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Apresentacao

O simpésio tematico reunira 4 trabalhos produzidosambito de um projeto do

Programa Observatorio da Eucacdo/CAPES/2008 quoe aealisado os sentidos

atribuidos a qualidade de ensino pelo discursordéegsores de escolas publicas e
privada de 3 estados do pais (RJ, MG e RGS).

O ponto de partida para a realizacdo do projetariocerne metodolégico comum para
os nlcleos, a técnica dos Grupos Fdcdial decisdo possibilitou um efetivo trabalho
em rede, onde a construcdo do conhecimento foiosenthpartihada com toda a
equipe em um processo continuo de interacdo aefle

As questdes trazidas pelos docentes do ensino reédie QUALIDADE da educacao

neste Simposio ndo sdo novas, mas ainda atuais bdizadoras e estdo sendo
analisadas com abordagens teorico-metodologictisefas, ajudando a compreender
algumas das dificuldades da chegada aos professonescao de inovacdes bem
sustentadas pelas pesquisas da area.

O enfoque empirico que ouviu a voz docente, sngéstias e desejos de realizarem
uma educacdo de qualidade se mostrou apropriada paycurarmos “formas
alternativas de redes de ensino identificadas cges de qualidade menos fluidas e
dependentes de indices e com uma visao de qualglasleonduza a apropriagdes e
valores sociais que ndo podem ser medidos em featieenizados, mas que nem por
isso podem ser esquecidos” (UNICAMP, Carta de Caa®i2011, p.4). Tais valores
sociais se destacam em nossos resultados de @esquis

O 1° trabalho, de cunho tedrico, apresenta o ctmsociopolitico atual a partir de um
olhar histérico sobre o conceito de “Qualidadehdi® assim o papel de fio condutor
tematico dos trabalhos que compdem este simposiv.résultado de destaque das
analises foi um forte sentido presente nos grupoaig: o da falta de qualidade da
educacdo em geral e em particular, da educacao i@msias, provocado pela ma
formacdo dos alunos que alcangam o ensino médi@r@sssores atribuiram causas
pedagdgicas e politicas para essa realidade. @aguitado importante foi o carater de

' Por Grupo Focal devemos entender um debate deé@m grupos em torno de 8 a 12 participantes
com a presenca da figura do moderador (BAUER e GA3K2000; GONDIM, 2002)



interdicdo sofrido em maior ou menor grau pelasagléenovadoras que tentaram
circular nos grupos.

Para compreender os sentidos atribuidos a relaté®m as tecnologias de informacéo e
comunicacao e a qualidade da educacao, o tercaballio recorreu a teoria das vozes
com seus principios da alteridade, dialogismo ecdinalidade de M. Bakhtin. No
quarto trabalho, o temadntetdo escolarfoi abordado de acordo com uma analise do
discurso proposicional para categorizar a falaggsitos e identificar padrdes, o que
permitiu a compreensao do tema a partir dos proeEuos discursivos.

Os resultados nesta rede investigativa jA tém oodalo para basear discussdes
educacionais sobre o atual modelo hegemdnico daceds ciéncias no nivel médio,
indicando como ele influencia a construcao daseggiblitica, filoséfica e pedagdgica
de nossos professores e de nossa sociedade, ao® teaspo em que € influenciado por
elas.



Primeiro trabalho do simpdsio tematico
O conceito de qualidade da educacéao e implicacoes
para a educacao cientifica
The concept of quality education and implications to the
scientific education

OSTERMANN, F, UFRGS, fernanda@if.ufrgs.br; PINHEIRO, N. , UFRGS,
nathancpinheiro@gmail.com

Resumo

O presente trabalho pretende contribuir para foanent area da pesquisa em Ensino
de Ciéncias, um debate que ja € muito bem estatbelaos periddicos de educacao.
Trata-se da centralidade que a ideia de qualidadedilicacdo assumiu no debate
educacional no final do séc. XX, e as implicacBessd processo. Comecamos por
discutir a diferenca entre uma proposta com olgstiqualitativos (ao invés de
guantitativos) e uma proposta orientada pelo ctmeks qualidade, e logo discutimos,
com base na literatura, como o conceito de qualidadintroduzido e se difundiu no
contexto das politicas publicas para a educacdda2er isso obtemos indicativos de
que tal conceito foi importado da administracdoedgresas, e que foi amplamente
usado como parte de uma estratégia em meio a dignite projetos educacionais
antagonicos.

Palavras-chave: qualidade, educacdo de qualidade, politicas pslibistéria da
educacao, educacdo democratica, hegemonizacasalestis.

Abstract

This paper aims to contribute to foster, in Sciefeaching research area, a debate that
is already well established in education journdlbe centrality that the idea of
education quality has taken in educational debiateghe end of the J0century, and
the implications of this process. We begin by distng the difference between a
proposal with qualitative objectives (rather tharawtitative) and a proposal guided by
the concept of quality. Then we discuss based bhobgraphy, how the concept of
quality was introduced and spread in the contexpulic policy for education. By
doing this we get indications that such a concepis wimported from business
administration and was widely used as part of ategyy in the dispute between
opposing educational projects.

Key words: quality, quality education, public policy, histooy education, democratic
education. hegemony of discourses.

Introducéo: situando o problema

Propor um simpdésio inteiro sobre o tema da quadid#al educacdo pode causar algum
estranhamento ao leitor. A primeira impressao é a@ueiciativa carece de foco. O
conceito qualidade é tao polissémico que aparemtemen trabalho que seja orientado



por ele pode discutir quase qualquer coisa. Daé@essidade do presente trabalho.
Nosso objetivo aqui é justamente caracterizar éicar&orrente de orientar debates
educacionais pelo conceito de qualidade como fenémsocioldgico singular,
relacionado a um contexto historico especifico; dicianalmente argumentar a
importancia de tomar tal fendbmeno como objeto gleshgacao. Com isso pretendemos
fornecer o pano de fundo essencial para a com@eets importancia dos demais
trabalhos que compdem este simpdsio.

A primeira observacdo que temos a fazer nessaleefitijue o tema aqui proposto nem
sempre teve tanta importancia como atualmente.fasénna ideia de qualidade da
educacao ganhou notavel centralidade no campo @dnehnas ultimas duas décadas.
A critica a qualidade da educacao brasileira, efasd de uma (em geral vagamente
definida) educacdo de qualidade é o ponto em conemtne os discursos de
praticamente todos atores sociais que participardetbate, “desde as declaracdes dos
organismos internacionais até as conversas dephssando pelas manifestacdes das
autoridades educacionais, as organizagfes de pooéss as centrais sindicais, as
associacdes de pais, as organizacfes de alunpertasvozes do empresariado e uma
boa parcela dos especialistas” (ENGUITA, 1996,5). Be fato, o conceito impreciso
de qualidade chegou a um tal grau de onipresengaduneacdo que, como observa
Enguita (ibdem), qualquer um que pretenda ingrassaebate tem que se referir a ele,
mesmo que a contragosto.

Tal situacéo se refletiu também pelo campo da pes@m educacéo, e inclusive foi
percebido como um fendbmeno dentro dele, virand@tdendiversos artigos e ensaios.
Assim, o fenbmeno que atingiu a pesquisa em edacsgdornou também objeto de
estudo da propria pesquisa em educacgdo. Curiosarmenesmo efeito ndo se verificou
nos periédicos da pesquisa em ensino de ciéncamlosque € quase impossivel
encontrar trabalhos que tratem a emergéncia doatefelem torno do conceito de
qualidade na educacédo cientifica, e quando o fageniimitam a um ambito muito
restrito, por exemplo, um programa governamentaparticular. E justamente por isso
que recorreremos a diversos referenciais da peseudiscacional, que nao direcionam
seu olhar necessariamente para o0 ensino de ciénomasntuito de facilitar o
reconhecimento, delimitacdo, e a compreensao deommgeto de estudo. Entendemos
iSSO como um passo intermediario para podermosrtanesse tipo de estudo em nossa
area, aproveitando o que ja foi acumulado em oaness. Para tal, empreendemos uma
revisdo parcial da literatura da pesquisa em ediacauercorrendo todas as edicbes até
outubro de 2010 dos periddicos Cadernos de PesgDasdos, Caderno CEDES,
Educacdo & Sociedade e Pro-Posi¢fes (nessa Uliméohencontrado nenhum artigo),
todas classificadas como Al no Qualis da CAPESc#&uss artigos que discutissem o
conceito de qualidade em educacao, ou de educacgoatidade, como tema central; e
que abordassem esse assunto independente do eigetitho, ou que fossem voltados
para 0 ensino médio. Foram excluidos dessa reviadigos que tratassem
especificamente de outros niveis do sistema edutacique abordassem o tema de
forma periférica, ou que discutissem a qualidadéattges especificos relacionados a
educacdo, como qualidade da educacdo a distancidaotormacdo docente por
exemplo. Além destes artigos, subsidiaram o pregeabalho os artigos publicados no
livro “Neoliberalismo, qualidade total e educacdofganizado por Gentili e Silva
(1996), e outros trabalhos que eram referenciadosalguma dessas fontes e que
pareceram particularmente importantes.

Este trabalho esta dividido em trés secBes. Nas guianeiras adotaremos uma



abordagem histérica para compreender, a partir attgos, como 0 conceito de
qualidade ingressou e se disseminou no campo é@dnahd\a ultima, adotaremos uma
postura mais analitica, discutindo pontos de \gsiticos aos debates de qualidade em
educacao ou a aspectos desse debate.

Da quantidade a qualidade

Primeiro investigaremos como a discussao sobradaui@ chegou ao centro do debate
educacional. Para tal, estabeleceremos primeiro dist;m¢cdo: O debate centrado em
aspectos qualitativas nao precisa fazer sequerérefia ao conceito de qualidade, e
portanto ndo € a mesma coisa que o debate oriep@doconceito de qualidade.
Comecemos pelo primeiro ponto. Alguns fatores domitam para um certo
deslocamento de foco das politicas educacionaidoago do século XX, desde
preocupacdes essencialmente quantitativas atéypagies propriamente qualitativas.
Avaliando os motivos que por muito tempo limitaramnteresse por iniciativas que
empreendessem sistematicamente mudancas quatitai@@ducacdo formal, Cabrito
observa que a educacao, assim como outros senkcogeresse coletivo providos ou
regulados pelo Estado, € uma acdo de “trabalhonsivie, bastante onerosa e
dificiimente 'mutavel’ no sentido da produtividadda competitividade etc.”
(CABRITO, 2009, p. 180). Acrescenta ainda que @adshna maioria dos casos exerce 0
monopodlio da educacdo, diferente dos servicos @fiye pela iniciativa privada, e
portanto ndo é necessario nenhum esforco de agmfeento (mudancas qualitativas)
para manter sua clientela. Dai portanto que mudaggalitativas de amplo alcance na
educacao sdo muito dificeis de implementar e, mwkaes, ndo Sao prioritarias para o
principal responséavel por ela, o Estado.

Enguita (1996) situa o problema em um quadro meaiialgmostrando que o fenémeno
da deslocamento de enfoque, desde preocupacOesitajiias para preocupacdes
qualitativas, ndo é exclusividade da educacaoracieaistico de todo o recurso escasso
gue é alvo de fortes demandas sociais (seja penesse ou necessidade). Tais recursos
em geral passam primeiro por uma fase em que asypacdes em torno deles sdo
majoritariamente quantitativas, no sentido de daramm suprimento minimo da
demanda, ainda que de forma precaria. Quando asezcg nao € tao critica, abre-se
espaco a preocupacdes de ordem qualitativa, re$adis diferentes formas em que esse
recurso pode ser oferecido. Para sustentar essasag@ies, Enguita cita a inicial
padronizacdo dos prédios residenciais, dos cagssopis e das camisas de néilon, e a
posterior importancia mercadoldgica que passarass@amir o design e a inovacéao para
todos esses produtos (ENGUITA, 1996, p.96). E siatca dessa realidade a maxima
irdbnica de Henry Ford ao referir-se ao Ford T, wom drimeiros carros a ser produzido
em massa: “Por isso, quando menos o suspeitavariareleque a partir de 1909 so6
fabricariamos um unico modelo, o T, ajuntando cqaaaaomprador podia pintar o seu
da cor que Ihe agradasse, mas que sO recebend (F&XRD 1967). Com a educacgéo
nao seria diferente. Com o0 acesso ao Ensino Fumdalrj@ quase universalizado, e
com vagas suficientes no Ensino Médio para atemdénda demanda interessada
(embora essas vagas estejam mal distribuidas)aggdamos da primeira fase das
urgéncias quantitativas e nos deparamos agora s@roblemas qualitativos.

Temos, portanto, que, dependendo da importanci@ahuto ou servico em questéo, a
escassez inicial pode ser um problema grande dgrasspermitir preocupagdes com a
qualidade, além do que a oferta em uma modalidadequalidade limitada pode ser
uma estratégia eficiente para a massificagdo IniEiatretanto, h4 outro importante



fator que implica a necessidade de mudancas dualgadepois da massificacdo do
acesso: em muitos casos a massificacdo é concoendamma mudanca no perfil do
publico ao qual o recurso € destinado. Muitos sEzIantes de serem massificados
eram acessiveis apenas a uma elite restrita, ees@ssarias modificacbes para adapta-
los as necessidades e as possibilidades dos agtoes da sociedade. No caso da
educacao, isso é muito claro, ja que a educacacabé&s outros tempos privilégio das
elites, abrange agora setores com outras demaod@as expectativas em relagdo a
educacado formal, e que trazem consigo problemasspodos quais a escola
anteriormente estava isolada. Assim, nada maisalata que se questionar se a escola
gque temos é adequada ao novo cenario. Nas patiEsguita:

Presumia-se que 0 que era ou parecia ser bom pagaeoaté entao
vinham desfrutando-o [do ensino formal] com exeldside também
0 seria para os demais. Entretanto, a Unica caisacgm segurancga
tinha de indiscutivelmente “bom” era sua exclusadd, e isto foi
justamente a primeira coisa que foi perdida. [..dag@recido em boa
parte seu valor extrinseco — baseado essencial@menseia escassez —
havia de chegar o momento de perguntar-se pelo wvdftnseco dos
ensinos convertidos em patriménio de todos ou darmaaisto €, os
de acesso garantido e os de facil acesso.

