrita, tal concepcéo, ainda
hoje, permanece cristalizada como uraedade universal

Se por um lado, nas sociedades modernas, uma boagdd é fator determinante para
o desenvolvimento, a justica e a paz social — alénviabilizar o acesso aos beneficios
sociais, culturais e econdmicos as camadas sapi@ioutrora apenas 0s margeavam — por
outro, o fracasso dos sistemas educativos podeamfgeda uma sociedade, acarretando
interdicdo do acesso de certas camadas sociaisitasnmdos beneficios produzidos pela
coletividade — como é o caso de nosso pais, oregendo Ferrettj sdo negados os bens
sociais, culturais e econémicos a parte considedavgpopulacdo. Essa légica conduz com

frequéncia a seguinte conclusdo: o éxito de um pas$sa necessariamente por seu sistema

! Mesmo sabendo que o texto foi escrito ha dez arpse, de 14 para cé, muitas politicas sociaisistaaciais
foram criadas visando minimizar a miséria e a deatzacdo dos acessos a educacao — e que issoesiidda
muito longe de ser atendido —, preferi manté-lo@omote para abrir as discussfes deste trabalt®spndo o
mesmo contemporéneo ao processo que este tralmlpmpgde a estudar, acaba dando o tom de como no
periodo era ativo o discurso transformador da egfica



15

educacional. Entdo, promover a educacdo é 0 caminfig seguro para promover o0
desenvolvimento

Tendo como premissa esse poder de salvacdo queacéd seria detentora — a partir
dos anos 60 e 70 do século XX — surge, em nivddafjlaum movimento organico dos
governos nacionais objetivando a promoc¢ao da edocéga maioria dos paises do mundo, a
escola passa a ser pensada na perspectiva do olegeento econdmico e social [...] essa
nova perspectiva leva a um esfor¢o para univeesadizscola primaria e, a seguir, o ensino
fundamental” (CHARLOT, 2008, p. 19).

No Brasil, a partir de meados da década de 1980,ehoma mobilizacdo continua do
Governo Federal, sempre buscando articulacdo cdad®s e Municipios, no sentido de
promover a universalizacado da Educacao Basicaalesna, a Constituicdo Federal de 1988
pode ser tomada como marco inicial dessa nova dtapducacao no Brasil. Nela, o governo
propde a universalizacdo do Ensino Fundamentahidéb-o como obrigatério e gratuito.

Ao longo da década de 1990, o Brasil adota uma si#gi acdbes com 0 mesmo
direcionamento. S&o exemplos dessas acfes: a al&@daracdo Mundial sobre Educacao
para Todos; o lancamento do Plano Decenal de Edoqagra Todos; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional; a implantacado do Fdeddanutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistérigue garantiu suporte financeiro as
iniciativas na area da educacgdo. Esse direcionamaoritinua na década seguinte com a
aprovacao do Plano Nacional de Educacéo; o langangenPlano de Desenvolvimento da
Educacao e, finalmente, a Emenda Constitucionad3°que torna toda a Educacdo Basica
obrigatéria e gratuita, de modo a contemplar tamobrasileiros da faixa etaria dos 4 aos 17
anos de idade.

Além de tratar sobre o comprometimento do Estadm @ ensino gratuito e
obrigatorio, o conjunto dos textos legais demonstraa preocupacdo continua com a
expansdo e o aprimoramento dos sistemas educativmssca por novas fontes de recursos;
um maior grau colaboragéo com a iniciativa privada sociedade civil — seja em parcerias
para implantacdo de programas e projetos, sejaiadsale civil assumindo responsabilidade
que, primitivamente, caberia ao Estado, seja ralimcdo pelo chamado controle social;
além de uma constante preocupacdo com a qualidadesiho oferecido — tema que sempre
traz a formacao e valorizacdo da carreira docemt@®@ressuposto para o éxito dos projetos
educativos.

Esse dispositivo legal faz parte de umstratégia politica que tem por finalidade

governar uma populacao, regular as suas condutasddicar o modo de ser dos governados.
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Esse dispositivo € apoiado tanto no discurso ofgpimnto nos discursos educacionais, e tem
como argumento principatima melhor promocédo da educacdo no Brasil. Tadsafivas
foram sempre acompanhadas por uma intensa molitizadg aparelho estatal, em especial
pelo Ministério da Educacéo, no plano federal, lagpsecretarias estaduais e municipais de
educacao nos respectivos campos de atuacdo, sempsentido de efetivar o que fora
proposto.

Quanto a avaliar se os objetivos foram efetivamalti@nc¢ados ou discutir a qualidade
dos servigcos prestados, isso foge ao escopo dedi@ho. Quero apenas assinalar que o
desejo do Governo de aprimorar o sistema educatasileiro foi convertido em leis; logo
em seguida, houve uma intensa mobilizacdo de tpaeklo estatal para que essas iniciativas
fossem implementadas.

Embora o Poder Publico seja o principal agentediecacdo escolar, a familia e a
sociedade também possuem responsabilidades no ctopativo. A propria Constituicao,
ao definir “a educacéo, direito de todos e develEdtado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracédo da sociedade BRASIL, 1988), ja denota o desejo de que
a educacao deve ser desenvolvida coordenadameérdesstas trés instancias.

Em muitos programas e ac¢Bes do governo na &readdeagio, € comum a
participacdo do terceiro setor. Essa participagémre seja em parcerias publico-privadas;
seja na fiscalizacdo e acompanhamento dos gastesl@racdo pela midia, por entidades de
classe, por associacdes de pais, pelos diverseglbos entre outros; ou ainda por meio de
instituicbes que atuam diretamente no campo edwcaknfim, h4 uma mobilizacdo da
sociedade civil em prol da questédo educativa, st a sociedade atua, colabora, fiscaliza e
também aguarda a concretude das promessas edsaivan futuro melhor.

Como ja foi dito h& pouco, a propria Constituic@mé&ral ja sinaliza para um maior
envolvimento da sociedade civil na questdo eduzatlv partir de entédo, leis e planos do
governo para educacdo, costumeiramente, trazemitaissatribuicbes que podem ser
desenvolvidas pela sociedade civil. Assim, o Esteeln facultando ao terceiro setor uma
participacdo mais efetiva no campo educacional rtAbessa possibilidade, nas ultimas duas
décadas, houve um aumento do nimero de Fundacfgmizacdes Ndo Governamentais,
entre outros modelos de organizacfes da sociedatlgue tém entre suas finalidades atuar
em colaboracédo com o Estado no desenvolvimentdwuzagéo.

Quanto a relacdo da familia com a educacdo esablanportante ressaltar que a
alianca entre escola e familia se da com o pré&igimento da Escola Moderna, na segunda

metade do século XVIII. Por meio dessa aliancaluz@&cao da crianca deixa a orbita familiar
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e passa a Orbita escolar. Essa alianca se tormseadobre a qual se erguem os sistemas
educativos nacionais (NARODOWSKI, 1999).

Desde entéo, a familia confia a escola seus rehepéna que ela, a escola, os torne
pessoas plenamente desenvolvidas, qualificadasopsahalho e preparadas para o exercicio
da cidadania — instrumentaliza-los para enfrentamnsobreviverem os desafios da
“globalizagcdo”, das “novas tecnologias”, da “soeiéd do saber” da “sociedade do
conhecimento”; enfim, cabe a escola prepara-los gaudesafios hodiernos.

Apesar de um esfor¢co tdo amplo e articulado ens®d®, sociedade e familia,
atualmente, parece existir uma suspeita generalidadjue a educacgéo nao vai por si mesma
contribuir para a construcdo de uma sociedade justs. Os governos ja anunciam metas e
objetivos mais moderados para a educacdo (NARODOWSE®O9). A sociedade civil
questiona a educacéo universal e gratuita que eanpsoferecida, € o caso da campanha “A
Educacdo Precisa de Resposta’, encabecada pel® @®BS. Diante dos resultados
insatisfatorios das avaliagcbes oficiais, a famfimbém ja sente abalada sua relagcdo de
confianca com a escola.

Esse conjunto de agentes — que atuam na educagdondo atuam no ambiente
escolar — produz um excesso de discurso que, sedNiivba (2011, p. 17), acaba por revelar
“uma grande pobreza das préaticas. Temos um discowsoente, em muitos aspectos
consensual, mas raramente temos conseguido faziéy gge dizemos que é preciso fazer”.

O que desejo com essa problematizacdo inicial écanfalguns aspectos que, por
vezes, perpassam as discussdes sobre a questaivedatualmente. O primeiro deles é
delimitar alguns entendimentos acerca da educacao:

1) Nossa sociedade deposita na educacédo a confiamcasga possa trazer: o
desenvolvimento econdmico e social, relacbes m@isg e igualitarias, uma
sociedade mais segura e democratica; enfim, adsmBeespera a acdo da forca
transformadora e salvacionista da educacéo;

2) Essa visdo utdpifaaparenta um forte consenso entre Estado, socieglade
familia, que vém depreendendo enormes esfor¢cos prarmocdo de uma

educacao universal e daealidade

2Informa(;(”)es sobre a campanha “A educacdo Precisa Reéspostas” estdo disponiveis em:
<http://www.clicrbs.com.br/especial/br/precisamasdpostas/capa,1429,0,0,0,Home.html>

3 para Narodowski (1999), as “Utopias Educativas™Otopias Pedagdgicaséstao presentes em todos os
textos pedagdgicos e apresentam as seguinteseréstichs: delimitam as grandes finalidades quamgua
ordem das préticas educativas; tendem a legitimalifarentes propostas educativas; oferecem unopmt
chegada que orienta e disciplina o discurso pedeg@ga pratica escolar.
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3) Embora essa visdo salvacionista ainda seja hegeaném nossa sociedade,
alguns pensadores da educacdo ja questionam gsszideale salvacionista,
nao somente a escola ndo tem conseguido ser n@jostita e igualdade, mas
também diariamente se demonstra todo o contraddRODOWSKI, 1999).

O segundo é reconhecer a educagdo como um campens@o onde interagem
diferentes atores. Ndo somente professor e aluas,também pais, a sociedade e o Estado,
todos estdo envolvidos na causa educativa. E reesa, onde transbordam interesses e
utopias, que o professor tem o seu espaco deti@mbal

A educacgédo escolar, ou seja, a educacao produaiéaaola, desde o seu surgimento
na Modernidade, realiza-se num dado espaco fisicescola; com grupos de criangas ou
jovens: os alunos; sob as orientacbes de um fudicmmespecifico: o professor. Contudo,
“hoje em dia, o professor ja ndo € um funcionate deve aplicar regras predefinidas, cuja
execucdo € controlada pela sua hierarquia; é simprofissional que deve resolver os
problemas” (CHARLOT, 1998, p. 20).

Nas ultimas duas décadas, as questdes relaciooauhaa profissdo docente tem sido
uma das grandes prioridades das politicas edu@asioacionais. A partir do Plano Decenal
de Educacédo, que define “a fixagdo e implementaigigolitica de longo alcance para o
magistério € condi¢do precipua para que se atingobjetivos de elevagdo dos padrdes de
qualidade educacional” (BRASIL, 1993, p. 45), hdaupneocupac¢édo continua do Governo
com a questdo da qualidade dos professores, emiaspeanto a sua formacao.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacaioh (LDB) trouxe varios
dispositivos disciplinando a docéncia; também eB861f®i destaque a implantagdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundaherde Valorizacdo do Magistério.
A Lei n° 10.172/2001 que aprova o Plano NaciomaEducacéo defende, em seu texto, a
“valorizacdo dos profissionais da educacdo. Pdaticatencdo devera ser dada a formacao
inicial e continuada, em especial dos professqi2RASIL, 2001).

Enfim, s&o fartos os exemplos de dispositivos fegaidirecdo de uma maior atencgao,
formacdo e valorizacdo do docente. Foi justamentscdando entender como se
operacionalizaram, em um local especifico, essdiiicas de “formar” e “valorizar” o
docente, que surgiu o0 objeto desta pesquisa, deftalimais adiante nesse texto, em especial a
acéo do Art. 87, § 4°, da Lei de Diretrizes e BalseEducacao, que preveé:

Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, adn®é um ano a partir da
publicacdo desta Lei [...] :
8§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente seragidos professores
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habilitados em nivel superior ou formados por a&mianto em servigco
(BRASIL, 1996).

A linha de raciocinio que orientard 0s proximos itdps tem o0s seguintes
pressupostos: o Governo brasileiro tem promovida caminhada rumo a universalizacdo da
Educacdo Basica. Para a consecucdo desse objetivajos principais problemas a ser
superado, segundo Brasil (1993), € a melhoria magigdo de professores. Esse assunto j4 foi
tratado em diversos dispositivos legais, entre eté® a Lei de Diretrizes e Base da Educacéo,
que traz a formacdo em nivel superior como ideed paexercicio da profissdo de docente,
além de instituir o prazo de dez anos para questod@rofessores possuam graduacado como
requisito minimo ao exercicio do cargo. A contagggntempo tem inicio um ano apés a
publicacédo da referida Lei.

Tendo em vista o atendimento dessa normativa, @@ovederal passa a cobrar dos
governos — estaduais e municipais — e dos profiasae educacéo, tanto os ativos como 0s
futuros, a adequacdo as novas exigéncias parafiaspm docente. A partir de entdo, em
diferentes partes do pais, diversas estratégiasnfartiizadas com o objetivo de atender a
nova exigéncia quanto ao perfil minimo admitidogpaprofissdo docente.

O estudo que realizei trata de uma das estratégiaglequacéo adotada pelo Estado
do Piaui ao processo acima descrito. A partir d8,18 Governo Estadual e os Municipios
promoveram uma macica formacdo de professores eeh siuperior. Esses professores ja
eram integrantes dos quadros funcionais publigbs.dcorreu, principalmente, por meio da
celebracdo de convénios entre a Universidade EddtaltuPiaui, a Secretaria Estadual de
Educacdo e as diversas secretarias municipais wEagib. Para tanto, foi estimulada uma
rapida expansdo da Universidade Estadual do PiduESPI, de modo a acolher toda a
demanda pela formacédo de professores para os abverstemas de educacdo — tanto o
estadual quanto os municipais.

Para melhor apresentar as discussdes que fundamarmnieesente pesquisa, estruturei
0s capitulos da seguinte forma:

No primeiro capitulo, a fim de contextualizar o gaete trabalho dentro cenario
educativo do Brasil, faco uma retrospectiva sobi@macéo de professor. Como a profissao
e/ou a formacdo de professor se constituiu ao lalggbistoria da educacdo brasileira: dos
exames de admissdo ao surgimento das Escolas Noramiprimeiras experiéncias de
implantacédo de Faculdade de Educacéo e as Facsldadélosofia, Ciéncias e Letras como

espaco de formacdo de professores. Assim, por deianalise desse processo historico,
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obtive subsidios que me auxiliaram na compreenadim tdo cenario educativo brasileiro
guanto do Estado do Piaui.

No segundo capitulo, avanco na problematizacdo aodescricdo dos primeiros
movimentos de pesquisa. Inicio com o relato de cagumas inquietacdes pessoais
relacionadas a implantacdo do Ensino Superiorjdale de Picos-Pl, despertaram em mim
uma intencao inicial de pesquisa. Prossigo com&isande alguns textos relacionados a
implantacéo, consolidacéo e expanséo do EnsinaiSupe Estado do Piaui. Através desses
textos, pude identificar algumas correlacdes empeomulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo — Lei n° 9394/94, a formacdo de ofes para a Educacdo Bésica e o
processo de expansdo do Ensino Superior public&kstado. O relato prossegue com a
analise de textos que tiveram origem em outrosdgstabordando a tematica da expansao do
Ensino Superior publico voltado para formacdo defgssores, e que foram, igualmente,
influenciados pela Lei n°. 9394/94. Esse conjur@dextos me trouxe uma maior clareza do
processo em que se desenvolveu a expansao do Ehgmaoior da UESPI e me deu uma
maior seguranca para realizar escolhas de pespligato, campo, sujeitos) e fazer as
delimitacdes necessarias.

No terceiro capitulo, apresento as principais dgigs metodoldgicas: o problema e o
objeto de pesquisa; caracterizo 0s sujeitos, qu@sgprofessores do setor publico de ensino
que realizaram sua graduacao no contexto da expaosBEnsino Superior no Piaui; delimito
0 campo de estudo, que sera a regiao de Picosdefiip o recorte temporal que coincidira
com o processo de expansdo promovido pela UESREsemo minhas estratégias
metodoldgicas de pesquisa, que tiveram como baseldw de dados entrevistas-narrativas
com 0s sujeitos de pesquisa, como foi a escollsedesljeitos, como foram desenvolvidas as
entrevistas.

No quarto capitulo, procedo as analises das estasvharrativas colhidas junto aos
professores egressos dos cursos de Periodo Esgec@mpus de Picos, da UESPI. Para
operacionalizar essas andlises recorri aos cosdeittamentas do governamento e da
governamentabilidade. O capitulo esta organizadodeas grandes unidades analiticas. A
primeira se refere a como esses professores destrevseu processo de formacgéo; a
segunda, a quais efeitos os professores atribugrroaesso de formacao por eles vivenciado

Por fim, apresento as consideragdes finais ondelwnra dissertacdo. Inicio com
algumas reflex6es sobre minha trajetéria dentroutso de Mestrado em Educacédo. Retomo

varias questdes relevantes, discutidas ao longaralmalho. Também retomo algumas
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conclusdes abordadas nos capitulos antecedentdmeia alguns entendimentos acerca das

guestdes de pesquisas a que me propus investigar.



1 O PROFESSOR E SUA FORMACAO: BREVE HISTORICO

No ano de 1996, com aprovagao da Lei n°. 9394/%6s iwonhecida como Lei de
Diretrizes e Base da Educacédo, o Brasil recebe nova regulamentacdo para a area da
educacado. Essa Lei prevé Ensino Fundamental obrigad gratuito, gestdo democratica do
ensino publico, carga horaria minima de oitocehta®s distribuidas em duzentos dias na
Educacdo Baésica, percentuais minimos do orcames&yean gastos pela Unido, Estados e
Municipios, além de trazer inovacOes para carr@aeente. Por meio da combinacdo dos
artigos 64° e 84, § 4°, a Lei (im) propde um noadrfo para a carreira docente no Brasil.
Com isso, o Governo realiza, ao menos no pland,lega antigo desejo de geracbes de
educadores: o de elevar a formagcédo de professoexamticio a nivel superior. Desde o
momento da publicacéo da Lei n°. 9394/96, ndo sagia permitido a atuacao de professores
leigos no sistema regular de ensino; além dissegsores com formacao em nivel medio
oriundos das Escolas Normais ficariam com sua atuagstrita apenas as séries iniciais. E
mesmo assim, a sua atuacao seria admitida sonéradim da Década da Educatéo

Neste capitulo, proponho uma discussao a respeitomio a formacao de professores
se constituiu ao longo da historia da educacaoilbras quais os critérios formativos
exigidos para se constituir um professor. Nao g tde uma busca para identificar quais
habilidades ou competéncia exigida para se tormafegsor, muito menos discutir as
estruturas e funcionamentos das instituicbes dawdgéio ou curriculo adotado — tais questdes
aparecerao no texto de forma a enriquecer a dé&gcussas ndo ocupardo posicao central.
Quero salientar que o fio condutor deste capituld alizacdo de uma analise sobre a
formacao ou critérios exigidos para se constituofgssor, bem como apresentar algumas
discussobes sobre qual seribousadequado para se dar essa formagéao.

Para atender tal proposta, empreendi uma analissédemomentos distintos da
historia da formacao de professor no Brasil. O phicncompreende o periodo que inicia com
a ocupacéao da Colonia, em que a educagéao erd&siteamente por iniciativa dos habitantes
locais por meio da contratagdo do mestre-escotpeetinha a Companhia de Jesus como
principal instituicdo a oferecer um ensino melhistesnatizado. O Segundo momento se
inicia com as primeiras tentativas de implantagdairth sistema de ensino nacional por meio
das Escolas Normais. Com elas, tem inicio, no Brasibusca em dar uma formacao

especifica aos futuros professores. Por fim, oogeriem que a formacdo dos professores

! A Década da Educacéo foi instituida pelo Art. & ei 9394/96. E teve seu inicio um ano ap6s téigagao
da referida Lei.
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passa a ser pensada no ambito dos Institutos dmé&dtue da Faculdade de Ciéncias, Letras e
Filosofia, até o contexto da publicacdo da LeP894/96.

1.1 O BRASIL COLONIAL: DA ACAO JESUITA AS AULAS REBG\S

Durante todo o periodo colonial, desde os colégissitas, passando pelas
Aulas Régias implantadas pelas reformas pombaliat#s os cursos
superiores criados a partir da vinda de D. JodernVIL808, ndo se manifesta
preocupacéo explicita com a questdo da formacpoodessores (SAVIANI,
2009, p. 145).

Embora Dermeval Saviani ndo seja um referenciad dasminha pesquisa, hdo posso
deixar de citd-lo quando conto a historia da edimdgrasileira. O excerto acima resume
como era pensada, ou melhor, como ndo era penstaacado de professores no Brasil
Colbnia. Nesse periodo inicial da Historia do Bragjue se estende do século XVI ao XIX —
a educacdo ndo constava entre as preocupacOestidgpotee assim como durante a maior
parte do periodo colonial brasileiro. A educacacries ndo constava entre as funcbes do
Estado, e a Escola Modefnainda ndo havia surgido. Enfim, buscar pela calescrita,
geralmente, era um empreendimento individual ouli@m

Nesse periodo, marcado pela auséncia de um mirenptadejamento para educacgéo
em nivel de Estado, o professor era antes de tndpratico, ou seja, aquele que de alguma
forma entrou em contato com a cultura escrita esesge com — ou lhe atribuem a —
capacidade de transmitir esse conhecimento. O ®esadesenvolvido a partir da iniciativa
dos proprios colonos mediante a contratacdo de tferescola”’, que muitas vezes era o
proprio vigario local. O ensino ocorria em um ambge eminentemente doméstico por
aqueles que tinham meios de custea-lo. Assim, anoatomum encontrava-se a margem de
um conhecimento mais elaborado, ou seja, um esgt@matizado.

No entanto, havia algumdbas de cultura na colonia brasileira. Esghas seriam 0s
padres e colégios da Companhia de Jesus. Seusgsetigrequentemente prestavam servigos

educativos aos senhores da Casa-Grande, sendongunénoero reduzido desses colégios era

2 Segundo Narodowski (1999), a Escola Moderna smayeEuropa entre os séculos XVIII e XIX, muito
influenciada pela obra Didatica Magna, de Jan A@dmienius. Ainda, segundo o autor, a Escola Modérna
pautada na alianca escola e familia, em que a e#loaieixa o ambito familiar para ser produzida em u
espaco especifico: a escola. H& invencdo de uma modalidade do corpo infantil: o aluno. Esse nmdélo
chegaria ao Brasil antes do século XIX. Varela G)%crescenta algumas caracteristicas da Escolaniad
como sendo um local de criacdo do sujeito indiMichteavés da acdo das pedagogias disciplinaresse da
tecnologias de individualizacdo. Também cumprergdo de regular e de disciplinar a populacédo. A sua
disposicdo espacial tem em vista a vigilancia eowntrole. Nela ha divisbes por niveis hierarquizades
aprendizagem, por idade e por séries.
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mantido pelos religiosos localizados em algumaspdiagipais cidades da Coldnia. Sobre o
tema, afirma Castanho (2004, p. 32): “durante quade o periodo colonial, a educacdo
predominante no Brasil foi promovida pelos jesuilda era levada a Casa-Grande por padres
da Companhia de Jesus ou ministrada nos colégafigs”. Ou seja, a acdo educativa na
colénia foi quase que inteiramente obra dos Jespée uma clientela de elite.

Essa primazia dos Jesuitas no campo da educaghioqedo inicio do século XVI a
meados do século XVIIl. O Estado Portugués seripriocipal agente financiador das
atividades educativas dos Jesuitas no Brasil Cald@®egundo Castanho (2004), a Coroa
Portuguesa revertia 1,0% (um por cento) do prodigocolonia para acdes educativas
operacionalizadas pela Companhia de Jesus. S&giak seminarios se tornaram o grande
foco de irradiacdo da cultura no Brasil Colonialexvido a tal relacdo, o autor nomeia essa
modelo de “educacédo publica religiosa”.

O grande destaque do professor jesuita no per@domuito se deve a sua sélida
formacdo para o ensino em oposicdo aos demaisioggan aos mestres-escolas. Castanho
(2004) descreve as quatro etapas de formacdo despon da Companhia de Jesus:
inicialmente, dois anos dedicados a formacdo maralida interior, a introspeccédo e a
piedade; a segunda etapa consistia em mais doss dedormacéo intelectual, que incluia
aulas de grego, de latim e de hebraico — apdssesgmdo biénio, o jesuita ja estaria pronto
para exercer o magistério; a terceira etapatudia inferior com duracdo de trés anos,
destinava-se a uma solida formacao filosofica. Hor, o aluno poderia ainda ser
encaminhado &tudia superiora constituida por quatro anos destinados aos estddo
teologia e dois anos destinados a especializacaorardisciplina especifica.

Em 1759, acontece uma drastica mudanca nas relagfresa Coroa Portuguesa e a
Companhia de Jesus. No bojo de um conjunto demefrque ficou conhecida como
Reforma Pombalinagcorre a expulsdo dos Jesuitas, ndo somenterdorierbrasileiro, mas
de todos os dominios portugueses. Esse fato aardaret desmanche de todo o sistema de
ensino jesuitico. Para Cardoso (2004), esse gestwkza ndo sé a afirmacdo do Estado
secular perante (a) influéncia religiosa, mas tambéafastamento da cultura escolastica e
adocéao do ideario lluminista.

Em substituicdo ao ensino jesuitico, a Coroa Poesg propde a criagdo de um novo
sistema de ensino, as Aulas Régias. Segundo Caf@0€d), o Estado Portugués, pela
primeira vez, assumia diretamente a responsabdidatire a educacédo. O ensino era dividido

em aulas de primeiras letras (de ler, escrevernéagoe em aulas de humanidade (latim,
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grego, retorica, filosofia), sem haver qualquemgéb entre as cadeifasEsse modelo
prescindia de colégios, em geral eram ministradascasas dos professores. Apos a expulsao
dos Jesuitas, apenas alguns poucos colégios edmminontinuariam sendo utilizados para
atividades educacionais.

Outra caracteristica apresentada pelo sistema aé @&xigéncia de uma formacao
especifica para os professores. Segundo Castafbd, (B.45), “os professores régios nao
tinham uma formacdo escolar especifica como préisiég para sua nomeacdo. Fosse para
que nivel fosse, tais professores eram admitidosagstério mediante exames publicos nos
quais deveriam demonstrar sua qualificagéo”.

Na pratica, o que aconteceu em decorréncia daitsig®d do sistema de ensino
jesuita pelo modelo das Aulas Régias foi a desdeitéo do Unico sistema de ensino que
possuia relativa eficiéncia na colénia. Segunda&ar (2004, p. 183), “diante desse quadro,
a populagéo brasileira recorria as aulas partiesjau a generosidade alheia, para suprir esse
aspecto da auséncia do Estado”. Enfim, as AulagRé&gram instituidas; no entanto, a Coroa
Portuguesa ndo proveu 0s meios necessarios palantdyas. Como exemplo disso, basta
recordar que, ao final do século XVIIl, havia apendd cadeiras em atividades no Brasil, ou
seja, apenas 44 professores autorizados pela @araaprover todo o territério brasileiro.
Numero evidentemente insuficiente para atendernedda por servi¢cos educativos no Brasil
Colbnia. Essa realidade permaneceria inalteradaraié depois da independéncia quando
tiveram inicio as primeiras tentativas de constugé um sistema educativo que mais se

adequasse as necessidades brasileiras.

1.2 ESCOLA NORMAL: DO SURGIMENTO A CONSOLIDACAO CO® MODELO DE
FORMACAO

A realidade das Aulas Régias persistiu no Brasipraneiras décadas do século XIX.
Modificacbes na esfera educativa viriam somente @plihdependéncia — quando o Governo
Imperial sinaliza em direcdo a organiza¢cdo de gtersia educativo de primeiras letras que
contemplasse todo império. Essa primeira acdo qagacb, viria por meio da Lei de 15 de
outubro de 1827, que em seu artigo 1° determinasegainte: “Em todas as cidades, vilas e

lugares mais populosos, haverédo escolas de prerieiras que forem necessarias”. Por meio

% De acordo com Cardoso (2004, p. 187, grifo dorjita escola era uma unidade de ensino com unegsof.
O termoescolaera utilizado com 0 mesmo sentidoadsleira ou seja, umAula Régiade Gramatica Latina,
ou umaAula de Primeiras Letras, correspondia, cada uma, wadaira especifica, o que representava uma
unidade escolar. Cada aluno frequentava as Aukas|gisesse, ndo havendo articulacdo entre as nfesmas
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dessas escolas de primeiras letras, o Governo iehm=bogca a criagcdo de um primeiro
sistema de instrucdo publica. Contudo, apesar deoméigurar em um primeiro gesto

concreto, esse sistema ndo vem a se concretizgun& Castanho (2007 p. 47), “esse
sistema nacional de instrucdo publica, apenas adbat Lei de 1827, pouco passou do nivel
das ‘intencdes proclamadas pelo império™.

Na década seguinte, uma nova legislacdo traridfismfivas modificacdes na esfera
educativa. Essa modificacdo legal foi trazida p&to Adicional de 1834, que alterou a
Constituicdo Imperial. Esse novo regulamento “caloa instrucdo primaria sob a
responsabilidade das provincias” (SAVIANI, 20091p4). Desse modo, torna-se de “ambito
provincial toda a legislacao sobre ‘instrucao pzbk estabelecimento proprio a promové-la’,
com excecdo da educacao superior” (CASTANHO, 2p0A1). Em outras palavras: cada
provincia ficaria com a incumbéncia de seu ensmmgsio: criar o0 seu modelo de ensino,
implantar suas escolas, contratar seus professretaborar a normas necessarias ao
funcionamento do respectivo sistema educativo. irsdai elaborar um modelo de constituir
seus professores. Quanto ao papel das provincespeito da formacao de professores, essas
tendem a adotar o modelo que vinha sendo seguilpaises europeus atraves da criacao de

Escolas Normais. Sobre a origem do modelo, infdBagani:

A primeira instituicio com o nome de Escola Norrwl proposta pela
convencdo, em 1794 e instalada em Paris em 1798 pPartir desse
momento se introduziu a distingdo entre Escola bB8unperior para formar
professores de nivel secundario e Escola Normableamente, também
chamada Escola Normal Priméria, para preparar ofegsores do ensino
primario (SAVIANI, 2009, p. 143).

A primeira Escola Normal do Brasil foi implantada ano de 1835, na cidade de
Niterdi, capital da provincia do Rio de Janeiro.partir desse momento, multiplicam-se
tentativas de implantacdo de Escolas Normais. ¥gmavincias buscam instituir um modelo
adequado a sua realidade. Até o fim do Século XlXnaioria das provincias j4 possuia
Escolas Normais destinadas a formacao de docerdeapsarem nos niveis mais elementares
de ensino.

Com relacdo a busca das provincias em implantar Egaolas Normais, Castanho
(2004 p. 54) afirma que “os anos seguintes asaistira proliferacdo de iniciativas
semelhantes, todas, porém, com resultados mediatreguras e fechamentos, reinstalacdes
e pequeno numero de professores formados”. AssiBscala Normal ndo conseguiu se

firmar de imediato como modelo padrdo de formagiprdfessores. Durante todo o século
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XIX, a realidade de mestres leigos persistiu nosBrao longo desse periodo, foi dada
continuidade & pratica de contratar professoresanedexame de admis$zo

A instalacdo da primeira Escola Normal também pgossiro significado para a
Historia da Educacao no pais. A partir de sua intple@io passaria a coexistir dois modelos
de ensino secundario no Brasil — as Escolas Noreais Liceus —, ambos com finalidades
bem definidas. Enquanto as Escolas Normais tinl@moamisséo formar professores para o
Ensino Primario, os Liceus possuiam um carater embémente propedéutico ao Ensino
Superior. Durante todo Século XIX, os Liceus exengeforte influéncia sobre as Escolas
Normais.