(ENGUITA, 1996, p. 97)

Essa passagem nos leva ainda a outro fator, pr@micampo educacional, que
complexifica ainda mais o debate sobre qualidadeedAcacdo formal em nossa
sociedade ndo tem apenas a funcdo de educar, mhéntaconstitui um complexo
sistema de selecdo e certificacdo cultural, quesparvez legitima o status social e
econdmico dos individuos. Assim, a exclusividadeedacacéo estava na base do alto
status de determinadas classes sociais que, cantespo de massificacéo e o fim da
exclusividade, tém que buscar outras formas dedigi. Uma das estratégias que esses
grupos adotardo € justamente se distinguir porcéspeualitativos de sua educacéo, o
que deve aumentar a preocupacdo geral com a qimldi educacdo tanto por parte
desses grupos, quanto de individuos de outros grgpe almejam ascender a sua
posicao social. Tal possibilidade sera melhor didawadiante.

O discutido até aqui nos fornece uma ideia geratatao preocupacgdes qualitativas
ganharam espaco nos discursos correntes no camjoacézhal. Entretanto, pouco
elucida sobre o porqué da palavra especifica “dadé” ter se tornado um conceito-
chave da educacdo do nosso tempo. A discusséo adbrena e as caracteristicas da
educacao que queremos poderia girar em torno d&snoutras “palavras de ordem”.
Podiamos discutir como chegaremos a um aprendiggudficativo, como advogam
alguns autores cognitivistas, como construir umaachio libertadora, como se referia
Paulo Freire, como alcancar uma educa¢do mais dativa; termo muito comum no
debate educacional nos anos 80 (GENTILI, 199@&u simplesmente nos contentar em
discutir como melhorar a educacdo. Com essa reflexderemos retomar nossa
distingdo inicial: discussdes qualitativas sobredaicacdo ndo sdo necessariamente
discussbes sobre a qualidade da educacdo. A confus@rre porque em alguns
contextos, notadamente em nossa vida cotidianalavrp “qualidade” é usada em
sentidos muito gerais: como quando nos referimdatacde uma coisa ser boa ou ruim,
ou simplesmente nos referimos a alguma propriedatde Porém, em outros contextos,
ela é usada em sentidos bastante especificos. ¥eonpk, diferentes teorias da
administracdo tém diferentes critérios para caraete produtos ou servicos de



gualidade.

Dada a diversidade de alternativas igualmenteaslio fato do conceito de qualidade
ser hoje, tdo marcadamente, o que orienta o debhgere que deve haver razdes para
essa opcao. Porque a qualidade, especificameragord nossa nova bandeira? Uma
resposta satisfatoria para essa questdo requerlhan listérico as disputas entre
discursos que levaram o conceito de qualidade atsahcondicao de onipresenca.

O discurso da qualidade

Busquemos agora compreender ndo apenas porquerrsgato cada vez mais
frequentes os debates sobre aspectos qualitatevasddcacdo, mas também como o
conceito especifico de qualidade se difundiu nésbate. Como afirmamos, a ideia de
qualidade da educacao nao esteve sempre na orddra.d@ampouco sempre houve 0
mesmo entendimento quanto ao seu significado. En@l®96) ressalta que a recente
difusdo deste conceito, e as significativas transégdes no conceito de qualidade que
a acompanharam (tanto no contexto educacional,tguengestdo de empresas), nao
podem ser entendidos separadamente. Nas palavraautdg a “[...] progressiva
centralidade e sua mudanca de significado sdo famess do mesmo processo”
(ENGUITA, 1996, p. 99). Nosso objetivo nessa segdiostamente estudar esse duplo
processo: como que a ideia de qualidade da educagéceu e se metamorfoseou até
chegar ao seu estagio atual.

Tal percurso, para ser compreendido, deve serdsitu contexto da historia da

educacdo, ndo apenas brasileira, mas também icitmal devido a seu carater

intrinsecamente globalizado. Abordaremos o problempartir da contribuicdo de

alguns autores que direcionaram seu olhar a quebl@a atencdo especial serd
direcionada a realidade estadunidense, ja que, exal, doi nesse pais que primeiro
afloraram os processos que descreveremos, entreleve-se ter em mente que a maior
parte dos paises ocidentais passou, com maior owrnaraso, por transformacoes
semelhantes. Em parte isso se deve as similaridades a conjuntura interna desses
paises e a conjuntura interna dos Estados Unidm®npndo podemos deixar de
considerar também a influéncia direta estadunidams@ consequéncia da posicao de
lideranca econdmica e politica mundial que esseqmipou ao longo da maior parte do
século XX (ENGUITA, 1989, p. 125).

Muitos autores atribuem o surgimento da ideia ddidade em educacédo a importacéo
e adaptacao de conceitos da producéo industralgestdo empresarial. O estopim para
esse processo teriam sido os logros em produtigidzal inddstria com a gestao
cientifica taylorista no inicio do século XX, que sonverteria em um modelo para
outras areas, como a gestdo de servicos. Nao derpara essas ideias chegarem a
educacao, inspirando as propostas de reformas @doas de alguns educadores
estadunidenses, como Franklin Bobbitt, Frank Spragilel Ellwood P. Cubberley. Assim
como a gestao taylorista, essas propostas eranadasr@or uma “dupla obsesséo pela
gestdo do dinheiro e dos recursos humanos” (ENGUIT®89, p. 125). Bobbit
(ENGUITA, 1996) defendia explicitamente a adocaardgodos tayloristas na escola,
com o fim de modelar os alunos de acordo com asss&ades da comunidade,
entendendo isso, entretanto, como sindnimo de ateawl necessidades das empresas.
Spaulding (ibdem) adaptou a ideia de analise deéo-heneficio para a educacao,
chegando inclusive a sugerir que fossem eliminaaslisciplinas menos rentaveis.
Cubberley (ibdem) pretendia introduzir nas escaadigura do especialista em
educacao, inspirado pelos especialistas em temposvenentos (ou especialista em



organizagdo do trabalho) que atuavam nas fabrigdsristas da época. E nessa época
também que o préprio mundo empresarial percebempmriancia do setor, como
atestam a criacdo das fundacdes Rockefeller, Garadgprd, com significativa atuagao
na educacdo dos EUA e de outros paises (ENGUITB9)1No Brasil, na mesma
época, a prioridade também era moldar o trabalhpal@ a industria, ou melhor, para
as pretensdes industrializantes do pais. Fons@@®)2nostra que desde o final da
década de 30 até meados da década de 50, periogowkErnos de Getulio Vargas e do
governo de Gaspar Dutra, a politica oficial prigiteya a formacao para o trabalho, em
particular do trabalhador obediente e disciplinado.

Posteriormente, a defesa de reformas na educacé@ongdhor atender as necessidades
das empresas foi retomada nos EUA no final dos &@pprotagonizada pelo influente
James B. Conant, agora com uma com nova roupagerasposta ao novo contexto. O
crescente clima de convulsdo social que marcariaamgs 60, as crescentes
reivindicacdes da esquerda e de amplos setoresailedade por democratizacdo da
educacdo, completavam o cenéario propicio para nalieas diplomaticas, que
conjugassem interesses e evitassem confronto deetee diferentes setores da
sociedade, como a social-democracia europeia daaépgei por isso favoravel a
versdes mais sutis das tendéncias que orientava@mhiGacao a interesses econdmicos.
O equilibrio delicado tornava inadequadas as neé@émé explicitas a linguagem
empresarial na educacdo, como as que eram feitas pdormadores do inicio do
século. Além do que eram tempos de muita confiarecéorca do Estado, e em sua
capacidade de intervir para garantir direitos funelatais e superar momentos de crise,
refletida na politica Keynesiana e no Estado do #star social. Foi, portanto, nessa
época que ganhou forca a ideia de que a educag@oneelhor caminho para a ascenséao
social (ENGUITA, 1996, p. 103 e 104), tornando @adde meritocracia escolar um dos
pilares de legitimacdo do modelo de sociedade @sidehse. Todos esses fatores
ajudam a entender por que Conant (ibdem) adotoupnopsta que, mesmo mantendo
o forte viés econdémico, adotava uma retérica maamda associando a educacdo a
defesa da democracia, como convinha a retéricasaniética que marcava a politica
americana na época. Eram ideias centrais dessagpaop igualdade de oportunidades,
a conexdo entre educagdo e desenvolvimento ecomoreica educagdo como
investimento (ENGUITA, 1996, p. 100). Fonseca (200@stra que o Brasil vivia um
momento semelhante. As teorias que enfatizavam rexéo entre educacdo e
crescimento econdémico ganharam destaque interrsdcnan época, e também foram
muito influentes por aqui, dando o tom do govermoJdcelino Kubitschek (1956-
1961). JK integrou a educacdo ao seu programa skEndelvimento, como uma das
metas de sustentacdo do setor das industrias dedmasacordo com as recomendacdes
para o continente feitas pela OEA. Porém aqui éamb enfoque econdémico teve que
conviver nesse periodo com outras demandas sodéiasm, enquanto o enfoque
econdmico era predominante nas conferéncias irtiemeas que o Brasil participava na
época, 0 mesmo era contraposto por propostas atitexs, como a dos intelectuais do
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), as de alguns educadores do
Conselho Federal de Educacao, entre eles Aniskeif@i(FONSECA, 2009).

Apesar das semelhancas apontadas entre o contektcaceonal brasileiro e
estadunidense, é necessario atentar também aficsiyas diferencas, que ficam por
conta, principalmente, da instabilidade politicapads (e na maioria dos paises latino-
americanos) ao longo de quase todo o século XX sgqueflete, por exemplo, no fato
de o Brasil, ap0s varias tentativas frustradag;os&eguir aprovar seu primeiro plano
nacional de educagdo e sua primeira lei de diestriz bases na década de 60



(FONSECA, 2009) . Uma consequéncia notavel dessa instabilidadeegquaqui as
aspiracoes democraticas dos anos 60 foram aboppattagstabelecimento da ditadura
militar. Surgiu entdo uma nova linha de politicalsi@cionais, que se consolidariam
plenamente nos anos 70 sendo integradas ao pratessfiorma administrativa por que
passava o pais. Algumas caracteristicas dessa&amlsdo apontadas por Fonseca
(2009). A autora mostra que a politica oficial pegiou a formacédo técnica com
enfoque fortemente voltado a formacao de mao da ®by antigo segundo grau (atual
Ensino Médio), por exemplo, ha uma manifestacasalemndéncia na “substituicdo das
disciplinas de cunho erudito e humanistico porasutte contetdo técnico-profissional”
(FONSECA, 2009, p. 161). Essa fase parece aindanaetada pela polarizacdo da
sociedade, em que o enfoque tecnicista do goveraocentraposto por propostas
humanistas, ou mesmo de inspiracdo marxista, dositopes da ditadura (NAKANO;
ALMEIDA, 2007). A resposta do governo vinha atraves esforgos de padronizacao
nos processos educativos, como estratégia de cendleagualquer tipo de conflito
ideoldgico ou influéncia de grupos informais no paneducacional (FONSECA, 2009,
p. 160). Quanto a sua execucdo, eram politicasemmitadas principalmente por
projetos e campanhas provisorias descentralizacta®, crescente participacdo de
empresas privadas e governamentais de consult@ignais e estrangeiras, como a
USAID, o BID e o BIRD. O foco era a modernizacaanadstrativa inspirada na
proposta da Administracdo por Objetivos (APO), qumha orientando a reforma
administrativa em todos os ramos do servico pubidmplementacdo descentralizada
era contrabalanceada pelos esforcos de controdgl®mizacdo, no intuito de dar um
carater de homogeneidade ao sistema educaciortiging de nota também a grande
ampliacdo de vagas em todos os niveis da educafficgpnesse periodo, que ja era
objeto de forte demanda social.

Assim, os paises latino-americanos chegam aos&hosm um cenario muito diferente
do que se encontrava no entdo chamado primeiro eonudds Estados Unidos, as
tendéncias democratizadoras que foram influentssamos 50 e 60 haviam perdido
forca. O declinio do bloco soviético alimentou satirso da direita e minimizou a
pressdo pelo engajamento do estado em favor digajusbcial. Era o refluxo da
esquerda, que livrou a educacdo das pretensfektdagaa que tiveram que dividir
espaco com o eficientismo no periodo anterior (EN®U1996, p. 101). As politicas
das décadas anteriores, apesar da inclusdo de ramdegparcela da populacdo no
sistema educacional, eram vistas como equivocaglagsponsabilizadas por uma
suposta “queda de nivel” na educac&o. E nessextordee ganha forca a defesa de
uma educacao de qualidade, explicitamente evocassitermo.

O Brasil parecia estar caminhando justamente nooroposto. Aqui as demandas
democratizadoras foram adiadas em décadas petoeegitoritario. Porém, na primeira
metade dos anos 80, o pais ja vivia uma transigia pm governo civil, 0 que
implicava medidas que atendessem aos interessamalenaior diversidade de setores
da sociedade. No campo educacional, por exempl@nfoque excessivamente
profissionalizante foi flexibilizado, principalmentpor pressdo da classe média que
queria uma educacao que preparasse mais adequaegmaesm 0 ingresso no Ensino
Superior. Essa demanda foi incorporada ao Il Plaetrial para o periodo de 1980-
1985. Fonseca (2009) observa que nessa época @aseparticulares passam a se
destacar por oferecerem melhores chances de ingaesensino superior, € 0 proprio
Plano Setorial previa a adequacéo das escolasréodpeseu publico, garantindo uma
formacéo de cunho profissionalizante ao publiccsmabre.

Na segunda metade dos anos 80, com o fim do regjiilitar, € ampliado o debate



democrético sobre a educacdo. Fonseca (2009) abgerr varias organizacdes civis
voltadas a educacao se fortaleceram, como as @ocfas Brasileiras de Educacéo e o
Forum Brasileiro em Defesa da Escola Publica, dalkoearam propostas para tentar
agregar a constituicdo de 1988. Essas propostasreyaentido de integrar a educacéo
as mudancas politicas por que passava 0 paisng&iteor para a construgdo de novo
projeto hegemonico de sociedade”. O MEC, por sua fezia novas parcerias com o
Banco Mundial, e desenvolvia mecanismos de avaiggdra acompanhar esses
projetos que Fonseca considera a origem dos aiséesnas de avaliacdo da educacao
bésica, que se consolidariam nos anos 90 e segraniaa como a principal referéncia
oficial da qualidade da educacéo.

Gentili (1996, p. 118) faz uma leitura critica dasbilizacbes da sociedade civil em
torno da educacdo que marcaram esse periodo, daffmdue na maioria dos paises
latino-americanos (e cita como exemplos Brasil,eitgna, Uruguai e Chile), mesmo
apos terminados o0s regimes ditatoriais, a transg@i@ a democracia encontrou
sociedades pouco propensas a processos efetivademtieraticos. I1sso se deu tanto
por falta de condi¢cdes objetivas, ja que o queovesias ditaduras foi a escassez de
espacos publicos e uma desigualdade social gaEpquénto pela falta de condicbes
subjetivas, ja grande parte das forcas sociai®qtrera participavam do debate politico
do pais estavam traumatizadas pela violéncia erigidi@z dos regimes ditatoriais. Esse
cenario resultou na instituicdo de regimes de eagdradoxal que o autor chama de
democracias controladas, democracias que nuncarem@ se realizar plenamente.