Segundo Kulesza (1998), os Liceus possuiam ao nuuns grandes vantagens em
relacdo as Escolas Normais. Primeiramente, porcaedter preparatorio para ingresso ao
Ensino Superior, estavam regidos por normas legaenadas da Corte. Em segundo lugar, o
Colégio Pedro Il — localizado na Capital do Impéiaue era mantido pela Coroa — era
utilizado como modelo de referéncia aos demaisusiao pais. Esses dois fatores exerciam
forte influéncia junto aos demais Liceus, o quefeoa certa uniformidade normativa,
estrutural, curricular e operacional; e que, difegeente das Escolas Normais, ndo estavam
expostos a miscelanea de experimentacdes dos gevenovinciais.

Na auséncia de uma modelo tdo influente como ogolBedro Il, os governos
provinciais, frequentemente, recorriam aos Liceam@ parametro para estruturar suas
Escolas Normais. Assim, “os diversos Liceus prawgiscconstituiram referéncia fundamental
para o desenvolvimento do ensino normal, emprestaads professores, suas instalacoes e
seus regulamentos para as novas escolas” (KULESJ9S, p. 63).

Kulesza (1998) cita trés modelos de Escolas Norawasados com maior frequéncia,
apontando um traco em comum entre esses modelios: $@ apoiavam em outras instituicoes
de ensino. O primeiro modelo descrito pelo autar@mum em varias provincias: haver a
criagdo de um curso normal anexo ao Liceu pelo Isgnpcréscimo de uma cadeira de
Pedagogia ao curriculo, aligeirando-se a parteodedcdo geral e reservando-se a prética
profissional para ser exercida junto a alguma aspdmaria publica. Um segundo modelo
consistiu em transformar o Liceu em Escola Normstiabelecendo-se niveis de formacgéao no

interior do curso, ficando o grau mais baixo desta formagéo dos futuros professores. Por

4 Segundo Castanho (2004) até o final do século XEXexames ou oposicdes — utilizando temo da épsea
mantiveram como forma alternativa de provimentofdasdes docentes. Ainda segundo o autor, essexsxa
eram realizados “perante conselhos liderados pedsigente da provincia, nos quais os candidatos ou
candidatas deveriam provar os seus conhecimensodtgrias de ensino e, principalmente, sua bodutan
seus predicados morais”. (CASTANHO, 2004, p. 48)
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fim, o terceiro modelo baseou-se na extenséo ddaemacdo de meninas Orfds sob a guarda
de ordens religiosas; “nesse caso [...] a cliefjfetaa predominantemente feminina e o curso
tinha um carater eminentemente pratico, com asaal@udando na educacdo das oOrfas
menores” (KULESZA, 1998, p. 68).

Cabe ressaltar que essas diferentes tentativasiglantacdo do ensino normal nao
ocorreram de forma linear. Cada provincia, de dertaa, desenvolvia seu proprio modelo
tendo em vista as nuances locais, servindo-se, tioimas gerais, dos modelos organizativos
descritos por Kulesza (1998).

Apesar de todo esforco empenhado na fase imparigdcola Normal ndo conseguiria
se firmar como instituicdo solida até a Era Repabla. Sobre essa fragilidade das Escolas
Normais do Periodo Imperial, relata Castanho (2p®E) que “todas essas Escolas Normais
abriram, fecharam, reabriram e assim sucessivamaptesentando geralmente resultados
desalentadores”.

E possivel compreender melhor o porqué da Escolm&lado se constituir o padréo
de formacéo de professores no Periodo Imperialrtr pla analise de alguns fatores que
combinados contribuiram para a ndo consolidacamaddelo. Além do reduzido prestigio
social e da baixa remuneracdo de seus egressogue acarretava a baixa procura pelos
cursos normais —, a feminizacdo da modalidade aocode ndo se exigir formacao em nivel
normal para poder ascender ao cargo de docentamestte contribuiram para o insucesso da
Escola Normal no século XIX. No caso das propostas buscavam conciliar as duas
modalidades de Ensino Secundario, o fracasso daleEBlmrmal “deveu-se muito mais ao
prestigio dos tradicionais Liceus no ambito dasvipmas e a permanéncia de seu carater
propedéutico ao Ensino Superior para a elite masCUKULESZA, 1998, p. 67).

Da relacao dificil entre as duas modalidades denBnMlédio, Liceus e Escolas
Normais, certamente o perfil feminino do discentenmalista foi um ponto de grande atrito.
Na sociedade conservadora do século XIX, a poskli de ambos os géneros dividirem o
mesmo ambiente escolar, ou mesmo a ideia de tummstas, era um ponto altamente
polémico, de modo que a convivéncia de ambas aglidade em um mesmo espaco fisico

se tornou muito dificil a época. Segundo Kules29€81 p.68),

A feminizagdo da formagdo para O magistério inVizdia seu

funcionamento junto a uma instituicdo essencialmentsculina [...] a
necessidade de uma separacao da Escola Normatelo ai pouco a pouco
se tornando senso comum pelas provincias, dadamandea feminina
crescente pelo magistério e a permanéncia de uemsiseducacional que
reservava o Ensino Superior para os homens.
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J& quanto a forma de ocupacao dos cargos de pnfdssde a implantacdo das Aulas
Régias, essa acontecia mediante exames publicosuias palavras, o futuro professor nédo
necessitava possuir formagcédo em Escola Normal gsgander ao cargo de professor; para
iIsso bastava aprovacdo nesses exames. Outra foemprogdimento experimentada na
provincia de S&o Paulo foi a geofessores adjuntoJratava-se de um modelo de formacéo
eminentemente pratico onde “os adjuntos atuariasreseolas como ajudantes do regente de
classe, aperfeicoando-se nas matérias e praticasnsiao” (SAVIANI, 2009, p. 144).
Certamente essa e outras possibilidades de ingnessagistério, sem exigéncia da formacao
em Escolas Normais, contribuiram para enfraquegefasido modelo de formacao. Assim,
“as Escolas Normais ndo chegaram a se constielw,rmpenos nos cinco decénios iniciais do
Império, na forma predominante de preenchimentocdogos docentes da instrucdo publica
no Brasil” (CASTANHO, 2004, p. 55).

Apés vérias décadas, lancando-se as mais divexpasraentagdes, finalmente surge
no Estado de S&o Paulo, um modelo que se tornefeaéncia para as Escolas Normais.
“Pode-se considerar que o padrdo de organizacnopohamento das Escolas Normais foi
fixado com a reforma da instrucéo publica do Es@el&ao Paulo levada a efeito em 1890”
(SAVIANI, 2009, p. 145).

Para os reformadores, um ensino “regenerado” ed&findo poderia prescindir de
“professores bem preparados”. Desse modo, as sst®formacao deveriam ser organizadas
de forma a promover as condi¢cdes de preparar pesfessores.

A reforma paulista foi implantada com énfase emsdwmontos: o primeiro, pela
implantagcdo de escola-modelo anexa a Escola No@nstgundo ponto, pelo enriquecimento
do conteudo curricular, pois “sem assegurar de dodeliberada e sistemética por meio da
organizacao curricular a preparacdo pedagogicdidédando se estaria, em sentido préprio,
formando professores” (SAVIANI, 2009, p. 145). Essedelo de Escola Normal implantado
por meio da reforma paulista, estendeu-se parairsdgais cidades do interior déstado de
Sédo Paulo e se tornou modelo para outros Estad®aido Assim, no inicio do século XX,
finalmente, surge um modelo de Escola Normal gaesi tornar referéncia e consolidaria

esse modelo de formacéao.

1.2.1 As origens da Escola Normal no Piaui

No Piaui, o ensino Normal data da segunda metadeécao XIX. Até o final do

século, foram ao menos trés tentativas de implaatdo ensino Normal no Estado do Piaui,
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todas com existéncia efémera. E assim como ocanemano nacional, essa modalidade de
ensino so tera se firmado na primeira metade ddsecX.

Para Brito (1996), a primeira tentativa de implaéatado ensino Normal no Estado,
ocorreu em 3 de fevereiro de 1865, e perdurou pemas dois anos. O curso tinha duragéo de
dois anos, devido & baixa procyra foi extinto do ano de 1867. Segundo Mendes2R@&m
29 de agosto de 1871, a Escola Normal € recriane aon anexo ao Liceu, e desta vez o
curso teria duracdo de trés anos. Em 1874, o darswovamente extinto e reinstalado em
1882. A duracdo, novamente, seria de dois anofheamin discentes de ambos os sexos. A
escola foi novamente extinta em 10 de outubro &8.1Bara o autor, a fragilidade econémica
da provincia, a dispersdo populacional e até osopoeitos sociais foram citados entre os
motivos do fechamento do curso.

Além desses motivos expostos, Costa Filho (2008cimna outros fatores que
concorreram para o ndo estabelecimento da Escalmadllmo periodo. Segundo o autor, a
ideia de reunir homens e mulheres em um mesmo @spdcativo era foco de muita
resisténcia para parte expressiva da populacédépoea. Para esses, a educacdo feminina
devia se restringir a instrucao primaria. E airedascola normal surge no Piaui para atender
0s anseios das elites e ndo das pessoas envohadamagistério. No discurso da época, a
funcdo do professor primério era “civilizar” e “esggerar” os “grupos inferiores” da
sociedade, e para isso era necessario o empergessigas “qualificadas” e “dignas”. Exigia-
se do candidato atestado de conduta fornecidog@etzco local. E assim, a Escola Normal,
vista para a sociedade piauiense da época como dgy@ontra cultura e o ensino nela
oferecido, ndo integrava o individuo a sociedade.

No ano de 1908, segundo Mendes (2012), foi criaddo@edade Auxiliadora da
Instrucdo, ente confessional que funda, em Teresirnascola Normal Livre formada por
professores voluntarios. Em 1910, o Governador siad®, Antonino Freire, membro da
Sociedade Auxiliadora da Instrugéo e professorstala Normal Livre, cria a Escola Normal
Oficial, levando a desativacédo da Escola Normatd_& a incorporacéo para o Estado de seus
quadros de professores. Com isso, ha a consolidkc&scola Normal dos Estados; a partir
de entdo, as principais alteracdes se dao no plamacular e legal. Essa ultima conforme as
contingéncias politicas nacionais.

No final dos anos 20 e inicio dos anos 30, o Esthd®iaui ganha mais trés escolas

destinadas a formacdo de professores, isso ocpoemeio da equiparacao por parte do

® No ano de 1867, apenas 4 alunos frequentavamm Hhacurso Normal; e somente 1 aluno frequenta®a o
ano do curso Normal.
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Governo do Estado de algumas instituicdes a Ed¢otenal Oficial. Conforme Brito (1996,
p.98),

Na vigéncia da reforma de 1910, o Estado concedpipa@racdo as

seguintes escolas;

— Escola Normal de Parnaiba, por for¢a da Lei 196,.de 18/07/1928

— Escola Normal de Floriano, por forca da Lei #f0¥, de 07/07/1932

— Escola Normal Sagrado Coragéo de Jesus, por tDenfel.213, de
11/04/1931

Mas a cidade de Picos ainda teria que esperar deaies décadas para obter a sua
Escola Normal, o que ocorrera somente no dia Ofndeo de 1967, no regime militar.
Segundo Pinheiro (2007, p.65), a implantacdo footimada pelo desejo da comunidade
picoense e da sua macrorregidao em ter uma esaot@dora de professores primarios para
atenderem as escolas existentes e substituireamlente a mao-de-obra leiga na ativa [...]".

O aparecimento da primeira Escola Normal de Pi¢sts dnais de cinco décadas em
relacdo a implantagdo da Escola Normal Oficial eere3ina. De modo idéntico, a
implantacdo d&CampusPicos da UFPI, em 1982, dista mais de cinco déadelasn relacao a
implantacdo da Faculdade de Direito do Piaui, pram&stituicio de Ensino Superior, do
Estado do Piaui em 1931. Como pode ser visto, aizscdsos, aquilo que ocorre na Capital
do Estado levou cinco décadas para iniciar na eidadPicos, o que auxilia a entender que a
baixa qualificacdo dos quadros docentes tem raiz&wicas.

Quanto ao segundo aspecto, a Escola Normal de Exevseu forte poder de atracéo
em relacdo as cidades circunvizinhas, atraindo wmeno significativo de discentes em busca
de formacdo para o magistério em nivel de 2° ghaos depois, processo similar ocorreu
com osCampida UFPI, e de modo mais acentuado com o Campus$Ed#®I, que atraiu
milhares de professores das cidades circunviziphss realizacdo de cursos superiores de

licenciaturas, em Periodo Especial.

1.3 A ACADEMIA COMO UM NOVO ESPACO DE FORMACAO DOQ¥TE

Como dito anteriormente, a Escola Normal, ao sumgirFranga, operava tanto na
formacdo de professores para o Ensino Primarioo{&ddormal) quanto na formacédo de
professores para o Ensino Secundario (Escola NoBuogkrior). No Brasil, até aquele
momento, havia se desenvolvido iniciativas relatimpenas ao primeiro modelo. Justamente
quando se consolida, em plano nacional, um modeBsdola Normal de inspiracdo paulista,

tem inicio os debates em defesa da formacéao degsafies em nivel superior.
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Entre a década final do século XIX e as iniciaisséoulo XX, ao tempo em que a
Escola Normal se consolidava como principalsde formagao docente, advém o0s primeiros
debates no sentido de elevar a formacdo dos pooésseo pais. Essas primeiras iniciativas
em busca de desenvolver modelos de formacéo pajstaré secundario em nivel superior
surgiram principalmente no eixo Rio — Sao Paulo.

Pouco depois, na década de 1920, as discussGescaprimoramento da formagéo
docente ganham maior espaco no meio intelectuadsaNelécada, a questdo central dos
debates girava sobre qual papel deveria desempenhtacém-criada “universidade” na
formacdo docente. Contudo, somente ap0s a pronddlgdg Estatuto das Universidades
Brasileiras, em 1931, é que a formacdo de professalmente adentra ao ambiente
académico.

Um trabalho que traz valorosos subsidios para @ndithento desse processo
histérico foi realizado por Brzezinsky (2010), quescreve as primeiras iniciativas com o
objetivo de elevar os padrbes de formacgdo dos gsofes. A autora assinala como as
iniciativas pioneiras: a criagao distituto Pedagogiumno Rio de Janeiro, o entdo Distrito
Federal, e a criacdo de uma Escola Normal Supeeios reformadores da educacéo paulista.
O Pedagogiumidealizado por Benjamim Constant, foi instituiglm 1890 e tinha o objetivo
de constituir-se em um centro de aperfeicoamern® @anagistério. Apesar de sua existéncia
efémera, tornou-se a primeira iniciativa do podarti@al no sentido de organizar os estudos
pedagogicos em nivel superior. Pouco depois, fomptgada no ambito da Reforma da
Escola Normal Paulista a Lei n°. 88/1892, que previcriacdo de uma Escola Normal
Superior no Estado de Sdo Paulo. Os cursos tenaac@b de dois anos e cumpririam a
funcdo de formar os futuros professores dela padpriEscola Normal Superior — e dos
ginasios. Porém, cabe esclarecer que o adjstiperiorndo deve ser compreendido como um
curso equivalente a uma graduacdo ou aos curslimades em uma Faculdade, ou seja, a
Escola Normal Superior paulista ndo era uma Fadaldda realidade, tratava-se tdo somente
de um curso Pés-Normal. No entanto, sua exist&eimitou aos textos legais, conforme
Tanuri (2000, p. 69), ao informar que “néo se ilestaa Escola Normal Superior; entretanto,
ela permaneceu na legislacéo até 1920, como qegisirar os ambiciosos propoésitos de seus
idealizadores”.

A década de 1920 foi marcada por intensos debatzsaados novos direcionamentos
da educacao nacional. No meio intelectual, tevéadas a atuacdo da Associacao Brasileira
de Educacdo (ABE). Segundo Silva (2004, p.11), ddek924, quando foi criada, a ABE

representou a abertura de um importante espaccebigted e de elaboracdo de sugestbes
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relativas a conducgéo da politica educacional ngiBr&ntre os anos de 1924 e 1935, ABE
foi responsavel pela promoc¢do do ciclo de confeéadnconhecidas como Conferéncias

Nacionais de Educacao. Nesse sentido,

essas conferéncias funcionaram como o elo necgsshfie 0 governo
federal, os governos estaduais e representantesodi@dade civil —
professores, jornalistas, cientistas, liderancéigiosas e politicas, dentre
outros —, constituindo-se importante estratégiadidasdo de ideias e
principios caros a determinados projetos de orgaéiz do ensino, que, por
sua vez, correspondiam a uma agdo bem mais amptagdeizacdo do
Estado e da nacionalidade. (SILVA, 2004, p. 11)

Outro fato que aqueceu os debates no meio intelefdudesencadeado a partir da
implantacéo da primeira Universidade “oficial” btesa’, a Universidade do Rio de Janeiro
(URJ). Essa Instituicdo de Ensino foi criada em0]1@2partir da fuséo de trés instituices de
Ensino Superior isoladas ja existentes (Escoladeoiica, Faculdade de Medicina, Faculdade
Livre de Direito). Alguns fatos relacionados a céia dessa universidade foram duramente
criticados pelo meio intelectual da época. Uma ptacipais criticas ao modelo foi o fato
dessa universidade nao surgir como um projeto ropnas tdo somente como mera
justaposicéo de instituicdes isoladas.

Em 1925, o Decreto n°® 16.782 amplia a instituicAdneorporar as Faculdades de
Farmacia e Odontologia a URJ; o mesmo decreto pergue o modelo adotado na
Universidade do Rio de Janeiro seja aplicado emasupartes do Pais possibilitando a
criagdo, nos mesmos termos, das universidades siaglds de Pernambuco, Bahia, Sao
Paulo, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Outro @apute igualmente se tornou alvo de
questionamento foi o fato de que a universidadeiama® Brasil, afastada tanto da pesquisa
quanto da funcao de formar professores, 0 que gausidta insatisfagdo entre os intelectuais
da época. Sobre o modelo de universidade adotadeziBski assinala, nesse sentido, como

“duas grandes lacunas”, a saber:

a inexisténcia de um instituto que se preocupass® 0s estudos
“desinteressados”, e que se dedicasse ao sabenvdbgendo altos estudos
de carater geral, de natureza oposta aos institules cunho

® Conforme Carli e Oliveira (2009), desde o inicio stculo XX, o pais havia assistido trés significet
empreendimentos que tinham como objetivo implantaa universidade. Em 1909, no Estado do Amazonas
foi implantada a Universidade de Manaus; no an@3de?, no Estado do Parana foi criada a Universidiade
Parana; finalmente, no ano 1915, foi criada a Usidade do Estado de S&o Paulo, que ndo deve ser
confundida com a futura USP. Apenas a primeiraweise de empreendimento publico; as demais, dratar
se de empreendimentos particulares, ou nas paldar@&poca, “universidade livres”. Entretanto, todssas
iniciativas possuiram uma existéncia efémera.
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profissionalizante. Outra foi a auséncia de instgwledicados a formacgéo de
professores, embora houvesse necessidade de dilmgnpiofessores leigos
nas escolas (BRZEZINSKI, 2010, p.24).

Assim, a universidade, na sua primeira década d&éegia, se manteve afastada
dessas duas fungcbes que, modernamente, sao tidas essenciais a uma instituicao
universitaria — a pesquisa e a formacao de docentes

Em Sao Paulo, dois novos regulamentos, os Decr&tak750/20 e n°® 3.356/21,
propdem a criacdo de uma Faculdade de EducacéstadoEde S&o Paulo. Apesar de tal
proposta ter permanecido restrita aos textos legd®to assinala, mais uma vez, a primazia
paulista no quesito formacédo de professores. ParezBiski (2010), um exemplo de efeito
pratico dessas normas legais foi a implantacdondewrso de aperfeicoamento na Escola
Normal da Capital. Esse curso de aperfeicoamentosyr vez, serviu de base para a criagéo
do Instituto Pedagdgico de Sado Paulo — Caetano @an# autora descreve o Instituto
Pedagogico de Sdo Paulo como entidade de caréeddyiatuando tanto na formacéo de
novos professores em nivel médio (Curso Normalpaespecializacdo de professores ja
formados por meio de cursos de aperfeicoamentoieshPOs-Normal.

A década de 1930 inicia com dois fatos de grangercessdo para a educacao
brasileira e, de forma significativa, para a foraage professor: a promulgacao Estatuto
das Universidades Brasileirasque deu novo regulamento ao Ensino SuperiorrasilB- € a
publicacdo daManifesto dos Pioneiros da Educac¢&@scritos que sintetizam em um conjunto
de proposicdes, as ideias de um influente grupontiectuais — cognominados de “os
Pioneiros da Educacéo” — a respeito dos grandesstbgados as questdes educativas.

Esse manifesto, publicado pelos Pioneiros da Edincaguarda estreitas relacdes, no
plano externo, com uma nova forma de pensar a edodaazida pela Escola Nova. Ja no
plano interno, o Manifesto se vincula aos debatksaivos desenvolvidos ao longo da
década anterior. Assim, sob a otica das influénai@snas, o Manifesto deve ser entendido
como um desdobramento, tanto da acdo dos reforemdir ensino, quanto dos debates
educativos ocorridos na década anterior. Para Bisde42010), € licito afirmar que a origem
remota do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nmadiza-se na praxis dos reformadores
estaduais e nos movimentos de luta pela organizéedducadores da década de 1920. O
documento repercutiu em ambito nacional. Provaadestuéncia foi parte de suas ideias
serem acolhidas pela constituicdo de 1934. De faengelhante, muitas de suas concepcoes
foram incorporadas aos projetos de diversas undagtes, a exemplo das universidades de

Séo Paulo e do Distrito Federal. Portanto, ndassnhum exagero dizer que a acao dos
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Pioneiros da Educacédo foi determinante para os snemesaminhamentos da educagao nos
anos 30 e nas décadas seguintes.

O preparo dos futuros professores era mais umabaadeiras empunhadas pelos
Pioneiros. Mendonca (1999, p. 98) registra quedtaécédo de professores para todos os
graus de ensino estava ja claramente explicitadMamifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova de 1932. Foi essa proposta que se tentouet@arcom a experiéncia da USP e da
UDF”. Para os Pioneiros, a universidade deveriastiimir-se comolocus principal de
formacéo dos docentes, posicionamento defendidépisio Teixeira, ha ocasido em que foi

gestor da UDF. Para ele,

a formacéo do professor na universidade era, polado uma decorréncia
natural da prépria relevancia social da sua funB@o.outro, uma exigéncia
do seu projeto de dar base cientifica a atuacaprdfessor. Base que
supunha ndo s6 redimensionar a sua formacdo poofids mas também
ampliar sua cultura geral e, principalmente, desleey seu espirito de
pesquisa e experimentacdo. (MENDONCA, 1999, p. 98)

Nesse contexto, Bstatuto das Universidades Brasileiragsrge como um documento
fundante e que inaugura nova era em relacdo amdcSsiperior no Pais, ao abrir caminho
para a diversificacdo dos cursos, tendo em vis&a sggundo Roiz (2007), até o inicio da
década de 1930, o Ensino Superior no Brasil, nécpr&stava limitado as areas de Medicina,
Direito e Engenharia. A partir do Estatuto, as arsidades que foram criadas daquele
momento em diante, geralmente, passaram a ter anesttutura um Instituto destinado a
formacdo dos futuros licenciados. Esse Institutb &rFaculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras. Para Roiz (2007, p. 78), “a licenciaturaBmasil era, naquele momento, algo ‘novo’
dentro do sistema escolar que estava na sua graraeria, sendo ministrado por
‘autodidatas’, provenientes, basicamente, dos suisdireito, Medicina e Engenharia”.

Brzezinsky (2010, p. 34) afirma que, “a partir detduto das Universidades
Brasileiras, a formacdo de professores secund@éi®msu-se obrigatoriamente ao Ensino
Superior”, ou seja, 0 grau de licenciado tornoueguisito necessario ao exercicio do
magistério no Ensino Secundario e Normal. Tambéawvés do Estatuto, a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras ganistatus de componente legitimador de uma instituicdo

universitarid.

" O Estatuto das Universidades Brasileiras deterngénaseu Art. 5°, inciso |, que uma universidadeerte
“congregar em unidade universitaria pelo menosdo&sseguintes Institutos do Ensino Superior: ekzcld de
Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engeahafraculdade de Educacdo Ciéncias e Letras” (BRASI
1931). Isto é, para uma universidade legitimaresactal, teria de possuir, aos menos, trés dessttutos.
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No ano de 1939, um novo regulamento vem concedda aeiformidade as

Faculdades de Filosofia. Nas palavras de Roiz (20817),

A partir de 1939, com a aprovacao do Decreto LdeFa n° 1.190, que deu
uma organizacao efetiva a Faculdade Nacional dsdfih, da Universidade
do Brasil no Rio de Janeiro, servindo de paramedional para as outras
Faculdades de Filosofia [...] o decreto ajustafangionamento de todas as
Faculdades de Filosofia do Pais, num mesmo padgaoiaacional.

No mesmo periodo, no ambito da Faculdade Naciomdtildsofia se institui o que
passou a ser conhecido como “curriculo 3+1” ou Uestp 3+1”, e que viria a se tornar
modelo para formacdo dos licenciados no pais. @edaccom Brzezinski (2010), Roiz
(2007) e Melo (2006), esse modelo de formacdo aréés anos destinados a formacao
especifica em uma das sec¢bes da faculdade; aodfsak periodo, o discente faria jus ao
titulo de bacharel. Os que desejassem seguir @ireadocente deveriam frequentar mais um
ano do curso de Didatica para, entdo, fazer jugsitatn de licenciado. Esse sistema de
formacdo se tornou padrdo para a formacéo de poisssecundarios em nivel superior em
todo pais e permaneceu sem alteragdes signifisgtimadécadas, sendo extinto somente com
a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1969, q@eidiconhecida como a Lei da Reforma
Universitaria.

O padrdo federal implantado através da Faculdadeiohsl de Filosofia, da
Universidade do Brasil reforgou o carater da muitionalidade das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, que tinham como missao “prepeabalhadores intelectuais para exercicio
de altas finalidades culturais de ordem desintades®u técnica; preparar candidatos ao
magistério do Ensino Secundario, Normal e Supesalém de realizar pesquisas nos varios
dominios da Ciéncia, da Pedagogia, da Literatuda &ilosofia” (BRZEZINSKI, 2010, p.
41). No entanto, em termos praticos, a tarefa dmpgvar os futuros professores teve
prevaléncia sobre as demais, ou seja, a transmigséonhecimento se sobrepbs a pesquisa e
a producao de novos saberes. Sobre o tema, € glosk$ervar uma série de inconsisténcias
entre 0s objetivos propostos pelo modelo de formatd@s Faculdades de Filosofia e os

resultados praticos obtidos, a saber:

o divércio entre as finalidades proclamadas parucsos e as alcangadas; o
divorcio entre a quantidade e a qualidade dos ddot o divorcio entre o
objetivo de desenvolver a cultura desinteressasldeedesenvolver o ensino
profissionalizante; a distancia entre o programadoexecutado em relacao
aos recursos financeiros e mais, 0 ndo-cumprindeggromessas do Poder
Publico em relacdo a qualificacdo de professorass,ingtalacbes de
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bibliotecas e laboratorios e a destinacdo de vagaa estudantes nas
faculdades publicas (BRZEZINSKI, 2010, p. 51).

Esse papel de Instituicdo voltada para a formagierde fica mais evidente no
transcorrer das décadas seguintes, a medida geedoEampliava as ofertas educativas nos
varios niveis. Dessa forma, “a formacgéo de professdeveria ser intensificada para atender
a demanda provocada pela expansdo das oportunidddescionais” (BRZEZINSKI, 2010,
p.49).

Em 1961, depois de mais de uma década de tramjtémidpromulgada a Lei n°.
4024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Base NaalioBssa legislacdo previa a formacéo do
professor primario em Escola Normal de grau gihasiagrau colegial. A formacdo de
professores para o Ensino Médio fica a cargo daesl#&des de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Os institutos de educacédo ofereceriam, além daosute magistério de nivel médio, cursos
de especializacéo, de administradores escolaresapatfeicoamento, sendo facultado a tais
institutos a oferta de cursos de formacéo de psofes para o ensino Normal dentro dos
mesmos critérios dos cursos de Pedagogia oferepilas Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras. Segundo Brzezinski (2010, p. 51), “pelm@ira vez, imprimiu tecnicamente um
carater organico e integrado ao sistema de ensiciomal”.

Apesar de todo esse avanco no plano normativogialdedo federal, novamente,
permanece consentindo o exercicio do magistéripmdessores leigos.

Art. 116. Enquanto ndo houver nimero suficientgidessares primarios
formados pelas Escolas Normais ou pelos institdeogducacdo e sempre
que se registre esta falta, a habilitagdo ao eterdb magistério, a titulo

precario e até que cesse a falta, serd feita par deeexame de suficiéncia
realizado em Escola Normal ou instituto de educasfémais, para tanto

credenciados pelo Conselho Estadual de EducacdSRR1961).

Como é possivel perceber, a lei de Diretrizes e®8dge 1961 acaba, mais uma vez,
reforcando a préatica de se contratar professoresfarénados, dando assim continuidade a
existéncia legal do professor leigo. No que tanf@raacdo de professor em nivel superior,
até o final da década de 1960, a Faculdade deokdp£iéncias e Letras permaneceu como
principal locus de formacdo. Segundo Figueiredo e Cowen, “as Badabk de Filosofia,
Ciéncias e Letras passaram a ser bastante difimdidaa vez que permitiam a expansao do
ensino superior a baixo custo” (FIGUEIREDO E COWERRNQS5, p. 181).

Finalmente, a publicacdo da Lei n°. 5.692/71 fxaligetrizes e bases para o ensino de

primeiro e o segundo graus. Em seu Art. 30, adénal as exigéncias de formacao minima
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para o exercicio do magistério. Para o ensino dgrdd, da 12 a 42 séries, habilitacdo
especifica de 2° grau; no ensino de 1° grau, @a8P2séries, habilitacdo especifica de grau
superior em licenciatura de curta duracdo; em tdmsino de 1° e 2° graus, habilitacdo
especifica de nivel superior, correspondente adiatura plena. Estudos adicionais de um
ano habilitariam os professores com formagéo dgd? ao exercicio do magistério até a 62
série. Da mesma forma, estudos adicionais de, mimmj um ano habilitariam os
professores, aqueles que fossem portadores deiib@ra curta, a exercer 0 magistério até a
22 série do segundo grau. Através dessa Lei, sducan aparato legislativo que continua
vigorando, sem maiores alteragdes, até o ano d& 199

Ao finalizar essa parte da discussao, percebi quérés formas distintas de ser
professor — o professor leigo, o professor norr@akso professor licenciado — emergiram em
momentos distintos de nossa histéria da educagéguahto o surgimento do primeiro se
confunde com o da propria histéria nacional — e geemaneceu existindo em nossa
legislacdo, mesmo que em carater excepcional, etérada em vigor da Lei n° 9394/96 — o
segundo, o professor normalista, aparece de focar@ghada no século XIX. Nesse periodo, a
escola normal ndo conseguiu se firmar como pad&uoativo, pois, como foi visto, uma
infinidade de modelos foram implantados no pais sgm® nenhum obtivesse resultados
satisfatérios. Com isso, 0os exames admissionaiinc@mam sendo largamente utilizados
como modo de ingresso na carreira docente. Somant@ada do século XIX para o século
XX, surge um modelo de Escola Normal consistent@aAir de entdo e por todo o século
XX, a Escola Normal se constituiria como princifzedusde formacdo de professores para o
Ensino Fundamental. Para finalizar, falo sobre wiswento do professor licenciado. Ao
longo das duas primeiras décadas do século XXaleito o debate e empreendidas algumas
timidas iniciativas no intuito de dar formacéo gsigrea carreira docente. O debate ganha
forca no meio intelectual brasileiro a partir dogsmento da primeira universidade oficial
brasileira. Havia grupos intelectuais que defendjamntanto a pesquisa quanto a formacéo de
professores deveria estar entre as funcdes basiaas universidades brasileiras. As
reivindicacdes da década de 1920 foram atendidagcwda seguinte com a promulgacao do
Estatuto das Universidades Brasileiras e a criag@@mbito das universidades nacionais, das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Ndssatdades, passam a funcionar 0s cursos
de licenciaturas no pais, dando, assim, formacdonimel superior aos professores que

aturariam no 2° grau.