E nesse contexto que, nos anos 80, teriam sidomaetas as demandas de
democratizagdo da educacdo no Brasil. Tais demamgdedharam certo vigor
alimentadas pela transicdo democratica por queyass pais, porém, na avaliacdo de
Gentili, ao confrontar-se com a conjuntura desfavel; perderam totalmente o félego
na década seguinte, nos anos 90. Nao que a patmmencratizacdo” tenha caido em
desuso. Continuou a ser utilizada pelo seu poterti@ico, porém nao era mais 0 eixo
estruturante do debate (GENTILI, 1996, p. 121). &ibstituicdo, ganharam terreno,
tanto na academia quanto nos espacos de decis@@apotliscursos que Gentili
classifica como neoliberais e neoconservadorespguam suas propostas de reformas
principalmente em critérios de eficiéncia, prodigtade e gestédo racional.

Os documentos do Ministério da Educacdo do govE@uwitor, que durou de 1990 a
1995, registram que nessa época teriam sido tomaxedidas direcionadas
especificamente a melhoraria da qualidade da edac&griam elas o suprimento de
recursos humanos e materiais, medidas de combafgeténcia e evasao, definicdo de
curriculos nacionais minimos e instauracdo de pemse de avaliacdo externos na
avaliacdo de escolas e estudantes (Brasil/MEC &INSECA, 2009). Marcaram
também esse periodo extensos debates tedricopaitoedo conceito de qualidade de
educacgédo, que tiveram seu apogeu em um simpésionahorganizado pelo Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), cujo documénal foi encaminhado ao
MEC na forma de subsidio para orientar a formulatd@idei de Diretrizes e Bases da
educacao. A definicdo de qualidade desse docuneeatde:

Na definicdo da pauta minima, deve o Ministériaattom base em
definicdes consensuais de satisfacdo de necessida@Ecas de
aprendizagem. Essas n&o podem mais ser referesciadm
categorias dificeis de serem identificadas e aderid como, por
exemplo, a formacao do espirito critico —, masgsprectos concretos
gue permitam o salto para a racionalidade tecnddgjue determinou
mudancas produtivas nas ilhas da modernidade.



(XAVIER, PLANK & AMARAL SOBRINHO apud FONSECA,
2009)

Na avaliacdo de Fonseca subjaz a esse texto uncapg@io de qualidade vinculada a
medidas quantitativas, e uma intencéo de desidiealgiip do debate educacional.

Para Gentili os anos 90 teriam sido marcados pgelafindamento desse processo. Dois
grandes projetos que marcaram a década e que p@Esamrtativos dessa realidade
foram a difusdo da proposta das Escolas de Qualifiathal. A proposta da Qualidade
Total no Brasil foi desenvolvida por Cosete Rana#ao coordenadora do Nucleo
Central de Qualidade e Produtividade do Ministéda@ Educacdo, a partir da
experiéncia de um programa similar que foi aplicaglo algumas instituicoes
educacionais estadunidenses. Novamente, trata-seundie@ teoria utilizada na
administracdo de empresas que foi adaptada paoatexto educacional, no caso, 0
Método Deming de Administracdo. Essa propostangdjgg-se por incorporar uma
ampla gama de estratégias participativas, pressiopan envolvimento de toda a
comunidade escolar, na avaliacdo de Gentili, dadaaté ingénua, jA que desconsidera
a dimensao politica dos processos de decisao edosl(GENTILI, 1996, p. 145).

Ao analisar as a¢bes no campo da avaliagdo do &Rsindamental no governo Lula,
Freitas (2007) identifica sinais de continuidadea(@ aprofundamento) das politicas
neoliberais que marcaram o governo FHC, como aafurde responsabilizagéo, e,
portanto, de controle externo, que o principaldador de qualidade criado no periodo,
o IDEB, assume. Tal consideracdo pode tranquilaenst estendida ao Ensino Médio,
ja que apods a bem sucedida politica de ampliacd®NteM este vem sendo usado de
acordo com as mesmas estratégias de responsamlieatassificacdo das escolas.

Perspectivas criticas ao discurso da qualidade

Como se pode perceber pelo discutido na secddantena breve abordagem historica
ao problema da qualidade na educacéo ja revel@ranenpolissemia desse conceito.
Essa caracteristica também pode ser observadar@oanalise mais atenta dos debates
que ocorrem no meio educacional em uma determirgueca. Macedo (2009),
analisando os Parametros Curriculares Nacionais especificamente os de Ciéncias
da Natureza e a parte referente aos temas traasyezgidencia os diferentes sentidos
que o conceito de educacdo de qualidade assumedpdopdocumento e relaciona
essas divergéncias a disputa entre diferentesntesrgoedagogicas por tras de sua
elaboracdo. Uma das contribuicbes mais interessal@ese artigo aparece quando a
autora interpreta essa problematica a luz da te@a@ursiva de Laclau e Mouffe, o que
sugere que a adocdo de um conceito tdo vago cod® qualidade para nortear as
discussbes em educacao hoje pode em verdade serstnagégia discursiva, em que a
propria imprecisdo do termo é importante. Isso perq composicdo de discursos
hegemonicos, ou seja, discursos que invoquem wngedil de aceitacdo em amplos
setores da sociedade, requer a defesa de causd#as ampuficiente (os chamados
significantes vazios) para permitir que se idemiidm com elas sujeitos com as mais
diversas opinides. E na conjuntura atual do debdieacional a ideia de educacédo de
qualidade desempenharia esse papel. Nas palaveagata:

Ser hegeménico envolve falar em nome de um objgiversal
impossivel (a sociedade, por exemplo), muitas vexesusta de
demandas particulares. Essas demandas precisags\emiadas de
sentido, transformadas num significante vazio, dcalrcapaz de



encarnar a completude ausente. O contetdo litersldiscursos é
suprimido em favor de uma dimensdo metaférica qoedensa
diferentes sentidos. Que discursos se tornam hegeosdé funcéo
das capacidades dos discursos plurais de se ofe@mo® resposta a
crise social, de operar como um espaco de inscdgdaemandas dos
diferentes grupos, de compensar o deslocamentstdauza social.
Butler (1997) sugere que a superioridade de unmudiscé também
devida as ligacdes que ele pode estabelecer cdidaeresiduais — a
possibilidade de se referir a undépoca de ouro[...] Em minhas
andlises, tenho considerado que a nocaguddidade da educacao
vem funcionando como ponto nodal que organiza GEudios
pedagogicos e justifica a necessidade das refocmaisulares. Essa
nogao, tal como acontece com qualquer ponto nédat significante
vazio que lutas hegemodnicas tentam preencher. Nessesso, a
presenca de umxterior constitutivorepresentada pela ineficiéncia do
sistema educacional (pela auséncia de qualidad&ula discursos
varios e cria um hibrido de diferentes posi¢Oesujeito.

(MACEDO, 2009, p.91grifo nosso)

Isso ajuda a entender o processo de hegemonizagéefesa da educacéo de qualidade.
O conceito de qualidade é tdo amplo que ndo hai@mgyue discorde que a educacao
tenha que ter qualidade. Por isso traz um grantenpal de mobilizagdo para toda
sorte de reformas educacionais, principalmenteppder se contrapor ao que a autora
chamou de “exterior constitutivo”, a saber, ao @éstatual do sistema educacional, que
denota uma educacdo de baixa qualidade e a nexdssieé mudanca. E comum ver
inclusive esse discurso apresentar referénciapacééde ouro” mencionada na citagéo,
OuU Seja, a época em que 0 ensino era de qualidadegue as escolas eram boas e os
alunos disciplinados. Na hora de implementar de & propostas, de decidir que
qualidade sera buscada e a que custo, as diveagéu@p aparecer. Um exemplo
particularmente explicito da utilizacdo dessa &&jia do exterior constitutivo no
contexto das discussodes da qualidade em educaaéecamo prefacio de um livro de
divulgacao da proposta da Escola da Qualidade:Tdtava-se, na escola, neste final
de século, um duelo de morte entre a excelénciameediocridade” (SOUZA apud
GENTILI, 1996, p. 148). Ao ser confrontado com et§ge de discurso o interlocutor é
colocado diante de uma falsa dicotomia: ou aderpanto de vista do locutor, ou aderir
ao atraso, a mediocridade.

Sobre a generalizacdo do uso especifico do termicdgde, Enguita observa:

E importante como as mudancas terminolégicas ou,s ma
especificamente, nas palavras de ordem centraigregssam
precisamente por isso a mudanca de clima ideolédzaermo
“qualidade” poderia abarcar ndo apenas as poliddasacionais que
hoje ganham terreno, mas, igualmente, as dos &sserga € inicio
dos anos setenta: ao fim e ao cabo, tratava-seett®mar o sistema
educacional, permitir gue mais pessoas acedessemsaw geral ndo
especializado, etc. A “igualdade de oportunidadest, por assim
dizer, a sintese da igualdade (no ponto de partda) busca da
gualidade (em torno da selecdo, no ponto de chigslda enquanto
a palavra de ordem da “igualdade de oportunidadgsta énfase no
comum, a da “qualidade” enfatiza a diferenca.

(ENGUITA, 1996, p. 105)



Esse extrato é representativo de uma tese defepdidalguns autores: a de que 0 uso
do termo qualidade se generalizou nas discussfesleoacao a partir dos anos oitenta
em substituicdo as demandas democratizantes (ENGGUBO6; GENTILI, 1996). Ou,
dito de outra forma, que o conceito de qualidadedieacdo é o conceito-chave de uma
das vozes em disputa no debate educacional, queuldtgggemonizar o debate nesse
periodo silenciando a voz da democratizacédo daagdoc

Uma outra perspectiva sobre por que a questaoalalgde se tornou um problema tao
atual advém das contribuicbes da sociologia deacadio. Algumas correntes da
sociologia da educagao acreditam que a educacawibconndo apenas para a
preservacao do patriménio cultural da humanidades, também para a preservacéo das
relacbes sociais e econdmicas, a chamada reprodigiial (BOURDIEU, 1975).
Segundo essas correntes a educacao desempenham@anante papel no processo de
formacdo e selecdo que favorece a manutencao ahc&onecondmica e do status
social de cada familia de uma geracdo para a ddimatempos em que 0 acesso a
educacdo basica era muito restrito, tal acessdogiemente dependente da posicao
social da familia, e o simples fato de haver cddolw ensino médio ja garantia uma
melhor posicéo social futura. Nessa época, partanimitacdo seletiva do ingresso era
um mecanismo de exclusdo suficiente para garamiim&ibuicdo da educacao para a
reproducdo social. Entretanto serd que um cedificde conclusdo do Ensino Médio
mantém o mesmo valor hoje, em um tempo em que an&rmundamental esta
praticamente universalizado e ha vagas no Ensirgidvfiara atender toda a demanda?
Certamente néo.

bY

Minimizado o acesso diferencial a educagdo basicgyrovavel que hoje sejam
reforcados outros mecanismos reprodutores ligadesluzacdo. De fato, o cenario
educacional brasileiro atual € marcado pelo acdgerencial as instituicdes de maior
prestigio, que encontra sua expressao mais explicd dicotomia ensino
publico/privado. H& ainda importantes mecanismtsxos a escola, como é o caso da
“eliminacdo adiada” estudada por Freitas (2007§ s@ caracteriza pela manutencéo
artificial dos alunos na escola, com a constituigd® “trilhas de progressao
diferenciadas”, de acordo com o sucesso ou fracadatvo de cada aluno. Trata-se
assim o sintoma, mas nao a doenca. Os alunos saidasano sistema de ensino,
entretanto, percorrem uma trajetéria que ja osrdefituramente a excluséao. A forma
de atuagdo combinada dos dois mecanismos citadesé&xpressa por essa passagem
de Bourdieu e Champagne:

[...] o processo de eliminacao foi diferido e estdodio tempo, e por
conseguinte, como que diluido na duracdo, a ingibué habitada,
permanentemente, por excluidos potenciais quedintem nela as
contradi¢cbes e os conflitos associados a uma egtaaa cujo Unico
objetivo € ela mesma. [..] eis ai um dos mecargssngoe,

acrescentando-se a logica da transmissdo do capitakal, fazem
com que as mais altas instituicbes escolares egagticular, aquelas
gue conduzem as posicdes de poder econdmico e@otibntinuem

sendo exclusivas como foram no passado. E fazengoeno sistema
de ensino, amplamente aberto a todos e, no entastotamente
reservado a alguns, consiga a facanha de reunapasencias da
“democratizacao”

(BOURDIEU; CHAMPAGNE apud FREITAS, 2007, p. 972)

Ha ainda outra possivel funcéo ideoldgica que oudé® da qualidade cumpre: o de



desviar para a escola o 6nus simbdlico por comdadi que na verdade tem origem em
outras esferas da sociedade. Esse fendmeno fodesenito por Enguita (1996, p. 102)
guando, ao analisar historicamente as grandes stagpde reformas educacionais nos
Estados Unidos no século XX, chamou atencao atiggude responsabilizar sempre a
educacao por conjunturas negativas, quando setlii@ mais coerente assumir outras
causas. Foi assim, por exemplo, quando os EUA jaaneestar perdendo a corrida
espacial para a Unido Soviética, mesmo que, anmsEsjeo ostentar sua superioridade
econdbmica quando o Muro de Berlim é derrubado, tériai ndo foi creditada a
educacdo, mas a economia de livre mercado. Fondasibém quando a educacéo foi
responsabilizada pela ameaca a supremacia econamacana por parte do Japao e
da Alemanha Ocidental nos anos 80. E é assim fjagndo por vezes a educacgédo é
considerada a principal responsavel por problemmasariminalidade, corrupcéo e até
desemprego. Para Enguita, ao ser consagrada coa® dxpiatorio preferido, a
educacdo cumpre o papel de absorver ataques qiemsenais propriamente
direcionados a outras esferas, como a econémigqmktiaa.

Comentarios finais

A andlise critica do discurso da qualidade da seg#erior ndo deve ser entendida
como um discurso pela falta de qualidade. Obviaengotlquer pessoa, a menos que
seja alimentada por interesses escusos, concordaaconecessidade de melhoras na
educacdo. Pretende entretanto salientar que o esmgbjetivo de promover uma
educacéo de qualidade ndo define uma proposta@doah A bandeira da qualidade é
tdo ampla que pode mesmo abarcar projetos antagomsso pode gerar uma iluséo de
consenso em um campo que na verdade é marcadatponsas disputas: as politicas
educacionais.