2 DO PERCURSO DE UMA IDEIA A CONSTITUICAO DA PESQUI SA

Na introducdo deste trabalho, procurei situar gateaformacédo de professorew
campo de tensdes que permeia o debate sobre edumtagdimente. Para tanto, abordei a
educacdo de maneira mais abrangente, focalizaradeaomentos globais, politicas e acdes
realizadas pelo Estado. Também tratei sobre acjpatiéo da sociedade e da familia nas
questdes educativas de forma genérica, ou sejamseaprofundar na analise de situacdes ou
acontecimentosspecificos.

No primeiro capitulo, realizei uma retrospectivatdiica sobre o professor e sua
formacao, por meio da analise de como a profis&ioaformacado de professor se constituiu
ao longo da historia da educacéo brasileira. Bs&lisa buscou obter subsidios que pudessem
auxiliar na contextualizacdo desse trabalho der@n@rio educativo do Brasil.

Nesse capitulo, apresento os caminhos que percarpartir de uma intencao inicial
de pesquisa, que inevitavelmente se depara, nb@aonte de expectativas, com equivocos
e imprecisbes — até conseguir uma base firme deeconento acerca do processo de
expansdo do Ensino Superior voltado para a formdeaprofessores, que me possibilitou
definir meu objeto de estudo.

Como falei no paragrafo anterior, eu percorri utmic&o, e relatar esse percurso se
constitui a estrutura central deste capitulo. tniescrevendo como algumas vivéncias
pessoais relacionadas a implantagdo do Ensino iBupea cidade de Picos-Pl, despertou em
mim uma intencao inicial de pesquisa, que era astadprocesso de expansdo do Ensino
Superior publico no interior do Piaui.

Essa intencdo inicial de pesquisa me levou a theas frentes de estudo. A primeira
foi investigar como ocorreu a implantacdo do EnSnperior na cidade de Picos. A segunda
foi realizar um estudo sobre a histéria do EnsinpeBior no Estado do Piaui. Ao concluir
esses dois movimentos de pesquisa, observei queaesso de implantacdo do Ensino
Superior em Picos guardava estreita relacdo comojetp mais amplo de dar formacdo em
nivel superior aos professores que pertenciam aadrgs publicos de ensino. Esse processo
foi fortemente influenciado pela Lei n°. 9394/9D@).

A partir de entéo, senti necessidade de examinassg acontecimento — que envolve
a expansao do Ensino Superior publico voltada mdormprofessor em nivel superior para
atuar na Educacgéo Basica instigada pela LDB — fmiogesso restrito, singular, isolado que
ocorreu no Estado do Piaui; ou se em algum outanlesla federacdo ocorreu um fenébmeno

analogo.
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Em outras palavras e colocando como indagac¢dealgemm outro Estado brasileiro, o
Governo local estimulou uma expansao do Ensino r@upgaiblico voltado para a formacao
de professores para a Educacdo Basica? Em caswmi@fn: Essa(s) expansao foi(ram) de
algum modo influenciado(s) pela Lei de Diretrizé3ases da Educacao?

Procurando respostas a essas indagacdes, inicigioum movimento investigativo.
Desta vez, a busca consistia em examinar textoslgoielassem a tematica da expansao do
Ensino Superior publico voltado para formacao adgssores em outros Estados do Brasil.

Esse foi o percurso, ou essa foi a légica que adotelesenvolvimento da escrita
deste capitulo. Assumo, portanto, uma logica deposigdo, de certa forma, subversiva, uma
vez que se afasta da estrutura da piramide ingeidgerida por Perrotta (2004), na qual se
parte de aspectos mais amplos ou gerais, e, novidgenento do texto, esses aspectos vao
se “afunilando”, até se chegar no especifico. S#a é0gica, deveria iniciar como com 0s
aspectos mais amplos, no caso, estudar a expao€i@sil, depois se partir para o local, ou
seja, a expansao no Estado do Piaui; para someptasdfalar da cidade de Picos ou do
pessoal.

Como ja descrevi acima, a légica de composicaced=gtitulo segue exatamente na
contramdo desta licdo de Perrotta (2004). O qudaimenta essa “postura subversiva” € o
desejo de descrever o percurso de pesquisa queéfizhegar ao meu objeto de estudo e
elaborar minha questédo de pesquisa, que foi exatama partir de inquietacées pessoais,
investigar a implantacéo do Ensino Superior nadad#e Picos. Concomitante a isso, realizar
um estudo sobre a histéria do Ensino Superior aoiiPe, ao finalizar esses movimentos
investigativos, identificar estreitas ligacfes erdrexpansdo do Ensino Superior no Piaui, a
implantacéo dos cursos de regime especi®@@ammpusde Picos da UESPI e a promulgagéo da
Lei n°. 9394/96. A partir dai, senti a necessidaglenvestigar se esse processo foi um caso
especifico do Piaui, ou se em outros Estados dear&gb ocorreu algo similar. Entao, fiz
uma abordagem sobre a expanséo do Ensino Supeliade para a formagéo de professores,
promovida por universidades estaduais. Resuminddj fdo especifico” para “o geral”;

descrevendo o contrario, ndo estaria sendo fipt@oesso investigativo que desenvolvi.

2.1 DO PESSOAL, DO LOCAL E DO ESPECIFICO: COMO RLAPTURADO PELO
PROCESSO EM ESTUDO

Nesse momento do texto, afasto-me das questdesamplas para tratar “do pessoal”,

“do local”, “do especifico”; ou seja, trarei ao texexperiéncias pessoais, vividas em um
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espaco geogréfico especifico, e em recorte tempgmal delimitado. Essas experiéncias
pessoais somadas ao contexto geografico e poBtitcajue estou inserido, bem como ao
contexto de formacéao de professores que o Bragheiou na segunda metade do século XX,
mais especificamente, o Piaui, despertaram-me@amate inicial da pesquisa. Sobre essas
experiéncias e sobre a inten¢ao inicial de pesdrataei a seguir.

Quando me propus a disputar uma vaga no curso c#rdde em Educacédo, néo
vislumbrei outro tema mais adequado para realipa® pesquisa que nado fosse sobre “A
Expansdo do Ensino Superior em Picos — PI”. Egsg&d pela tematica se explica, muito
simplesmente, por se tratar do processo em queadadj no curso de Licenciatura Plena em
Historia, pela UESPI, no ano de 2002. Precisameesse periodo, a Universidade Estadual
do Piaui — UESPI promovia a expansaaaepie de cursos em varias cidades do interior do
Estado do Piaui. Pessoalmente, estudar esse prategxpansao e interiorizacdo do Ensino
Superior publico promovido pela UESPI representaaié@m do desafio de investigar os
mecanismos com 0s quais politicas educativas globgém e produzem efeitos em nivel
local, uma busca em entender um pouco melhor parteinha histéria profissional e, por
extensdo, a minha propria vida pessoal.

Certamente que, antes de iniciar o curso de mestdeasconhecia ou compreendia de
maneira bem elementar, muitas das questdes qaeaja fiebatidas neste texto até aqui. Cada
disciplina cursada deixa sua marca na formacdo dstrando. Assim, compreender as
tensdes e as novas possibilidades sobre o camedudacao foi marca maior deixada pelos
“Seminarios de Linha de Pesquisa’J4 o manejo das técnicas de tessitura acadéniica f
deixado pelas disciplinas envolvendo “Pesquisa doc&;ao™; conhecer e compreender as
acoes do Estado Educador foram deixadas pela litiscipoliticas Educacionais Brasileiras”

3 _ com ela compreendi que alguns eventos locais symgiam como conquistas ou
simplesmente acasos, tratavam-se , na realidadg0es planejadas de Estado. O “Seminario
Tematico em Educacdo: Pedagogia e Governamentalidadem que tive os primeiros
contatos com o conceito dmvernamentoconduziu-me a formagdo de entendimento sobre
esse conceito, o qual foi refinado através das@gées com a professora Maura Corcini

Lopes. Enfim, por meio desse conjunto formativegdaucompreender os efeitos das acdes de

! Disciplinas cursadas nos periodos letivos 201220%3/1, tendo como professores, respectivamentss L
Henrigue Sommer e Maria Isabel da Cunha.

2 Disciplinas ministradas pelas as professoras Marnigarete dos Santos Forster, Eli Terezinha Hermiga
Rosane Maria Kreusburg Molina, nos respectivosoded letivos 2012/1, 2012/2 e 2013/1.

® Disciplina ministrada pela a professora Flaviar@bCorréa Werle, em 2012/1.

* Seminario ministrado pelo professor-visita@tlos Ernesto Ramirez-Noguera em 2012/2.
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governo, ou melhor, dgovernamentona &area de educacdo, que passaram a produzir
resultados na regido de Picos.

Na década de 1990, um periodo de grande relevaacaesta pesquisa, posso citar
como exemplos dessas a¢cfes educacionais, ou agd@gEs/ernamento na area de educacéo,
em nivel local: a implantacdo do Ensino Médio emiogamunicipios do Estadooutro
exemplo foi 0 aumento e continuidade da oferta dsir®® Fundamental na regfdo terceiro
foi a implantacdo d€ampusde Picos da Universidade Estadual do Piaui. Entimpib, ndo
percebia quaisquer correlacdes entre esses prec&snente pude perceber tais correlacdes
com o aprofundamento nos estudos, jA no decorrautkp de mestrado. A seguir, relato
algumas de experiéncias pessoais relacionadadifisgscacima citadas.

Em 1993, teve inicio a primeira turma do Ensino Méem Francisco Santos - Pl
minha cidade natal. Até aquele momento, quem desejeursar o Ensino Médio, tanto na
referida cidade como em dezenas de outras pequela@®s do interior piauiense, deveria se
dirigir (migrar) para a capital do Estado ou padades de médio porte que oferecessem essa
modalidade de ensino. No caso em analise, o mumidi Picos — Pl exercia essa atracao.
Parece Obvio; porém, destaco que grande contingepelacional ficaria — como de fato
ficaram — dessa forma, limitado ao Ensino FundaateNto mesmo periodo, muitas outras
pequenas cidades do interior piauiense passaraaiignte, a oferecer o Ensino Médio.

No ano seguinte, aos finais de semana, iniciei s&CNormal em Nivel Médio, no
municipio de Picos — PI. Posteriormente, essa itet@ib ao magistério me abriria as portas
do servico publico. No ano de 1997, obtive aprovam& concurso publico para o cargo de
professor efetivo do Ensino Fundamental no murdadigi Picos, cargo que ocupei no periodo
de 1998 a 2000.

Ja investido no cargo, pude notar um dos probledmasnsino Fundamental na
localidade a qual fui designado a lecionar: a geadistorcdo idade-série. Em conversas
informais com o0s entdo alunos e com pais de aluetes relatavam as constantes
descontinuidades na oferta do ensino na zona Msapais atribuiam essas descontinuidades
a greves (mais frequentes na rede estadual), vVasafprofessores eram exonerados sem a
indicacdo do substituto imediato), simples absemtes$ (estimulados pela combinagéo entre

baixa remuneracao e/ou falta de pagamento aosspoyés e auséncia de fiscalizacéo) e a alta

®> Segundo dados de Inep(1997, p.38) entre os anb83dea 1996, a rede estadual de ensino do Pieeseapia
uma aumento de 48,8% do ndmero de matriculadossin@médio.

® Segundo dados de Inep(1997, p.36) entre os and9¥k a 1996, as rede municipais de ensino do Piaui
apresenta uma aumento de 9,8% do niumero de mattamiho ensino fundamental.

" Cidade de 8 mil habitantes, localizada a 50 krRides e a 350 km de Teresina capital do Estaddaid.P
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rotatividade do corpo docente (como os professaseendiam ao cargo por indicacao
politica, cada nova eleicdo poderia implicar em unmoea redistribuicdo dos cargos). Outro
problema, também relatado pelos pais de alunosa despeito a falta de preparo dos
docentes, parte sem nenhuma formac&o para o magistchamados professores lefgos

De certa forma, esse concurso publico foi uma dgémunicipio de Picos no sentido
de cumprir o papel de regularizar a oferta do En$tondamental na rede municipal, em
especial, na zona rural do municipio, ou utilizarmldro termo, uma acdo em prol da
continuidade da oferta dessa modalidade ensinotefpo em que promoveu, também, a
ocupacdo dos cargos do magistério com professar@sap menos, possuiam um preparo
minimo para o exercicio do magistério, uma vezhpwa a exigéncia da formacao especifica
para 0 magistério na modalidade Normal como refguisinimo para a investidura no cargo.

Nesse periodo, entre as frequentes reunides deitegd@ e planejamento que nos,
professores, da rede municipal participAvamos,aham fato que pairava como tematica
recorrente e central. Tratava-se da, entdo novajd_®iretrizes e Bases da Educacao, a Lei
n°® 9495/96, trazendo consigo, entre 0s seus dismsssobre a carreira do magistério, alguns
que, em especial, geravam preocupacdes entre oiésgores. Segue abaixo a transcricao dos

artigos em questao:

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na EducBasica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gredoaplena, em
universidades e institutos superiores de educaghnitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na Educag@mnlil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a ofereeidanivel médio, na
modalidade Normal.[...]

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a@n®é um ano a partir da
publicagcdo desta Lei [...]

§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente sdradidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por @eianto em servico
(BRASIL, 1996).

Essa normativa trazia, na pratica, muitas incestezads, docentes da rede municipal,
gue mesmo tendo passado pelo crivo do concursoicpubliamos a tdo aguardada
estabilidade ameacada. O fato que causara angtia n0s era que o dispositivo legal
deixava espaco a varias indagacdes, ndo deternoinardestino dos professores que néo

obtivessem uma graduacao, por exemplo.

8 Conforme dados de Inep (1997), no ano de 1991ymetotal de 31.251 funcbes docentes do Ensino
Fundamental do Estado do Piaui, 29,2% dessas fsingdeou seja, quase um terco desse total — eram
ocupadas por professores que possuiam, no maxiEmsino Fundamental completo.
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Naguele momento, tinhamos na cidade de Pico€ampusda Universidade Estadual
do Piaui — UESPI, que oferecia o curso de Licem@aem Biologia e Bacharelado em
Contabilidade, e outr€ampusda Universidade Federal do Piaui — UFPI, apenas
cursos de Licenciatura Plena em Letras e Licermad®ena em Pedagogia com turmas que,
raramente, formavam uma dezena de alunos.

Outra pergunta que ecoava entre nos professorescerao em um periodo
relativamente curto de tempo — o tempo de duragdétada da Educacde- esse
contingente de profissionais conseguiria se gr&duar

Acrescento que esse cenario em que predominavespoyes com formacdo em nivel
médio n&o era caracteristica somente da rede rpahiteé Picos Conforme dados de Inep
(1997), no ano de 1996, apenas 12,6% dos cargestsmo Estado do Piaui eram ocupados
por professores que possuiam formacédo em nivetisyp&@% dos cargos de docentes eram
ocupados com professores que possuiam formacadvehda 2° grau, os demais, ocupados
por professores leigos. Ou seja, 87,4% dos camgosntes no Estado do Piaui eram ocupados
por professores que nao possuiam Ensino Superior.

Como a normativa tinha (tem) abrangéncia nacioégbossivel verificar que esse
problema de adequar os quadros docentes ao nox&@opadel formacao exigido pela LDB, ndo
era um problema restrito a Picos, mas de todo &stadPiaui. Talvez um problema (ou
desafio) que em maior ou menor grau atingia osre@$ educativos de todo o pais. Mas, em
relacdo ao campo deste estudo — que € a regiaacoe P atingia quase a totalidade dos
professores da rede estadual e das redes municipais

O fato é que, ap06s a promulgacdo da Lei n°. 9394S6universidades publicas
passaram a oferecer modos alternativos de ingesasoursos superiores. A UFPI celebrou
um convénio com a Prefeitura Municipal de Picosapar preenchimento das vagas
remanescentes do concurso Vestibular de 1998, cmiesgores da rede municipal de
educacédo. Através desse convénio, iniciei 0 cuesbicenciatura Plena em Letras — quanto a
esse curso, ndo o conclui. Porém, a mais larga ppre foi aberta aos professores que
buscavam uma graduacdo, seria oferecida pela a IUg8P passou, segundo Nogueira
(2006), a celebrar convénios com mais de uma camtermunicipios do Piaui, e até a operar
em outros estados. E, assim, passou a dar fornemgadvel superior aos professores desses
municipios e também aos professores da rede ektadua

® Conforme relatam Feitosa (2006) e Nogueira (20063,décadas de 1980 e 1990, ainda era pequennesmi
de professores que possuiam graduacdo no EstaB@dio e esse contingente se concentrava na cdpital
Estado.
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Para conseguir executar tdo ambicioso projeto, welbidade Estadual do Piaui
passou por um rapido processo de expansdo. Se memto de sua institucionalizagdo, em
1993, a UESPI possuia além de sua sede na cidaterek#na, mais quateampino interior
do Estado, no ano de 2000 a UESPI ja se faziamieeseatravés de seaampiou nucleos
universitarios — em 31 municipios piauienses ejmgssfertando mais de uma centena de
cursos. Cabe ressaltar que a maioria desses norsms ®ferecidos era voltada a formacao de
professores, principalmente no chamado “Periodceedial '°. Estudar essa expansdo se
tornou a primeira intencao de pesquisa.

Cabe ressaltar que o fato dessa intencéo néo ternselo o foco dessa investigagao,
nao significa que esse processo de expansao daéééazer parte do estudo. Pelo contrério,
apenas construi o objeto dessa pesquisa direciomafuto para as narrativas dos professores
sobre sua formacdo, sendo que essa formacdo &amiiente determinada pelas acdes de
Estado promovidas pela UESPI, em seu processopdmeio.

O meu desejo ao relatar essas vivencias €, primeirg, falar um pouco da minha
trajetdria profissional e pessoal; em seguida, ragspor meio de alguns exemplos, como
amplas politicas publicas para educacao operamiesh local; também apresentar algumas
nuances da realidade educacional da regido emoegtugor fim, indicar como dispositivos
legais desencadearam esforcos de um conjunto dateage universidades, prefeituras
municipais, Secretaria Estadual de Educacdo atgacta® professor, sujeito e alvo de toda
essa mobilizacdo — para adequar o corpo profidsamnperfil indicado pela Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao.

2.2 PRIMEIROS MOVIMENTOS NO CAMPO DE PESQUISA E (ERCURSO DAS
LEITURAS

Como ja disse anteriormente, a intencao iniciatstado era investigar a expanséo do
Ensino Superior publico no Piaui e, mais espediferate, a expansao protagonizada pela
UESPI a partir de meados da década de 1990. Ndag¢éonde graduado em Historia, que
concorre a uma vaga de Mestrado em Educacao, epodaria escolher um tema mais
adequado e instigante que pesquisar sobre a hisi#®riExpansdo do Ensino Superior publico

no interior do Piaui”. Afinal, trata-se de um na@mponente educacional que se integrava a

19 Esses cursos em “Periodo Especial” funcionavam meses de janeiro, fevereiro e julho — meses que
compreendiam as férias escolares.
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realidade local; possui um pano de fundo histoe¢asobretudo, possui um forte apelo
pessoal, pois diz respeito ao processo no quateealinha graduacao.

Ao iniciar a fase de pesquisa, procurei compreenaghor o contexto em que se
desenvolveu o0 processo de expansao, para isseeieath movimento de investigacdo em
duas frentes. A primeira foi pesquisar sobre aamgicdo do Ensino Superior na cidade de
Picos; a segunda, pesquisar sobre a historia dade8sperior no Piaui.

2.2.1 Sobre a Implantacdo do Ensino Superior em Ris

Em relac&o a primeira, ou seja, pesquisar sobmepiantacdo do Ensino Superior na
cidade de Picos, segundo Araugjo (2007), a Univadgd-ederal do Piaui foi a primeira em
Picos e inicia as suas atividades na cidade em, 1882 a oferta de quatro cursos de
licenciatura de curta duracéo: Letras, Estudosa8ndCiéncias e Pedagogia. Essas primeiras
turmas concluintes pleitearam, junto a Pro-Reitalga Ensino de Graduacdo — UFPI, a
plenificagdo, que ocorreu no ano de 1984.

A partir de 1985, a Universidade continuou a ofereagora em carater regular, 0s
cursos de Licenciatura Plena em Pedagogia e eras & ano de 1987 foi marcado por um
revés para as atividades académica€ampusde Picos da UFPI. De acordo com Luz (2010,
p.60), “o Conselho Universitario da UFPI extinguge aividades académicas de Ensino
Superior na cidade de Picos, respaldado na Resotug@2/87 que determinava os critérios
necessarios para o funcionamento das InstituicéeBng$ino Superior.” Entre as principais

alegacdes que fundamentaram a desativac&adgpusPicos estavam:

a) Falta de espaco fisico adequado, pois a coastd@Campusnao foi
realizada; b) baixa nos vestibulares — em vez tntai (80) alunos que
deveriam ter ingressado nos dois cursos, somerte () alunos
frequentavam as aulas em 1987; c) inexisténciandelecumento legal
gue comprovasse a criacdo @ampus Picos; nao foi encontrada
nenhuma Ata ou Ato, nesse sentido. (SOUSA, 20039)p.

Com esta decisdo, foram suspensas a aberturasvds nwsmas e as turmas ja em
curso continuaram a funcionaub judice isto €, de acordo com Luz (2010), até o ano de
1989, as atividades de ensino foram desenvolvidasfggca de liminares judiciais. Essa
desativacdo das atividades, segundo Sousa (200Spaees (2011) provocou intensa
mobilizacdo da comunidade académicaCdmnpusPicos da UFPI, que passou a se mobilizar

e pleitear junto a reitoria a reativacao@ampus
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Conforme Sousa (2003), no final de 198% ampusde Picos (UFPI) pode funcionar
em sede prépria. Para a construgéo, foram alocethas extras do Ministério da Educacédo
cujo titular da pasta era o entdo Ministro Hugo Nefo, Senador pelo Estado do Piaui. Em
1991, o Conselho Universitario da UFPI, atravésedalucdo n° 009/91, autoriza a reabertura
dos cursos de Licenciatura Plena em Pedagogiseadistura Plena em Letras.

Somente a partir do ano de 2005Campusde Picos ganha novos cursos. Sao
acrescidos sete cursbsEssa ampliacdo no nimero de cursos se deve gmaRa de Apoio
a Planos de Reestruturacao e Expansao das UnagesiFederais (Reuni).

Quanto a implantacdo dGéampusPicos da UESPI, segundo Araujo (2007), veio
através do Decreto Federal de 25 de fevereiro €88, fue autoriza a criacdo da Universidade
Estadual do Piaui na modalidadeulticampi O mesmo texto legal autoriza a criacéo,
também, ddCampusda UESPI, em Picos. No ano seguinte, precisaneant80 de marco de
1994, oCampusentra em funcionamento com o curso de Ciénciagdbeis no periodo
regular e os cursos de Licenciatura Plena em Leti@&ncias no Periodo Especial. No ano
de 1997, foram implantados os cursos regulareséfei@as Juridicas e Ciéncias Biologicas.

Além desses textos académicos sobre o inicio dtaafe Ensino Superior na cidade
de Picos, fui as instituicbes de Ensino Superiofijmade obter diretamente informagdes.
Assim, tive acesso a alguns documentos intern@sri&s as instituicdes. Esses documentos
me trouxeram significativas informacdes sobre alampcédo dosampide Picos, tanto da
UFPI quanto da UESPI.

De modo geral, as informa¢cdes colhidas por meioddeumentos consultados
corroboraram com as informagdes contidas nos texdimsa citados. O primeiro documento,
“Proposta de expansdo doampusde Picos”, da UFPI, aponta o inicio das atividades
académicas no ano de 1982. Segundo esse docuroedtmpusUniversitario de Picos —
UFPI

iniciou suas atividades pedagoégicas no ano de @82 0s seguintes cursos
de Licenciatura Curta: Pedagogia com HabilitacacSeipervisao Escolar e
Administracao Escolar, Letras, Estudos Sociaisén¢las. No ano de 1984,
a Reitoria da UFPI autorizou a plenificagdo do cws Licenciatura Plena
em Pedagogia com Habilitagdo em Supervisdo Es@ladministragéo
Escolar (UFPI, 2005, p. 4).

* Bacharelado em Administracdo, Bacharelado em Ersfgem, Bacharelado em Nutricdo, Bacharelado em
Sistemas de Informacéo, Licenciatura em CiénciaddBica, Licenciatura em Histdria, Licenciatura em
Matematica.
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Esse documento relata os baixos indices de aprovags exames vestibulares para
ingresso de novos alunos @ampusUniversitario de Picos — PI, na década de 199@roOu
documento intitulado “Proposta Curricular do CudsoPedagogia da UFPI/PICOS” ratifica
as informacdes descritas pelos autores acima,sineluelata a tentativa de encerrar as
atividades académicas r@ampusde Picos e sobre as atividades académicas quen fora
mantidas por meio de decisdes judiciais.

Procedimento similar foi adotado em relacdo a budeainformacdes sobre a
implantacdo daCampusde Picos da UESPI. Novamente, a documentacamantanrobora
com as informacbes apresentadas por Araujo (208M),especial quanto as leis que
instituiram as datas e cursos oferecidos. SegundocamentoDossié de Revalidacdo do
Curso de Ciéncias Contabeia “Universidade Estadual do Piaui — é uma iriglitu de
Ensino Superior autorizada pelo Decreto de 25 derééro de 1993” (UESPI, 2008, p. 06). O
mesmo documento confirma o curso de Bacharelad@iéntias Contdbeis como o primeiro
curso regular oferecido peldampusde Picos da UESPI. Essas informacdes a respeito da
implantacdo ddCampusPicos da UESPI, também constam em Feitosa (2006)geieira
(2006). Segundo o documertstrutura e condicdes de funcionamento do CampURiaiss,

a UESPI mantém atualmente, @Gampusde Picos, onze cursos em regime regular: Biologia,
Pedagogia, Educacao Fisica, Letras, LicenciatieaaPém Computacdo, Ciéncias Contabeis,
Direito, Comunicacdo Social, Enfermagem, AgronomiaAdministracdo de Empresas
(UESPI, s.d, s.p).

2.2.2 Sobre a Implantacdo do Ensino Superior no Ri&

Para a segunda frente, sobre a histéria do Ensiper®r no Piaui, recorri ao acervo
de dissertacdes do curso de Mestrado em EducaddbRla A busca consistiu em identificar
trabalhos que tratassem da histéria do Ensino f#upep Estado. A partir dai, pude
selecionar alguns trabalhos muito significativosrau objeto de estudo. Outro trabalho que
trouxe importantes contribuicoes foi a tese de falode Oliveira Passos (2003) defendida
na Universidade de Brasilia — UnB.

O primeiro trabalho que destaco € a dissertacanedtrado de Antdnio Maureni Vaz
Vercosa de Melo, que tem como titulds Alicerces da Educacdo Superior no Pjaui
defendida perante o programa de Mestrado em EduadgdJFPI, no ano de 2006. Na
pesquisa, 0 autor aborda a implantacdo das prisnéistituicoes de Ensino Superior do
Estado, a Faculdade de Direito do Piaui — FADIgada em 1931, e a Faculdade Catdlica de
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Filosofia do Piaui — FAFI, que inicia suas atividaegm 1958. Esse trabalho buscou analisar e
descrever a trajetoria de ambas as instituicOesvesr do estudo de tragos da cultura
universitaria, da memoria das duas instituicbesmaelo a descrever a trajetoria dessas
universidades — desde a década de 1930 (quandwstaiada a FADI) ao inicio da década de
1970 — quando ambas as instituicbes (FADI e FA&iarh incorporadas a entdo nascente
Universidade Federal do Piaui, primeira instituicdiversitaria do Estado do Piaui. Nesse
estudo, o pesquisador se utilizou principalmenteddeumentos internos das Instituicbes
como: atas de reunides, diarios de classe, registe matriculas e histéricos. Foram
utilizados também leis, jornais da época e enti@visom pessoas que em algum momento
passaram pelas instituicoes.

Segundo Melo (2006), a primeira instituicio de BosBuperior, a Faculdade de
Direito do Piaui (1931), foi idealizada e organi&gmbr um grupo de intelectuais, na maioria
bacharéis em Direito formados pela Faculdade deitDido Recife. Essa faculdade tinha
como propésito garantir a formagdo da elite butarmélocal, seguindo uma tendéncia
nacional de capacitar os membros da elite paraduhgresso na magistratura, em cargos
politicos ou exercicio de funcées administrativas.

A segunda instituicdo estudada por Melo (2006)acuklade Catdlica de Filosofia do
Piaui (1958), também foi instituida com uma finatld bem definida, ja inscrita na alinea “a”
do Art. 1°, de seu regimento interno: “Formar pssfares para curso secundario e normal”
(FAFI, 1958apud Melo, 2006). Deste modo, a FAFI viria preencheladatuna no sistema
educacional do Estado, que até aguele momento os&uia nenhuma instituicdo que se
dedicasse a formacéo de professores em nivel superi

Segundo Melo (2006), a criacdo da FAFI foi resutad acdo de um grupo bem
heterogéneo composto por clérigos, bacharéis, eustas, médicos, dentre outras categorias
profissionais. Destacou-se, nesse processo dentapéo, o Arcebispo de Teresina, Dom
Avelar Brandéo Vilela, que imprimiu uma forte oti@géio catolica a Instituicdo.

Portanto, como é possivel perceber, as duas pameistituicdes de Ensino Superior
surgem no Piaui com papéis bem definidos. Enquaniaculdade de Direito do Piaui
cumpriria a funcéo de formar os filhos da elitealpque posteriormente assumiriam os cargos
publicos e politicos do Estado, a Faculdade Catdtle Filosofia do Piaui tinha como
atribuicdo formar professores. Ambas as intuic@sesentam no Estado dois fendmenos
mais amplos e distintos que foranbacharelismoe a difusdo das Faculdades de Filosofia
como principal espaco de formacao de professoresieshsuperior até o final da década de
1960.
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Outro trabalho de grande valia foi a tesdJniversidade Federal do Piaui e suas
marcas de nascengdefendida por Guiomar de Oliveira Passos, nod®@003, perante o
programa de Doutorado em Educacdo da Universidadzakilia — UnB. A autora apresenta
toda a mobilizacdo do governo e da sociedade piselieem prol da criacdo de sua
Universidade Federal que viria a se tornar a pramei e por algum tempo a Unica —
instituicdo universitaria do Estado. O periodo dtu@o compreende do inicio da década de
1960, quando inicia 0 movimento reivindicatorio, mdcio da década de 1970, com a
implantacdo da Universidade Federal do Piaui — UN&$se trabalho, a autora além de trazer
a publico algumas informagfes e dados colhidoshdéamdiscute os entrelacamentos entre as
acOes do Estado e da sociedade piauiense em tamolalizacdo em prol da implantagéo da
UFPI.

Para a coleta de dados, além de fontes bibliogfieassos (2003) confere grande
importancia as noticias veiculadas pelos jornaipmea, em especial os periddicos “O Dia” e
“Folha da Manha”. Além disso, a autora utilizourenistas com destaque para os dialogos
com personagens que protagonizaram o processatade implantacdo da UFPI obtidas junto
ao Nucleo de Histéria Oral da Fundacdo CEPRO

Em linhas gerais, as acdes com vistas a criacdoetlaqque seria a primeira
Universidade no Estado do Piaui, se constituiramdei®m momentos distintos: um inicial,
empreendido pelos estudantes de graduacdo dadddeslpiauienses; e o0 segundo momento,
em que a cupula politica do Estado passa a seincigal agente articulador das acées em
prol da implantacéo da UFPI.

Conforme Passos (2003), as acdes tiveram inicicogtubro de 1963 pela Unido
Estadual dos Estudantes, formada por um grupo neaneznte reduzido — em 1964 os cursos
superiores no Estado comportavam apenas 431 alNnosntanto, esse grupo de estudantes,
filhos da elite estadual, ocupava posicdo estredegor sua mobilidade e capacidade de
intervencdo. As acgles consistiam na propagacaaeala de uma universidade no Estado
através da imprensa, em eventos publicos, pressdo fo poder politico estadual e seus
representantes na esfera federal, enfim um movordmarticulacdo politica.

Logo de inicio, 0 movimento conseguiu o0 apoio daggssores e dirigentes da FADI
e FAFI. Em seguida, passou a contar com a adesélasia politica e do proprio governador
do Estado, na época, e futuro Senador PetrbnicelRorgue viria se tornar o principal

articulista da criacdo da futura Universidade.

12 A Fundac&o Centro de Pesquisas Econdmicas e Sdaidtiaui é um érgdo de assessoramento do Gaderno
Estado do Piaui, vinculada a Secretaria EstaduBlaltejamento (Seplan).
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Nessa fase da “luta”, teve peso importante o r@daltdas eleicdes de 1966, em que
Petrébnio Portella é eleito senador e o grupo polith qual liderava obteve 07 dos 08
Deputados Federais, e 28 dos 34 Deputados EstaB8egisndo Passos (2003), a “revolucéao”,
diferentemente do que defendera na publicacdo ed*Ahao “se legitimava por si mesma”,
precisando entdo do respaldo dos grupos hegeméanrachsionais, e Petronio estava disposto
a prestar esse apoio.

Juntamente com Petronio Portella, tiveram destagaearticulacdo junto a esfera
federal, dois outros piauienses de projecdo naci@eolindo Couto, que no periodo era
Reitor da Universidade do Brasil e Presidente das€lno Federal de Educagéao, e Joao Paulo
dos Reis Veloso, Ministro do Planejamento entreé919@8979, membro do Conselho Federal
de Educacéo e integrante do Grupo de Trabalhoregeaio de estudar e propor a reforma da
Universidade Brasileira de 1968.

Ainda em 1968, o Presidente da Republica, Artu€dsta e Silva, assinava a Lei n.°
5.528 criando a Universidade Federal do Piaui.a@jtéele momento, apenas o Piaui e o Mato
Grasso nao possuiam uma Instituicdo Federal dex@&&giperior. A implantacdo ocorreu em
01 de marco de 1971, a partir da fusdo da Faculdadeireito, da Faculdade Catodlica de
Filosofia, da Faculdade de Odontologia e da Fadeldie Medicina.

Maria da Penha Feitosa em sua dissertacédo de dwstdefendida em 2006, perante
o Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo da UFBé ¢éem como tituldEducacgéo
superior publica estadual no Piaui: uma andlise plmposta de origem e o projeto de
expansao dos anos 1990nvestiga as acdes do Governo Estadual quetaiessul na criacéo
da Universidade Estadual do Piaui — UESPI e o peacee expansdo que essa instituicao
promoveu através da interiorizacdo do Ensino Sapan Estado, com a abertura de cursos e
doscampiem varios municipios do interior do Estado.

A autora se utiliza da dialética e do materialignisdorico como métodos de pesquisa.
Os principais locais utilizados para coleta de rmimcdes e documentos foram: a UESPI
(biblioteca, arquivos, departamento de planejamentpesquisa)Secretaria Estadual de
Educacdo e Cultura — SEDYUConselho Estadual de Educagémiversidade Federal do
Piaui e entidades ligadas a educacao. Outros iengest recursos para producdo de dados
utilizados por Feitosa (2006) foi a exploracdo dstdfia Oral e da memoaria, colhido por

meio de entrevistas, com 0s sujeitos sociais. Aorautrealizou entrevistas com

13 Al é a abreviatura de Ato Institucional, trataeke dispositivo extraconstitucional criado e utitizapelos
governos militares a partir de 1964, e que, poordei edicdo desses atos, passa a legislar serticippgéo
do Congresso Nacional.
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professores(as), reitores(as), pro-reitores — apades ou nao - alunos(as) e
funcionérios(as).

No inicio da década de 1980, segundo Feitosa (2@®iaui enfrentava graves
entraves em seu sistema educativo, dentre os gaatkestacam: os altissimos indices de
analfabetismo; taxas de repeténcia superior a 50%ta gente fora da escola; ensino
obrigatério precéario. De um total de 2.139.000 tsaites, o Estado possuia apenas 7.834
alunos universitarios e apenas 9.258 portadoredilema de terceiro grau. Do total de
26.289 professores integrantes do sistema estdduaisino 15.674 (59,62%) eram leigos, ou
seja, sem formacdo especifica para o0 exercicio dgistério. Havia também muitos
profissionais de outras areas (como advogados,nbeges, dentistas) atuando como
professor. Na pratica, o Ensino Superior somerdeaeessivel a quem vivia na capital do
Estado. Ainda assim, a Universidade Federal doiRigica instituicdo a oferecer esse nivel
de ensino no Estado, ndo conseguia atender toelmandla.

A partir desse cenario, farto em adversidades, mmsnhbgados ao sistema de
educacdo e do Governo Estadual discutem a criagdonth nova Instituicdo de Ensino
Superior. Essa iniciativa foi materializada na esig&o de motivos n° 002/1984 da Secretaria
Estadual de Educacdo, que recomenda ao Governad&stddo a criacdo de uma nova
Instituicdo de Ensino Superior. Segundo os ideddizss, essa nova instituicdo deveria atuar
na qualificagcdo dos profissionais docentes ligadms sistema estadual de ensino,
principalmente os do interior do Estado.

O passo seguinte foi dado pelo Governo do Estadvést da Lei n° 3.967, de 16 de
novembro de 1984, que instituiu a Fundacédo de Apoi®esenvolvimento da Educacéo no
Estado do Piaui — FADEPI, com a obrigacdo de ocwsaespacos ndo atingidos pela
Universidade Federal do Piaui. No artigo 1°, incisdesse documento esta claramente

explicitada a finalidade precipua da Instituicao:

| — formagdo de recursos humanos a nivel de 3° @ema atender as
necessidades do Sistema Estadual de Ensino, emiasge do interior do
Estado, capacitacdo de pessoal como forca qudfida trabalho.

Em sua estrutura organizacional, a FADEPI era catappelo Centro de Ensino
Superior — CESP, pelo Centro de Pesquisas Edueésierpelo Centro de Desenvolvimento
das Telecomunicacfes. A aula inaugural do Centriardgno Superior foi ministrada em 28
de julho de 1986. Inicialmente, foram oferecidos seirsos: Ciéncias Fisicas e Bioldgicas,
Matematica, Letras Portugués/Inglés, Educacéod;iBedagogia e Processamento de Dados.
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Finalmente, o Decreto Federal de 25 de fevereiral@@3 autoriza a criacdo da
Universidade Estadual do Piaui:

Art. 1° Fica autorizado o funcionamento da Univdade Estadual do Piaui —
UESPI, mantida pela Fundacdo de Apoio ao Desemaelvio da Educacédo
do Estado do Piaui, com sede na cidade de Terdsstago do Piaui, na
modalidade de sistema multicampi, instalados emasiea, Floriano, Picos,
Parnaiba e Corrente.

Feitosa (2006) realiza uma discussao pormenoriaadeca do que seria o abandono
do projeto original — missao de formar/qualificacdntes para o sistema estadual de ensino.
Esse abandono da “missao original” se deu comeanaicia do Governo do Estado. Ao
assumir, o governador Alberto Tavares Silva teddadoutro direcionamento, ou seja, dar
configuragéo tradicional a UESPI, adotando contesgimilares aos da UFPI, distanciando do
foco nos cursos de formacdo de professores. Feigi) também aborda — porém, sem
tanta profundidade como Nogueira (2006) — o pracdssexpansao da UESPI no interior do
Estado, a partir de meados dos anos 1990.

Teresinha de Jesus Araujo Magalhdes Nogueira empssquisa de mestrado —
apresentada no ano de 2006 ao Programa de PdsaGéiadem Educacdo da UFPI, intitulada
Educacdo superior no extremo sul piauiense (198@520historia e memoéria- estuda o
processo historico de implantacdo da Educacdo Bupex cidade de Corrente-Pl, desde as
primeiras tentativas de implantagdo de cursos super mediante uma universidade
comunitaria até implantacdo na cidade @@mpusCorrente da Universidade Estadual do
Piaui.

No gue tange aos aspectos teorico-metodologicopyaredimentos mais utilizados
para a obtencdo de informacdes foram: a andlisdodamentos ligados a UESPI (atas,
manuais, editais, etc.) e utilizacdo da memoriaaeHistéria Oral, que deram valorosas
contribuicbes ao estudo. A autora assenta sua igasgos conceitos e técnicas retirados da
Nova Historia Cultural, Micro Histéria e Historiasta de baixo. Assim, procura se posicionar
em uma perspectiva que privilegia lugares, culiuégmcas mais proximas da realidade
cotidiana.

Segundo Nogueira (2006), a primeira tentativa deantacédo do Ensino Superior no
municipio de Corrente—PI viria no final da décaddal @80, atraves da articulagdo em torno de
um projeto de universidade comunitaria. Pelo mogetposto, a futura universidade seria
mantida pela comunidade local e por prefeituraveoiadas. Apesar de pouco conhecido no
Nordeste, esse modelo de universidade era comursuindo pais. O projeto teve como
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idealizador o professor Agostinho Both — na épateg-reitor da Universidade de Passo
Fundo - RS, uma universidade comunitaria. O pro@toontrou apoio do Ministério da
Educacdo, que na época tinha o piauiense o Hugol®fp a frente da pasta. Trés anos
depois, um prédio de trés mil metros quadros de jgrdavia sido construido, mobiliado e
com laboratério implantado. A Universidade de Pdsgondo foi contratada para prestar o
devido assessoramento. O corpo docente havia sghritado. No entanto, segundo a autora,
motivada por um revés politico, a universidade autAtia ndo obteve autorizacdo para
entrar em funcionamento.

Em 1991, o impasse é mitigado com um convénio fiorentre a FUFPI, FADEPI e
FESPt* que viabiliza, no ano seguinte, o primeiro conswestibular para os cursos de
Pedagogia e Agronomia na cidade de Corrente—PésEssmeiros cursos tiveram a UFPI
como principal agente. No entanto, foi muito breveeriodo em que a UFPI esteve a frente
do processo, um evento que assinala bem o afadtahemprocesso foi a ndo renovacao por
parte da UFPI do convénio no ano de 1993.

Com a retirada da UFPI de Corrente, a UESPI assumesponsabilidade com as
turmas em curso, 0 que gerou uma situacao singulausitada: os alunos que haviam sido
aprovados em exame vestibular para cursar uma tdideele Federal (UFPI), foram
diplomados por uma Universidade Estadual (UESPI).

Pelo menos em dois pontos se distinguiu a implaotalp Campusde Corrente da
UESPI da implantacdo de outr@aampi da UESPI nos demais municipios do interior
piauiense. O primeiro aspecto se refere ao epigéthtado anteriormente — a UESPI iniciar
suas atividades ja com duas turmas em curso quearaeda UFPI. O outro foi iniciar suas
atividades provida de estrutura fisica montadapvigie ao assumir as turmas em curso, a
UESPI foi beneficiada pela estrutura fisica nosgjiancionavam. Essa estrutura havia sido
construida paramatimortaUniversidade Comunitaria de Corrente.

Quanto a expansado da UESPI empreendida a partinedelos da década de 1990,

Nogueira traz alguns dados que déo ideia do ggjante da abrangéncia do processo:

Segundo o0s atuais gestores, o grande desafio lin&iggarantir o
funcionamento de uma universidade composta paab&i 48 nucleos (25
no estado, 17 no Maranhdo e 6 na Bahia). Observaesananual do
Vestibular 2005, que a UESPI decidiu ndo mais aferagas para os estados
da Bahia e do Maranh&o (NOGUEIRA, 2006, p.102).

4 Fundacao de Ensino Superior do Sul do Piauitinigdio criada com a finalidade de atuar como mautera
virtual universidade comunitaria de Corrente — PI.
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Outros dados também presentes em Nogueira (20@8)am esse gigantismo e, por
vezes, suscita duvidas quanto a razoabilidade popionalidade dos numeros apresentados
ao longo do processo de expansdo, como o fato @éammale 2004 a Instituicdo possuir um
total de 38.205 alunos matriculados. No mesmo &2004, a Instituicdo contava com 1.074
professores provisorios em acentuado contraste ammnodestos 371 docentes de carater
efetivo. Em um universo de 1445 professores queiglagnomento integravam a UESPI,
apenas 236 eram detentores do titulo de Mestremaad9 eram portadores do diploma de
Doutor.

*

Ao finalizar este ciclo de leituras, alguns do®g$avistos me causaram uma intensa
reflexdo acerca da educacéao superior no Piauf@ulm dessa pesquisa.

Primeiramente, foi perceber que o desenvolvimerdoEdsino Superior ocorreu
tardiamente no Estado do Piaui — enquanto no Bamiforme Carli e Oliveira (2009), as
primeiras faculdades oficiais iniciaram suas a#idies no inicio do século XIX, o Piaui teve
sua primeira instituicdo de Ensino Superior apemad.931; a sua primeira universidade entra
em funcionamento somente no inicio da década d@ 4@7com forte tendéncia concentracao
dos cursos na capital do Estado. Tal fato auxa,mesmo tempo, no entendimento dos
porqués do baixo indice de diplomados no Estada endior caréncia de diplomados no
interior do Estado.

Em segundo lugar, ficou evidente o destacado pp@oder estatal na implantacao
das instituicbes de Ensino Superior no Estado,efai & auséncia de participacdo do setor
privado no oferecimento de educacdo superior. Taat primeiras instituicbes — FADI e
FAFI — e na incorporacdo destas a estrutura da,UWfeRhto na criagdo da UESPI, a a¢édo do
Estado foi determinante. No caso especifico da WESPno foi visto, o proprio Governo
Estadual criou esta instituicdo tendo em vista ranégdo de professores para atender as
necessidades do Sistema Estadual de Ensino.

Por dltimo, apesar da preocupacdo com a “formaedarafessores” se fazer presente
entre as justificativas que embasavam a implantagio instituicbes de Ensino Superior
publica (desde a FAFI em 1958), o Estado do Piangisgntava, no inicio da década de 1990,
um baixo indice de professores com graduacdo. Modanl1991, havia, no Estado, apenas
2.535 docentes da educacdo fundamental possuidigrediploma de Ensino Superior,
segundo dados de Inep (1997, p.36).

Consequentemente, essas informacdes ajudam a edprenelhor o grande desafio

de adequar os sistemas de ensino do Estado dod@iawdvo padrdo de professores exigido
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pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — pahoente no interior do Estado. A resposta
do Governo Estadual a esse desafio veio pela acBESP| em seu processo de expansao.

Desse modo, creio que para uma melhor compreeres@a gholitica de formacédo de
professores promovida pela UESPI, é necessarioadstessa expansao do Ensino Superior,
nao como um evento isolado — divorciado daquelelrqude valorizacdo da educagéao vivido
pela sociedade atual tanto no plano nacional, quantglobal e que foi descrito no inicio
deste trabalho —, mas como manifestacdo local @eetrum fendbmeno macro de avanco da
educacao formal. Esse é meu entendimento em retagfvocesso de expansédo do Ensino
Superior no Piaui, protagonizado pela UESPI.

Entendendo que a expansdo do Ensino Superior anoindo Piaui € um tema de
pesquisa bem amplo, desisti de estudar a expaonsénsino Superior produzida pela UESPI,
em uma perspectiva mais histérica. Para mim, asgjumes realizadas utilizando essa
perspectiva, ja respondiam muitas das questdedaligao processo de expansédo; portanto,
estudar o tema nessa perspectiva seria pouco prodseria fazer mais do mesmo. Ao
mesmo tempo, se tornava cada vez mais nitido, rpam a conducdo desse processo pelo
Estado Educador, ou seja, acbes e praticas dergowento operadas pelo Estado, nesse
processo de expansdo, sobre uma populacdo espeoliqrofessores da rede publica de
ensino do Estado do Piaui. A meu ver, estudarelg@es entre o processo de expansao do
Ensino Superior publico no Piaui e a formagéo adéepsores” se constitui um campo bem
mais atrativo, produtivo e inexplorado para o desktimento dessa pesquisa.

Reiterando o que disse, vejo no processo de expausknsino Superior ocorrido no
Piaui a operacionalizagdo em nivel local de umeprogducacional mais amplo. Assim, a
expansao pode ser entendida como praticas de gowermo que visavam dar um perfil de
nivel superior aos docentes do Estado. Tomandeeai@nafirmativa como uma verdade, era
bem plausivel que acbes semelhantes tivessem dir@m outros locais do pais, visto que
um dos dispositivos que acelerou o processo fanms critérios para carreira docentes
exigidos pela Lei n° 9394/96. Restava, entdo,rfamga nova investida na literatura,
buscando descobrir se, naquele periodo, em alguina parte do pais, houve expansao do
Ensino Superior com as mesmas caracteristicas tadas no Estado do Piaui, ou seja,
promovido pelo Estado, influenciado pela a atualBLB direcionado a formacdo de
professores. A partir de agora, passo a fazerthardos seguintes trabalhos que guardam

certa similitude com o processo que foi desenvolwvid Piaui.
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2.2.3 Experiéncias de Expansdo de Universidades &dtais no Brasil, na Década de
1990

Gustavo Roque de Almeida, em sua tese que tem titummA expansao do Ensino
Superior na Bahiapresentada no ano de 2005 ao Programa de Pésgéiadem Educacéo
da Universidade Federal da Bahia, estuda a ac&woderno Estadual no Ensino Superior por
meio das universidades estaduais baianas. O aemdraiza o estudo em uma das quatro
Universidades Estaduais, a Universidade do Estadd@ahia (UNEB). O estudo tem o
objetivo de mapear os critérios que orientaram oveBw Estadual em diversas
administragdes ao longo da década de 1990 e iécRD00 a promover a expansao da oferta
de vagas na UNEB. Em sintese, o autor defendeia déeque o critério majoritario seria o
politico-eleitoral. Em outras palavras, o voto &eviprincipio mobilizador da expansédo do
Ensino Superior nas Instituicées da Bahia.

Contudo, ndo é de meu interesse entrar no mérgsadeiscussdo. Apenas destaco
gue, ao longo do trabalho, Almeida (2005) demoretexisténcia de uma forte tendéncia da
UNEB em oferecer curso de licenciatura, ainda gge imuitas vezes contrarie pesquisas
feitas nas cidades a serem contempladas com tessscugue indicavam a preferéncia da
populacdo local por outros cursos — em especiatunsos da area de Ciéncias Sociais
aplicadas (Direito, Administracdo, Contabilidade¢sse modo, Almeida (2005, p.17) conclui
que “a articulagéo entre educacéo, planejamenticiedade n&o tem sido considerada com
rigor pela autoridade governamental quando do mtonelecisorio da expansado de
oportunidades de educacao superior”. Segundo smmaestor, havia uma indicacdo geral do
governo por cursos que ajudassem o magistérionkdm, o trabalho ndo avanca no sentido
de buscar saber o porqué dessa predile¢éo porsalgdaenciatura.

A tendéncia majoritariamente predominante em terdesgferta de cursos
se concentra na area de educagdo e mais espeeffitcama formagéo de
professores para o ensino fundamental e médio, calemtuacdo que, na
perspectiva do mercado de trabalho, ndo ofereé&iamlcompetitivos em

relacdo as demais profissbes que demandam nivelisugle formacao

(ALMEIDA, 2005, p. 56).

Valter Acassio de Mello — em sua dissertacdo aptada no ano de 2010, ao
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Uniwdeskkederal da Grande Dourados
intituladaA expansao do Ensino Superior pela estratégia tiiorizacdo— analisa 0s nexos

entre a expansado da educacao superior no Estaddatto Grosso do Sul realizada pela
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Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS)igacdes vinculadas a qualidade da
Educacédo Basica e os resultados do indice de Delsémento da Educacdo Basica (IDEB)
alcancados por alguns municipios desse Estadotudoessta situado entre 1994 e meados
dos anos 2000.

Mello (2010) informa que o Estado do Mato GrossdSaib herdara, no momento de
sua criagcdo, uma rede de ensino precaria. Denttdi@addades apresentadas, sdo ressaltados
os altos indices de professores em exercicio sdavida habilitacdo, os professores leigos.
Com isso, ao ser implantada a Universidade Estatbudlato Grosso do Sul (UEMS) tinha
em seu projeto, além do compromisso com as neeglesidregionais de desenvolvimento
técnico, cientifico e social do Estado, a missafodear profissionais da educagéo.

Em 1994, no momento de sua implantacdo, a UEMS@rgosta por 15 unidades
universitarias que foram concomitantemente ativa@ada unidade estava localizada em um
municipio distinto. Para o seu primeiro vestibutambém no ano de 1994, a UEMS ofertou
18 cursos e os distribuiu por suas 15 unidadesetsitarias. Cabe ressaltar que desse total, 11
cursos (61%) ofertados eram licenciaturas, o qimga a ideia de comprometimento da
instituicdo com a formacéao de professores paradgducBasica.

Uma estratégia peculiar adotada pela UEMS foi atearotativo dos cursos. Assim,
0S cursos eram “permanentes em sua oferta e terigzoedn sua localizacdo. Dessa forma, a
rotatividade dos cursos nas Unidades deveria acserapre que sua necessidade social ndo
fosse mais justificada” (MELLO, 2010, p. 52).

Outro trabalho que mostra a acdo de um Governaiatano sentido de ampliar
oportunidades de graduacdo aos professores faisarticdo de Patricia da Silva Fernandes
Adorno, A expansdo das licenciaturas e da Educacdo SupenofGoiasapresentada no ano
de 2008 ao programa de Pos-Graduacdo em Educatdmaasidade Federal de Goias. Em
sua pesquisa, Adorno (2008) objetiva compreendexx@ansdo da Educacdo Superior,
especialmente dos cursos de licenciatura no Esta@oias.

Adorno (2006) localiza, temporalmente, seu estuzlperiodo compreendido entre os
anos de 1997 a 2006. Nesse periodo, no Estado i@s,@zorre uma expansao do Ensino
Superior. Com isso, 0 nimero de 1S Estado, passa de 35, em 1997, para 69 em 2006.
Em consequéncia desse processo, 0 numero de euns@nta de 166 para 754, também no

mesmo periodo. Essa expansao ocorre, principalmeatsetor privado, que aumenta sua

!5 Abreviatura utilizada pelo MEC para se referinatituicdo de Ensino Superior.
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participagcdo em propor¢cdo geométrica, passadoutedades no ano de 1997 para um total
de 61 no ano de 2006.

Ao saber que, em 1997, o Estado de Goias possyian?é e seis) IES publicas, e que
esse numero foi reduzido para 8 (oito) em 2006y faim expansdo do Ensino Superior das
IES publicas em Goias, pode soar como erro ou adigio. Esse aparente paradoxo é
explicado pela criagdo, em 1999, da Universidadaddsal do Goids — UEG que incorporou
em sua estrutura as diversas faculdades estadotaglas (um total de 13 instituicdes), sem
que isso viesse a significar o fechamento de alglumaprocesso semelhante ocorreu com as
faculdades municipais isoladas que se agruparanfaeuidades integradas. Com isso, 0
namero IES publicas se reduziu em termos absola&ntanto, o que se verificou foi um
aumento no namero de cursos ofertados, tambéems e publicas no periodo. Afirma

Adorno (2006) nesse contexto:

As IES publicas ofereciam, em 2006, um total de @88os, sendo 100 nas
federais, 243 nas estaduais e 37 nas municipaigridadas ofereciam um
total de 374 cursos, sendo 240 nas particulare84enhs comunitérias
confecionais/filantropicas. (ADORNO, 2006, p. 60)

Em 2006, a UEG, além de sua sede na cidade de Kg)apstava presente seja na
forma de Unidade Universitaria, seja como Pdlo drsitario, em mais 49 municipios do
Estado. A partir de sua criagdo em 1999, a UEGopaaddesempenhar um papel importante
no oferecimento de cursos de licenciatura. Dos 81&0s de licenciatura presenciais
existentes em Goias na area de educacdo em 20®@stb nas universidades publicas, ou
seja, na UF®, UEG e FesurV/. Desse total, 170 cursos de licenciatura eram qvitos
pela UEG. Em outras palavras, do total de cursoscdeciaturas presenciais existentes em
Goias na area de educacédo 68,7% eram de ofertadadssétuicdes publicas, sendo que
54,8% eram ofertados pela UEG.

Segundo Adorno (2008), ao final da década de 18%¥xstado de Goias apresentava
um elevado numero de professores leigos, situagdmmipativel com o padrdo exigido pela
atual LDB. A partir de entdo, a UEG passou a opgragramas de formacéo de professores
por meio de cursos de Licenciatura Plenas Parceladdados exclusivamente para formacao
de professores em atividade. Desse modo, paraizéabesses programas foram firmados
convénios entre a Secretaria de Estado da EdudacBstado do Goias e a UEG.

18 Universidade Federal de Goiés.
" Fundac&o de Ensino Superior de Rio Verde.
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Quelen Gianezini, em sua dissertaGiprocesso de expanséo do Ensino Superior em
Mato Grosso apresentada no ano de 2009 ao Programa de Risgé® em Sociologia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, investig processo de expansdo do Ensino
Superior no Estado do Mato Grosso, tendo em vagantribuicdes ao desenvolvimento do
Estado prestadas por duas Universidades Publidasivarsidade Federal de Mato Grosso —
UFMT e a Universidade Estadual do Mato Grosso — MNE. De acordo com Gianezini
(2009), a expanséao do Ensino Superior no Estaddade Grosso ocorreu pela acdo dessas
Universidades publicas, além de apontar a preoéopagm a formacao de professores para o
sistema estadual de ensino como uma das justfasatue embasaram a criacdo de ambas as
universidades.

Essa expansdo do Ensino Superior no Estado de Gtatsso ndo ocorreu de forma
linear, ou seja, desenvolveu-se em diferentes gtafmmo o0 estudo envolve duas
universidades e por um periodo de quase quatraldgca contribuicdo desse estudo a minha
pesquisa se limita ao que a autora define como riS§mall, promovida pela UNEMAT.
Durante essa fase, que se desenvolveu no peric@98ea 2002, a UNEMAT passou a atuar
no oferecimento de cursos de graduacao a profasgoem atividade nos diversos sistemas
publicos de ensino do Estado.

Segundo Gianezini (2009), esses cursos foram afeecna modalidade de
Licenciaturas Plenas Parceladas a partir de coovEncooperacdo educacional firmado entre
UNEMAT, UFMT, Secretaria de Educacdo do Estado datoMGrosso e prefeituras
municipais. As aulas foram ministradas no perioeldédias escolares. Assim, foi possivel a
formacgao de professores que atuavam em diversas mdnicipais e estaduais de ensino,
principalmente nas regides mais remotas do Estaddato Grosso — tudo de forma muito
similar ao que fora promovido por outras Univerde Estaduais, visto anteriormente,
ocorrendo, praticamente, no mesmo lapso temporahutdra ndo faz qualquer alusdo a
publicacdo da atual LDB, nem por isso é possivetaitar a possibilidade que esta tenha
influenciado a UNEMAT no oferecimento de tais cstso



3 DEFINICOES TEORICO-METODOLOGICAS

Neste capitulo, trato das principais definicbesoa@tgicas da pesquisa. Para poder
delinear escolhas de pesquisa, foi fundamentalantamento ja realizado nos dois capitulos
antecedentes. No inicio deste texto, foi dito qome unfinidade de discursos educacionais
reitera o entendimento de que a educacdo € faterntieante para o desenvolvimento de
gualquer sociedade. Tendo em vista 0 aprimorameéatsistema educativo brasileiro, o
Governo Federal estabelece formacdo em nivel supedmo requisito minimo para a
profissdo docente. No primeiro capitulo, partindd guestdo de como a formacédo de
professores se constituiu ao longo da histériadiecagcao brasileira, procurei delimitar as
circunstancias histéricas em que emergiram addréss de ser professor: o professor leigo,
o professor normalista, o professor licenciado.adderdo com o texto da Lei n° 9394/96,
apenas o professor licenciado deveria subsistisistsmas educativos brasileiros.

No segundo capitulo, discorri sobre como algumasndehas vivéncias engquanto
professor da Educacdo Fundamental na cidade ds Ri€d, no final da década de 1990,
aproximaram-me do tema em estudo. Também mencimmao a minha formacdo em
Licenciatura Plena em Historia influenciou-me nadauda definicdo do objeto de pesquisa
dentro do processo de expansao do Ensino Superioristas a formacdo de professor, além
do mais, dentro do curso de Mestrado fagco parteinda linha de pesquisa que estuda a
Formacéo de Professores, aumentando ainda maisitza miracdo pelo tema. Ainda no
mesmo capitulo, mencionei a busca por pesquisasiorhdas a implantacdo e a expanséo do
Ensino Superior no Estado do Piaui. Busquei, tamléitaras relacionadas a processos de
expansao do Ensino Superior em outros EstadoseNesdido, localizei algumas pesquisas
gue se dedicaram ao estudo de processos de expdmd&asino Superior promovido em
alguns Estados por meio de suas respectivas Umlades Estaduais. Essas acbes também
objetivavam dar formacédo em nivel superior aosgssires que ja exerciam a docéncia na
rede publica de ensino dos respectivos Estados.

Por meio da reflexdo sobre o levantamento de pesqduirealizada, descrito de forma
resumida nos dois paragrafos acima, pude definin coaior seguranca alguns pontos
importantes sobre a pesquisa. Primeiramente, aoefe@xposto no segundo capitulo, desisti
de pesquisar a expansao do Ensino Superior solperspectiva historica, e optei por abordar
0 tema sob a perspectiva das relagcdes entre osgmae expansédo do Ensino Superior
publico no Piaui e a formacédo de professores. Egnre® lugar, entendo que o Estado

brasileiro, devido a um demanda conjuntural, seatinecessidade de elevar o nivel de
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formacao de seus professores, e isso demandavaérieale agdes coordenadas da estrutura
de Governo. O Estado do Piaui, em busca de adeguardocentes ao novo perfil exigido
pela Lei n°. 9394/96, lanca mao de uma politicdotemacao de seus professores, que foi
operacionalizada pela Universidade Estadual doiRIaESPI). Toda essa articulacéo foi
concretizada em acdes pela UESPI. Acredito quengeezndimentos realizados por essa
Instituicdo, possivelmente, produziram efeitos pi@gessores que vivenciaram esse processo
de formacé&o. Assim, a partir desses pressupostbsj domo objeto de pesquisastudo das
acOes do Estado que determinaram a formacéao degsofes pela Universidade Estadual do
Piaui, e quais efeitos dessas acdes podem servaluer nas narrativas de professorara
tanto, elegi como sujeitos da pesquisa os professefetivos que ja pertenciam as redes
publicas de ensino e que realizaram sua graduag&uiesos de Periodo Especial,@ampus
Picos, da Universidade Estadual do Piaui.

O estudo procurou responder a seguinte questam osrmrofessores pertencentes aos
quadros publicos, municipal e estadual, formadda paiversidade Estadual do Piaui, em
seu processo de expansdo entre os anos de 1998-@@8fevem 0 seu processo de
formacao?

Assim, o estudo tem como objetivo examinar — arpaat perspectiva dos professores
que vivenciaram as préaticas de governamento dal&sédacionadas a formacdo em nivel de
graduacéo operacionalizadas pela UESPI — quaifeibssedessa formacao.

Tanto para auxiliar na resposta da questao de asquanto para ajudar no alcance
do objetivo geral, lancei mao de perguntas menqueschamei de questdes orientadoras,
conforme anunciadas abaixo:

Como a formacgdo de professores se constituiu agolata histéria da educacédo
brasileira e como se caracteriza, historicamentmrmacédo de professores no Estado do
Piaui?

No plano estadual, que pesquisas sobre a implantagdxpansdo sobre o Ensino
Superior no Estado do Piaui existem e o que trazeno objeto de analise?

No plano nacional, existem pesquisas que tratanseanobjeto sobre a expanséo do
Ensino Superior publico, voltada para a formacagmddéessores e que foram influenciadas
pela Lei n°. 9394/967

Que préticas de governamento podem ser observam@hizindo a formacédo de
professores e constituindo formas de governapeoprios?

Como os professores descrevemqeais efeitos atribuem ao seu processo de

formacéo?
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Para responder tais questdes, que me conduzir@mana central de pesquisa, lancei
mao de entrevistas-narrativas, realizadas com @egmores que compunham o quadro
municipal e estadual de professores da cidadeats Bialguns municipios circunvizinhos, e
que realizaram o curso superior de formacédo deegsofes oferecidos nos anos 1998 a 2006
pela UESPI. Com a atencéo voltada para as formasradkicao das condutas dos professores,
tanto a conducao feita pelo Estado quanto a condig&onduta do professor por ele mesmo,
passei a operar com o conceito de governamentospieacao foucaultiana, como ferramenta
metodoldgica de analise de dados.