Adicionalmente, tentamos sintetizar uma visao aaitpresente na literatura sobre a
forma como o discurso da qualidade se consolidoudebate educacional. Tal
perspectiva defende que o conceito de qualidadenfoortado da administracdo e da
induUstria, muitas vezes de forma inadequada, eajuesado como forma de defender
um projeto alternativo ao da educagdo democraisaa certamente ndo é a Unica
leitura que se pode fazer do processo, e € prov@welpela propria flexibilidade
semantica do termo tenham surgido muitos projaibsessa alcunha aos quais a critica
ndo se aplica. E entretanto essencial que tal pdetovista seja resgatado para
evidenciar que o conceito de qualidade da educaigda € foco de debate. O fato de o
termo “qualidade” em seu uso cotidiano estar qus&sepre associado a uma carga
valorativa positiva dificulta uma abordagem criticasse tipo de discurso. Dificilmente
um observador desatento se perguntaria quais odisosrsos o novo discurso esta
substituindo, e quais 0s interesses que motivamsessstituicao.
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Resumo

Esse trabalho da continuidade a um trabalho antedoqual analisamos as falas de
professores de ciéncias reunidos em um grupo éoralo objetivo de discutir questdes
em torno do tema qualidade de ensino e no qualnabses a existéncia de dois
grupos; um deles representativo do pensamentccivadl conteudista de ensino e o
outro com caracteristicas inovadoras voltadas pama escola melhor para todos,
inclusiva e néo elitista, que foi silenciado pelameiro. Esse fato nos motivou a
investigar o contexto de producdo dos discursodidmsi pelos sujeitos do grupo.
Buscamos contribuicbes dos procedimentos de anddisdiscurso apresentados por
Michel Foucault em a Ordem do Discurso. A analiguada permitiu identificar os
mecanismos pelos quais parte do grupo fez cireutea concepcgao tida como verdade
que atribuiu a base dos alunos, ou a falta depmsaibilidade ou impossibilidade dos
alunos aprenderem os conteudos curriculares emuscifas disciplinas cientificas e os
procedimentos de controle exercidos sobre as wigesnantes que néo tiveram eco no

grupo.

Palavras-chave analise de discurso, grupo focal, glidade de ensino
Abstract

This work continues a previous work in which we |lgped the speeches of science
teachers gathered in a focus group with the aindigdussing issues around the theme
quality of the education. We observed the extsteof two groups, one representative
of traditional thought teaching contents and thénepbinnovative features aimed
at a better school for all, inclusive and not slitiit was silenced by the first.. This
fact motivated us to investigate the production tewnof the speeches delivered by



the subject group.We seek contributions of dis@uranalysis devices presented by
Michel Foucault in The Order of Discourse. The gsial made it possible to
identify the mechanisms by which the group hasutated a fact which he attributed to
the base of the students, or lack of it, the pdgygilbr impossibility of students learn
the  curriculum  content of specific scientific  diganes and  procedures  of
control exercised over the dissenting voices theevgilent.

Keywords discourse analysis, focus group, quality of edooat

Introducéo

A polissemia que ha varias décadas cerca o tenqualalade do ensino (SAVIANI,
1991) ndo consistiu em impedimento para que delssrgjetivo o termo qualidade
tenha se transformado no centro das discussdodg@qédagogicas, extrapolando os
muros da escola. Nos dias de hoje, o tema qualiggeiga em torno de si um discurso
hegemonico, o que permite sua utilizacdo equivocadatribuicdo de “rankings” para
alguns sistemas de ensino por meio de avaliacOamadsa. Um reflexo disso é a
tramitacdo no Congresso Federal de trés projetoarsfamento visando a divulgacéo
na porta das escolas do indice alcancado maistessente, o que pressupdes um
indicio da aceitacdo pelo senso comum dos critGugmdos para a atribuicdo de
gualidade ou da falta dela escola por escola, emtigntemente das realidades e das
necessidades das diferentes comunidades escolaegatores externos a instituicdo
escolar.

Entretanto, a crise estrutural em que o mundo a&gtd estd mergulhado exige
mudancas sociais estruturais e nao apenas coisctiure possam ser feitas no interior
das escolas, sendo que uma nova hegemonia pagiédade da educagcdo esta em jogo
nas mudancas requeridas.

Como argumenta Konder (2006), a escola ndo deveesegrada como O centro
irradiador dos processos em prol de uma ordem Iso@is igualitaria e inclusiva.
Porém, é nela que se da a formacdo de quadros gpaaciedade, havendo a
possibilidade dela se constituir em campo de batafiportante para fortalecer atitudes
criticas que estimulem o inconformismo e a inqg@ba incentivando o
desenvolvimento de sujeitos questionadores. Tategtm nos coloca diante de uma
escola como espaco permeado por contradicdes, talkspimteresses e convicgdes
correspondentes a perspectivas distintas sobresvii#inas, destacando-se entre eles no
momento a forma de dar significado & qualidade diacacdo oferecida aos seus
estudantes. Priorizar quase que exclusivament® ad@sempenho em exames nacionais
em massa se opde a uma visdo ndo hegemdmica, dpga@sente de forma destacada
nas pesquisas educacinais que atrelam a qualidageudancas com vistas a
emancipacao de todos os cidaddos de modo a paréinipde uma sociedade em que as
reciprocidades das acées entre os cidad&dos sejamamente benéficas (MESZAROS,
2008). E, portanto, a ideias e praticas educaconaida hegeménicas entre nos,



consideradas como do passado por Mészaros, quendgveontrapor concepcdes
apropriadas a enfrentar os desafios histéricosunreoade uma transformacao socialista
sustentavel.

Este trabalho d& continuidade a um projeto deseiml em uma rede
interuniversitaria, integrante do Programa Obsén@tda Educa¢cdo da CAPES desde
2009, que objetiva avancar na compreensdo da p#kspelos docentes sobre a
qualidade da educacdo em ciéncias (Fisica, QuimBiokgia e Mateméatica) no nivel
médio. Nosso projeto apresenta carater socio-alijtantendendo a cultura como um
contexto no interior do qual os acontecimentos, pmtamentos, instituicbes ou
processos sociais se tornam inteligiveis, ou sejscetiveis de serem descritos com
consisténcia (GERTZ, 1973). Para alcancar os sentdribuidos pelos professores a
qualidade do ensino por eles praticado, pudemagacleerepresentacdes sociais acerca
desse tema que emergiram da analise de um gru@ (MOSCOVICI, 2003;
GONDIM, 2002) realizado com um grupo de nove pradess das disciplinas
mencionadas que atuam em escolas da administragldlice® Estadual, Federal e
Privada no Rio de Janeiro. A andlise realizaddpda geracao de redes semanticas em
um software (ATLAS.ti)) (WALTER; BACH, 2009). Em tralho anterior pudemos
inferir da analise efetuada que o tema “Qualidaal&sino de Ciéncias” € um objeto
de representacado social, uma vez que se apresstemum fendmeno capaz de gerar
concepcoes, opinides e atitudes ora contraditoresonvergentes, situando esse objeto
no horizonte social do qual o cenério educaciomalpiarte. A representacdo social que
identificamos com base na rede semantica “Qualidadéormacédo do aluno” pode ser
associada as unidades de sentido relacionadasram (fdrmacéo basica, aprendizagem,
(des)motivacao, alfabetizacdo cientifica), ao m®de (formagédo, desmotivagédo), e a
dimenséo politica (politicas publicas, avaliagdog @travessam 0 cenario como um
todo .

Dando continuidade ao exercicio de analise pargmender os sentidos dados a de
qualidade de ensino, nos chamou a atencdo a dia&mnite dois grupos, um deles
representativo do pensamento tradicional conteudd# ensino e 0 outro com
caracteristicas inovadoras voltadas para uma esuwglzor para todos, inclusiva e nao
elitista. Percebemos que as adesdes dos partiegpantum dos grupos durante o
decorrer do grupo focal ndo se deveram a nenhumpdta misteriosa”. Ao primeiro
grupo aderiram aqueles que estdo imersos numaraulfue Ihes permite agirem
conjuntamente sem entrarem em conflitos em sitgagde inUmeras vezes desafiam os
discursos e as acOes de professores inovadorestermn de suas escolas. Vozes
dissonantes ao discurso hegemonico que se instalgtupo néo tiveram eco, perdendo
relevancia como unidades de sentido dentro da redse fato gerou curiosidade
investigativa sobre o contexto de producdo dosudsies emitidos pelos sujeitos de
nossa pesquisa, nos levando a pergunta para deegromento a nossas analises: Por
que as vozes dissonantes em relacéo ao discuresmbeigo sobre o tema da qualidade
da educacéo se calaram?



Para responder a essa pergunta, que se constipg@rganta de partida desse trabalho,
encaminhamos o trabalho para outro enfoque metgidolé@o qual nos debrugcamos nas
falas dos professores do grupo focal, a fim deuafetos uma analise de discurso.
Nessa intengdo buscaram-se as contribuicdes daeadél discurso de Michel Foucault
(2002) que se apoia estritamente na materialidadisgurso.

O corpusdessa analise foramas falas dos nove professo@ériéas do Ensino Médio
que participaram do Grupo Focal. Esses professarépoca atuavam em escolas
publicas e privadas da cidade do Rio de Janeiroranf convidados por diversos
membros dos participantes de nosso grupo de pesquiSrupo Focal foi realizado em
uma sala em uma universidade e teve a duracdoatehduwas e foi mediado por uma
das autoras desse trabalho. Todo o material feloviglavado e transcrito.

Referencial tedrico-metodoldgico

Conforme ja relatamos anteriormente, a perguntpaida desse trabalho surge da
identificacdo, em trabalho anterior, da presenc&akes dissonantes no grupo focal,
que se colocou contra um discurso hegemonico dow&med grupo, mas nao se impos
como formadora de tensdes ou polémicas. Dianteedess, entender o motivo pelo
qual essa voz dissonante se cala € entender osisraoa de controle desse discurso, o
gue nos levou ao livro A ordem do discurso de Mi¢toaicault (2002) que é elaborado
a partir da seguinte hipotese:
‘...suponho que em toda sociedade a producdo doudie € a0 mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e reithgida por um certo
namero de procedimentos que tém por funcdo conjsears poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esguisua pesada e
temivel materialidade.”( p.9)

Do mesmo texto trazemos a seguinte fala de Foul(Q02) sobre discurso:

“O discurso nada mais é do que a reverberacdo da uardade nascendo
diante de seus proéprios olhos; e, quando tudo penfém, tomar a forma do
discurso, quando tudo pode ser dito a propositdudi®, isso se da porque
todas as coisas, tendo manifestado e intercambi&lo sentido, podem
voltar a interioridade silenciosa da consciénciagié(p.49)

A partir dessa fala, e apoiada nela, procedemaslisa do discurso dos professores e
de identificacdo da verdade, no sentido foucautiague € produzido por esses
discursos e emergem a superficie dos mesmos.

Para Foulcault, os discursos sdo uma dispersasejay sdo formados por elementos
que nao estéo ligados por nenhum principio de dei@dapriori, cabendo a Andlise do
Discurso descrever essa dispersao, buscando amsreg formacgédo” que regem a
formacéo dos discursoEm seu livro A ordem do discurso (FOULCAULT 2008)a
partir da hipétese citada acima, Foucault expliaiguns procedimentos de controle,
selecéo, organizacao e redistribuicdo do discurso.

A partir desses procedimentos, as analises derdssegundo Foucault (2002), podem
ser agrupadas em dois conjuntos de analise, asigdesc criticas e as descricdes
genealdgicas. A analise critica se refere aos ginmemtos e recobrimento do
discurso: procura destacar os principios de ordeaatn, de exclusdo e de rarefacéo
do discurso” (FOUCAULT, 2002, p. 69).



A parte genealdgica da analiper sua vez, concerne as séries de formacgéo darslsc
“...procura apreendé-lo em seu poder de afirmagao,de.,constituir dominios de
objetos...”

Estas duas tarefas sdo ndo somente complememegsambém inseparaveis: por um
lado, as formas da selecdo, adequacédo, reagrupgna¢ieracdo ou exclusdo operam
submetendo o discurso ao controle; por outro, estesustentacdo a analise da
proveniéncia, que deve levar em conta os mecanignesdratégias postos em pratica
nas relacbes de poder e, principalmente, os limiteegras que emergem deste
procedimento e se objetivam através das regulasdaiscursivas que delimitam o
espaco de existéncia do discurso

Nesse trabalho nos limitamos a efetuar a analiseodgos dados a luz do enunciado do
procedimento da rarefacdo, segundo o qual, ningeréna na ordem do discurso sem
satisfazer certas exigéncias ou ser para issdigadh. Segundo Foucault (2002):

“nem todas as regides do discurso sdo igualmentetaabe penetraveis;
algumas sao altamente proibidas (diferenciadasfereinciantes), enquanto
outras parecem quase abertas a todos os ventoss@gpeem restricdo
prévia,a disposicdo de cada sujeito que fala.”(p.37)

Além de identificar e pontuar o principio de ragéfa em algumas sequéncias do
discurso dos professores, nds pretendemos disastipistas fornecidas por esse
procedimento sobre o siléncio da voz dissonante.

A andlise do discurso do professores

Antes de entrar, propriamente, na descricdo esendtis dados, devemos esclarecer que
devido a natureza tedrico-metodolégica desse tiabal seja, uma analise de discurso
na perspectiva de Foucault (2002), os discurscanfairabalhados a superficie dos
textos transcritos a partir das falas, ou sejaapes somente sobre os ditos, sem buscar
um suposto significado subjacente a sua matera®idas discursos tém sentido a partir
de sua exterioridade, e ndo a partir da l6gicanatedos seus enunciados. Isso implica
gue em nenhum momento neste trabalho nos propusamaterpretar 0 que 0s
professores estavam “querendo” dizer, qual eré¢eadionalidade de suas falas.

A dinamica do grupo focal iniciou com a apreserdagé cada um dos participantes.
Em seguida, a mediadora colocou o0 seguint@s$a idéia € ouvi-los a respeito da
guestao do ensino das ciéncias e matematica natass€omo que Vocés pensam esse
ensino, como VOCés pensam essa escola, como venéanp (*), as questdes de
curriculo, as questfes de avaliacdo, ou seja, dara/vocés, ouvir vocés.”

A partir desse convite, os professores comecardatap seguindo a ordem em que
estavam sentados (em forma de meia lua de freraeapaediadora), da esquerda para a
direita. Abaixo transcrevemos a primeira fala dopiro professor.