Como ja referido anteriormente, o recorte tempdelinvestigacdo compreende o
periodo de 1998 a 2006. No ano de 1998, como taneénplicitado, dCampusde Picos da
Universidade Estadual do Piaui passou a ofereeefprtha sistematica, cursos em Periodo
Especial, os quais eram destinados a formacédo dentés ja em atividade. Esses cursos
ocorriam entre 0s meses de janeiro a marco, e jajbiho, de modo que os periodos letivos
sempre coincidiam com as férias escolares do Em&asico. Por isso, esses cursos ficaram
conhecidos pelos seus egressos como “Cursos aes'F-éri

Feitosa (2006) informa que, somente no ano de 2@bye a primeira eleicdo para
reitor da UESPI e que até aquele ano, esse caagiesignado diretamente pelo Governador
do Estado. Portanto, até o ano de 2005, os dir@ecientos da UESPI estavam mais
vinculados aos interesses educativos do Goverraol &zt

A informacdo trazida no paragrafo anterior ajud@ampreender um pouco uma faceta
politica local. A partir de 2003, com o inicio dovgrno Wellington Dias (PT), houve um
afastamento desse modelo de formacdo que tinhaadiolado pelos governos anteriores —
Mao Santa (PMDB) e Hugo Napoleédo (PFL) — ou seJdE&PI, a partir de entdo, adota uma
postura de ndo estimular tais convénios e, conséguente, a reducdo do numero de vagas
dos cursos em Periodo Especial. Com isso, o ar&®@®@ marca o apice na oferta de vagas
nos curso de Periodo Especial. Essas turmas gquesgagam no ano de 2003 tiveram sua
conclusdo no ano de 2006. Portanto, o lapso teipaecompreende os anos de 1998 a

2006 assinala o periodo em que esse modelo dedaonfi@i utilizado com maior intensidade.

3.1 A CARACTERIZACAO DO CAMPO

Em 1994, ano de sua criacdo, a UESPI possuia,ddé&na sede na Capital Teresina,
mais 4campidispostos no interior do Estado, situados nas e&lad?arnaiba, Floriano, Picos

e CorrenteNo ano de 2000, a instituicdo ja estava present8lemunicipios do Estado. Em
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termos operacionais, essa instituicdo deu inigivaasificacdo do Ensino Superior por meio
da formacéo de professores em Periodo Especial ofaitas de cursos no interior do Estado,
foram viabilizadas economicamente por convénioshbratios entre a UESPI e, praticamente,
todos os municipios piauienses, bem como a reddwedtde ensino. Como ja foi mencionado
no Capitulo 2, a Lei n°. 9394/96 teve um forte pdpandutor nesse processo.

Para a definicdo do recorte espacial, a pesquidatsge as atividades desenvolvidas
no CampusPicos da UESPI, o que, no entanto, ndo restringanalise de seus efeitos a
cidade de Picos, tendo em vista que €&m@mpusacolheu professores-estudantes de dezenas
de municipios de seu entorno.

O municipio de Picos est4 localizado no TerritdidoVale do Rio Guaribas (CEPRO,
2007), na Microrregido de Picpsjue integra a Mesorregido do Sudeste Piauiemsmnia-
se inserido na area do semiarido nordestino defdrbioma da caatinga; possui uma area
territorial de 535 km2 e uma populacdo de 73.41ithates; esta situado a 07°04’37” de
latitude sul e 41°28'01” de longitude oeste (IB&GI13); caracteriza-se como um polo

regional exercendo influéncia sobre diversos mpiusino seu entorno. Nesse contexto,

Toda a populacdo da Microrregido tem como poloatwergéncia a cidade
de Picos, que se encontra localizada a 310 km mitatpiauiense e possui
atualmente um forte movimento comercial que a ¢araa como a segunda
maior feira livre do nordeste, equiparando-se agsélada na cidade de
Caruaru (PE). A referida cidade possui ainda, ceimo facilitador do seu
desenvolvimento econdémico, o fato de se localizar segundo maior
entroncamento rodoviario do Nordeste (UFPI, 2002) p

O trecho acima situa a cidade de Picos na Micr@oege mesmo nome. No entanto,
na minha opinido, essa classificacdo ndo é satiefapois ndo engloba todos os municipios
envolvidos pelo processo em estudo — essa imprefgsdoorroborada por varios dos
professores entrevistados quando, em suas falasami que, nesses cursos, frequentava
alunos de mais de uma dezena de cidades situadasldoarea definida pelo IBGE como
Microrregido de Picos — pois entendo que tal “cog&ecia” ndo se restringe a area definida
como Microrregido de Picos, que € composta por @icipios, e que possui uma populacéo
de 198.427 habitantes (IBGE, 2010). Alguns munisdpsituados fora desta microrregido
mantém relacdes comerciais, sociais, culturais gedécos tdo, ou até mais intensos com a

cidade de Picos, a exemplo das cidades de FranSatims ou de Monsenhor Hipdlito que

! Segundo informacdes colhidas junto ao IBGE, a diegido de Picos é formada pelos seguintes Muagip
Aroeiras do Itaim, Bocaina, Cajazeiras do Piauipfiia do Piaui, Dom Expedito Lopes, Geminiano,dpga
do Piaui, Oeiras, Paqueta, Picos, Santa Rosa dfjy Bentana do Piaui, Sdo Jodo da Canabrava, Saaldo
Varjota, S&o José do Piaui, Sussuapara, Tanquedb Wall Ferraz, Santa Cruz do Piaui e S&o LaiRidui.
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distam de 50 e 65 km, respectivamente, da cidadeictes, de modo que ndo ha motivo
pratico para ndo serem considerados na pesquisa.

O que pretendo esclarecer € que ao definir o e@spacial da pesquisa, afastei-me
de definicbes geograficas mais amplas como Mioga@acede Picos, Territorio do Vale do Rio
Guaribas ou Mesorregido do Sudeste Piauiense -ermender que, independentemente da
microrregido de pertencimento dos professores meéeafm a sua formac&o nos cursos de
Periodo Especial (ou Curso de Férias), é possigar nefeitos muito semelhantes da
formacdo que foram submetidos; entendimento queeforcadoa posterioripelo conjunto
de falas dos entrevistados — e limitei espacialmentpesquisa as atividades educativas
desenvolvidas n@ampusPicos da UESPI.

A partir desses pressupostos, optei por escolhesugstos da pesquisa entre 0s
egressos dos cursos de regime especial ofertadasUpsSPI, independentemente de seu
municipio de origem pertencer a microrregido de#mu ndo, desde que tal municipio tenha

mantido convénio com GampusPicos da UESPI para viabilizar sua formacéo.

3.2 CARACTERIZACAO E ESCOLHA DOS SUJEITOS DE PESIQH

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados enwéessores efetivos que ja
pertenciam as redes publicas de ensino e quearatizsua graduacado em cursos em Periodo
Especial, noCampusPicos, da Universidade Estadual do Piaui. Paran&gvistas foram
escolhidos professores que atendessem essencialamsaéguintes critérios:

a. Ser professor do quadro permanente de alguma tdxdiegpde ensino;

b. Ter atuado em Picos ou em municipios adjacenteantkiro periodo em
estudo;

C. Ter realizado algum curso de Licenciatura Plenaregime de Periodo

Especial, nodCampusPicos, da Universidade Estadual do Piaui, e queirggesso
tenha sido assegurado mediante convénio entre # S sistema de ensino ao qual
era vinculado;

d. Disposicao para colaborar com a pesquisa.

Com o intuito de auxiliar na escolha dos professose serem entrevistados,
considerando 0 numero expressivo de possiveisvestfreeis, aléem dos requisitos acima
citados, apropriei-me de alguns critérios suplearestque pudessem ajudar na selecdo dos
interlocutores. Procurei entre os professores sgsedos cursos de Periodo Especial por

quem:
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a. Eram tidos por seus pares como: atuantes, respgiasagomunicativos;

b. Tivesse a docéncia ou atividade ligada a educagawo cliinica ou principal

atividade profissional;

Abaixo, segue um quadro sinético com o perfil dosfgssores entrevistados. Por

guestdes éticas, ndo utilizei seus nomes; em gsp,cdotei codinomes.

Codinome Faixa Tempo de | Ingresso/ ,
Sexo Etaria Curso Magistéric? | UESPI Ingresso vinculado

El Feminino %0 a 55 L|cenC|atpra Plena em 29 anos 2000 Picos/Rede Estadyal
anos Pedagogia

E2 Masculino 40 a 45 L|cenC|§1t_ura Plena em 15 anos 2001 Franusco_ _ Santos/
anos Matematica Rede Municipal

E3 Masculino 35 a 40 LlcenC|a_tura Plena em 16 anos 1998 Verq . Mendes/Rede
anos Geografia Municipal

E4 Feminino 40 a 45 L|_cef1(;|atura Plena em 20 anos 1999 Francisco Santos/
anos Histoéria Rede Estadual

E5 Feminino 40 a 45 LlcenC|aturAa Plena 19 anos 1999 Picos/Rede Estadyal
anos Letras/Inglés

E6 Masculino 50 a 55 L|cenC|§1t_ura Plena em 25 anos 1998 Monsenho_r !—hpollto
anos Matemaética Rede Municipal

Quadro 01: Perfil dos professores entrevistados

Além dos critérios que nomeei de essenciais e suglares, busquei diversificar as

escolhas dos entrevistados em funcéo do tipo dkigcdo que realizaram; assim, entrevistei

licenciados em Pedagogia, Letras/Inglés, Matemaktiistoria e Geografia, em funcdo da

cidade a que o entrevistado estava vinculado, édamem funcdo do ano de ingresso no

curso de Periodo Especial. Portanto, as entrexab@saram professores que realizaram a sua
formacéo nos anos de 1998, 1999, 2000 e 2001.
Antes de descrever como operacionalizei a escot® s1ijeitos, a dinamica de

desenvolvimento das entrevistas e como realizeratarhento das informacdes, julgo

necessario um espaco para falar sobre a entrestativa, ou seja, sobre o instrumento de

producao de dados que utilizei.

2 Tendo como referéncia o dia de realizacéo da\ésitae
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3.3 0 METODO DE PRODUCAO DOS DADOS

Pesquisar € o ato pelo qual procuramos obter conbeto sobre alguma
coisa. (GATTI, 2007, p.11)

Obter um novo conhecimento a partir de um objetpaetgiuisa € a finalidade ultima
de uma pesquisa académica. Porém, € bom destaeanogambito das Ciéncias Sociais e
Humanas, ndo devemos compreender o termo “obterdagna simples apropriagéo de algo
que ja se encontra posto. Afinal, ja ha algum terapdCiéncias Sociais e Humanas deixaram
de abrigar o entendimento de que as coisas estdimspoo meio social, bastando ao
pesquisador apenas encontra-las. Diferentemento,d&s pesquisas em tais campos,
atualmente, concebem o conhecimento como algoittddst Assim, o termo “obter” deve
ser entendido como fruto de uma construgéo do psstpr a partir de uma agao investigativa
sistematica.

De uma forma geral, na Modernidade, a ciéncia aje “descobrir” a verdade que
se mantinha na natureza das coisas e das reldg@éggendar a verdade era semelhante ao
fazer aparecer as luzes que a iluminavam. Segumnio & Costa (2007, p. 88), “0 método
cientifico € o instrumento para a explicitacdo dadaede. Ela jamais cria um novo
conhecimento, uma vez que apenas traz a luz deimdas verdades que se encontram
implicitas nele mesmo”. Portanto, nas pesquisasangpo das Ciéncias Sociais e Humanas,
em destaque aqui no campo da Educacao, o imposemiges) vendar as verdades como se
elas estivessem desde sempre postas. Em outradieepesquisa que desenvolvi entende a
verdade como algo deste mundo. Isto significa gparéir de onde nos posicionamos para
problematizar as coisas, a inventamos de deterasnadneiras e ndo de outras.

Certamente, para uma matriz moderna de entendecizié pesquisa, a abordagem
pos-estruturalista que ancora a pesquisa aqui dasata, gera estranhamento, pois assume
0s problemas investigados e as respostas produzntias interessadas e enderecadas. Com
isso, ndo quero dizer que ndo h& preocupacao ememnmarigor na pesquisa, mas quero dizer
que ha a preocupacdo na busca pelas verdades gam der explicitadas, para que
conhecamos e entendamos as relacfes e as rede® est@mos posicionados. Portanto, ndo
se trata de pesquisar para “descobrir” “a” verdadas se trata de pesquisar para fazer
circular as verdades em jogo nas relacdes querssitoem. Assim, 0 que importa em uma
pesquisa de inspiracdo pos-estruturalista, ou o iqy®rta nesta pesquisa, € saber as
interpretacdes para as verdades que constituemrnaagéo de professores no recorte

investigativo ja explicitado anteriormente.
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Retomando, esta pesquisa buscou estudar as acdestatk que determinaram a
formacdo de professores pela Universidade Estattu&iaui, e quais efeitos dessas acdes
puderam ser observados nas narrativas de professotge sua formacdo. Portanto, a
pesquisa exigiu de mim uma postura investigatieatatas histérias contadas, as lembrancas,
as sensacoes, as interpretacdes sobre o queifin yielos professores, os saberes envolvidos
na producdo das verdades enunciadas a partir das eaigéncias de formacao. Portanto,
trata-se de uma pesquisa eminentemente qualitédiv@spiracdo pos-estruturalista.

Desse modo, a pesquisa que realizei se desenvadvaiculacdo entre as decisbes da
Nacédo e do Estado do Piaui em investir na formdedseus professores em efetivo exercicio
com a docéncia e o préoprio desejo do professor wneq se qualificar. Para tanto, realizei
entrevistas-narrativas com professores. Entendoewsiia-narrativa como uma forma
interventora de o pesquisador fazer falar o erdgtasto sobre suas experiéncias. No caso desta
modalidade de produc&o de dados, a entrevista & skr entendida como algo fechado e
viabilizada em perguntas previamente estruturadas, deve ser entendida como uma forma
de o pesquisador intervir na narrativa do sujeazenhdo falar ainda mais sobre si mesmo e
sobre o que ele mesmo selecionou como sendo imperte ser contado sobre uma dada
experiéncia vivida pelo entrevistado. Embora umneveespecifico seja selecionado pelo
pesquisador para ser falado pelo entrevistadoyrativa produzida por ele (entrevistado) €
que mostrara o quanto, o quando, e sobre que tenmieresse do pesquisador se debrucara.
A utilizacdo de narrativas como instrumento ingggivo vem sendo amplamente exploradas
nas pesquisas educacionais. De acordo com Delorgbidmer (2011, p.335), a narrativa
“mesmo ndo sendo o Unico, € um dos principais magogscrita da vida e de construgéo
identitaria”. E por meio da narrativa que o indiwidse constitui sujeito de sua propria vida.

No entanto, a referida construcao identitaria @&nadinte contingente, pois

As estruturas e formas de narrativa que os indbdduilizam pardoiografar
sua vida nado lhes pertencem de fato, eles ndo pdéeidir sozinhos, sao
formas coletivas que refletem e condicionam, aonmet®mpo, as relacdes
qgue os individuos mantém com a coletividade e ctes mesmos, em
determinada época e no seio de uma cultura. (DELORWIBERGER,
2011, p. 335, grifo do autor)

Como veremos no préximo capitulo, a acdo do indivigsta altamente condicionada
pela racionalidade do seu tempo — para nosso @balltamente condicionada pela
governamentalidade neoliberal — que lhes forneadeios de ser e de agir.

As narrativas tém como matéria a propria vivénciméina, a experiéncia acerca do

vivido, por meio delas o narrador organiza os amomntentos no tempo, estabelece relagdes e
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significados a tais acontecimentos. E assim remgnoodena, interpreta e atribui sentidos ao
vivido. Ainda segundo a autor&ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque tamus
historia; pelo contrariotemos uma historia porque fazemos a narrativa desaovida”
(DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 330, grifo do autor)adse trata de expor um passado,
e sim, de uma acéao de revé-lo e, a0 mesmo tengsigméica-lo.

As narrativas que serviram de base para esta pesfpuam obtidas por meio de um
tipo especifico de entrevistas: as entrevista-tiaasa De acordo com Germano (2009), o
conceito de entrevistas-narrativas surgiu na dédada970, como uma variante do método
gue vinha sendo aplicado aos estudos biograficusg&sta-Narrativa Autobiografica).

No campo das pesquisas educacionais, a utilizagdomé abordagem autobiogréfica
vem ganhando projecao a partir das ultimas duaaddéc principalmente entre as pesquisas
que se dedicam aos estudos sobre os “processasmdacfio e profissionalizacdo docente
[que] expandem-se, no Brasil, a partir dos ano$,188 sequéncia do que se pode denominar
de ‘a virada biografica em Educacédo™ (PASSEGGIUZA; VICENTINI 2011, p. 370)Na

década seguinte, ainda segundo esses autores,

A diversidade de abordagens utilizadas nesses asstwhcontra na
denominacdo de pesquisa (auto) biografica um degitomum e propicio

ao didlogo entre pesquisadores, em rede naciomaémacional. Adotada
nas diferentes edicbes do Congresso Internaciaiak sPesquisa (Auto)
Biografica (CIPA), essa denominacao remete a unpoaie investigacdo ja
consagrado em paises anglo-sax@iegfaphical Researgh na Alemanha
(Biographieforschung e em processo de reconhecimento na Franca
(Recherche biographique en éducationPASSEGGI; SOUZA;
VICENTINI, 2011, p. 370, grifo dos autores)

Apenas reiterando, para este trabalho utilizo enter entrevista-narrativa. Inspiro-me
em Andrade, que ao escrever sobre a esse modaligadatrevista, a delineia como uma
possibilidade de producdo de dados em pesquishasgepds-estruturalistas. A autora afirma
que “as narrativas sao constituidas a partir dex@mentre discursos que se articulam, que se
sobrepdem, que se somam ou, ainda, que difererordgansporizam” (ANDRADE, 2012, p.
179). Por meio das narrativas, provocadas pela\asta, procurei deixar falar os professores,
para que estes pudessem tornar presentes as \eglades mobilizaram a realizar o curso
em Periodo Especial, as representacfes que poskusoa formacdo em nivel superior, de
sua atuacgéo enquanto docente e da realidade educaida.

Conforme Andrade (2012, p. 174-175), “por meio derativa, é possivel reconstruir
as significacdes que os sujeitos atribuem ao setepso de escolarizacdo, pois falam de si,

reinventando o passado, ressignificando o presemterivido para narrar a si mesmos”. A
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entrevista-narrativa se mostrou um instrumentoilpgiado para a pesquisa, uma vez que
possibilitou uma analise que teve por base a petispedos atores sociais. As narrativas
trouxeram os sentidos que os professores atriblagasuas experiéncias pessoais em relagcéo

a processo vivenciado na formacéo proporcionadaqueso de Periodo Especial.

3.4 PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO E ORGANIZCAO DOS DABO

Antes de definir os nomes dos futuros entrevistad@oguei muito com varios
egressos dos cursos do Periodo Especial. Nessagrsas, sempre tinha em vista o
levantamento de nomes que atendesse o maximotéeosride escolha ja referido. Ao final
dessa fase de dialogo, cheguei a uma listagem deodtes de professores com o perfil
desejado. A partir dai, o que definiria a particg@m na pesquisa seria 0 estabelecimento de
contato e o0 aceite em participar da pesquisa pde g professor. A fim de conseguir
estabelecer contato como esses professores, wiei@-92 Geréncia Regional de Educacéo (92
GREY. L& consegui alguns ntmeros dos telefones dasadeidde Ensino ao qual os
professores estavam vinculados ou a indicagdo o docaliza-los. O passo seguinte foi
tentar estabelecer contato telefénico ou pessoalesses professores.

No total, foram realizadas oito entrevistas, coafuapenas seis constituirancarpus
da investigacdo. Duas delas foram descartadas,opaiespectivos entrevistados fugiam ao
perfil descrito. Somente no decorrer da entrevist&m tom de confidencialidade, pude
constatar o ndo enquadramento dos mesmos. Poderggdolhido outros entrevistados em
substituicdo, mas percebi que nao influenciaritotaa pesquisa, pois, até aquele momento,
os entrevistados vinham emitindo declaracdoes semigl, de modo que me convenci em
utilizar seis entrevistas por ndo implicar nenhurejyizo para a alcancar os objetivos
almejados pela pesquisa.

Consegui efetivar o convite por via telefénica quat trés sujeitos de pesquisa. Nos
outros trés casos, realizei esse contato inicesis@almente, no préprio ambiente de trabalho
do professor. Por fim, os dois entrevistados gs&li@m no municipio de Francisco Santos-
Pl, foram convidados a participarem da pesquisauas proprias residéncias. Nesse contato
inicial, os possiveis participantes eram informadosrca dos objetivos da pesquisa, do

carater de confidencialidade das informacfes, géoteda identidade do entrevistado por

% Departamento estadual responsavel pela gestaistdma de educacdo nos Municipios de Aroeirasaim|t
Bocaina, Campo Grande, Dom Expedito, Ipiranga, &a&tuz, Wall Ferraz, Itaindpolis, Vera Mendes,
Santana do Piaui, Geminiano, Sussuapara, Sao dd3igauf, Paqueta, Santo Antonio de Lisboa, Monsenho
Hipdlito, S&o Luis do Piaui, Sdo Jodo da Canabiaramcisco Santos, Jaicos, Massapé do Piaui.
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meio da utilizacdo de codinomes, do carater volimida participacdo, aspectos gerais da
entrevista-narrativa. Em todos os casos, houveetdeado participante. Logo em seguida,
ocorria 0 agendamento da entrevista em conformidame a disponibilidade de cada
participante, tanto em relacéo ao dia e a horaytqueam relacéo ao local de sua realizacéo.
Em relacdo ao local de realizacdo das entreVjstastro ocorreram na residéncia dos
entrevistados, trés no local de trabalho dos psofes e apenas uma na residéncia do
pesquisador. Tanto no momento de estabelecer ¢ontaicial quanto no momento de
realizar as entrevistas, fui diligente em mantertrato cortés com os interlocutores, de modo
que fosse possivel cultivar um clima amistoso abet¢cer uma relacdo de confianca e,
assim, permiti-los relatar sobre as experiénciagslas no seu processo de formagéo docente.
Nesse sentido, e com o propoésito de favorecer uaiarrexpressividade dos entrevistados,

pratiquei um exercicio sugerido por Delory-Momber@®12, p. 527-8), no qual

0 ‘narratario’ (Qque ndo é mais um perguntador) terprojeto de deixar

expandir-se da maneira mais ampla e mais abertdvpbs espaco da fala e
das formas de existéncia do narrador, quando et®lsea na posicado de
seguir os atores.

ApoOs introduzir o mote inicial da entrevista, peste em posicdo de escuta com
relacdo a narrativa do entrevistado. Conforme Adseli@012), as historias que sdo narradas
por meio de entrevistas sao produzidas em umadede reciprocidade entre entrevistador e
entrevistado. Ambas produzem sentidos para a &quéai narrada. No jogo da linguagem, as
verdades sdo produzidas na tensdo entre 0 que & discutado pelo outro. Em minhas
intervencdes, quando se fizeram necessarias, atguazes procurei estimular o narrador a
refletir sobre o seu relato, em outras vezes, m@in prosseguir com sua narrativa.

Todas as entrevistas foram iniciadas com a segperguntaEstou realizando uma
pesquisa sobre a formacdo de professores prom@etta Universidade Estadual do Piaui,
no final da década de 90, com a expanséo do ErSimerior publico através dos cursos de
Periodo Especial (aqueles cursos gue comumenteecaids como Curso de Férias). Entao,
eu gueria que o(a)Senhor(a) falasse um pouco sedsa formacao.

Diante do desafio de realizar entrevistas-narratipaocurei permanecer diligente na
sua condugdo, na interpretacdo das falas e, assénmesquivar de incorrer em “equivocos
comuns”, como por exemplo, tomar as falas comoagsrsl Unicas sobre as coisas. Delory-

4 Todas as entrevistas-narrativas somente forarizadas mediante assinatura do Termo Livre Consermtid
Esclarecido (TCLE).
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Momberger (2012, p.530) nos diz que “o relato nédeppretender restituir nem a totalidade,
nem a factualidade da ac&o”. Na mesma dire¢adizsir@unha (1997, s.p) ao informar que

inicialmente tinhamos a perspectiva de que astharsaconstituiam a mais
fidedigna descricdo dos fatos e era esta fidedigled que estaria
‘garantindo’ consisténcia a pesquisa. Logo nos cgbemos que as
apreensdes que constituem as narrativas dos sugditoa sua representacao
da realidade e, como tal, estdo prenhes de sigddie reinterpretacoes.

Para Andrade (2012, p.176), “as narrativas naotitoes) o passado em si, mas sim
aquilo que os/as informantes continuamente (re}tcoem desse passado, como sujeito dos
discursos que lhes permitem significar suas trapgtéescolares de determinados modos”.
Para nossa pesquisa, entendemos trajetoria acajé@micvez de trajetorias escolares. De tal
modo, ao analisar as falas dos entrevistados méwaangilante ao entendimento de que as
narrativas devem ser compreendidas como leiturasiys, a partir de um ponto de vista
singular, fruto de uma experiéncia individual rgegicada, e ndo como uma verdade factual.

Por se tratar de uma entrevista aberta, na quatlegocategoriaa priori; por vezes,
fui pego por uma certa angustia, pois ao desemiad/éndo tinha certeza se estava
conseguindo material adequado para dar respossaprapdsitos desta pesquisa, ainda que
mantendo sempre em ma@sna mente) a questdo de pesquisa e as perguigatdoras
que lhes déo suporte. Mesmo inseguro, me fixavaona&iccdo que eu deveria conduzir a
entrevista dentro de dois parametros. Um era tdat@r com que o entrevistado refletisse
sobre o seu processo de formacgdo. O outro, era tawe que 0 entrevistado relatasse
modificagdes que, por ventura, ocorreram no seuondedser, no seu modo de perceber e se
perceber como professor, enfim, no modo de cona@dugirproprio. Deste modo, acreditei que
se eu, enquanto pesquisador, conseguisse condsizentievistas dentro desses dois
parametros, estaria, entdo, produzindo um mateaasistente para atender as finalidades
dessa pesquisa.

Todas as entrevistas foram gravadas em meio di@talralacdo a duracdo de cada
uma, houve uma variacdo entre 22 a 48 minutos. A& roreves foram as primeiras
entrevistas; as mais longas, as finais. Notadanagrite a terceira entrevista, todas excederam
os 35 minutos de duragcdo. Para mim, ficou nitide desenvolvi algumas habilidades
relacionadas a conducdo das entrevistas, em espeajprimoramento da capacidade de
escuta, o desenvolvimentos de estratégias quenioano alvo estimular a continuagcédo da
narrativa por parte do entrevistado e novas fordeasonduzir o entrevistado a refletir sobre

sua prépria narrativa.
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As entrevistas ocorreram entre os meses de outubavembro de 2013. A medida
que elas iam sendo realizadas, procedi o lentadaaoso processo de transcricdes. Apos a
conferéncia da literalidade de cada entrevistayeretlo texto frases excessivamente
coloquiais, algumas interjeicdes, repeticoes, fal@empletas e vicios de linguagem. Ao
finalizar, levei-as aos entrevistados para que esnms pudessem ler e, a0 mesmo tempo,
sugerirem alguma correcao e concedessem o respagav.

O passo seguinte foi me dedicar as leituras etuiedsi dos textos transcritos. Apos
varias releituras, percebi a recorréncia de vagisnciacbes com significado similares.
Elaborei, entdo, um quadro analitico no qual foraomidos os enunciados em grupos de
significado similares. Abaixo se vé o quadro querisede modelo para a organizagdo dos

enunciados recorrentes.

1.1- Como o individuo foi conduzido ao magistério

j%.Z - Quais os discursos que 0 mobilizaram a ppatic

Enunciados referentes a visao Ny
dessa formacéao

entrevistado antes de realizar
formacgao superior 1.3 — O que motivou os colegas professores a tazerso

1.4 - Por que nao fazer um curso superior antes

2.1- RepresentacOes sobre a importancia do Ensino
Superior no plano social

2.2- Representacdes sobre a importancia do Ensino
Superior no plano individual

2.3 - Falhas, deficiéncias ou criticas do cursBeiéodo
Especial

Enunciados relacionados ao — ]
transcorrer da formacao 2.4- Dificuldades do aluno em realizar o curso

2.5 - Atuacéao do Estado

2.6 - Mobilizac&o pessoal do discente

2.7 - Socializacao de conhecimento entre discentes

3.1 - Modo de ser do individuo

Enunciados referentes a 3.2 - Modo de ser como professor
modificacdes de como o
individuo passou a se conduzir| 3.3 - Modo de se relacionar com o conhecimento

3.4 — Modo de perceber ou de se relacionar comramou

Quadro 02: Agrupamento dos conjuntos enunciativos
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A principal finalidade desse instrumento foi sersler suporte para as analises de
pesquisa que serdao operacionalizadas no proximicutapDe posse desse quadro em que
organizei todas as recorréncias percebidas nasdakprofessores, lancei sobre ele, repetida
e demoradamente, o olhar na busca de compreendeo @s professores estavam
descrevendo o seu processo de formacdo. Paraassoy-se fundamental enxergar como o
governamento de si e sobre si operaram sobre egge de individuos. Para realizar esse
movimento investigativo, que sera descrito no pnaxicapitulo, dividi-o em duas grandes
unidades analiticas. A primeira se refere a corae peofessores descrevem 0 seu processo de
formacgdo; a segunda, a que efeitos os professtiegesn ao processo de formacao por eles

vivenciado.



4 FERRAMENTAS ANALITICAS E ANALISE DOS DADOS

A analitica da governamentalidade examina as psatle governamento em
suas complexas relagbes com as varias formas pekis averdadeé
produzida nas esferas social, cultural e polifatanto, o papel da analitica
de governamento € o de diagnéstico. (FIMYAR, 2@037)

Ao assumir o conceito-ferramenta do governamentdtovpara a compreensao
foucaultiana do termo, bem como a compreensdo doe@to de governamentalidade. Em
uma perspectiva foucaultiana, os conceitos de gaveento e governamentalidade surgiram
na segunda metade da década de 1970, a partistlol®® que Foucault desenvolveu entorno
de sua analitica do poder, ou seja, esses conesifs intimamente ligados & nocao de poder
desenvolvida pelo filésofo. Desse modo, para unharedntendimento desses dois conceitos,
julgo necessario tecer, previamente, algumas cersides acerca do conceito de poder na
Otica foucaultiana.

Sob essa logica, o poder passa a ser compreerdtdmais como algo que se detém,
mas como algo que se exerce; ndo como algo queaetieamnm ponto especifico (o Estado ou
a autoridade), mas que esta presente na multiplieidas relacées humanas, ou seja, permeia
todo tecido social. Assim sendo, qualquer um, 3@, tiem a capacidade exercé-lo. De acordo
com Saraiva (2010, p. 126),

Um dos pontos mais conhecidos nas teorizacdes Uthiaceas consiste em
seus estudos acerca do poder. Produzido a pardibatelagens inovadoras,
para esse autor, na contramdo de muitos outrogder mao € algo que se
detém, mas que se exerce; ndo estd concentradstamoEu na burguesia,
mas disseminado capilarmente por todo tecido sosigjue nédo significa
gue esteja repartido equitativamente.

Sobre a fala da autora, é bom ressaltar dois aspdem primeiro lugar, esse poder
nao esta distribuido de modo equitativo no plantagoassim sendo, existem assimetrias
guanto a capacidade de exercicio do poder. Em degluigar, mesmo ndo sendo a Unica
fonte de poder, o poder estatal continua sendosocgedade atual, sua maior expressao.
Veiga-Neto e Lopes (2007) rememoram uma afirmaledoucault quando dizem que uma
sociedade sem poder seria uma abstracdo. Portaptaler € uma forca imanente as relacdes
sociais. Com o desdobramento desse raciocinioderpieixa de ser percebido como uma
acao estritamente hierarquica e que se centrasixatuente em um determinado agente, e
passa a ser entendido como algo mais flexivel ik slgntificado como a conducdo das

condutas. Com isso, Foucault possibilita a emeigéhe uma analitica capaz de estudar as
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relages de poder que atravessam todo o tecidal ogéio exclusivamente o Governo, isto é,
a partir da analitica do poder foucaultiana, sepfessivel o estudo das relagbes de poder na
escola, na familia e nas mais diversas formas stciagdes humana. Nas palavras de Veiga-
Neto e Lopes (2007, p. 950), “viver em sociedad#egjualquer maneira, viver de modo que
seja possivel a alguns agirem sobre a acdo dasstutr

Como disse a pouco, o0 conceito de governamente sutignamente ligado a nocao de
poder. Entendo que uma boa compreensdo do nexe estrdois conceitos é bastante

importante para a pesquisa. Nesse sentido, o tadwdiro evidencia bem essa relacao:

Ao passo que o poder € entendido como uma acéde agbes possiveis —
uma acdo sempre escorada em saberes —, 0 govetoanaifesta-se quase
como um resultado dessa agdo; na medida em quénalgoloca em
funcionamento o poder sobre outrem, esse alguéne godernar esse
outrem. Pode-se dizer entdo que, de certa mareiggvernamento é a
manifestacdo “visivel”, “material”, do poder. (VEAGNETO; LOPES,

2007, p. 953-954).