1

. a gente tem sentido uma certa defasagem debdae mesmo para o
préprio alunado, até para entender alguns conceitoa gente observa que
o0 aluno ta chegando sem interpretacéo de textoh&gando sem raciocinio



matematico, vocé quer uma coisa mais aprofundadeé vem que reduzir

um pouco porque vocé nao pode chegar muito e & observa que os pré-

vestibulares, os vestibulares da vida ... Ai, &esgeu tenho que puxar um
pouquinho o freio, botar um pouquinho a menos paua eles possam

realmente n&o ter aquela defasagem de nota vermelém a coordenacéo,

vém as maes. Ent&o o problema € o que? E o profeEsa aula? E até que

vocé chega e fala: ndo o problema é o nivel. Osaduestdo chegando

muito mal preparados para o ensino médio”. (P1)

Essa fala € muito importante para entendermos sgpassou a seqguir. De certa forma,
ela sintetiza o0 pensamento de cinco dos nove p@fes que passaram a discursar sobre
as questdes da “base do aluno” em estagios amer@ ensino medio, associando-as
ao problema do “nivel” atual dos alunos, e assumiguge esse “nivel” € produto da
dificuldade de ensinar os contetdos. Essa ideiairailar pelo grupo de tal forma que
nenhuma das tentativas de questiona-la, feita pglmdro outros professores que
compdem o que chamamos de voz dissonante, ao tm@wupo Focal, encontrou eco.
A questdo do nivel dos alunos pelo viés da faltaatgeiddo se tornou uma regido
impenetravel no/do discurso, se constituindo em urexdade” nos moldes do
referencial focaultiano e reverbera no grupo pemchit que outros falantes que se
identificam com cssa ideia passem a defendé-la m@ dindmica que impde uma
ordem no discurso e exclui do discurso qualquetrapanto a essa verdade. Seguindo a
ordem do posicionamento, o segundo professor apsatseguinte fala:

“Eu acho que a gente tem que ensinar ciéncia papaetas pessoas
gue nao sao cientificos... eu trabalho numa esqwiaional. As
pessoas ali ndo vao ser cientistas, raramente aai dali alguma
coisa, entdo, que conteudo que eu tenho que apliCamo é que eu
tenho que levar essa matéria? O qué que eu tenbdager? Eles ali
nao sao quimicos, entdo, se a gente for se apemara produto eu
dou aula num sistema prisional, eu vejo uma mehioj@, daqui a
dois meses eu vou vVvé-la outra vez.. Eu tento elifay
cientificamente aquela pessoa ... sobre ciénciasstrar a ciéncia,
desmistificar a ciéncia, porque a gente chega nessestro.... Hoje
tem que ser assim: é conteudo, é o conteudo, ételmo... (P2).

Aqui temos a primeira tentativa de uma voz disst#ajue se coloca contra 0 excesso
de conteudo, apesar de ndo da valoracdo a umagaasérnativa contraria ao uso do
conteudo. Mesmo assim, a delicada situacdo quesema um professor ensinando
ciéncias dentro de um sistema prisional e as geestéplicitadas por ele engue
conteudo que eu tenho que aplicar? Como é querdwtgue levar essa matéria? O
gué gue eu tenho que fazer®o sdo sequer comentadas pelo grupo. O que absesv

a seguir é uma volta ao problema do “nivel” dosiasue de como eles ndo aprendem o
conteudo ensinado.



Em seguida o terceiro professor da fila toma aywal

“O problema do aluno muito fraco e ele vem do estamblo menos aqui na
capital, pra depois estudar na rede municipal. Oniaipio foi o reinado de
Cesar Maia esses anos todo e comecou a solaparsimcgencomecou a
prejudicar, veio com todo um arcabouco pedagogipee na verdade era
falso... educacdo, aceleragdo, até que a gente athey aprovacdo do
projeto e os alunos enchiam a escola do estadanAarescola ainda é uma
referéncia, nds temos ja um projeto [de vestibulsin sucedido, temos um
sucesso relativamente bom em universidades p8bli©aproblema do
aluno muito fraco ta chegando analfabeto. E unralage que o municipio
produziu analfabetos .... oitava série e totalreeminalfabetos.Com
rarissimas excecfes, esporadicos, aleatério e natthega muito ruim. Eu
estudei nessa escola que eu leciono... e to vemdoaimento exponencial
na qualidade do ensino publico. Nunca pensei gesefehegar nesse nivel.
Num tempo muito curto, a qualidade caiu muito. Naamais concurso para
entrar no estado. Até 96, havia concurso que, bemmal, peneirava. De 96
para ca, ndo ha mais esse concurso, de modo qundatbu ndo, qualquer
um entra.”(P3)

Essa fala veio precedida de uma licenca de podds gala esfera publica quando
institui a aprovacdo automatica. Observamos queegéliidos dessa fala quaisquer
outros aspectos envolvidos no processo de aproviEsse aluno. O centro dessa fala €
0 “nivel” dos alunos e como esse “nivel” vem dinio. O professor explicita a ideia
de que, para ele, a definicdo de qualidade de ®mpsissa pelo nivel de conteido dos
alunos.

O quarto professor ainda segue a sequéncia enmstpi@m sentados, dizendo:

“A complexidade da questdo da prefeitura ter adotad aprovacéo

automatica... foi um problema de gestdo. Na verdaderogressédo. A
proposta é linda. Quando chegou na midia, o qugahena voz do povo:
“todo mundo vai passar direto”e ndo era essa a @sfa 0 que vendeu
mesmo foi a aprovacdo automatica. Entao, a gentéoiatestruido...Outra

guestdo que eu também gostaria de levantar: peagjiemo Saeb, Saer;j,
porque que estdo sendo desenvolvidas coisas des§eAs primeiras ...

que sairam, em relacdo a reprovagdo, a gente compsn aluno que

deveria concluir o fundamental com nove anos. Aianédle onze anos e
meio. Se vocé comparar com 0 cara que terminoureze anos € meio e 0
cara que terminou em oito, o nivel é 14 embaix@ Quem € repetente.
Entdo, imagina o cara que teoricamente foi repravata aprender, pra

chegar no mesmo nivel da pessoa que passou, n&ga.clEmtdo, as

pesquisas atuais mostram que reprovacado nao seavegua. Entdo, o cara
fica onze anos, doze anos num colégio pra nada)’(P4

Nesse momento, em que esse professor fazia susadafe processo da aprovacéo
automatica, houve a primeira quebra na ordem gkogrdos assentos, quando o
professor 6 diz o seguinte:



“O problema ndo esta no caso de reprovacdo, o pewia esta no

mecanismo de recuperacdo desse aluno. Ai vocé tenproblema na

recuperacdo desse aluno, ndo é culpa dele, ndolgaalo professor, a

culpa é de toda uma estrutura que ndo tem uma eagemn possivel,

inclusive porgue acabou ndo sendo progressao eendd@sso, era que vocé
tivesse um trabalho paralelo desde que vocé tivpsskessor capacitado,

professor com tempo, estrutura, tudo isso. Entéentbs um lindo projeto,
mas ndo temos nenhuma infra-estrutura e ainda temmosproblema: os

professores que ... , me perdoem 0s mais novosnosakemos professores
que estdo chegando com uma formagéo, que € exa@mmeito proxima ao

gue os alunos estéo tendo hoje. “P(6)

O professor P4 retoma a fala:

“Uma questéo € que se o aluno foi reprovado, n&oré o intuito de que ele
va aprender no outro ano, que isso € mentira, ésetentira..."P(4)

E o professor P6 continua

“N&o. E isso que eu to dizendo, ndo adianta reprqwa ele aprender no

outro ano. Vocé vai ter que ter um ponto de apai@ielo para este aluno e

a gente soO precisa ter corpo docente pra fazeseleecuperar, mas isso néo
aparece. Ele pode ter a mesma dificuldade queirtha tantes. Entdo nao

reprova, manda mais la pra frente. S6 tem um probléa na frente: cota

pra universidade, é cota pra ndo sei 0 que e ko resolve. Vocé vai

formar profissionais no nivel superior exatamententesmo jeito. Ai, vocé
pega professores de ma formagao, pra ensinar algnpesém ma formagcéo.
Ai acabou, ndo vai sair nunca mais desse nd."(P6)

Podemos observar que nessa fala o professor Raetoquestdo da base do aluno,
trazida pelo professor P1, e relaciona esse pr@bléin s6 com o nivel dos alunos, mas
também com o nivel dos professores explicitandadarmacéo dos professores mais
jovens. Ele inicia sua fala concordando com o e P4, na questdo da reprovacao
automética, e inclusive agrega ao discurso outeastf§o, a da recuperacdo. Declara que
considera oprojeto lindo porém explicita que a recuperacdo demanda corpo
docente para fazer o aluno se recuperahlém disso o professor P6 e aponta alguns
problemas estruturais como responsaveis pelo Baas projeto. Por estrutura ele se
refere ao professor capacitado, professor com tempo, estajttwmdo isso”. Nesse
ponto, ao se referir & formacéo dos professoreesndizendome perdoem os mais
novos, mas nos temos professores que estdo chegamdouma formacdo, que €
exatamente muito préxima ao que os alunos esta@tmteaje”, P6 introduz uma diviséo
no grupo, entre professores mais velhos e/ou meperientes e professores mais
jovens.

Tais caracteristicas retornardo ao discurso vadass pelas falas de outros professores
que, no deccorrer do Grupo Focal, se valerdao, ecedada sua experiéncia para
argumentar em nomda escola de antigamenta escola com ingresso por provas de
admisséao, a escola técnica, o sistema de classaentifico, formacédo de professores,



enfim, uma série de situacbes que no discurso fiaasociadas a alunos teom
nivel”, fornecendo argumentos para varias falas de optafessores que se sucederam
a esse momento. Na continuidade da fala do praf@&ele acentua a questédo do nivel
dos alunos e dos professores, trazendo para astisas cotas sociais como exemplo de
formacdo de profissionais que irdo perpetuar egsac8o problematica na futura
formacéo dos alunos.

Esse discurso circula durante o Grupo Focal de dorah que as vezes traz a tona
guestbes epistemoldgicas acerca da natureza daagi@ma ciéncia desarticulada da
problematica social, outras vezes traz questdesiogladas a cidadania ou mesmo a
outras questdes ligadas as condides de ensino.aAem outros trechos, sao

introduzidas questdes relacionadas a mudanca misicims e mesmo questdes mais
subjetivas como o prazer na relacdo do aluno cestala e com o professor. Em todas
essas situacdes, que serdo obra no futuro de igo arais completo, observamos que o
professor P6 se comporta de forma analoga ao dquies$orito acima, ou seja, ele se
apoia em uma possivel fala dissonante, a repeten esegyuida apresenta contra-

argumentos que vao sempre em direcdo a defesa dasino de qualidade que em sua
opinido se apoia em uma formacao conteudista, ja, Segundo as proprias palavras
desse professor,

eu quero ter um aluno que quando escute falar de alguma coisa que esteja
relacionada a quimica, ou a qualquer produto de ciéncia ... entenda o que
ele ta lendo... ter o discernimento de dizer assim: eu vi alguma coisa Ild
atrds, ndo sei se é bem isso, mas eu vou pegar meu caderno e vou ler, sabe?
Se ele sair com esse caminho das pedras, a qualidade foi atingida.

Ele mesmo em outros trechos admite que, em sitsag@®o o do PEJA, ao ensinar
quimica, sua preocupacdo nao é tdo grande comtelctnde ciéncias, mas sim com
algumas aplicacbes da quimica e de como essaa@@E se relacionam com a
experiéncia de vida dos alunos do PEJA. No entalgteexplicita que essa postura é
para os alunos do PEJA, pois com 0S ou#@snhecimento por conhecimento, segundo
as palavras do professor P6.

Algumas consideracoes

A andlise das falas mostradas na secdo anteride eutras ndo apresentadas por
questbes de espaco, identifica dois grupos aoss quessamos a chamar de voz
hegemonica e de voz dissonante. A principal difgaeantre eles fica explicita quando

analisamos o discurso do grupo em torno do faigueeo “nivel” dos alunos atualmente

€ muito fraco, tanto por questbes associadas dbsisa” ou a falta dela, no ensino

fundamental, quanto pela dificuldade cada vez ndgme ensinar os contetdos.

Nesse sentido identificamos um grupo de cinco pewiees que impdem uma dinamica
tal que faz reverberar essa relacdo e neutralemadgrparte das tentativas de discutir a
guestao por outra linha que nao seja a importataseconteddos. Em tais tentativas, as
falas dos professores do segundo grupo, os deissandnte, sdo seguidas pela fala de



um dos professores do primeiro grupo que se destagsicao de redirecionador do
discurso para a questao dos conteudos, impondoowhean ao discurso propriamente
dito nos moldes do procedimento de rarefacdo degwir Foulcault (2002).

Pensamos ser correto afirmar que as ideias do ipoirgeupo de professores sobre a
relacdo “base” do aluno no ensino fundamental v€lfdo aluno - possibilidade ou
impossibilidade dos alunos aprenderem o0s conteaidtoslam pelo grupo focal nos
moldes de uma verdade de tal forma que ideias &edr que trouxeram
guestionamentos a ela e que poderiam ter levadodexorrer das falas a
aprofundamentos de alternativas para um ensincedde@ado em relacdo a concepcao
de ensino que se estabeleceu de forma hegemongrapm ndo encontraram eco.

Como ja foi mencionado, pretendemos estender eabalio a outros objetos de
discursos que surgiram nas duas horas de grupd, fpea ndo se mostraram tao
intensos como a questdo do nivel dos alunos asgeutila e que também demandam a
utilizacdo de outros procedimentos de analise ngppetiva de Foulcault. Além disso,
pensamos também em usar esse referencial tedrimmloh@gico para 0Ss outros grupos
focais realizados (de Belo Horizonte e Porto Alegm inclusive de compara-los,
tanto pela verdade que neles circulam, quanto petmedimentos de analise aos quais
eles se ajustam.

E importante ressaltar que a modalidade do grupal,fembora realizado com grupos
limitados de participantes, se enquadra nos @#éde uma pesquisa de carater
gualitativo que, ao permitir a compreenséo de waldade particular, leva a reflexdes
sobre situacdes analogas vivenciadas por estes eup@s professores em diversos
ambientes educacionais com suas teias de poder.

Essa ultima consideracdo encontra um respaldoguanse afirmacdo de Foucault: “...
todo sistemade educacdo € uma maneira politica de manter oumdeificar a
apropriacdo dos discursos, com os saberes e osrpedgue eledrazem consigb
(Foucault, 2002, p. 44).
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Resumo

Apresentamos parte de um estudo que tem por abjetvnpreender os sentidos
atribuidos a relacdo entre as tecnologias de irdo@im e comunicacdo (TIC) e a
qualidade da educacdo na voz dos professores deiasédo ensino basico. Para a
analise do discurso, recorremos a teoria das vepes base nos principios da
alteridade, dialogismo e direcionalidade de M. BakiNa situagéo de entrevista com
uma professora de Ciéncias, buscamos analisatagdes dialdgicas presentes no seu
discurso como indicadores de tensfes e de expeegalieativas que poderiam elucidar
sentidos. Percebemos que o acesso as TIC nao eefaregropostas pedagodgicas
inovadoras, mas apenas acesso ao contetudo. Tarmnbgoss$ivel depreender que para
cumprir o curriculo tal como € imposto, os professgrescindem das TIC. O acesso as
TIC permitiria aos jovens acompanhar informacdestdicas e tecnoldgicas, evitando
gue o ensino se torne defasado da realidade id@gneias contemporaneas.

Palavras-chave : Tecnologias da informacéo, qualidade, discursoc&cfio em
Ciéncias.

Abstract

We present a study which aims to understand thenimgs attributed to the
relashionship between infomation and communicatimmnology (ICT) and quality of
science education in the voice of science teachéesused the theory of voices based
on the principles of otherness, dialogism and timeality by M. Bakhtin to analyse the
discourse. In the situation of an interview withseience teacher, we searched for
dialogic relationships as indicators of tensiongl aralue expressions that could
elucidate meanings. We observed that the accek3Tta@oes not represent innovating
pedagogical propossals, but only the access t@obrit was also possible to notice that
the teachers do not need ICT to implement the @umm as it is imposed. Access to
ICT would allow young people to be informed of stigc and technological changes,
avoiding that school becomes behind reality andesoporary requirements.

Keywords : Information technology, qualitgiscourse analysi§cience Education.

Introducéo



Uma das implicagBes recorrentes nas politicas ethas brasileiras tem sido a
vinculacdo da concepcédo de qualidade da educacadesenvolvimento cientifico-
tecnolégico e econdmico do pais. Face aos interessmOmicos no desenvolvimento
do pais pela industrializacdo, a escola foi vidésde a década de 60, como um fator de
sustentacdo e aceleracdo desse processo. Por dmargoverno, a aspiragao de
desenvolver o pais tendo a educacdo como um fatcatde melhoramento das forcas
produtivas para atender as novas relagbes no mdodtrabalho e por parte da
populacdo havia o desejo de se beneficiar dosses@ducativos e integrar-se ao novo
momento do pais, que crescia e se industrializava.

Como as praticas da educacao formal entdo vigediesatendiam as novas demandas
produtivas, somado ao status docente que nao tes&frde um estatuto propriamente
profissional, imprimiu-se certa dose de cientifiois a pratica docente, utilizando o
discurso cientifico e as técnicas de ensino pagdinear a institucionalizacdo dos
especialistas em educacédo e profissionalizar &ardbcente. Dessa forma, generaliza-
se na educagcdo um movimento de incorporagdo deicadcradministrativas,
psicoldgicas e pedagodgicas. Na pedagogia ditacistani o centro de ensino ndo € mais
o professor, nem mais o aluno, mas as técnicas &Ny 1984). A partir delas,
reorganiza-se 0 processo educativo no sentido mé-to objetivo e operacional. O
ensino passa a burocratizar-se mediante planejameeracionalizacdo de objetivos,
como instrumento para medir comportamentos obseisanensuraveis e controlaveis.
Dissemina-se 0 uso da instrucdo programada, dasiimadqde ensinar, testes de
multipla-escola, do tele-ensino e multiplos recsrsmudiovisuais. Prolifera-se na
literatura manuais de como ensinar melhor e maisi@aE lancado na década de 80, o
primeiro projeto governamental de disseminacdo st do computador na educacéo
(EDUCOM). Este projeto visava, além da melhorisageendizagem, a familiarizagéo
dos estudantes com a informatica, tendo em vistarcado de trabalho.

Saltando das demandas socais da década de 60&@ pdmal sociedade globalizada
marcada pela insercdo das tecnologias de informacéomunicacdo (TIC), valeria
perguntar de que forma essas demandas redefinexpeb gia escola a fim de produzir
uma educacade qualidadeA reforma educacional vigente desde o final dzadé de
90, ao colocar a centralidade do conhecimento dedaologia nos processos de
producdo e organizacdo da vida social, institui movo paradigma, em que as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimentmamo aproximam-se das
competéncias necessarias a insercdo no processtutipoo Admitindo-se tal
correspondéncia entre as competéncias exigidasopexarcicio da cidadania e para as
atividades produtivas, recoloca-se o0 papel da ediocacomo elemento de
desenvolvimento econdémico e social.

Se a ciéncia e a técnica sustentaram as premiaspedagogia tecnicista visando a
melhoria da qualidade da educacdo, a fim de ateasedemandas do mundo do
trabalho, a insercédo das TIC na educacéo, peldscpsleducacionais vigentes traz a
renovacdo desse discurso. Além disso, o discursoicté embutido nos aparatos
tecnoldgicos, desencadeia outros discursos. Essegrsbs compdem o que Felinto
(2005) denominou de “imaginario tecnoldgico”, ogaséconjunto de representacdes
sociais e fantasias compartilhadas que informamsasosconcepcdes sobre as
tecnologias” (p. 7). Uma das principais represéigagoncebe as TIC como rendicao
dos problemas educacionais, capazes de transfodwafprma magica, 0 processo
tradicional de ensino em verdadeiras aulas-esfdetézudesse modo, combater o
desinteresse dos alunos frente aos conteudos. Aasiomalidade da educacao seria
alcancada pelo “emprego de recursos tecnolégiceprpmoveriam a atratividade dos



ensinamentos oferecidos aos alunos ou por elesidigos sem uma interferéncia
significativa do(a) professor(a)” (MOREIRA e KRAMEROO7, p. 1038).

Como exemplo da equiparagao entre uso das TIC lelgde da educagdo, podemos
recorrer aos programas contemplados pelo PDE (BRAZI07), como por exemplo,
E-Proinfo, Formacdo pela Escola, Midias na Educa¢&woinfo Integrado, Pro-
Letramento, Pro-Licenciatura, Sistema Universidatleerta do Brasil e Banco
Internacional de Objetos Educacionais.

Do ponto de vista das politicas educacionais, &ipelsobservar, pela breve revisdo

acima, a constru¢do de um discurso que a reladiog@mente o uso da tecnologia a

qualidade da educacado. A partir de sua implementagsperava-se que essa relacao
fosse assimilada por todo o sistema educacionapddito de vista da apropriacdo dessa
relacdo pela pesquisa educacional, encontram-setassconcepcoes.

A apropriacdo desse discurso pelo meio acadénacrea de Educacao e em Educacao
em Ciéncias especificamente tem gerado difereptagges sobre a insercédo das TIC na
Educacdo. Na educacao cientifica, talvez pela pridgide entre a ciéncia e a tecnologia
na sociedade, os autores, em geral, defendem dageas das TIC como novos
recursos didaticos que atualizam e facilitam orensbu que motivam ou contribuem
para o processo de aprendizagem de Ciéncias (va@jaexemploTONIATO ET AL,
2006; SERRA E ARROIO, 2007 Na area de Educacdo, em contrapartida, encoosram
autores que problematizam a insercdo das TIC nad€do (veja por exemplo,
PRETTO, 2001; BARRETO, 2009), chamando atencdo pswa hecessaria
recontextualizacdo, uma vez que sao artefatosoxiach um dado momento historico e
com propositos especificos.

Entendo que a apropriacdo dos discursos envolvepronesso de dialogo com
intencdes e valores que acabam por construir neasdos, este estudo problematiza a
relacéo direta entre o uso das TIC e a qualidadeddeacao, por meio da investigacéo
de sua apropriacdo discursiva por professores &ecias do ensino médio.

Pela aproximacdo social entre ciéncia e tecnol@gipela associacdo das TIC a
qualidade da educacdo na pesquisa em educacao émmiasj imagina-se que a
apropriacdo desse discurso pelos professores éasias naturais siga este mesmo
sentido. Esta opcdo por um publico que compartdisaciéncias naturais e um
determinado contexto educacional no sentido deiiogplqualquer variagcdo que viesse
a ocorrer em relacdo a essa hipétese.

Fundamentacédo tedrico-metodologica

Nosso referencial tedrico-metodologico entendenguikgem como ato social situado
histérico-socialmente e que, portanto ndo exigte i@ um contexto social, ja que cada
sujeito falante tem um horizonte social e se digge um interlocutor real ou suposto,
para um auditério social bem definido (BAKHTIN, 200

Como principios constitutivos da linguagem fundantia arquitetbnica de Bakhtin

destacamos os de alteridade, dialogismo e dirdaiacie. O primeiro pressupde a
existéncia do outro como uma entidade implicitgpraucéo de qualquer enunciado e
na relacdo com esse outro é construido o sentita.dPautor, “a alteridade define o ser
humano, pois o outro € imprescindivel para sua equg@n: é impossivel pensar no
homem fora das relagbes que o ligam ao outro” (BAKH citado por BRAIT, 2005,

p. 28).



O conceito de dialogia amplia a problematica deridilhde na medida em que concebe a
linguagem como mecanismo de dialogo entre intettwes e entre discursos. O
primeiro trata da interagao verbal entre sujeitesl@e a intersubjetividade. O segundo,
didlogo entre discursos, pressupde a relacdo caorsodiscursos, o que leva o autor a
conceber o enunciado, enquanto unidade da comd@oicaggbal, um tecido constituido
por um conjunto de vozes. Ou seja, como nenhuant@lé o Adao biblico, para
Bakhtin (2003), qualquer enunciado, ao se por emtab® com outras vozes, “se torna
inevitavelmente um palco de encontro com opini@mterlocutores imediatos ou com
pontos de vista, visdes de mundo, correntes, teaia.” (p. 300).

O processo de enunciacédo para Bakhtin é a prodig@&munciados, entendidos como
expressdo e produto da interacdo social, verdadairadades de andlise e da
comunicacao verbal, que s6 podem existir se prddszpor uma voz. O conceito de
voz em Bakhtin ndo se refere a sinais auditivo-8)caas se aplica tanto a
comunicacao oral como a escrita, aléem de envolvest§es mais amplas da perspectiva
do sujeito falante, seu horizonte conceitual, sti@nigcdo e sua visao de mundo. Desse
modo, interacao verbal refere-se, além do diadlogealois falantes, a interanimacgao
de vozes contidas no enunciado. Para ele, todeciexgéo € tecida por um conjunto de
vozes que se dialogam entre si, como um elo decauhaia discursiva que nédo pode ser
separado dos elos precedentes, nem tampouco daouete geram nele “atitudes
responsivas diretas e ressonancias dialogicas” RN, 2003, p. 300).

O enunciado enquanto unidade real de andlise daurdoatdo discursiva possui
peculiaridades estruturais, como os limites de caudanciado, a conclusividade, as
relacdes especificas entre enunciados e a relag@ouhciado com o proprio autor e
com outros participantes da comunicacdo. Nessgoantistabelecemos como foco de
interesse essas relagBes dialdgicas como marcesrsivgs que nos possibilitara
identificar nas vozes dos professores entrevistaddglogo que estes estabelecem com
outras vozes. Para isso, langamos méo dos conc®t@®mpreensao, apropriagéo e
ventrilocucéo, discursos citado (oualgremn), discurso indireto como eixos balizadores
para a analise do discurso.

A compreensédo da linguagem é uma reacdo ativapgito do que é dito, porque “a
cada palavra da enunciagcdo que estamos em prodessmmpreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formandaéplica” (BAKHTIN, 2004,

p. 132). No entanto, n&o se pode interpretar a oeangao apenas como concordancia,
embora ela seja “uma das formas mais importanteslagdes dialogicas” (BAKHTIN,
2003, p. 331), nem entender as relacdes dialogirastermos simplificados e
unilaterais, reduzindo-as a uma contradicédo, ldisgussao, desacordo. Como afirma
Bakhtin (2004), “toda enunciacdo efetiva, seja doala sua forma, contém sempre,
com maior ou menor nitidez, a indicacdo de um arad de um desacordo com
alguma coisa. E a pluralidade de acentos avalmtiue da vida a palavra” (p. 107).

Para Bakhtin (2003), s6 pode haver significado daafuas ou mais vozes entram em
contato. Uma das formas de tomar uma posi¢éo clagéeao discurso do outro é por
meio da apropriacdo, que € a acdo de povoar asrgaldo outro com intencdo e
expressao proprias, e torna-las palavras pro@iakIITIN, 1994, p. 293). Apropriar-
se do discurso é, em parte, tornar suas, as pslderautro, lhes acrescentando intencéo
semantica e expressividade proprias, dando voz aa nsanifestacdo discursiva e
promovendo sua reconstrucao.

A compreensédo e apropriacdo podem ser entendidas omvimentos de apreensao
ativa da enunciacdo de outrem, que tem sua expresséiscurso interior e, é a partir



deste que o falante se orienta. Ja o discurso lenowu citado é visto pelo autor do
enunciado como a enunciacdo de “outra pessoa, etangnte independente na
origem, dotada de uma construgdo completa, e sitba do contexto narrativo”
(BAKHTIN, 2004, p.144). O discurso indireto integaivamente o discurso de outrem
como uma tomada de posi¢cdo com conteudo semamécs@ por parte do falante, que
além de apreender e transmitir o objeto do discerspuanto expresséo, pode trazer
ainda o préprio falante.

Quando nos apropriamos do discurso alheio, 0 mest@sujeito a certas mudancas
semanticas na medida em que acrescentamos nosgo. &eontexto que envolve as
palavras do outro, responsavel por seus anteceddrai®gicos (BAKHTIN, 1994),
entra no nosso discurso ndo como uma ligagdo nwecamias em unido quimica, ou
seja, nos niveis semanticos e emocionalmente estpoes Assim, o discurso alheio
pode ser tomado como um discurso de autoridadenteunamente persuasivo. No
primeiro, a funcdo é transmitir um Unico sentidm, Wnico significado, ndo permitindo
a interanimacdo com outras vozes. Portanto, ele fré@de ser representado, sO é
transmitido” (BAKHTIN, 1994, p. 344). O discurso detoridade €, segundo Bakhtin
(1994), “indissoluvelmente associado a sua autdeda a seu poder politico, a uma
instituicdo, a uma pessoa — e ele permanece gurtai com essa autoridade (p.343).
N&o podemos dividi-lo — concordar com uma partejtac mas ndo completamente
outra parte, rejeitar inteiramente uma terceirdepar

No discurso internamente persuasivo, 0 enunciadd ne@resentar um objeto recorre a
outros enunciados que foram estabelecidos parasmmebjeto. Ou seja, ele constroi
seu sentido ao entrar em contato com a voz dosoudr relagdo com os enunciados
dos outros ndo pode ser separada da relacao cdmeto ¢porque sobre ele discutem,
sobre ele concordam, nele as pessoas se tocamjanestacdo com o proprio falante.
Assim, a relacao dialogica tem uma especificidgde,é o fato de ndo depender de uma
relacdo de ordem ldgica, linglistica, e sim de valecdo de sentido que se estabelece
entre enunciados na comunicacao verbal.