Assim, falar na relacdo entre governamento e padéalar sobre dois polos de um
mesmo fendbmeno, ou seja, o poder esta no polopdidade, da possibilidade de exercicio,
e 0 governamento no polo da manifestacao, do exarci

Veiga-Neto (2005), ao desenvolver e melhor defiag nocdes degovernq
governament@ governamentalidadegstabelece diferenciacdes fundamentais para extont
desta pesquisa. Para o autor, na esteira de FguBankrng com G maiusculo, € utilizado
para marcar a acado de um chefe de Estado, dedadulprofessor ou de qualquer sujeito que
exerca acao de governar. Bowvernamentgpodemos entender algo mais amplo que se exerce
sobre as acfes dos outros e sobre as préoprias &@Evernamento se manifesta nas mais
variadas formas de agrupamentos e rela¢cdes hunmias) que o define € a capacidade ou
poder de influir, produzir, dirigir, conduzir as@@s de outros. Também se define pela
conducdo do ser de suas proprias condutas. O @owenio ndo se caracteriza,
especificamente, como uma relacdo estritamenterhigica, mas pela manifestacdo da
capacidade de conduzir as condutas. Esse coneeitnostrou muito produtivo, tanto na
problematizacdo quanto nas analises do materiadsiguisa.

Entendo que as praticas de governamento sao wsiasimuitas formas de conducéao
dos professores a qualificacdo e a modificacdocedgesto de ser professor. Foi por meio de
uma decisdo do Estado que os professores, ja asuaat escolas, passaram a ser conduzidos
e a sentir a necessidade de buscar por formacé@éraia que pudesse qualificar as praticas

que ja realizavam nas escolas.



77

Em sua dissertacdo, Szulczewski (2013, p. 91)z ddupensamento foucaultiano, traz
0 conceito de governamentalidade como “um conjdetdécnicas de governamento. Essas
técnicas de governamento tanto podem ser entenclisias técnicas que 0s outros exercem
sobre o sujeito, como também técnicas que o pr@ujeito exerce sobre si mesmo”. Dessa
argumentacdo, quero sublinhar que € possivelti@aido do governamento dos outros sobre o
individuo, quanto do governamento do individuo sadmesmo. O resultado das praticas de
governamento nos individuos constitui o que se mém de subjetivacdo Portanto, por
governamentalidade é possivel entender a fusde astrpraticas de governamento e as
praticas de subjetivagdo. Para mim, pesquisara&sas de governamento, embora ndo seja
algo facil, € mais possivel neste momento, do agsgyisar as praticas de subjetivagédo, ou
Ccomo 0s sujeitos operam sobre si mesmos as précgevernamento. Embora eu proponha
problematizar como os professores tomaram para ge@ades que determinaram as razées
para as inUmeras praticas de governamento estalasesobre eles, ndo opero com a nogao
de subjetivacdo como ferramenta metodoldgica. Gaaio de ndo ter tido tempo suficiente
para apreender e operar com a ferramenta teoritmdoiégica da subjetivacdo, assumo o
conceito pelas suas bordas. Isso significa que -ep@par com 0 conceito-ferramenta do
governamento, e ao procurar conhecer como 0s pwfEs que se submeteram a formacéo
de professores estimulados pelas politicas de &stearam os efeitos de tal pratica —, nao
ignoro as préticas de subjetivacdo, mas nas asdjise faco de meu material, ndo assumo a
subjetivacdo como uma ferramenta metodologica. ®esta ferramenta para ser operada no
futuro, em outras pesquisas que eu venha a realaitos esses esclarecimentos que
delimitam a inser¢cdo e 0s usos conceituais e migidos, penso ser importante dizer que,
nas andlises, invisto em dois grandes recortesasopdliticas sobre os professores e dos
professores sobre si mesmos ao avaliarem os eflsitttgmacéo a qual se submeteram.

O evidente cruzamento das acdes de governamertioadies aos professores e das
acOes dos professores sobre si mesmos (govern, @ersstituiu o foco de minha atencéo
nesta pesquisa. Dito de outra forma, as praticagpdernamento exercidas pelos discamso
praticas de autogovernamento, somadas aos salerefig os matizes para as verdades que
circulam sobre a formacdo de professores e queemsiEin 0 que estes aceitam como
verdades, sdo os elementos que me possibilitaralisamn tensionar e problematizar o
material de pesquisa.

Assentada em um enquadramento tedrico definido cpdsestruturalista, esta
pesquisa ndo se propds nem a encontrar uma vesdade a formacao de professores posta

no meio educacional e, muito menos, possuiu a nBéte de fazer aparecer, ou sair da
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escuridao, algo que se encontra obscurecido otooqdis estd embasada no entendimento
de que a verdade € uma construcdo discursiva. Assque se buscou foi identificar alguns
dos efeitos das acdes de governamento sobre osspoogs — estes efeitos puderam ser

observados nas narrativas que os professoresrfizaire a sua propria formacao.
4.1 PROFESSORES-DISCENTES: UM OLHAR SOBRE A FORMA@A

O liberalismo torna-seo governamento de tudo e de todosostrando
preocupacdo com cada individuo e com a populagéoo com todo.
(FIMYAR, 2009, p. 41)

Uma faceta marcante tanto da govenamentalidade ralibequanto da
governamentalidade neoliberal, diz respeito acteatétalizador, de modo que ninguém deve
escapar de seu campo de acdo. Em relacdo ao catupatieo nacional, esse “tudo” e
“todos” deve abarcar cada individuo e toda a paaalabrasileira, cada local e todos os
pontos do territério nacional. Isso inclui as caatede pequenas cidades do interior do Piaui.
Reafirmo o entendimento de que 0 processo de edpaihss cursos de licenciaturas em
Regime Especial promovido pela UESPI, diz respeitona estratégia de governamento do
Governo do Estado, que ao fim e ao cabo tem cometiva contribuir para esse projeto
totalizador governamental. Assim, as praticas dtwasaque floresceram nos grandes centros
urbanos e zonas economicamente mais ricas da Eédermsessa logica, devem chegar, de
forma padronizada, ao interior piauiense. Com isém, s6 os professores da Capital, mas
também os professores de todos os sertbes do Edgaedm possuir curso superior. Como
requisito fundamental para o alcance dessa firggidaursos superiores deviam estar
disponiveis de modo viavel a essa populacao, jsadihiversidade deve se fazer presente em
cidades mais afastadas da Capital do Estado. Neisseiro conjunto de excertbsetirados
das entrevistas realizadas com o0s professores teriposiente transcritas, veremos que o
cenario educativo local estava bem distante donmetra instituido pela Lei n°. 9394/96, e
que, para fazer o novo parametro educativo chegarterior do Estado do Piaui, implicaria

uma forte acdo governamental.

! Com o objetivo de diferenciar os excertos dasatiaas do restante do texto, optei por apresestééntro de
guadros, como fonte de tamanho 11 e espacamentesim



79

Vocé andava aqui, em uma cidade de 9 (nove) mitdrdbs, de 8 (oito) mil, vocé ndo encontrava
ninguém que tivesse uma licenciatura. Entdo, sevidas, o Curso de Férfagpara nds e naqueje
momento, foi um momento muito oportuno. Além de wg@rservico social, por que os professares
nao tinham o conhecimento suficiente devido a afogortunidade. (E2)

Entdo como todo professor aqui da macrorregidoiclesPter acesso ao Ensino Superior néo| era
facil. Por que antes onde tinha Ensino Superionesso Estado? S6 na Capital. E ir para Capital
demandava de uma estrutura financeira melhor. Ec@im a expansdo da UESPI, que muitq se
critica, mas tem um lado positivo. Se ndo fossa p&pansdo, o nosso professor hoje ndo tinha a
qualificacdo. (E5)

N&o existia a oferta de Ensino Superior. [...] Argfe maioria — eu ndo estou falando apénas
de Monsenhor Hipdlito, mas de toda a regido queatm polo de Picos; toda regido tinha o

seu polo — A grande maioria, das cidades interawaadjacentes aos polos, ndo terja a
minimas condi¢cdes de se deslocar para fazer uro sarsao fosse dessa natureza. (E6)

Como foi dito em outro ponto desse texto, o Est@ald’iaui contava com pequeno
namero de professores portadores de curso supEdee numero era, ainda, mais reduzido
nas pequenas cidades do interior do Estado, paisineero de diplomados tendia a se
concentrar na cidade de Teresina. Apenas rememalguns pontos sobre o processo de
expansdo em estudo. Se no final do ano de 199ESPUrecebia a autorizacédo para entrar
em funcionamento, além de sua sede em Teresina,quairocampiuniversitario, dez anos
depois, a UESPI contava com d&mpi e48 ndcleos universitarios, e com um corpo discente
de 38.205 alunos matriculados, o que demonstraarte fnvestimento de governamento
nessa expansdo. Nao posso deixar de frisar quédaardos discentes estava matriculada em
cursos de licenciatura de Periodo Especial.

Pelas falas dos entrevistados, notamos a graneéeewiga entre o que deseja 0s
discursos educacionais — que todos os professosssiigsem formacéo em nivel superior — e
as condicOes de formacéo locais. Percebi, pelatharrdos docentes E2, E5 e E6, que a
razdo dos baixos indices de professores possuiderdfplomas de licenciatura em atuacao
na regido, poderia ndo ter origem na falta de ess® ou mesmo em uma recusa desses
profissionais em realizar um curso superior. Asrataas ratificam que, aos olhos dos
entrevistados, era muito dificil o acesso ao EnSuperior naquela regido. Para eles, o
Ensino Superior se encontrava distante, uma vezaqokerta de cursos se concentrava na
capital do Estado. Tornando, assim, para os padidsesentrevistados, demasiadamente
oneroso a ponto de inviabilizar a sua realizacéotapto, excludente do ponto de vista da

2 Nos documentos formais, os cursos oferecidos Paisersidade Estadual do Piaui eram denominados de
“curso de Periodo Especial’. No entanto, entre issetites e demais membros da comunidade académica,
sempre utilizdvamos a expressao de “Cursos desFépa@a em referéncia aos cursos de Periodo E$pecia
Com o objetivo de facilitar a comunicacao, prefatilizar nas entrevistas a forma como 0s egressos s
reportavam a esses Ccursos.
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comunidade docente. E2, em sua narrativa, afirreaequFrancisco Santos-Pl, cidade em que
residia e permanece residindo, ndo havia, naqueamemto, nenhum profissional que
possuisse uma licenciatura em atividade. Paracg%® fosse através da expansao do Ensino
Superior publico, ndo haveria um numero significatie professores com formacgao superior,
isso se aplica tanto a rede estadual quanto as rmadeicipais. E6 ressalta adequacdo —
considerando o ponto de vista do publico alvo eoaslicdes locais — do modelo de formacéo
adotado pela UESPI através dos cursos de PeriogeciBs ou seja, publico, com
concorréncia restrita aos professores que estavaulados a um sistema publico de ensino
e com calendario académico anual distribuido era peiiodos letivos e esses com duracdo
média de dois meses.

A essa altura pode ocorrer ao leitor 0 mesmo cuestiento que me ocorreu
reiteradas vezes: Mas afinal, um unico disposikegal desencadeou tamanha mobilizacédo?
Como resposta, poderia lhes dizer tanto “sim” quén&o”. Sim, entendo que pela LDB, se
houve o estopim que desencadeou uma mobilizagéplam de nacional para graduar os
docentes em atividade, e como foi visto no capi?ulas estratégias variaram de Estado para
Estado. N&o, porque nédo foi apenas a LDB a respehgér todo esse processo, outros,
como atravessamentos discursivos legais, pedagdgcondmicos, etc., que circulavam com
forca naquele momento, criaram as condi¢cbes peditara a emergéncia da expanséo do
Ensino Superior que foi operada pela UESPI.

Ao utilizar a nocdo de discurso, inspiro-me, novat®eno conceito foucaultiano.

Segundo Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 958), o dsscpode ser entendido

como um conjunto de enunciados que, mesmo pertdacancampos de

saberes distintos, seguem regras comuns de funoéstia. Dado que, de

um lado, tais discursividades colocam em circuladéterminados regimes

de verdade e que, de outro lado, tais regimesukmicse segundo

determinados saberes, 0 que sempre estd em jaggasneampanhas, sdo o
governamento e as relacdes de poder, ambos sutemliacursivamente.

Os discursos, ao instituirem regimes de verdadémnce atribuem um carater de
verdade sobre aquilo que falam e inventam. Por a@idiscurso, os sujeitos sdo construidos.
Da mesma forma, os discursos constroem posicoésmma social que serdo ocupados por
esses sujeitos.

Os discursos que, de forma mais evidente, podataith condicbes para a emergéncia

do processo de expansdo dos cursos de licenciatufiaui, tiveram suas condicbes de
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proveniéncia na articulacéo entre os discursosagfioormativos, os discursos educacionais,
e 0s pedagdgicos.

Trato aqui como discurso oficial aquele que tem esmargéncia associada as razdes
de Estado. Discursos oficiais ndo se restringemeis, LDecretos e Regulamentos, mas
constituem qualquer manifestacdo do Governo. Ceremdlo a produtividade e as
materialidades discursivas que percebi associaglaBimentando as razdes de Estado,
selecionei alguns fragmentos do documento Planoceristcde Educacdo para Todos,
instituido pelo Governo Federal e publicado peloQviem 1993. Dois outros documentos
seguiram em anexo a essa publicacao, foram el@sclaracdo Mundial sobre Educacao Para
Todos e o Compromisso Nacional de Educacéo. Alesatdsta publicacdo se deu porque, no
meu entendimento, ela contém um quadro represemtdti regime de verdades educativas
criadas pelo discurso oficial, e essa discursivedazhtribuiu na constituicdo das condi¢des de
possibilidade para a emergéncia da expansdo dmdEisiperior, objeto desta pesquisa.
Tomo o conteudo desse documento para dar visidideos enunciados discursivos que
circularam naquele momento e que passaram a coredoandutas dos professores.

Em marco de 1990, o Brasil participou da Confererde Educacdo para Todos,
organizada na cidade de Jomtien, na Tailandia.aDeshferéncia resultou o documento
chamado de Declaracdo Mundial de Educacao parasTatto qual o Brasil se tornou
signatério, assumindo uma compromissos no campeddaacdo. Podemos entender que
nessa conferéncia, 0os paises participantes defininma série de acdes politicas para a
educacao, ou seja, definiram uma séries de pamsnedra suas acoes de governamento, que
deveriam balizar a conducéo de suas popula¢cdeampaceducativo.

O Plano Decenal de Educagdo para Todos guardaddigadiretas com essa
Conferéncia. Esse documento faz um diagnosticoedéar®m educativo brasileiro, analisando
uma série de desafios a concretizacdo dos commosnassumidos no plano internacional, e
define uma série de agbes (de governamento) a sargreendidas no campo da educacéo.
Segundo Brasil (1993), a educacao brasileira etargraves problemas de ordem pedagodgica.
Classifica as praticas pedagoégicas utilizadas nis Bamo deficientes, os métodos de
construcdo curricular como precarios, e, aindagstap pedagodgica das escolas como de
baixa eficiéncia. H4 muitos enunciados em defems&dlicacdo Basica; alguns enunciados
sugerem que ela deveria adquatiatusde questdo nacional, outros enunciados defendem que
a modalidade é fundamental para a formacdo do &@idael para a retomada do

desenvolvimento nacional. No entanto, em seu textdpcumento descreve um quadro de
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resultados insatisfatorio dessa modalidade de @naieducacgéo estava sendo mal planejada,
a escola ndo conseguia atender as necessidadesshdesiaprendizagem dos alunos.

Com relacao aos professores, o Plano Decenal dea&dln para Todos relata que séo
insuficientes as condi¢cdes de formacao inicial setinoa, ha falta de apoio pedagdgico,
caréncia em relacdo aos meios didéaticos, por tsso, ios professores enfrentam grandes
dificuldades para formular estratégias eficazesrdgno. E ainda, o sistema educacional vem
mostrando incapacidade de associar 0 acesso, am@&mgia com qualidade e equidade para
uma clientela afetada por profundas desigualdasigais. E continua: ha incongruéncia entre
0 que se ensina e as efetivas necessidades edscatiesmo aqueles professores com
titulacdo mais elevada, ha pouco dominio de paripsrtantes das disciplinas que lecionam.
Ainda segundo o documento, muitos estudos e pesggise apontavam para os problemas de
formacdo do magistério, ndo havia, até aquele mtmmemma politica educativa que
demonstrasse um comprometimento mais amplo conestapuda formacédo de professores, o
gue classificava como um dos gargalos do Ensind&muental.

No plano prescritivo, o Plano Decenal de Educagéafirma os compromissos
internacionais assumidos pelo Brasil na busca peklidade, equidade e eficiéncia na
Educacdo. Para isso, sd0 necessarios novos itéeo planejamento educativo e o

estreitamento das relagdes entre escola e sociddede-se:

promover a revisdo critica dos cursos de licen@atuda Escola Normal, de
forma a assegurar as instituicdes formadoras uro padrao de qualidade,
compativel com os requerimentos atuais da politecaducacéo para todos
[..] aumentar progressivamente a remuneracdo dgistéeao publico,
através de plano de carreira que assegure Seu @WBPO COM a
produtividade do sistema, ganhos reais de salériasrecuperacdo de sua
dignidade profissional e do reconhecimento puldiesua funcao social [...]
A fixagéo e implementacéo de politica de longo alegrara o magistério é
condi¢cdo precipua para que se atinja os objetigadaVacao dos padrbes de
gualidade educacional. (BRASIL, 1993, p. 43-45)

Segue paralelo ao discurso oficial, o discurso gégiao. Para tecer um quadro sobre
a discursividade pedagogica do inicio da déecadh988, recorri ao texto de Garcia (2002);
nele, a autora traga um “raio X” abrangente doilpgof professor construido pelos discursos
da pedagogia critica, tendéncia pedagogica muiiigeime no Brasil, nas décadas de 1980 e
1990. Segundo a autora, para o discurso critigosofessor tem um papel fundamental e
muito comprometido numa acao cultural para a censiecacdo. Esse professor educa pela
forca da moral e do bom exemplo e pela retiddocquacteriza suas condutas e suas crencas;

dele se espera comportamento ético, virtuoso, amdalogo, intimidade, empatia,
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solidariedade, companheirismo para escutar; deniweagdo na relacdo pedagdgica; vocacgao,
gue exige paixdo e compromisso moral para cumpsdrmissdo de educar; cuidar de sua
propria conduta, vigiar seus pensamentos, zelarqoeréncia entre o dito e o feito; defesa de
uma humanidade essencial que precisa ser formadda Aegundo a autora, os discursos
criticos convidam o professor a assumir valoresarsais como a razao, a verdade, a justica,
a liberdade, a emancipacédo; e as tarefas de humnauie esclarecer, de retirar os seres
humanos das sombras. Para os que se orientavamdaadtrizes da pedagogia critica, bons
professores ndo devem se restringir a ser condutim® processos educacionais, mas devem,
também, ser aqueles capazes de interpretar acicaréaveladas pela sociedade. Devem ser
interpretes e tradutores das necessidades e @ssrpopulares. Os professores ndo devem
ser somente aqueles que leem e interpretam problencéais que afetam a aprendizagem e o
desempenho escolar, mas também devem articulaydesiu

Apesar desses discursos terem se constituido enresatliferentes, a sobreposicao
deles concorre para uma mesma finalidade, o aliehtordo sistema educativo brasileiro aos
padrbes de uma sociedade contemporanea que reehaenaducacao para todos, “em suma
toda a discursividade das e em torno das polificddicas pode ser compreendida como
estratégica para o governamento das populacfesGAMRIETO; LOPES, 2007, p. 958).

Abaixo, trago um conjunto de excertos das entravigtalizadas com os professores,
onde foi possivel identificar uma das relagbesdaadb governamento com os regimes de
verdade instituidos por esses discursos. Isso ped@ercebido por meio da preocupacao
manifestada em suprir uma caréncia; os professef@®m a si mesmo como necessitando de
uma formacéo, reforcando em suas narrativas argosigue os discursos que permeiam o
campo educacional reiteradas vezes repetem: asmmes de qualificar os professores do

Ensino Basico.

Primeiramente vocé pensa — eu preciso fazer parguesalario vai melhorar. Depois vocé

pensa — eu preciso fazer porque todo mundo estddaz Mas na realidade vocé faz um cyrso
superior porque vocé tem necessidade de estudsapde mais, de se inteirar daquilo que vocé
vive. (E1)

Eu ingressei no magistério, comecei a dar aulag mesim..., vamos dizer: algo que néo |era
planejado. Entdo, quando eu fui fazer o curso supeu ja estava trabalhando no magistério

h& um ano, um ano e pouco [...]. Entéo, vi unsgaddazendo. H& necessidade de melhorar o
conhecimento. Desde crianca eu fui um admiradenatematica. Eu achava..., eu achava nao!
Eu acho que a matematica tem muitas respostago énatigante. Entdo, naquele momentg eu

ndo tinha duvidas — tinha vontade de ter mais comtentos de mateméatica — e surgiu aquela
oportunidade. Entéo, o que me levou a fazer mesiré fiecessidade do trabalho e um desejo.
(E2)
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[...] além da gente ter essa formacdo assim berinpad € também o desejo nosso de crescer,
de ter essa formacdo académica. [...] essa opdatimida gente crescer também dentro da
escola. (E4)

Eu fiz o vestibular para o curso Letras Inglés.mito de tudo, pela necessidade |de
conhecimento, de crescimento enquanto pessoauBdggoor uma qualificagdo que € exig|da
que o professor a tenha. (E5)

A maior motivacdo desse publico era a necessidade djualificar, de ter um curso superjor.
Todo mundo que trabalha na educacgéo por mais elanwure seja, eu acredito que o alvo dele
€ a qualificacéo, é crescer, é adquirir mais canferttos. (E5)

Fazia muito tempo que eu tinha deixado os bancesdglar. Sé com o giz, na sala de aula. E
dai estava realmente muito carente de uma reciolagei muito bom. (E6)

Como é possivel perceber nas falas dos professdessatribuem o seu ingresso nesse
curso superior a um ato de vontade motivado por mecassidade de qualificacdo. Nenhum
deles mencionou a acao direta do Estado ou de wer@ante que tenha imposto a condi¢cdo
de formacgao aos professores. Essas declaracogodé@m causar estranheza no pesquisador,

pois os" discursos produzem resultados, de modo que cadaense que é livre para fazer

suas escolhas” (VEIGA-NETO, 1999, s.p.). A utilidagapds o vocabulo “necessidade”, de
termos como “de estudar”, “de saber mais”, “denseiriar”, “do trabalho”, “de se qualificar”,
“de conhecimento de crescer”, ‘de crescer dentrestala”, “de crescer como pessoa’,
denota que esses professores ocuparam o lugarjelo swecessitado, lugar esse criado
discursivamente. Todos assumiram para si, em sseurdd proprio, a necessidade de
atualizacdo, de formacéo, de mais conhecimento,Gadmo € possivel notar nos excertos
acima, ja havia uma necessidade construida noithudivgue se mostra convertido a verdade
da qualificacdo necessaria.

Como venho dizendo no inicio desta secao, a satgeciantemporanea lanca diversos
discursos, tendo a educacdo como fator determindmtelesenvolvimento. Dai passa a
construir o imperativo: “ha uma necessidade de onatha educacdo”. Nesse bojo, um outro
imperativo € construido: “O professor precisa sedlificar”. Essas verdades sé&o
massivamente reiteradas, tanto pelo discurso bfja@nto pelo discurso pedagdgico. H4A uma
sobreposicado discursiva repetindo a mesma verd@eprofessor como engrenagem
fundamental da maquina educativa se sente, de alfmma, mobilizado a fazer algo. Ele,
por sua vez, passa a incorporar essas verdadedestanas em suas narrativas como um
desejo de qualificagdo Aos olhos dos entrevistados, ndo h& nenhuma aed@oder
conduzindo suas condutas no sentido de realizassafermacdo. Pelo contrario, percebem

tal necessidade como um ato de vontade espont@oadorme Lopes e Dal'lgna (2012, p.
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853-854), “ao operar sobre sujeitos livres, o pedea diretamente na conducao das condutas
dos sujeitos e nos proprios sujeitos que desejamnducdo”’. Deste modo, a expansdo da
formacdo de professores, por meio dos cursos ded@eEspecial, foi recebida por seu
publico alvo, ndo como um fardo, mas como uma opatade. Os excertos abaixo reforcam

essa compreensao.

Entdo, naquele momento eu ndo tinha duvidas, twinéade de ter mais conhecimentos| de
matematica e surgiu aquela oportunidade. Entdoue me levou a fazer mesmo foi

necessidade do trabalho e um desejo. (E2)

N&o acreditava que um dia eu poderia fazer umddade porque minha origem é humilde,|eu
sempre estudei em escola publica. E o governo deweriodo oportunidade para

professores. Entdo, quando eu prestei o vestimdlartinha muita expectativas de ingres
mas eu fui bem na prova e quando saiu o result@Edipb uma vitéria conquistada na vid

(E3)

Eu achei muito importante, me motivou bastantezarfesse Curso de Férias por que me
uma oportunidade. Entdo, eu achei isso de sumataémaia, aqui para 0 NoSso municipio, p
as professoras da rede estadual. (E4)

SO,
a.

deu
ara

A maior motivacao desse publico era a necessidade djualificar, de ter um curso super
Todo mundo que trabalha na educacéo por mais elanwre seja. Eu acredito que o alvo d
€ a qualificacdo, é crescer, é adquirir mais cantestos. (E5)

Os professores (alunos) ja eram pessoas adultasciaé de que precisavam (se qualific
Portanto, foi de certa forma, com certeza, paragaubs da regido, um subsidio muito forte
que diz respeito a aprimorar conhecimentos e, cuiesgemente, didatica e técnica de ens

or.
ele

ar).
no
ino.

(E6)

E possivel perceber nas falas, a motivacdo de waddos professores em realizar a
formacdo. E2 deixa muito bem evidente esta motvag ndo tinha duvidas, tinha vontade
de ter mais conhecimentos de mateméatica e surgialadportunidade”. O professor E3
também faz referéncia ao curso como uma oportuajdadsua motivagéo fica nitida na
seguinte fala: “ndo tinha muita expectativas deesgp, mas eu fui bem na prova e quando
saiu o resultado foi tipo uma vitéria conquistadavida”. A fala de E4 resume muito bem a
fala de todos os professores: “eu achei muito itapée, me motivou bastante a fazer esse
Curso de Férias por que me deu uma oportunidadefala que a motivacdo desse publico
era a necessidade de se qualificar; E6 ressaltibdas ja eram conscientes da necessidade de
se qualificar. A participacdo do Estado ndo é vezimo uma condug¢do, mas como uma
oportunidade para que os individuos pudessem shficpra Por isso, acredito que 0s
discursos educacionais tiveram relativo éxito, goaa tematica € instituir a necessidade de

qualificar os professores.
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A professora E5 utiliza expressbes como “qualifsel, “crescer e adquirir mais
conhecimento”; o professor E2 menciona uma necadsidio trabalho que demanda um
professor com mais conhecimento e habilidades alelatisala de aula; o professor E6 fala em
“aprimorar conhecimentosEssa argumentacao dos professores pode ser comipiizeomo
um olhar reflexivo do individuo em relacdo a sigi@ ou as suas capacidades individuais
relacionadas ao seu desempenho profissional. Egamentacdo suscita uma preocupagao:
seu lugar dentro da profissdo, que € expressa eanvonmtade dos individuos de aumentar
suas capacidades individuais ou, utilizado um tego® vem sendo incorporado ao discurso
pedagdgico, “aumentar o seu capital humano”. Essiornomo o entrevistado fundamenta a
sua participacdo no curso, esti, de certa formam hkEnhado com os discursos que
mobilizaram todo esse investimento no campo edwuxaksses discursos apregoam que o
saber, o conhecer, o estar qualificado sdo detantes para o individuo; ter uma formacao,
estar qualificado, sdo vetores essenciais para@sso pessoal ou profissional. Vimos que
toda essa mobilizacdo tem por alvo convencer wiitad. Ao mesmo tempo, atribui a este a
responsabilidade de ir em busca de uma formac&sedmber, desse conhecimento. Trata-se
de uma estratégia discursiva que tem como objeistonular a autonomia do individuo.

Nesse sentido,

Uma autonomia muito diferente daquela sonhada peref: porque muito
mais relacionada a responsabilizacdo dos indivigqharssuas escolhas —
estratégia tipicamente neoliberal — , do que mdavgor um ideal de
liberdade de pensamento e de ag&o. Essa supostadaua’ permite um
maior governamento, pois ao saber de sua respbdadhbi pelos resultados
de suas ac¢0les, todos passam a se autorregulacemd@zirem suas acdes
[...] (HATTGE, 2007, p. 102)

Essa forma de autonomia, como € possivel percebstda mais ligada a
responsabilizacdo do individuo por suas a¢fes,ugoaq conducéo dele a uma condigédo de
“emancipado”, do ponto de vista da pedagogia eriti@s discursos tendem a estimular os
individuos a se reconhecerem como principal respa@hgor si mesmo. Uma outra autora
que tratou dessa técnica de responsabiliza¢dodilddno foi Saraiva (2010, p.123) em seu
trabalho sobre docentes que atuam na Educacaaan@és utilizando os seguintes termos:
“essa modalidade educacional apresentaria condigpespriadas para produzir sujeitos
capazes de gerir seu tempo e suas escolhas, torpan@si a responsabilidade sobre os
desdobramentos de uma suposta liberdade”. Na npehaepcdo, esta postura em que o
professor assume a responsabilidade por seu deséisth presente, explicita ou

implicitamente, no conjunto de falas dos entredis$a Trata-se de uma estratégia discursiva
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que induz o individuo ao autogovernamento. PardoSgR006), essa responsabilizacdo do
individuo representa um refinamento na arte degaveorque possibilita um governamento
mais econdmico a medida que entra em cena o awogovento. A partir do momento em
gque 0s sujeitos se autogovernam, ndo é mais neeeasacao direta do Estado, pois esses
sujeitos ja se conduzem dentro dos parametrosaiasas.

Um sentimento de responsabilidade por si, artieulz@n convertimento as verdades
de que é preciso melhorar a educacéo, que o poofpescisa se qualificar, que o saber, o
conhecer, o0 estar qualificado, sdo determinantesgaucesso pessoal ou profissional, foram,
a meu ver, a fonte de mobilizacdo do professoreabizacdo dessa formagéo, exigindo dele
um exercicio constante de autodisciplina. O coojulg excertos a seguir traz uma descri¢cao
de como era a dinamica de deslocamento diarioaaleide Picos, realizado pelos professores

residentes nas pequenas cidades circunvizinhas.