A depender do contexto e da funcdo de um discypsdemos pensar que em todo
enunciado as funcdes dialdgica e univoca se emcongm uma espécie de tensdo
dindmica. Como nos adverte Wertsch (1993), é prexssutar sempre o que um falante
diz, entendendo que o que é dito ndo gera mecaeitamima interpretacao exclusiva.
“A questdo da tensdo dindmica esta vinculada antexims socioculturais” (p. 100).
Por essa razdo, como o objetivo desse estudo éreenaer os sentidos atribuidos a
relacdo entre as TIC e a qualidade da educacéoiénci&€ na voz dos professores,
escolhemos analisar as relacdes dialdgicas preseateeu discurso como indicadores
de tensdes, assumidas como relacdes de forca questabelecem no contexto
enunciativo do autor e entre este e o contextodguzirsos de outros, como possiveis
recontextualizacdes de discursos alheios manifestsab forma de palavras proprias ou
ainda submetidas as amarras do discurso citade. iBsw, procuramos nos orientar
pelas seguintes questdes investigativas: (i) &&elalas TIC com a qualidade da EC
esta presente na voz dos professores? Quais s&siggi® sentidos? (ii) Quais as vozes
de outrem que dialogam com a voz dos professores? (ii) Cavsas vozes se
manifestam nas relacdes dialdgicas dos seus discerconformam a construcdo da
relagao investigada?

Metodologia



A primeira etapa metodoldgica consistiu na reafivage um grupo focal com nove
professores de Ciéncias e Matematica do ensinoontdiescolas publicas e privadas
com o objetivo de extrair indicadores tematicoadgieinados a qualidade da Educacéo, a
fim de subsidiar a construcéo do roteiro de engteva ser aplicado na segunda etapa do
estudo. O critério inicial da andlise foi selecioms episddios que tinham como
conteudo tematico as TIC e a qualidade da educagdm,partir desses episodios
identificar a perspectiva de autor em relagdo ame@ndo, ou seja, inferir qual seria o
ponto de vista do autor, como e por que 0 aut@ci@mhava o tema qualidade da
educacao com as TIC.

A partir dessa etapa preliminar, construimos umin@ide entrevista semi-estruturada, a
ser aplicado a professores de ciéncias de umaaequel tivesse tradicdo na area de
informatica educativa e correspondente infra-estautlisponivel para sua insercéo, o
que foi considerado contexto ideal para a apropoiala relacdo entre o uso das TIC e
qualidade, como pretendido pelas politicas edunadgo

Elegemos o estudo de caso como metodologia emioicératar-se de uma pesquisa
que pretende aprofundar o conhecimento da realidddeacional especifica de um
colégio publico federal considerado de alto padrdocacional, situado na cidade do
Rio de Janeiro, que atende a uma clientela deeclasxlia e classe média baixa.
Segundo Merrian (citado por ANDRE, 2005), o estd@ocaso qualitativo atende a
quatro caracteristicas essenciais: particulariddescricdo, heuristica e inducdo. Nesse
caso, a particularidade refere-se a uma situacéecydar, ou seja, compreender 0s
sentidos atribuidos a relacéo entre as TIC e adaukd da educacédo em Ciéncias na voz
de uma professora de ciéncias do colégio invesiiga descricdo significa o
detalhamento da situacdo, o que na analise digaucsim base em Bakhtin é a etapa
inicial. A heuristica amplia a compreensdo do tegobre o fendmeno estudado,
podendo “revelar a descoberta de novos significaekisnder a experiéncia do leitor ou
confirmar o ja conhecido” (citado por ANDRE, 2005,18). E a inducéo, significa que,
em sua maioria, os estudos de caso se baseiamgioca ilddutiva. Apesar desse tipo de
método investigativo limitar a generalizacdo dosultados, em alguns casos, por
inducdo e considerando a realidade proxima a situpesquisada, podemos transferir
0s resultados para outras situagdes de investigagao

Com o estudo deste caso, pretendemos refinar pgotikea de professores das Ciéncias
Naturais em relacdo ao uso das TIC e a qualidacsddeacdo obtidas anteriormente
(REZENDE ET AL., 2011), construida no dialogo couairos discursos e ndo apenas
com base na falta de condi¢Ges da escola.

Nesse artigo, apresentamos a analise da entres@édizada com Marina, professora de
Ciéncias de um colégio da rede federal de edudagsioa situado na cidade do Rio de
Janeiro, que prima pelo seu status de escola padyée atende a exigéncia apresentada
anteriormente. A entrevistada atua também em urdgmolprivado considerado de
exceléncia na zona sul do Rio de Janeiro, ondestranaulas de Ciéncias no ensino
fundamental e Biologia no ensino médio.

A professora fala a partir dos seus 30 anos deriéxpé no magistério publico e
privado e como mestre em Educacdo. Dirige suasostsp para a pesquisadora,
professora de Informatica Educativa do colégio isl#m que Marina atua.

A partir das questbes de estudo, tratamos as eqded da professora como um
concerto polifénico, onde vérias vozes se colocamcentato. Os episédios foram
numerados para facilitar a localizagcdo dos aspeatwdisados de toda a situagao
enunciativa. Desse modo, visamos identificar agsapie se deixam ouvir no texto, em



gue lugares é possivel ouvi-las e quais sdo as\wmmentes. Cabe lembrar que a voz do
autor concerne a um lugar social enunciativo, ecctahela € portadora de um ponto de
vista, uma forma de olhar que carrega em si jud®svalor. Assim, na propria
composicao estrutural dos enunciados como na actegéio dos sujeitos, implicam
relacbes de sentido e de forcas, que sdo as dsspuiaterferéncias que o contexto
imediato da situacdo de entrevista e 0 contextm-40vstorico imprimem sobre a voz
dos professores.

Na inspecdo dos enunciados, destacamos episédoguais a entrevistada evidencia
suas concepcoes de qualidade do ensino de ci@éns&ss posicionamentos sobre o uso
das TIC, enquanto conteudos semanticos referen®aies, procuramos identificar,
além da voz do sujeito da enunciagdo, as diferardess orquestradas pelo autor na
composicao de seu enunciado. Para isso, destacarm@nunciados formas pelas quais
diferentes textos (académico, legislativo ou iostdnal) sdo incorporados a voz da
professora, relatos de experiéncia, posicionamerdoaliativos, comparacoes,
elementos de reflexdo, concordancias ou desacadumtir de relagbes entre esses
textos e seus contextos de producdo, parafrasesionas, citacdo explicita ou indireta
de algum texto ou autor. Nesse sentido, ainda §oeaparecesse a palavra qualidade
nas falas dos professores, buscamos identificasiggn valorativa da professora frente
as TIC e sua relacdo com a qualidade da Educac&ziémias.

Andlise da entrevista com Marina
Nas questdes relativas a sua pratica pedagégidadtaspondeu:

1. “Eu normalmente obedeco o programa. Eu obedameecas pessoas que junto comigo tao
trabalhando naquela série, naquela escola, préxatamente... um ponto comum, uma linha
mestra comum. Entdo eu sigo os padrdes, sempreoliamdo para o nivel de cada um, mas
sempre exigindo deles mais um pouquinho do que pbeem. Porque eu acho que essa
meninada hoje esta cada vez mais ligada, ela mulevez mais, ela tem mais recursos (frisa),
entdo a gente pode exigir mais. [...] eu sigo maitparte tedrica do livro abordado, procuro

trazer novidades em termos de assuntos que estej@endo algum paralelo na midia [...] a

escola obedece a um padrao geral ...que a genguewbedecer.”

Para falar do contetudo da disciplina de Ciénciag,@ganizacdo e suas prioridades,
Marina recorre a outras vozes como a do prograaspessoas que trabalham com ela,
dos padrdes, da linha mestra, da parte tedricavian |Essas vozes sdo tomadas como
palavras de autoridade, que conformam sua pragc&ndino. Sua voz prépria se
pronuncia ao afirmar que, apesar de estar ateata tpnivel de cada um, exige sempre
um pouquinho mais do que eles podem”. Justifica sga atitude alegando que hoje os
alunos dispdem de mais recursos, parecendo fazeficabos recursos digitais. Nesse
sentido, parece estabelecer uma relagcéo positive esses recursos e a aprendizagem,
ja que possibilitam aos alunos o acesso as infd@resa@ que lhes permite obter mais
base para que ela possa “exigir mais”. Entretatdsse modo, ela atribui as TIC
apenas o papel de incrementar a quantidade denafdies a serem transmitidas como
conteudo disciplinar para o aluno e potencializsima, 0 paradigma de um ensino
tradicional.

Sobre o0 modo de ensinar e 0 uso de recursos didaticprofessora afirma:

2 A metéfora na andlise do discurso ndo é uma figura de linguagem, mas é definida como “a
tomada de uma palavra por outra, uma transferéncia” (ORLANDI, 2009, p. 44).



2. “Eu normalmente uso 0 que a escola pode me cafer& quando a escola ndo pode me
oferecer muita coisa, as vezes eu trago painéiasmezes eu crio jogos pra fazer com eles, ou
as vezes eu trago um material experimental queg@y ha maioria das vezes, demonstrativo.
Mas quando a escola oferece recursos, eu procilizauiesses recursos. Até aqui, tem a
informética que eu nado tenho utilizado, entdo,farmatica...mas, até porque eu acho que o
laboratorio coitado, estd muito sobrecarregadmaiéas matérias, mas eu sei que outras séries
usam e fica muito interessante o trabalho; e jduessando a sala de ciéncias que tem uma
midia boa, televisdo, video préprio e tal. Ent@iate ja vai, é.. explorando mais e eles adoram
sair do contexto, do contexto de sala de aulasBiezes gosto de sair pra ir a algum lugar...”

Inferimos que a professora considera que os resyeo ela citados sdo bons para
mudar o dia-a-dia da sala de aula na medida ena glieersificacdo das estratégias de
ensino desperta o interesse dos alunos e podecanptielhoria do processo ensino-
aprendizagem. A melhoria da qualidade do ensinen@de dar pela via da variedade
dos recursos utilizados para aumento da motivacao.

Ela afirma fazer uso dos recursos que a escolgptmlhe oferecer. Considerando-se
gue a escola investigada possui laboratério denrdtica e sala de ciéncias equipada
com recursos especificos da disciplina e audioidsyaressupfe-se que toda essa
infraestrutura poderia ser utilizada pela professBntretanto, talvez pela pesquisadora
ser professora de informatica educativa, Marinhaedido necessidade de justificar que
apesar de usar outros recursos, ndo faz uso daatdbo de informatica por
compreender que ele é muito demandado por ousemplilnas.

Reelaboramos mais objetivamente a pergunta paf@eceno que pensa a professora
sobre a relacdo entre as atividades no laboratérinformética da escola e a melhoria
da aprendizagem dos alunos.

3. “Nao, eu acho que sempre é algo diferente, seoégdiferente motiva. Eu acho também o
seguinte: esse sistema de trés pontos em atividaidepra sete pontos na prova, eu ndo sei até
gue ponto favorece ou ndo o resultado dos alunes, anverdade é que tais atividades
pequenininhas a gente tem chance de conseguir melbsres notas, mais motivacao, porque
ndo é uma PROOVAAA. E uma coisinha que vale umganui... Entdo eu acho sim, que ela
[a coordenadora de ciéncias] tem razédo, estedhrmbeontribuem muito pra esse resultado de
aprovacao”.

A professora reforca a relacéo ja estabelecida&lpoentre a diversificagéo do cotidiano

da sala de aula e a motivacao dos alunos, assim f@mem relacdo a sala de ciéncias e
as saidas com os alunos. Em seguida, considers ésdas atividades “pequenininhas”
porque irdo somar, no maximo trés pontos, a nofaasa.

Embora a pergunta tenha sido focada nas ativideeklizadas com a informética
educativa, a professora generaliza a respostaafAfdeseceber o “produto final” dessas
atividades feitas na informatica para avaliar, atbcar essas atividades junto com
outras em um mesmo bloco, a professora deixa tasesgr o desconhecimento do
processo de realizacdo dessas atividades realizalasformatica educativa. Sua
concepcao sobre as TIC na educacédo pode ser, eafiomida a “uma coisinha”, uma
“atividade pequenininha” frente a atividade em skdaaula. Este sentido atribuido pela
professora fica claro quando compara-a a “PROOOOD¥YKamando atencdo para a
diferenca de seu valor em relacdo a real avalidedaprendizagem. Segundo ela, essa
caracteristica seria justamente o que agradarialanss, por ndo representar o sistema
de cobranga comum a escola. Desse modo, a pradeadorite que essas atividades
contribuem para a aprovacao do aluno, omitindoosudispectos de fato significativos,
gue poderiam contribuir para a qualidade da apragdm.

Sobre o papel da escola frente a avalanche tedoalddarina respondeu:



4. “Ah...a escola, ela tem que t4 sempre muito ligamtgye € onde os alunos tém o maior
tempo de vida na verdade. Eles passam a maiorgestigla deles em funcdo da escola [...] eu
acho que ela tem que t4 muito ligada em tudo, e deenprocurar atender dentro da sua
realidade, dentro do possiveldsmandagjue estas tecnologias que téo ai tdo propondo.”

Quando ela afirma que a escola “tem que ta sempite tigada [...] e tem que procurar
atender... dentro do possivel as demandas que txtaslogias que tdo ai téo
propondo”, parece se apropriar do discurso implidd paradigma tecnoinformacional
que legitima a nocao de sociedade da informacéarceslo por interesses de diversas
esferas como a econdmica, cientifica, politica kual (MATTELART, 2006). Ou
seja, com a expressao “tem que” a professora admiteorporacdo das TIC como
obrigacéo da escola aderir a uma fetichizacao légiva que entende a técnica e/ou as
tecnologias como “rei e senhor de todas as ingt@nga vida social, em finalidade
tltima de todos os esforcos humanos” (FELINTO, 2085131). Sua fala expressa
também um acordo com os PCN, que estabelece qaeapascola “contribuir para a
formacdao de individuos que possam exercer plenanseiat cidadania, deve estar aberta
e incorporar novos habitos, comportamentos, petespedemandas(BRASIL, 1998,

p. 138). O sentido da palavrdémandas presente tanto no enunciado da professora
guanto no texto dos PCN aproximam-se do entendor@mtjue cabe a escola atender
as exigéncias da sociedade e do mercado cada vezsummrdinados as tecnologias.
Nesse sentido, a professora parece afirmar que calaestem que” garantir
competéncias requeridas por essa sociedade gltalizonde as TIC assumem
importante papel.