Eu saia de Itain6polis onze e meia, meio dia pstax em Picos por volta da uma, uma e meia.
Ingressava duas. Regressava a Itaindpolis as deaitda Entdo, no dia seguinte, pela manha,
vocé ndo tinha um tempo destinado ao estudo, a &zatividades, trabalhos de pesquisa em
grupos, isso dificultava porque cada aluno perteadima cidade.[...] todas as cidades tinfham
essa mesma logistica. A maioria morava em suadagdaas suas respectivas cidades. (E3J)

Os demais entrevistados também se manifestaramode muito semelhantes em
suas narrativas. Preferi colocar apenas esse tréchprofessor E3. Essa fala pode ser
compreendida como um pequeno resumo de como exalacdmento dos discentes, durante
a realizacdo dos cursos, por ilustrar bem a diréenc que esses professores se submeteram.
O que denota uma conducéao de si, fortemente irdiada pela nocdo de autonomia descrita
por Hattge (2007), evidenciando o exercicio perm@nede uma autodisciplina. De acordo
com 0 excerto, a maioria dos professores que fasasursos de Periodo Especial moravam
em dezenas de pequenas cidades proximas a Pichiids permaneciam com a mesma
residéncia, mesmo no periodo de estudos. Diari@nesses professores se deslocavam para
a cidade de Picos e eram submetidos a uma jornada de oito horas-aulas; ao final destas,
retornavam para suas respectivas cidades, o quieargpem um jornada entre 10 a 14 horas
diarias, conforme a distancia entre a cidade dgprie 0 municipio de Picos. Pelo excerto, o
professor relata que ndo havia um tempo adequadoqo@ esses professores pudessem se
dedicar aos estudos, a leitura, a pesquisa e idagid de atividades individuais. E ainda, o
fato de os professores morarem em cidades distilifiasltava as atividades em grupo, além

dessa longa jornada em atividadessim, como o préprio entrevistado aponta, essandiica
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aos quais esses professores se submeteram é datates que influenciaram negativamente
a qualidade do curso. Porém, o professor aindaimt@ntcom o sentimento de
responsabilidade de superar essas adversidades.

Com relagéo ao conjunto das falas dos entrevistadogesso que antes de realiza-las,
esperava que alguns dos professores atribuissen ingresso no curso de Periodo Especial
a pressfes dos 6rgaos de Estado aos quais estavantados. Mas, para minha surpresa,
todos os entrevistados se referiram ao seu ingressurso de Periodo Especial como uma
oportunidade de suprir uma necessida@entudo, algumas falas indicam que este desejo de
se qualificar ndo seria uma unanimidade, e assaiverla entre os discentes dos cursos de
Periodo Especial quem tenha ingressado devidossd®es dos 6rgdos educativos; e houve,
entre os professores, aqueles que nao se senticéinados a participar do curso de Periodo

Especial. E o que podemos perceber pela leiturpidodmos excertos.

Entdo a gente via muitas pessoas que estava fazaeneéte curso porque a secretéria sugeria.
Naquela época, tinha uma histéria que tinha umaileique eu néo sei, nem ai, qual é —|que
depois de 2005, 2006 — eu acho que era — o profgesondo tivesse mais uma licenciatura,
ele ndo poderia mais atuar com tal. (E2)

N&o é porque foi s6 uma exigéncia do Estado. F@ bosca minha. Até porque, professor,
temos até hoje professores que ndo se qualificangup ndo se sentem motivados e nem
imbuidos pelo desejo de qualificacdo. E eles tégisténcia. E esse ndo foi meu caso,
independente se o0 Estado ou ndo tivesse prop@sta, dido uma busca minha (por uma
formac&o superior). (E5)

Tendo em vista essas duas falas, teci as segpoteeracoes: em primeiro lugar, a
motivacdo de participar desse modelo formativosapde ser muito abrangente, pode néo ter
sido consenso absoluto entre essa populacdo despooés, isto €, poderia haver entre os
docentes, aqueles que nao quisessem fazer um supssior em Periodo Especial. Em
segundo lugar, dentre os professores que realizateangraduacdo em curso de Periodo
Especial, poderia haver aqueles que foram condsizilo por uma motivagdo pessoal, mas
por uma pressdo externa (que poderia ser da lefiiskdgente ou dos érgdos educativos aos
quais estavam vinculados). No entanto, ndo tevee e entrevistados, nenhum que se
posicionasse nesse sentido. Essas declaracéesnsgug@edo o entrevistado lanca seu olhar
sobre 0 outro — que nao era ele — isto é, quanelttrevistado fala o que o outro pensou ao
participar da formag&o, ou 0 que 0 outro pensowsedecusar a realizar essa formagéao.
Nenhum entrevistado alegou na sua propria falajnalgipo de pressdo externa como

motivador principal do seu ingresso no curso déoHerEspecial.
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Talvez, essa pressdo ou essa recusa ndo tenhdosumag entrevistas devido ao
modelo de escolha dos professores que foram estados, conforme os critérios elencados
no capitulo anterior. Os entrevistados foram sefexios entre os professores que sao tidos
pelos seus colegas de profissdo como dedicadogropmatidos e atuantes. Quem sabe se 0s
critérios de escolha tivessem sido outros, poderihavido declaracdes divergentes, ou ainda
guem sabe se tivessem sido entrevistados os profesgue se recusaram a participar desse

modelo formativo, provavelmente, as declaracdésntesido bem diferentes.
4.2 PROFESSORES-DISCENTES: UM OLHAR A PARTIR DA FARCAO

[...] dentro de uma racionalidade caracteristicguda que Foucault
denominou governamentalidade neoliberal, que pedergendida como as
praticas mobilizadas para a conducéo das condotaidividuos e para a
producdo de subjetividades nas sociedades contéarmgas. (SARAIVA,
2010, p. 123)

A citacdo de Saraiva (2010) delineia duas acoOestraiendas praticas de
governamento. Além de conduzir as condutas dagithobs, essas praticas de governamento
produzem novas subjetividades. Essa producdo sged@odo sutil, & medida que esse
individuo vai internalizado as praticas de govermaim nas formas de ser e de governar a si
proprio. Ao serem internalizadas pelo individuoagspraticas de governamento provocam
modificagcbes no modo de ser desse sujeito, tantgueadiz respeito ao modo de perceber o
mundo quanto no modo de perceber a si mesmo. Redammodifica a forma de como esse
sujeito se relaciona com o0 mundo e consigo mesmo.

Como o proprio subtitulo sugere, essa s&cdedicada a discutir e analisar, a partir
das narrativas dos professores, como estes passavame se relacionar com o externo e
consigo mesmo, apos concluirem sua formacao. Agofaco deixa de ser o olhar sobre o
processo de formagéo e passa a ser a busca, nasaglus das narrativas, de elementos que
indiqguem alguma modificacdo que ocorrera no modgokdessor se autogovernar, apos
concluirem sua formacdo. Em outras palavras, efaeitos das praticas de governamento
podem ser identificados nos individuos egressosulgo de Periodo Especial; como esses
professores passaram a ver e a se relacionar axtemo e consigo préprio; € como esses
professores passaram a conduzir a si mesmo.

Antes de passar a leitura do proximo conjunto ademras, € necessario nao perder de
vista 0 seguinte pressuposto: o método de coletaladi®s foi pautado em entrevistas-

narrativas; e assim, as manifestacoes verbaliZadas espontaneas. Deste modo, acredito
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que o fato de apenas um dos entrevistados citaruquee determinada modificagao lhe

ocorreu, ndo implica, necessariamente, que tal fmagio tem ocorrido apenas a esse

determinado entrevistado; do mesmo modo, quands deum entrevistado menci

onar que

uma determinada modificacdo Ihe ocorreu, ndo iragige todos tém essa mesma percepcao,

isto é, ao analisar as falas adotei a seguinte ipsamo que ocorreu com um individuo,

provavelmente, ocorreu a outro, ou a uma parteider@sel do grupo; no entanto,

nao quer

dizer que ocorreu a todos do grupo e nem que ineidi todos os individuos com a mesma

intensidade. Feitas essas ponderacdes, passcaagaias.

O curso de Pedagogia, sempre digo para meus altwges, na universidade [devia S
ministrado] com o médico, o advogado, o pai, a mdalquer ser humano que quiser
humanizar, porque eu me lembro que tinhamos vizirtho6s uma sala de matematica

diziam — isso ai é utopia, vocés vivem de sonhgser dizer, o curso de pedagogia ele mo
para o ser humano que tudo que vocé quiser de boanvpcé, eu sou capaz de ver e vo
capaz de fazer, s6 depende de que? De nés querdEmid®, o curso de Pedagogia

humaniza muito, ele nos dar margem assim de corné gonduzir uma equipe na paz,
tranquilidade, dentro do positivismo de ver asaaisontecerem. (E1)

Agora, sem davida, que tudo isso que eu aprerali l&nho botado em préatica ha minha vid
essas praticas é que vai me ensinando a fazec@saa que eu aprendi de forma diferente.
Mas tudo dentro do que foi plantado em mim na Peglag N&do s6 do curso em si, pe
disciplinas do curso, mas também por aquilo quapeendi com os meus colegas. (E1)

Como eu ja tinha falado anteriormente, essa quelstdmcé estd sempre se atualizando,
nao parar no tempo. Que muitos professores, ewntiviaculdade esses professores que
chaméavamos de ultrapassados tinham o curso suped® ele parou no tempo, ele n
evoluiu, ndo acompanhou o ritmo da educacdo. Eosgitofessores, principalmente 0s (
vinham de fora, a gente via que eles vinham coabaga mais aberta, vinham com uma vi
mais aberta. E sempre falando para gente — olhé&svt&m que estudar, vocés tém
pesquisar porque a educacdo é pesquisa. Nao de aitvros didaticos, fujam do livr
didatico. E pesquisa, o aprendizado se dar a jplartmomento que vocé pesquisa. (E3)

E nesse processo todo, evidentemente, vocé esténdof transformacfes continu
Evidentemente que sim. Mudou muito. Mudou muitoc&¢t&m contatos com pessoas jove
com outras culturas da regido. Tem um processmdaligagdo muito rico! Muito rico. A
nesse sentido ndo ha como ndo mudar. Nao ha camoundar. (E6)
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E possivel perceber que os professores reconhegerasgmudancas lhes ocorreram.

Essas transformacdes foram entendidas como umssmde sucessivas modificacbes que se

desenvolveu ao longo de todo o periodo em que pexreaam na condicdo de discente.

A professora E1 reconhece o curso de Pedagogia comagente transformador da

conduta do individuo.

operacionalizadas, no respectivo curso, seriamzeapde demover até os indiv

posturas mais ortodoxas — que ilustra com os tefmosedico”, “o advogado

Em sua entrevista, aventa e praticas pedagogicas

iduos de

o pai”, “a
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mae” — ocupar uma posicdo mais humana. Segundo sanan@rofessora, esse sujeito
humanizado possui uma maior capacidade de relanema, de realizar tarefas
coletivamente, de estar a frente de trabalhos icotetenfim, uma maior capacidade de
conduzir o outro.

O professor E3, em sua entrevista, manifesta ureacppacédo ao dizer que “esta
sempre se atualizando”. Essa é a necessidade @mservar em um estado permanente de
formacdo tipica dos tempos contemporaneos. O pafedribui a adocdo dessa postura por
obediéncia aos imperativos de “vocés tém que esiudsta sempre se atualizando”, “néo
parar no tempo”, dito por professores, “tinham &eca mais aberta”, “uma visdo mais
aberta”, portanto aptos a dizer a verdade. E atades ditas eram: n&o figuem ultrapassados,
nao parem no tempo. Estudem, pesquisem, evoluabmpamhem o ritmo da educacéo,
sempre se atualizem. Para Santos (2006), esse dampato surge com a perda gradual da
certeza que sustenta o modo de vida moderno. Aetésrmava para a certeza, atualmente,
forma-se para um modo de vida que se alimenta datéza. Ao professor é imputada a
responsabilidade de formular e reformular a profoianacdo. Ainda segundo o autor, a
educacdo escolar moderna cultivou o sonho de paédeabsoluta; a educacdo escolar
contemporéanea, devido a essa perda da certezah@adom a perfeicéo relativa.

Um outro conjunto de modificacées que ocorreu ram@ldo autogovernamento, diz
respeito a como 0 egresso dos cursos de PerioderiBlspassou a governar a si proprio
dentro do ambiente escolar e, sendo mais especffim atuacdo na sala de aula. Nesse
espaco institucional, tem-se a visibilidade de udemento imanente a tarefa de educar: o

governamento do outro.

educar é governar, e ao professor que educa cabgriap-se de um
determinado conjunto de saberes e préticas quee entros aspectos,
medeiam a relagdo que cada um estabelece consigmaméself-
governmentde modo a direcionar sua prépria conduta comermtec Por
extensdo, qualquer processo de formagéo de proféssse estrutura como
uma relacdo de poder, € da ordem do governo, diucén de condutas e o
gualifica a conduzir outras condutas. (COUTINHOMMER, 2011, p. 98)

Segundo os autores, a tarefa de educar ao exigpraf@ssor a apropriacdo de
determinado conjunto de saberes e praticas querstente serdo operacionalizados em
um duplo jogo de governamento. Primeiramente, essgunto de saberes e praticas ira
repercutir no plano das relagfes do individuo ggmsnesmo, ocasionalmente, alterando o
modo como o individuo conduz a si préprio no sec@sso de autogoverno. Em um segundo

momento, a aquisicdo dessas praticas e dessessaberberam em sua acao docente, tarefa
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que traz em si a acdo de governar que, nessetcasese do governamento do outro. E o
modo como o professor exercita a tarefa educapadsou incélume pelas praticas educativas
operacionalizadas nos curso de Periodo Especiaéx@ertos a seguir contém trechos nos
quais os professores relatam algumas modificagf@sidas no modo de sua atuacao dentro

da sala de aula.

Ser uma pessoa mais dinAmica em sala de aulg fofn o curso de Pedagogia me fez soltar
mais, e me fez descobrir as varias maneiras qtenbo de ensinar para 0os meus alunos o que
€ importante hoje. N&o é so6 vocé: ba..., ba..., bdas vocé ter métodos diferentes que chame
a atencgéo do aluno. E isso, no curso de Pedagogiaerteza, s6 ndo aprende quem ndo quer.
[...] E esse curso tanto me auxiliou na maneirandstrar para meus alunos como eles

aprenderem de uma forma mais prazerosa, como eesédq de conduzir uma equipe |de

trabalho. (E1)

Sem duvida, o Curso de Férias me trouxe mais cambato, me deu algo mais solido para
mim pisar.[...] Entdo, a minha forma de falar iss® Ensino Médio foi algo com uma
seguranca bem diferente. Entdo, o Curso de Fénmsetacdo a sala de aula, para mim
trabalhar no Ensino Médio, ele foi algo que ndo mem como se falar a importancia. (E2)

Entdo, essa formacgéo ela me engrandeceu. Ela n&famaou em um novo professor. Entdo
eu tinha uma visdo melhor do aprendizado do aldw.tinha compreensdo melhor da
metodologia que precisava ser usada com o alunsal@ade aula. Entdo, essa formagéao
contribui, sim, para uma nova metodologia pedagddita contribui, sim, para a expansag de
meus conhecimentos enquanto conteudos, enquamtasgonar com o aluno, enquanto|se
relacionar como professor e entre eles. E tambéma visdo de gestdo, de conhecer o
funcionamento de uma escola. E também da taredardarofessor. (E5)

Até mesmo porque nés somos formadores de opini@le @os proporcionou com certeza,
"agucar mais" essa capacidade de ser formadoridié®gEG)

Nas palavras de Alvarez-Uria (1996, p. 40), “podendenominar pedagodiaa
transmissdo de uma verdade que tem por funcdo dotasujeito qualquer de atitudes, de
capacidades, de saberes, que ndo possuia antes dewgrd possuir ao final da relagédo
pedagodgica”. Nesse contexto, o termo “pedagogiaiivatp a pratica pedagogica ou agao
pedagogica. Sob esta Otica, é possivel perceber aerta produtividade das praticas
pedagogicas desenvolvidas ao longo dos cursosriedBdEspecial. Em suas entrevistas, 0s
professores relatam uma série de atitudes, de idapias, de saberes que foram acrescidos ao
repertério de cada individualidade. Entre os aiméss elencados pelos entrevistados estdo:
um maior dominio metodoldgico, 0 aumento da capagdomunicativa ou expressiva, uma

maior seguranca em relacdo ao saber a ser mimsteadorma como se relaciona com

% Para esclarecer, o termo “pedagogia” estd empoegad no sentido campo de estudo pedagdgico, mas se
referindo a acdo pedagogica desenvolvida no monemtque se realiza a préatica pedagdégica; nessdseant
palavra “pedagogia” pode ser entediada como a eddcativa do professor.
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conhecimento, o aprimoramento da capacidade dalli@bcoletivamente, o tornar-se uma
pessoa mais aberta ao didlogo. Ao se referirensasasodificagdes, utilizam termos como
“crescer”, “engrandecer” e “importante”. Segundq Blurso de Periodo Especial a tornou
“uma pessoa mais dinamica em sala de aula”, e assimdo, uma professora capaz de
perceber e de reagir como maior rapidez e adequad@lrmandas imediatas do cotidiano
docente. E5 fala em uma expansdo da capacidadsedeslacionar como professor e entre
eles”. Deste modo, tornou-se uma professora querstuz de maneira “adequada” tanto em
sala de aula quanto ao se relacionar com os sé&gasalocentes. Outro ponto abordado por
E5, foi o despertar de “uma visdo de gestdo”; emtnasupalavras, perceber, por um lado,
como sou conduzido e, por outro, COmo pPoSsSSO conduaitro.

Em um texto ainda ndo publicado, Novoa (2011, pasldpoga que “@scusado dizer
que, sobretudo no caso da formacédo de professoreéagino Médio, o dominio cientifico de
uma determinada area do conhecimento é absolutamemprescindivel. Sem esse
conhecimento, todo o resto é irrisério.” Se umafdagfes esperada das praticas educativas
desenvolvidas nos cursos de Periodo Especial eea Grcular certos tipos de saberes e
desenvolver nos professores certos tipos de hatiédsl olhando nessa perspectiva, as falas
dos entrevistados sugere um relativo sucesso dezdelo formativo. Os entrevistados E2 e
E5 destacam uma maior aproximagdo com o0s sabesemplohares. Para E2, o curso de
Periodo Especial “me trouxe mais conhecimento, emealgo mais solido para mim pisar”.
E5 declara que essa formacao “contribui, sim, paxpansdo de expansdo de meus
conhecimentos”. Para esses professores, um maiomabo dos saberes disciplinares Ihes
proporcionou uma maior seguranga no ambito detsiag&@o profissional.

Um outro aspecto a se ressaltar, diz respeito @acppacdo permanente dos
professores em abandonar o arquétipo do professticibnal. E perceber essa preocupacio

pela leitura dos excertos seguintes.

No entanto, a gente tem aqueles professores quagqéete ar de superioridade que so dar,|dar,
dar e faz de conta que néo esta levando nada.a€heuque eu posso até ter isso em mim, a
gente sabe que muita coisa a gente tem aquele dernneg é dado por Deus, mas eu acho|que
esse curso de Pedagogia me fez ver tudo issouaser @ma pessoa mais dindmica em sala de
aula. (E1)

E como eu falei anteriormente, eu me via uma pessaia um professor mais tradicional.
Muito radical nas minhas posturas, na minha formapeénsar. E dentro da faculdade,
promovendo os debates, ndo [mas me via tao radimalfinal do periodo, eu ja me via muito
mais flexivel e nem tanto mais radical. Aberto naaiglialogo, a entender. Passei a saber ouvir
mais e falar. (E3)
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Por meio dos excertos, é possivel notar que essfEsgores mantém sobre si mesmo
uma autovigilancia para nao incorrerem nas forneasahduta de se conduzir do professor
tradicional. Em sua fala, a professora E1 deixa Inéda a sua reprovacdo pessoal por
professores que mantém uma postura tradicionarimeb-se a isso quando diz: “aqueles
professores que tém aquele ar de superioridadet, édfaz de conta que n&o leva nada”.
Narra a sua permanente autovigilancia, e afirma e praticas pedagogicas
operacionalizadas no curso |he fez enxergar e @anger que tal postura era inadequada, e
que, portanto, deveria abandona-la: “eu acho queosso até ter isso em mim [...], mas eu
acho que esse curso de Pedagogia me fez ver salails O professor E3, lancando hoje um
olhar sobre suas posturas no inicio da carreir&rdec reconhece que se aproximava do
modelo do professor tradicional, nas suas palatmasto radical nas minhas posturas, na
minha forma de pensar”. No final de cada periotiedereconhece que havia adotado outras
posicdes de sujeito, isto €, novas formas de candisd mesmo: “Ao final do periodo, eu ja
me via muito mais flexivel e nem tanto mais radiddessas duas falas, é possivel perceber
que ha um esforco desse professor em pautar suakitae em conformidade com os
discursos pedagodgicos e assim evitar uma suposigaacia, prepoténcia, individualismo
sugerido pelo trecho “aqueles professores que t&uela ar de superioridade”,
comportamentos indesejados do ponto de vista dedistursos. Em seu lugar, o professor
deve adotar uma postura ética e democratica ngaref@edagogica, deve se relacionar com o
aluno com empatia, intimidade, solidariedade. Jgssor também deve escutar os alunos e
nao somente “dar, dar, dar”. Posturas radicais éamiéio sdo admitidas, o professor deve ser
mais flexivel, estar aberto ao didlogo, ouvir eeader os alunos. Segundo Charlot (2008, p.
22), os discursos que fornecem modelos para sdromamprofessorsao iguais: quem quiser,
pode. O discurso é certo, mas incompleto: quenegy®de, contanto que assuma a postura
de herdi,santo, militante”. Contudo, sdo nesses parametsgsirdivos que esses professores
buscam pautar as suas condutas.

Uma questao inerente a atividade docente e queestdada desde o surgimento da
escola moderna, diz respeito a “como ensinar’? gssstionamento esta posto desde a
Didatica Magna de Comenius. Segundo Narodowski 2@0 63), o discurso comeniano
“estad pleno de intencdes didaticas, cujo objetivivaéar os caminhos adequados a serem
percorridos, e assim chegar aos resultados desgjdtkse resultado desejado por Comenius
pode ser resumido no ideal pansofico de ensinap wdodos. Para isso, 0 método e

fundamental:
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O meétodo didatico é ordenavel, portanto uma esqtEsgao
ordenada e racional dos fatos educativos pode maell@oatividade
escolar [...] Ordenar significa que cada acado, cadl@xao, cada
indicio da vontade dos que ensinam e dos que amrergkjam
enquadrado num plano metodico de procedimentos.
(NARODOWSKI, 2006, p. 67-68)

Mesmo apds o decurso de quase quatro séculos,sniow elementos da didatica
comeniana, até hoje, povoam as praticas docergsa.dtiestdo de como ordenar, racionalizar
e fazer circular os saberes permanece sendo unfiodgsa acdo dos educadores.
Recentemente, alguns pensadores tem tirado o fopoodedimento e colocado a questdo do
“como ensinar’ nos seguintes termos: “a questaddmental a ser resolvida por aguele que
ensina € saber como provocar uma mobilizacdo eitele daquele que aprende”
(CHARLOQOT, 2006, p.12). Nesses termos, 0 métodonde € mais do que uma questao de
ordenacdo e racionalizacdo de procedimento, t@nansa questdo fundamentalmente de
governamento. O problema pode ser colocado assoimo(posso conduzir 0 meu discente
para que ele se autogoverne de determinado modo?elgéo aos cursos de Periodo
Especial, segundo os professores, houve o deseémeniio de novas estratégias pedagdgicas
gue esses professores passaram a utilizar na @ndecseus discentes. E1 assim se refere:
“E com o curso de Pedagogia me fez solta mais, femdescobrir as varias maneiras que eu
tenho de ensinar para meus alunos”. E6 reconhpoefessor o papel de formador de opinido
e 0 curso de Periodo Especial contribuiu para '@agomais” essa capacidade de conduzir a
formacdo da opinido do outro, ou seja, um profisdicapaz influir no modo de como o outro
ird formar sua subjetividade. Ja E4 declarou “umfgasor que passar quatro anos numa
universidade ele ja sai com uma 6tima metodolod®’ também se coloca de modo muito
parecido “Entdo eu tinha uma visdo melhor do apredd do aluno. Eu tinha compreenséo
melhor da metodologia que precisava ser usada caturm na sala de aula. Entdo essa
formacdao contribui, sim, para uma nova metodolpgi@agogica”. O conjunto de falas sugere
que houve modificacdes no modo de como esses ponésspassaram a se conduzir e a
conduzir seus discentes dentro da sala de aula. wdmague estreitaram sua relagdo com o
saber (conhecimento), eles também desenvolveram habilidades de fazer esse saber
circular (metodologia de ensino) e isso trouxe, paavras de E2, “algo mais solido para
pisar’, uma maior “seguranca” para o desenvolvimelats atividades educacionais.

Para finalizar essa se¢cédo, como mencionei antegidanndo defendo que cada uma
dessas transformacgfes abordadas tenha ocorridode® d@s entrevistados, muito menos que

tenha ocorrido em todos os egressos dos cursosrgel® Especial. Mas, com base no que
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foi visto ao longo deste capitulo, constato quéagamodificacdes ocorreram devido a esse
processo de formacdo, com maior ou menor intensidadindividuo para individuo. Além
disso, penso que essa formacéo tenha cumpridodzatéeefa da escola moderna de conduzir
as condutas dos individuos, de modo a torna-los flediveis, maleaveis, e que possam se
autogovernarem dentro da normas padronizadas siigaorente. Enfim, cumpriu a missao de

torna-los individuos mais produtivos.



CONSIDERACOES FINAIS

E a instituicdo responde: “vocé nao tem por queeteoomecar;
estamos todos ai para lhes mostrar que o discstana ordem das
leis; que ha muito tempo se cuida de sua aparigée; lhe foi
preparado um lugar que o honra, mas o desarmeg,esquhe ocorre
ter algum poder, € de nos, s6 de nos, que lhe dd(EMUCAULT,
2010, p. 7)

Ao longo do Curso de Mestrado em Educacao, lembravarequentemente, da fala
de certa professora que, em meio a outras cong@Esasobre a sua visdo pessoal do que
significaria um curso de mestrado, declarava queestrado se tratava da primeira pesquisa
estritamente académica realizada pelo individuee Episddio aconteceu bem no inicio do
curso. Tais palavras ndo me faziam o menor sentido.

Como iniciante no curso, desconhecia as regragogo ‘académico”. Nao sabia, por
exemplo, e em alusdo a epigrafe, que em nossadadeieos discursos sado altamente
controlados. Nao sabia que sobre eles, inciderav&irmas de interdicdo, como as ilustradas
por Foucault (2010, p. 9): “tabu do objeto, rita& circunstancia, direito privilegiado ou
exclusivo do sujeito que fala”, ou seja, em nossaedade “ndo se tem o direito de dizer
tudo, que nao se pode falar tudo em qualquer @ténnia, que qualquer um, enfim, ndo pode
falar qualquer coisa” (FOUCAULT, 2010, p. 9). Taveor desconhecer os controles
incidentes sobre discurso, a declaracdo daquelesgara ndo me fazia qualquer sentido. Mas
por algum motivo, sempre recordava tal fala.

No principio, muita coisa me provocava estranh€mamo entender um mundo sem
metanarrativas; como entender um mundo sem umgssgiinear e continuo; que estranho
poder é esse atribuido ao discurso capaz de ingpitticas e verdades; como deixar de
entender o poder como algo que se detém, para eeng®-lo como algo que se exerce.
Questdes essas que me convidavam a abandonarn@digica alicercada no pensamento
moderno. Como apagar as marcas dessa logica @-imgeem uma nova discursividade pos-
estruturalista? E isso me fazia refletir variasegera dimenséo do desafio posto. Até mesmo
porque dois anos — o tempo de duracdo de um cergoedtrado — € um periodo por demais
exiguo para tdo rapida mudanca no plano intelectual

A questédo da temporalidade, por vezes, convido@roelocar um ponto final nesse
texto, e esse ponto final serd posto em breve. Ontopfinal ndo porque a narrativa esteja

acabada, conclusa e irretocavel, mas pelo faterdgreciso, em algum momento, interromper
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a narrativa. Mas, antes que chegue a hora que tmlwalocar o ponto final nesse texto,
quero recobrar novamente a fala de minha professora

Com o transcorrer do curso de mestrando fui, aosqs) percebendo que, por meio
dessa pesquisa, estava me inserindo numa redesi'scd Teria, entdo, que tomar a palavra?
— ao dar-me conta desta tarefa, comecei a compmeandlhor as palavras de minha
professora. Deveria ocupar o lugar de pesquisagdgoe meio dessa investigacdo, me
posicionar, pela primeira vez, em algum ponto a@edw discurso académico. Incontaveis
vezes me sentlesarmadoVarias outras vezetemi 0 comegaemia permanéncia dentro da
rede discursiva. Mas “€ preciso continuar, € peepi®nunciar palavras enquanto as ha [...]"
(FOUCAULT, 2010, p. 7), e nessas circunstanciasigino presente trabalho.

Conforme ja deixei expresso em varias passagess tl®do, ao ingressar no curso de
mestrado pretendia estudar a historizegpansao do Ensino Superior no interior do Piaui,
com enfoque para ianplantacdo dos cursos de Periodos Especiais nopDarde Picos, da
Universidade Estadual do PiauiAo melhor estilo positivista, esperava que no
desenvolvimento do movimento de investigacdo, Gagades se elevassem, uma a uma, e eu
nao teria sendo me deixar levar, nela e por elapaam destroco feliz” (FOUCAULT, 2010,

p. 7).

Bem ao contrario disso, de subito, me deparei canigmatica discursividade pos-
estruturalista, que imprimiu em mim uteamor, que medesarmoyu mas também que me
despertou um fascinio. A partir de entéo, fui cdado a perceber 0 mundo sem metafisica,
sem metanarrativas, a ndo procurar nas coisas @rdade essencial ou final, esquecer a ideia
de um progresso continuo e hierarquizado. Ent@® giie me habituar com a ideia de que as
verdades sdo construgdes discursivas, contingdragspentarias e transitérias. Acostumar-
me a ideia de que ndo ha uma evolugcado linear otindefnal para o qual marcha a
humanidade. Dentro dessa logica de pensamentaitey@onto que exerceu em mim, COmo
pesquisador, uma maior atracdo; trata-se da aaatth poder, e dentro dessa analitica, os
conceitos de governamento e governamentalidadeddsges conceitos as minhas principais
ferramentas de analise. Como diria uma outra pofaspassei a enxergar o mundo me
utilizando desses oOculos

A principal modificagdo na pesquisa — digamos: @egsda intelectual pessoal — deu-
se em relacdo ao seu foco. A partir de entdo, madracao se volveu para o tensionamento
entre acdes educativas do Estado, em especiattiadaapublicacdo da Lei n°. 9394/96 e a

formacdo de professor em cursos de licenciaturaPenodo Especial. Entendo que essa
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tematica surgiu em meio a um debate bem mais agqu@®@sta relacionado a qual papel deve
ser desempenhado pela educac¢éo na sociedade cordae®m

No inicio desse texto, afirmei que uma infinidagediscursos educacionais reitera o
entendimento de que a educacao é fator determipamnéeo desenvolvimento de qualquer
sociedade. Essa concepcdo parece, hoje, cristalizatho umaverdade universalDai a
necessidade de um pais desenvolver, a0 maximcsistetma educativo. E ainda que essa
forma de pensar desencadeou em nivel global um meoNd organico dos governos
nacionais, objetivando a promocéo da educacdao. fdsilBcomo nos demais paises, a escola
também € pensada na perspectiva do desenvolvimezdndmico e social;, discursos
educacionais sdo produzidos, dispositivos legaisredituidos e uma infinidade de acdes de
governamento sdo desenvolvidas com a articulactie as instancias Federal, Estadual e
Municipal. Tendo em vista o aprimoramento do sistezducativo brasileiro, o Governo
Federal, por meio da Lei n°. 9394/96, estabelecdarrmacdo em nivel superior como
requisito minimo para atuacao na carreira docermstipulou um prazo de dez anos apos a
sua vigéncia para que todos os sistemas educato/gais se adequassem ao novo padrao
profissional. Reafirmo que entendo a expansao dainBnSuperior publico com vista a
formacao de professores promovida pela UESPI, aom estratégia adotada pelo Governo
Estadual para adequar seus quadros funcionais \am perfil profissional para a carreira
docente.

Das minhas reflexdes acerca dessa problematiggiusaiiseguinte pergunta: como 0s
professores pertencentes aos quadros publicos, cipainie estadual, formados pela
Universidade Estadual do Piaui, em seu processxpi@nsao entre os anos de 1998-2006,
descrevem o0 seu processo de formacdo? Assim, enter acbes do Estado que
determinaram a formacéo de professores pela Undaels Estadual do Piaui, e quais efeitos
dessas acbOes podem ser observadas nas narratipasfegsores, tornou-se o objeto dessa
pesquisa.

Outras questdes menores foram surgindo ao longestguisa, uma delas diz respeito
a formacéo de professores: como se constituiu ragolda histéria da educacédo brasileira e
como se caracterizou, historicamente, no EstadBiaoi? No plano estadual, que pesquisas
sobre a implantacdo e expansdo sobre o EnsinoiSuperEstado do Piaui existem e o que
trazem como objeto de andlise? No plano naciox#tesn pesquisas que tratam, em seu
objeto, sobre a expanséo do Ensino Superior pubtitado para a formacéo de professores,

e que foram influenciadas pela Lei n°. 9394/967
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Em ralacdo a primeira dessas questfes, apods énalim estudo sobre como a
profissdo docente se constitui ao longo da histiwiBrasil, percebi que trés formas distintas
de ser professor — o professor leigo, o professwmalista e o professor licenciado —
emergiram em momentos distintos de nossa histérieddcacéo. Enquanto o surgimento do
primeiro se confunde com o da prépria histéria oraal. O segundo, o professor normalista,
aparece de forma acanhada no século XIX, e se laarsa, ao longo do século XX, como
principal modelo formativo de professores para siftn Fundamental. Por ultimo, o modelo
formativo que comecou a ser desenhado a partir enyigacdo do Estatuto das
Universidades Brasileiras. Nas décadas que seraggunedrou no ambito das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Com o advento danfeb.540/68, foi substituido por um novo
modelo universitario baseado na departamentalizé&¥@ssa forma, a academia se constitui o
locusde formacao de professores em nivel superior quaratm no 2° grau.

Em relacdo ao Estado do Piaui, as principais itagfes se referiam a implantacao e
expansao do Ensino Superior. No desenvolver daugasgconsegui observar alguns fatores
que foram determinantes para compreender o ceddariensino Superior no Estado. Apenas
na década de 1930, o Piaui recebe uma instituiedendino Superior. O Piaui, também, foi
dos ultimos Estados da Federacdo a possuir umauigdb universitaria, isso somente
aconteceu no inicio da década de 1970. Percebitog@&s as iniciativas relativas a
implantagdo de instituicbes de Ensino Superiomfioraplementadas pelo Poder Publico, ou
seja, notei a auséncia de participacdo do setoadwina implantacdo de instituicbes que
atuariam nessa modalidade de ensino.

Outro tracgo singular no processo, era a forte tecid&e concentracéo das instituices
de Ensino Superior na capital do Estado. Tracoeyigencia o porqué do baixo indice de
licenciados no Estado e da maior caréncia de liados no interior. Dai também se
depreende quéo desafiadora seria a tarefa de adegsiatemas de ensino do Estado do Piaui
ao perfil de professores exigido pela Lei de Dzes e Bases da Educagéo.

No plano nacional, o que muito me instigou era isabeo fend6meno da expanséo do
Ensino Superior publico foi um fenbmeno particudar Estado do Piaui ou se se tratava de
uma estratégia da formacdo de professores maiagémeia. Conforme o desenvolvimento
da pesquisa, foi possivel perceber que, apds é&pgéb da Lei n°. 9394/96, outros Estados,
assim como o Piaui, promoveram uma expansao dade8siperior publico por meio de suas
respectivas universidades estaduais priorizandwraaicdo de professores para a Educacéo
Basica. Entre os modelos pesquisados, aquelesdadgpelos Estados de Mato Grosso e de

Goias foram os que mais se assemelham ao desatwalviPiaui.
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Na fase de coleta de dados, fiz uso da entrevatativa com os professores egressos
dos cursos de Periodo Especial. Em campo, estalinamtia de entrevista demostrou seu
ajustamento as pesquisas educacionais. Na suaciopal&acdo, verifiquei que essas
narrativas eram tecidas em estreita conexao caisosrsos educacionais, tanto os da época
quanto os atuais, de modo que as enuncia¢cOed|naifite, entravam em contradicdes com
alguns desses discursos. Mesmo as criticas quangiara, eram criticas possiveis dentro da
discursividade.

Outro ponto digno de nota, e que me foi antecigaelo referencial tedrico, € que os
narratarios constroem sua autoimagem por meio delisourso de si. Essa autoimagem se
acopla harmonicamente aos modelos que séo, praviemeefinidos pela discursividade
educacional. Geralmente, os narratarios definiannaesmo, dentro do modelo de professor
gue busca uma melhor qualificacdo para crescinpedsoal e profissional, a partir dai passar
a ter um desempenho melhor na sala de aula e azsimprir sua missao educativa
contribuindo efetivamente para melhoria da quakdaa educacéo.

Para a fase de analises, recorri aos conceitanientas do governamento e da
governamentabilidade, desenvolvidos por Foucaulseagunda metade da década de 1970.
Tomei por governamento a capacidade de conducacoddsitas. O govenamento tanto pode
incidir sobre a condugao do outro quanto sobre redugho de si (governamento de si,
autogovernamento). Por governamentalidade tomeiocamfusdo entre as praticas de
governamento e as praticas de subjetivacdo. Os eitosc de governamento e
governamentalidade somados aos discursos que desamatizes para as verdades que
circulam sobre a formacéo de professores forarareanfientas tedricas que me possibilitaram
tensionar, problematizar e analisar o materialesgpisa.

Percebi que os discursos educacionais desempenhararpapel de destaque no
processo de expansao. Eles foram a principal femganutilizada no convencimento dos
professores a participarem desse modelo formdisses discursos apregoavam que o saber,
0 conhecer, ter uma formacao, estar qualificadovetar essencial para o sucesso pessoal e
profissional. Os discursos, também, construiramenaipros, a exemplo de que “ha uma
necessidade de melhorar a educacao” e “o profpssoisa se qualificar’. Enunciados como
esses gozarastatusde verdades e passam a circular massivamente ntodudhbcativo.

Houve uma sobreposicdo de discurso repetindo amaseserdades. Essas préticas
discursivas produziram como resultado a convers&opdofessores a suas verdades. Como
disse no capitulo anterior, os professores assompara si, em seu discurso pessoal, a

necessidade de se atualizar, de ter uma formaedagdquirir mais conhecimento; a ponto
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tomar a necessidade de formacdo em nivel supaioo aima verdade inquestionavel. Tal
processo ocorreu de forma tdo sutil, que os professpassam a atribuir 0 seu ingresso no
curso superior, a um ato de vontade, um desejooglessrtemente motivado por uma
necessidade de qualificacao profissional, ou gdgam terem realizado uma escolha livre. A
participagcdo do Estado ndo é vista no processo coma conducdo das condutas da
populacdo, em nenhum momento mencionaram a aciarajeto de Governamplo e
totalizador que buscasse abarcar a tudo e a tBeé@s contrario, o Estado € visto como quem
Ihes ofereceu uma oportunidade para se qualificafwn isso, acredito que os discursos
educacionais tiveram éxito quando a questdo etiduin® necessidade de qualificacdo como
uma verdade, e no convencimento da populacdo despores a realizarem o curso. Até
mesmo, a maneira como 0s entrevistados fundamenparticipacédo no curso de licenciatura
em Periodo Especial, alegando ser um ato de vqreatiebem alinhado com os modelos de
conduta discursivamente criados e que mobilizacalo ésse investimento de governamento.

Ao tempo em que os discursos atuavam no conventnuEs professores, as suas
verdades, de modo concomitante, estimulavam osvidwbs a tomarem para Si a
responsabilidade por si proprio, isto €, procuragespertar no professor uma atitude de
autonomia com relacdo a busca por essa qualificagésim, o individuo passou a se
reconhecer como principal responsavel e como ahcinteressado por sua propria
formacado. Essa nog¢do de autonomia ndo guarda egncam uma “emancipac¢do” do ponto
de vista da pedagogia critica; diferente dissoa estis ligada a responsabilizacdo do
individuo por seu destino, pretende fazer com queéndividuos se reconhecessem como
principal responséavel por si mesmo.

A meu ver, um forte sentimento de responsabilidbedsi, articulado com a conversao
as verdades de que é preciso melhorar a educaedquel o saber, o conhecer, o estar
qualificado é determinante para 0 sucesso pessogltajissional, constituiram a principal
fonte de motivacéo do o professor a participarelessdelo formativo.

Como ja disse, todos os entrevistados se refem@m@imgresso nos cursos de Periodo
Especial como um ato de vontade. Imputo esse tawitério de escolha dos interlocutores
da pesquisa que foram selecionados entre os poodéssgue eram tidos pelos seus colegas de
profissdo como dedicados, comprometidos e atua@ieso que se tivesse utilizado outros
critérios, talvez, pudesse ter havido declaracoes gtribuissem o ingresso a outras
motivacoes.

Convencido de que as praticas de governamento,esmsinternalizadas pelo

individuo, provocam modificagBes no modo de see salrelacionar desse sujeito, tanto com
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0 mundo quanto consigo mesmo, busquei identifioaremunciados das narrativas, elementos
que indicassem alguma modificacdo no modo do ofese autogovernar, ou seja, quais 0s
efeitos das praticas de governamgmideriamser identificados nas narrativas dos individuos
egressos dos cursos de Periodo Especial.

Os proprios professores reconhecem que mudancas ¢uerreram. Essas
transformacdes foram descritas como um processceuesenvolveu ao longo de todo o
periodo em que permaneceram na condicdo de disdemtiiee as principais modificacbes
citadas pelos entrevistados estdo um maior donmi@tmdologico, aumento da capacidade
comunicativa ou expressiva, uma maior segurancaeéagdo ao saber a ser ministrado, a
forma de como se relacionar com o conhecimentoprimaramento da capacidade de
trabalhar coletivamente, o estar mais aberto doghaAo se referirem a essas modificacdes,
utilizam termos como “crescer”, “engrandecer” e pontante”. Outra conduta despertada
pelas praticas pedagodgicas foi a atitude de seeoaarsem um estado permanente de
atualizagdo. Enfim, os professores expressam es rsr@ativas uma série de atitudes, de
capacidades, de saberes que foram acrescidosextorepde cada individualidade. Sob esta
Otica, houve uma certa produtividade das pratie@agogicas desenvolvidas ao longo dos
cursos de Periodo Especial.

Notei, também, uma preocupacdo permanente dossporés em abandonar o
arquétipo do professor tradicional. As falas ddsrincutores revelaram que esses mantém
sobre si mesmos uma autovigilancia constante @arancorrerem nas formas de se conduzir
do professor tradicional que o atribuem caractesist como arrogancia, prepoténcia,
individualismo. Ao mesmo tempo, procuram adotar upostura que se aproxima dos
modelos sugerido pelo discurso pedagdgico. Suas fadssuem termos que remetem a ética,
democratica, empatia, intimidade com os discerdesstar aberto ao dialogo, o ouvir, 0
entender, ser mais flexivel e menos radical.

Os professores, em varias passagens, citam um ma@mwinio de metodologias de
ensino. Uma vez que estreitaram sua relacéo cahey.Eles afirmam ter desenvolvido mais
habilidades de fazer esse saber circular no catidie suas atividades educacionais. Alguns
falam em novas estratégias pedagogicas que passammpregar na conducdo de seus
discentes. Pela leitura desse tipo de enunciadmpmeendo que, se uma das fungbes
esperadas das préticas educativas desenvolvidasunass de Periodo Especial era fazer
certos tipos de saberes circularem e desenvolverem professores certos tipos de
habilidades, nessa perspectiva, as falas dos &sta@es sugere um relativo sucesso desse

modelo formativo.



REFERENCIAS

ADORNO, Patricia Silva Fernandesexpansao das licenciaturas e da Educacao Superior
em Goias privatizagao, interiorizacdo e estadualizacd®71:92006). 2008. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Programa de Pés-Gradeat&mlucacéo, Universidade Federal
de Goias.

ALMEIDA, G. R. A expanséo do Ensino Superior na Bahiaa acéo do governo estadual.
2005. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programasi&Ramuacado em Educacao,
Universidade Federal da Bahia

ALVAREZ-URIA, Fernando. Microfisica da escoaducacio & RealidadePorto Alegre:
n. 21, p. 31, jul./dez. 1996.

ANDRADE, Sandra. S. A entrevista narrativa resdigada nas pesquisas educacionais pos-
estruturalistadn: MEYER, Dagmar Estermann; PARAISO Marlucy Alvedrg.).
Metodologias de Pesquisas Pdas-criticas em Educacdoed. Belo Horizonte: Mazza
Edi¢bes, 2012, pp. 173-194.

ARAUJO, Celineide SOrganizacdo do Ensino Superior publico na cidade deicos (PI).
2007.Projeto de Pesquisa (Especializacdo em Historirdsil), Universidade Federal do
Piaui.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 19%6stabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Disponivel em: <http://www.pliEmagov.br/ccivil_03/leis/[9394.htm>.
Acesso em 13 set. 2012.

. Constituicdo (1988}Yonstituicdo da Republica Federativa do Brasil de988
Disponivel em:
< http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituic@onstituicaocompilado.htm >. Acesso em
13 set. 2012.

Lein®10.172, de 9 de janeiro de 200Aprova o Plano Nacional de Educacao e da
outras providéncias. Disponivel em: <http://wwwrygllio.gov.br/ccivil_03/leis/leis
2001/110172.htm>. Acesso em 13 set. 2012.

Lein° 5.692, de 11 de agosto de 19'Hixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus. Disponivel em; <http://www.planalto.gwicbivil_03/leis/I5692.htm>. Acesso em
19 de abr. 2013.

Lein® 4.024, de 20 de dezembro 196Hixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Disponivel em:< http://www.planalto.gavdeivil_03/leis/I4024.htm>. Acesso em
19 de abr. 2013.

Lei de 15 de outubro de 182™Manda criar escolas de primeiras letras em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos do ImpBigponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/LIM/LIME5-10-1827.htm>. Acesso em 21 de
mar. 2013.




105

Decreto n°® 19.851, de 11 de Abril de 193linplanta o Estatuto das Universidades
Brasileiras. Disponivel em:_<http://www?2.camaraledeqgin/fed/decret/1930-1939/decreto-
19851-11-abril-1931-505837-publicacaooriginal-1hp@l>. Acesso em 13 de abr. de 2013.

Decreto Federal de 25 de fevereiro de 1998utoriza o funcionamento da
Universidade Estadual do Piaui. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/DNN/Anterio2800/1993/Dnn1440.htm>. Acesso em
04 abr. 2013.

. Ministério de Educacéo e do Despdrtano Decenal de Educacéo para Todos
1993-2003. Brasilia, 1993.

BRITO, Itamar Sousdlistéria da Educacéo no PiauiTeresina: EDUFPI, 1996

BRZEZINSKI, Iria. Pedagogia, Pedagogos e Formacéo de Professplesca e
movimento. 9. ed. Campinas, SP: Papirus, 2010.

CARDOSO, Tereza Fachada Levy. As Aulas Régias asiBin: STEPHANOU, Maria;
BASTOS, Maria Helena Camara. (Orddjstérias e memodrias da educacao no Brasil.
ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2004, v. |, pp. 179-191.

CASTANHO, Sérgio E. M. A educacao Escolar Publieafermacédo de professores no
Império brasileiroln: LOMBARDE, José Caludinei; NASCIMENTO, Maria Isaibdoura
(Orgs.).Fontes, historia e historiografia da educagddCampinas, SP: Autores Associados,
2004, p. 37-61.

CARLI, Sandra; OLIVEIRA, Bernardo J. Reformas paradernizar as universidades: as
visoes de Risieri Frondizi e Anisio Teixeila: VIDAL, Diana G; ASCOLANI, Adrian.
Reformas educativas no Brasil e ha Argentinaensaios de histéria comparada da educacéo
(1820-2000). Sao Paulo: Cortez, 2009, pp. 205-239.

CEPRO .Identificacdo das potencialidades econdmicas e aseearentes de qualificacéo
de m&o — obra no Estado do Piauleresina: CEPRO, 2007.

CHARLOT, Bernard. A pesquisa educacional entre ecimhentos, politicas e praticas:
especificidades e desafios de uma area de fabesta Brasileira de EducacaoCampinas,
SP, v. 11, n. 31, p. 7-18, jan./abr. 2006.

COUTINHO, Karyne Dias; SOMMER, Luis HenriguBiscursos sobre formacéo de
professores e arte de goverr@urriculo sem Fronteiras,v.11, n.1, pp.86-103, Jan/Jun.
2011.

. O Professor na Sociedade Contemporanettabaihador da contradicaRevista
FAEEBA — Educacado e ContemporaneidadeSalvador, v. 17, pp. 17-31, jul./dez. 2008.

COSTA FILHO, AlcebiadesA escola do sertapensino e sociedade no Piaui, 1850-1890.
Teresina: Fundagé&o Cultural Monsenhor Chaves, 2006.

CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas comealativas pedagdgicas na pesquisa e
no ensinoRevista da Faculdade de Educacdo da USBao Paulo, Jan./Dez.1997.



106

Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php2p80102-
25551997000100010&script=sci_arttext >. Acesso &bhmai. 2013.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Fundamentos epistergads da pesquisa biogréfica
em educacadz=ducacdo em RevistaBelo Horizonte, v. 27, n. 01, p. 333 — 346, abd 20

. Abordagens metodoldgicas na pesquisa licgrdraducao de Anne-Marie Milon
Oliveira. Revista Brasileira de EducagapCampinas, SP, v. 17, n. 51, p. 527 — 530, set./dez.
2012

FEITOSA, Maria da Penh&A educacao superior publica estadual no Piauaspectos da
origem e o processo de expansdo nos anos 1990.121386rtacao (Mestrado em Educagéao)
— Programa de Pos-Graduacao em Educacéo, Univdesiaaleral do Piaui.

FERRETTI, Celso J. A Reforma do Ensino Médio: umca em trés niveifRevista
Linguagem, Educacao e Sociedagd@&eresina, n.9, pp. 41-49, jan./dez., 2003.

FIGUEIREDO Maria C.M.; COWEN, Robeiodelos de cursos de formacao de professores
e mudancas em politicas: um estudo sobre o BhasBROCK, C.; SCHWARTZMAN, S.
(Org.).Os desafios da educacédo no BrasRio de Janeiro: Nova Fronteira, 2005, pp.175-
189

FIMYAR, Olena. Governamentalidade como ferramenteceitual na pesquisa de Politicas
EducacionaisRevista Educacao & RealidadePorto Alegre, Mai/ago 2009, n. 34(2) pp. 35-
56.

FOUCAULT, Michel. Seguranca, territorio e populag@oarso ministrado no College de
France (1977-1978). Sdo Paulo: Martins Fontes, .2008

A ordem do discurso.20. ed.Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2010.

GATTI, Bernardete Angelina construcédo da pesquisa em educacao no Bradrasilia:
Liber Livros Editora, 2007.

GARCIA, Maria Manuela APedagogia critica e subjetivacdaima perspectiva
foucaultiana. Petropolis: Vozes, 2002.

GERMANO, I. M. P. Aplicacdes e implicacdes do métdmibgrafico de Fritz Schiitze em
Psicologia Social. In: ENCONTRO NACIONAL DA ABRAPSQ@5., 2009, Macei6. [Porto
Alegre]: ABRAPSO, 2009. <Disponivel em:
http://www.abrapso.org.br/siteprincipal/images/AMaVENABRAPSO/147.%20aplica%C7
%D5es%20e%20implica%C7%D5es%20d0%20m%C9todo%20hibdfico%20de%20frit
2%20sch%DCtze%20em%20psicologia%?20social.pdf>. #xes: 20 dez. 2013

GIANEZINI, Q. O processo de expansao do Ensino Superior em Matadssa 2009.
Dissertacdo (Mestrado em Sociologia) — ProgranmddeGraduacédo em Sociologia,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.



107

GRUN, Mauro; COSTA, Marisa V. A aventura de retomaonversacio: hermenéutica e
pesquisa social. In: COSTA, Marisa V. (Orgaminhos Investigativos | novos olhares na
pesquisa em Educacao. 3. ed. Rio de Janeiro (Rdj)parina, 2007, pp. 61-82.

HATTGE, Morgana Doménic&scola Campedestratégias de governamento e auto-
regulacdo. 2007. Dissertacao (Mestrado em EducacBo)grama de P6s-Graduagdo em
Educacéo, Universidade do Vale do Rio dos Sinas L8apoldo, RS.

INEP, Informe estatistico 3, 1996: Maranhao, Piaui, Cear Rio Grande do Norte,
Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, BahiBrasilia,1997. p. 28-40. Disponivel em:<
http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B9DSPE-FD91-4015-A540-
A44AE1236CDF%7D_piaui.pdf>. Acesso em 05 de juri30

IBGE. IBGE Cidades@.Rio de Janeiro: IBGE, 2013. Disponivel em <
http://www.ibge.gov.br/cidadesat/xtras/perfil.php@mun=220800 >. Acesso em 29/06/2013

KULESZA, W. A. A institucionalizacao da Escola Nahmo Brasil (1870-1910Revista
Brasileira de Estudos Pedagdégice®rasilia, v. 79, n.193, pp. 63-71, set./dez. 1998

LOPES, Maura Corcini; DAL'IGNA, Maria Claudia. Séijvidade docente, incluséo e
géneroEducacao & SociedadeCampinas, v. 33, n. 120, pp. 851-867, jul./set2201

LUZ, Thaizi Helena B.SSer pedagogoo conhecimento da identidade profissional pelas
histérias de vida. 2010. Dissertacdo (Mestrado docégdo) — Programa de P6s-Graduagéo
em Educacéo, Universidade Federal do Piaui.

MELLO, V. A. A expansdo da educacao superior pela estratégia bteeriorizacdo: nexos
com os bons resultados do Ideb em Mato Grosso H@&LO. Dissertacdo (Mestrado em
Educacado) — Programa de Pé6s-Graduagdo em Eduthagéersidade Federal da Grande
Dourados.

MELO, Antdnio Maureni Vaz Vercosa d@s alicerces da educacgao superior no Piaui
Uma avaliagdo das experiéncias das faculdadesrdede Catodlica de Filosofia (1930 —
1970). 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)grdma de Pos-Graduacdo em
Educacao, Universidade Federal do Piaui.

MENDES, Francisco Iweltman Vasconcelblistoria da educacgéo piauienseSobral:
EGUS, 2012.

MENDONCA, Ana Waleska P. CA formacgao no Ensino Superior de professores @ara
ensino fundamental e médio: pensando com a histdriBICUDO, Maria Aparecida
Viggiani; SILVA JUNIOR, Celestino Alves da. (Org§ormacao do Educador e Avaliacao
Educacionat formacgéo inicial e continuada. 1. ed. Sdo PAuNESP, 1999, v.2, pp.95-102.

NARODOWSKI, MarianoDespués de classéesencantos e desafios de la escuela actual.
Buenos Aires: Novedades Educativas, 1999.

Comeius & a educacao2. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2006.



108

NOGUEIRA, Teresinha de Jesus Araujo Magalh&esicacao superior no extremo sul
piauiense (1986 - 2005historia e memoria. 2006. Dissertacdo (Mestraddeducacao) —
Programa de P0s-Graduacdo em Educacédo, Univerdiéadeal do Piaui.

NOVOA, Antonio.O regresso dos professoreS.L.: S.E, 2011.

PASSEGGI, Maria da Conceicdo; SOUZA, Elizeu ClenmentVICENTINI, Paula Perin.
Entre a vida e a formacao: pesquisa (auto)biografiocéncia e profissionalizagéao.
Educacao em RevistaBelo Horizonte, v. 27, n. 01, p. 369 — 386, abd 20

PASSOS, Guiomar de OliveirA.Universidade Federal do Piaui e suas marcas de
nascencaconformacdo da Reforma Universitaria de 1968céesade piauiense. 2003. Tese
(Doutorado em Sociologia) perante o programa dadado em Sociologia, Universidade de
Brasilia.

PERROTTA, ClaudiaUm texto pra chamar de seupreliminares sobre a producéo do texto
académico. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.

PIAUI. Lei n° 3.967, de 16 de novembro de 1984stitui a Fundac&o de Apoio ao
Desenvolvimento da Educacéo no Estado do Piaui.

PINHEIRO, Cristiane Feitosalistoria e Memoria da Escola Normal Oficial de Pice
(1967-1987)2007. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Pregdenos-Graduacdo em
Educacao, Universidade Federal do Piaui.

ROIZ, Diogo S. A institucionalizacdo do ensino wensitario de Geografia e Histéria na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Usigtade de Sao Paulo entre 1934 e 1956.
Agora, Santa Cruz do Sul, SC, v. 13 (1), pp. 65-104/jjam 2007.

SANTOS, Jodo de Deusormacéo continuada:cartas de alforria & controles reguladores.
2006. Tese (Doutorado em Educagéo) — Programasi&Ramuacdo em Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grade do Sul.

SARAIVA, Karla. Formacéao de professores nas trat@asede: uma pratica de
governamentalidade neoliber&im Aberto, Brasilia, v. 23, n. 84, pp. 123-137, nov. 2010.

SAVIANI, Dermeval. Formacéao de professores: aspgelistoricos e tedricos do problema no
contexto brasileiroRevista Brasileira de EducacdpCampinas, SP, v. 14, n. 40, jan./abr.
2009, pp. 143-155, 2009.

SILVA, Arlette Pinto de OliveiraPaginas da historia noticias da 1l Conferéncia Nacional
de Educacéo da ABE. Brasilia: Inep, 2004

SOARES, Norma Patricya Lopd&dimensdes didatica, afetiva e formativa de docentpie
tecem as representacgdes sociais entre licenciadasUWFPI. 2011. Tese (Doutorado em
Educacao) — Programa de Pos-Graduacao em Eduthggersidade Federal do Rio Grande
do Norte.

SOUSA, Ana Teresa @ formacao do licenciado em pedagogiaima questao em aberto.
Teresina: EDUFPI, 2003.



109

SZULCZEWSKI, Deise Marial-ormas de ser professor n&aD: Préticas que contam de si.
2013. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — ProglerRas-Graduacdo em Educacao,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopdi®) 2013.

TANURYI, L. M. Historia da formacgéo de professorBgvista Brasileira de Educacap
Campinas, SP, v. 14, pp. 61-88, mai./ago. 2000.

UESPI.Dossié de Revalidacdo do Curso de Ciéncias Contahdticos: UESPI, 2008.
. Estrutura e condic¢des de funcionamento do Campus d&cos.Picos: UESPI, S.D.
UFPI. Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFPI/RZOS. Picos: UFPI, 2006.
Proposta de Expansédo do Campus de Picdicos: UFPI, 2005.
VARELLA, Julia, Categorias espaco-temporais e siz@iedo escolar. Do individualismo ao
narcisismoln: COSTA, Maria Voraber (org.Escola basica na virada do sécul@ultura,
politica e curriculo. Porto Alegre: FACED/UFRGS9%9pp.37-56.
VEIGA-NETO, Alfredo. Governo ou governamenRevista Curriculo sem Fronteiras v.5,
n.2, p.79-85, Jul/Dez 2005. Disponivel em <httpsmuiv.curriculosemfronteiras.org/vol5iss2

articles/veiga-neto.pdf> Acesso em: 03 jun. 2013.

. Olhares.In: COSTA, Marisa V. (Org.)Caminhos Investigativos | novos olhares
na pesquisa em Educacéo. 3. ed. Rio de Janeirgdram, 2007, pp. 23-38.

. Educacao e governamentalidade neoliberatisndispositivos, novas subjetividades.
In  Coloquio  Foucault, 1999, Rio de Janeiro. Disponiveem <
http://www.lite.fae.unicamp.br/cursos/nt/ta5.13.htrAcesso em: 03 jun. 2013.

VEIGA-NETO, Alfredo; LOPES, Maura Corcininclusdo e governamentalidadeducacao &
SociedadeCampinas, v.28, n. 100, pp 947-963, out. 2007

VEIGA-NETO, Alfredo; TRAVERSINI, Clarice Salete. Pque Governamentalidade e
EducacdoRevista Educacédo e Realidadd’orto Alegre, n. 34(2), pp. 13-19, 2009.



110

ANEXO | — TCLE DOS PROFESSORES DA REDE ESTADUAL

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Area das Ciéncias Humanas
UNISINOS Programa de Pds-Graduacao em Educagéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Eu, Rui Dglan dos Santos Carvalho, aluno de Pés-Gradua¢io em Educacio da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos(Unisinos) estou convidando vocé a participar da
pesquisa: As acoes de governamento empreendidas pela Universidade Estadual do Piaui
na expansio da formacio de professores. O estudo investiga as agdes do Estado que
determinaram a formagio de professores pela Universidade Estadual do Piauf e quais efeitos
dessas acoes podem ser observados nas narrativas de professores. Por meio dessa
problematica pretende-se avaliar — a partir da perspectiva dos professores que vivenciaram as
praticas de governamento do Estado relacionadas a formacgdo em nivel de graduagio
operacionalizadas pela UESPI — quais os efeitos dessa formagao.

Informamos que sua participagio neste estudo tem importancia relevante, mas ¢ de
cardter totalmente voluntdrio, ausente de qualquer coercio moral ou psicoldgica. € a mesma,
se confirmada, pode cessar livremente, a qualquer momento da investigacao. Para
esclarecimento, todas as informagoes fornecidas durante o desenvolvimento da pesquisa, bem
como o seu nome, terao cardter de confidencial, isto €. serd garantida a privacidade de dados.

A pesquisa € de natureza qualitativa. O principal instrumento a ser utilizado para a
coleta de dados € a entrevista-narrativas aberta, a qual nos pareceu a mais adequada para este
formato de investigacdo.

Informamos, também, que o pesquisador vai estd a disposicio para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessdrios. A sua participacio nesse processo nao lhe
comprometerd nenhum tipo de despesa financeira, e os dados fornecidos serio usados com o

fim estrito de subsidiar o estudo em pauta.

Consentimento da participaciio da pessoa como sujeito

Eu, . RG: . CPF
. professor(a) da rede estadual de ensino lotado no municipio de

, abaixo assinado, concordo em participar do estudo As acoes

de governamento empreendidas pela Universidade Estadual do Piaui na expansao da
formacao de professores, estando ciente e suficientemente informado. pelo pesquisador Rui
Dglan dos Santos Carvalho a respeito da minha participaciio nesse estudo, decidi participar de
livre e espontinea vontade.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, aceito participar desta

pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando de posse de uma dela.

(Pl), _de__ de2013

Professor(a)/Participante Pesquisador/Mestrando
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ANEXO Il - TCLE DOS PROFESSORES DAS REDES MUNICIPAIS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Area das Ciéncias Humanas
UNISINOS Programa de Pés-Graduagao em Educacao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Eu. Rui Dglan dos Santos Carvalho, aluno de Pés-Graduacio em Educacio da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos(Unisinos) estou convidando vocé a participar da
pesquisa: As acoes de governamento empreendidas pela Universidade Estadual do Piaui
na expansao da formacio de professores. O estudo investiga as acdes do Estado que
determinaram a formagio de professores pela Universidade Estadual do Piaui e quais efeitos
dessas acoes podem ser observados nas narrativas de professores. Por meio dessa
problemadtica pretende-se avaliar — a partir da perspectiva dos professores que vivenciaram as
priticas de governamento do Estado relacionadas a formag¢do em nivel de graduagio
operacionalizadas pela UESPI — quais os efeitos dessa formacio.

Informamos que sua participacio neste estudo tem importincia relevante, mas é de
cardter totalmente voluntirio, ausente de qualquer coergio moral ou psicologica, e a mesma,
se confirmada. pode cessar livremente. a qualquer momento da investigacio. Para
esclarecimento, todas as informacdes fornecidas durante o desenvolvimento da pesquisa, bem
como o seu nome, terdo cardter de confidencial, isto €, serd garantida a privacidade de dados.

A pesquisa ¢ de natureza qualitativa. O principal instrumento a ser utilizado para a
coleta de dados € a entrevista-narrativas aberta, a qual nos pareceu a mais adequada para este
formato de investigacio.

Informamos, também, que o pesquisador vai esti a disposicio para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessdrios. A sua participaciio nesse processo nio lhe

comprometerd nenhum tipo de despesa financeira, e os dados fornecidos seriio usados com o

fim estrito de subsidiar o estudo em pauta.
Consentimento da participacio da pessoa como sujeito

Eu, . RG: . CPF
. professor(a) da rede municipal de ensino do municipio de

. abaixo assinado. concordo em participar do estudo As acoes

de governamento empreendidas pela Universidade Estadual do Piaui na expansao da
formacao de professores, estando ciente e suficientemente informado, pelo pesquisador Rui
Dglan dos Santos Carvalho a respeito da minha participaciio nesse estudo, decidi participar de
livre e espontanea vontade.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, aceito participar desta

pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando de posse de uma dela.

(PD). __de de 2013

Professor(a)/Participante Pesquisador/Mestrando