Quando indagada sobre o papel das TIC no ensirdi&eias e sua utilizacdo para
ensinar, ela reforca os sentidos que atribuiu Gsehh questdes anteriores.

5. “Na escola, eu acho que ela tem todas as chapoggle € uma area que desperta muita
curiosidade nos alunos e as TIC podem exatamengdizax e atender, direcionar essa busca de
conhecimentos, essa busca de novidades”.

6. “Bom, normalmente eu costumo utilizar para prapgoara digitalizar toda essa parte de

Word, para preparar as fichas e preparar jogosin,eentro muito em busca de informacoes

de contetdo via internet. E...eu brinco com osinmsnque t6 tendo aula de PowerPoint é...que
preciso aprender PowerPoint a essas alturas doecsraip, eu ainda ndo sei, mas € uma
tecnologia que eu sei que é muito facil, e é mlggal também quando a gente usa e tem
problema, e ai tem sempre um na sala que sabeenzaigente ta aprendendo com eles, e eu
acho isso fantastico, muito legal”.

A professora identifica uma relacdo direta ento#acia e o tipo de recurso oferecido
pelas TIC relacionada ao aspecto informacional papssibilita 0 acesso as informacdes
e/ou ao conhecimento.

Quando traz a voz do seu uso cotidiano dessasrfentas, percebemos um sentido
restrito de utilizagdo pedagodgica das TIC. Embtaailize alguns aplicativos de texto
e apresentacao no preparo ou na exposicao dedaasr@o ha nenhuma pista de que
essa utilizagdo tenha qualquer impacto de fatsfivamador da sua pratica pedagogica.
Por outro lado, ela parece avaliar positivamerfia@de ndo dominar completamente o
uso da TIC por permitir que a ordem do discurs@apgedico seja invertida.

Ao pontuar que as TIC disponibilizam outras fordesnformacéao, perguntamos o que
iISso muda na relacdo ensino-aprendizagem.



7. “Eu acho que muda muito, muda muito, porqueeeagia no livro € aquela coisa quadrada, é
a coisa estigmatizada que foi escrita ha algum ¢eatf@s, € ciéncia como qualquer outra area
de conhecimento, € dindmico, esta mudando, e cees @secanismos ai 0 que vocé aprendeu
agora daqui a uma hora ja passou, entdo vocé teregiar sempre nessa dindmica toda entéo
realmente eu acho que s6 vem a acrescentar. Agaehe que o livro, o livro ainda (énfase) é
uma referéncia, eu ndo descarto absolutamentaclque o livro € uma referéncia, existem
coisas que sdo bésicas, que sdo fundamentais est@igeregistradas ali e que eles precisam ter
(frisa a profd.). Nem todos ainda (énfase) témsres TIC, nem todos tém, nem sempre as
escolas podem oferecer esse tipo de recurso. Euqah o livro é fundamental sim, [...] é
justamente esse suporte no dia a dia. [...] € nlngto a gente saber que a gente pode contar
com a informacdo assim na hora, o que estd acowkeaea hora, e vocé daquilo que esta
acontecendo na hora vocé pode pegar um ganchdcaraphquele conteddo que vocé esta
desenvolvendo, é muito bom...sem dudvida”.

A professora concorda que o0 acesso a outras faletaaformacéo disponibilizadas
pelas TIC “muda muito” a relacdo ensino-aprendizaggla justifica sua resposta
primeiramente fazendo uma critica ao livro didatcomo uma fonte de saber
“quadrada, estigmatizada, que foi escrita ha algemmpo atras”, e que por isso nao
acompanha a dindmica da evolucdo do conhecimenmtadatrapartida, ela valoriza as
TIC pela possibilidade de atualizacdo das inforraag® que permite ao professor ter
uma pratica pedagdgica atualizada, trazer fatossituacbes do cotidiano como
contextualizacdo do conteudo a ser ensinado. Aques & critica ao livro didatico, ela
valoriza sua utilizacdo como referéncia, como upos#odrio de informagfes basicas,
fundamentais. Nessa tensédo de aparente contradig@wpz parece afinar-se com uma
pratica pedagdgica tradicional, conteudista, quap$éa no livro didatico como recurso
fundamental. Nesse contexto, a tecnologia que &aabre méao € o livro didatico.
Ressalta sua importancia também pelo fato de sesuporte oferecido a todos os
alunos, ao contrario das TIC que “nem todos aidda dcesso”, o pode significar um
fator que determina dois grupos de estudantesomsctados e 0os hdo-conectados. Tal
fato parece ter sido levantado para justificar pedieréncia pelo livro didatico, e néo
para se opor a questao da democratizagdo do ae34$0.

Percebemos que a possibilidade de mudanca do stisder autoridade do professor,
proporcionada pelo maior dominio dos recursos tégimms pelos alunos nao foi

considerada pela professora nessa resposta, enmddaraenha valorizado essa
oportunidade “de troca” em momento anterior. Pa& ga momento que tratamos da
relacédo ensino-aprendizagem, a possivel quebrardoigma do ensino tradicional, que
ratifica a palavra de autoridade do professonefiGiada?

Quando indagamos se a defasagem na formacédo dessm@s quanto a apropriacao
das TIC no ensino pode comprometer a qualidadendime@ de Ciéncias, a professora
respondeu:

8. “Eu acho que hoje em dia as pessoas elas nio pdgnas TIC. E uma realidade que a
gente nao pode fugir. Querendo ou néo, a gentgtenestar ligada. Agora, realmente eu acho
que na medida em que vocé ndo usa o que ela patbe,teocé vai ficando pra tras. Entéo,
aquelas pessoas que ndo usam, resistem a issog@aehas alunos perdem, os alunos dessas
pessoas perdem um pouco”.

Marina pronuncia-se sobre a questao colocando @& ple vista sobre o outro, como
“as pessoas...”, “vocé...”. Nessa aparente auséeceutoria, a voz do locutor (o ‘eu”
no interior do enunciado) pode ser ouvida nas apatavras a voz daqueles a quem

Marina se reporta. Ela exprime um juizo de valarnmm-se aquele professor que nao



incorpora as TIC na sua pratica pedagdgica, o qtena um profissional defasado,
comprometendo a qualidade do ensino.

A relagcéo estabelecida na pergunta (formacdo dfegwor e apropriacdo das TIC),
geralmente presente nos argumentos dos profesgarasndo utilizacdo das TIC no
ensino, aparece no seu enunciado como uma condgaatualizacao profissional
obrigatdria da qual ndo se pode fugir sob a amedacse ficar para tras. Ou seja, a
professora parece apropriar-se de um discurso tigidade advindo do paradigma
tecnocietificoinformacional, que exclui ou deixag#&as aqueles que ndo fazem uso
das TIC, sem sequer 0s possiveis objetivos dessgoracao.

Enfatizamos com uma nova pergunta a relacéo ergrefessor que ndo usa as TIC e a
qualidade do seu ensino, ela respondeu:

9. “Eu acho que cai é o enriquecimento, é o a mai® gmsino daquela pessoa poderia dar. As
vezes vocé tem professores excelentes academiagnogret passam o0 conteddo muito bem,
excelentemente bem”.

A professora relativiza a associagéo entre o usdld@as a qualidade do ensino, quando
acredita que, se o professor € muito bom acaderait@n“passa 0 conteddo muito
bem” e ndo utiliza as TIC, a qualidade do seu ensifio € subtraida por isso. Por
analogia, entendemos que, quando o professor t&mw ldom e ndo utiliza as TIC, sua
pratica deixa de ser enriquecida e seu ensinasfib&raido. Nesta afirmativa, podemos
inferir que sua concepcado de qualidade do ensistrimge-se a “passar bem o
contetdo”. As TIC seriam importantes para “enrigquéo conteudo, contribuindo para
a melhoria do ensino tradicional.

Tentando aprofundar, perguntamos se inser¢cao dpuwtador na sala de aula pode ser
considerada apenas sindnimo de modernizag&o oyelm @mercial.

Percebendo que a voz da professora passou a defeng® das TIC em sua outra
realidade escolar, insistimos em perguntar se, dbsraulas realizadas em parceria com
os professores de informatica educativa realizadasolégio investigado, a professora
levava os alunos ao laboratério de informética pdea aulas. Mais uma vez, a
professora declarou nao fazer uso do laboratorinfdematica. Ao admitir que “talvez
por falta de informacdo minha... de perguntar’, mlestra, também, desconhecer a
dindmica de utilizacdo do laboratorio. Interpretan#o ndo utilizacdo desse recurso
disponivel na escola, contraria & sua declaracarian(“uso o que a escola tem a
oferecer”), como resisténcia ao uso das TIC pana alo carater instrumental utilizado
pela professora.

Discussao e conclusdes

No coro de vozes que povoam 0s enunciados da pooéesha perspectivas e tensdes
que problematizam a relacdo das TIC com a qualidadensino de Ciéncias, dialogos
entre a linguagens sociais tipicas de suas vivemeissionais com outras linguagens
como a discente, a do curriculo do colégio, a hggm académica do campo da
Educacéo em Ciéncias e outros discursos atreladdkCa

De uma maneira geral, os sentidos atribuidos aspdlCMarina nos enunciados um,
dois, sete nédo difere de parte dos resultados gados no levantamento de trabalhos
académicos em Educacdo em Ciéncias, que concebdiCasomo recurso. Nesses
trabalhos, os recursos computacionais sdo utilzg@doa acdes como pesquisa, fazer



graficos, planilhas, obtencdo automatica de dadesalizacdo de imagens, ou ainda,
com qualquer atividade com a finalidade de motwar‘modernizar” a aula. Nesse
sentido, as TIC contribuem para a melhoria da dadé da educacdo em ciéncias,
reforcando o paradigma do ensino tradicional e guiéptico.

No enunciado trés, apesar de declarar-se favogautlizacdo desses recursos Marina
0s considera como “atividades pequenininhas”, egammo-os a prova. Em seu
discurso Marina reflete a realidade do colégio, gtrdbui no maximo trés pontos a
atividades complementares a nota da prova, quesetdegpontos. Nesse sentido, sua voz
reflete e refrata a realidade institucional, tontawdcurriculo como um discurso de
autoridade que conforma sua prética.

Ao relatar situacbes em sala de aula em que o damsina” a professora a utilizar as
TIC, Marina traz a voz dos alunos incorporando-as@o enunciado para valorizar a
possibilidade de trocar conhecimento com os alum®sinversdo do discurso
pedagogico proporcionado pelo dominio dessas femtas pelos alunos foi
considerado por Marina um aspecto positivo, emibargosicionamento ndo pareca
trazer conseqiiéncias inovadoras para suas propostiEgjdgicas, se considerada a
totalidade de seus enunciados.

Como afirma Bakhtin, a questéo da tenséo presertedyp uma voz dialoga com outras
esta vinculada aos contextos socioculturais, oa, s8)ssos enunciados refletem e
refratam a realidade social. Sendo assim, destacaomo resultados relevantes nesse
estudo alguns acentos avaliativos presentes nessgées de tensédo ou disputas das
vozes que se puseram em contato nos enunciadosudiegaMinicialmente, percebemos
que a insercdo de novos recursos ndo é suficieate mudar velhas préaticas
pedagogicas. O acesso as TIC ndo representa mepustiagdgicas inovadoras, mas
acentua uma relacao utilitarista-instrumental ddgssora com as TIC, ou seja, do seu
uso como uma tecnologia educacional para transmitwonteddo. Em relacdo ao
curriculo, foi possivel depreender da analise guwa pumprir o curriculo do colégio tal
como lhes é imposto, os professores prescindenl@asmbora a professora veja uma
relacéo particular entre as TIC e a ciéncia, flaaocque esta relagéo diz respeito apenas
a velocidade do avanco dos conhecimentos ciergjfi@stando ao ensino de ciéncias,
oferecer acesso a divulgacdo do “que est4d acomtecema hora”, pelos meios
eletrénicos. Assim, o papel da escola é para r@\asttada, permitir o acesso as TIC
para que o0s jovens possam acompanhar as mudaegtfaas e tecnoldgicas ocorridas
na sociedade, para ndo tornar o ensino tdo defadadealidade dos alunos e das
exigéncias da contemporaneidade.
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Quarto trabalho do simposio

A emergéncia do tema “conteudo escolar’ em
orientacoes discursivas explicativas na fala de
professores do Ensino Médio em situacao de grupo
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The emergence of the theme “scholar content” in explicative
discursive orientations in the speech of high school
teachers in a focus group situation
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Resumo

Nesse trabalho analisamos o ternariteldo escolarha fala de professores de ensino
médio em situagdo de grupo focal realizada em Bleldzonte. A coleta de dados foi
realizada em 2009 com professores da referida eidatle os mesmos foram
convidados a discutir sobre o tema qualidade dmenEm acordo com uma proposta
de analise do discurso desenvolvida pelo nosscogiepesquisa (AUTORES, 2010),
utilizaremos a analise proposicional para categor& fala dos sujeitos de modo a
identificar padrdes. A partir dos trabalhos em uistjca textual (ADAM 2008,
BRONCKART 1999 e WERLICH, 1976), reconhecemos gges de orientacdes
discursivas relevantes para situar as proposighesgentes da fala dos professores no
contexto do grupo focal investigado: argumentatesglicativa, narrativa, descritiva,
dialogal e injuntiva. A andlise permitiu a compre@m do tema “conteddo escolar” a
partir dos procedimentos discursivos dos educademesuma orientacdo discursiva
explicativa.

Palavras-chave: Contetudo escolar, orientacbes discursivas, grupzal,foanalise
proposicional, analise do discurso.

Abstract

In this paper we analyze the theme “scholar cohtieain high school teachers in a
focus group situation accomplished in Belo HorieorData collection was made in



2009 with these teachers who were invited to ds@arsl talk about teaching quality.
We drawn from a discourse analysis developed byresearch group (AUTHORS,
2010) in order to use propositional analysis tanig patterns. From textual linguistics
(ADAM 2008, BRONCKART 1999 and WERLICH, 1976) wecognize six types of
discursive orientations relevant for considering fnopositions from science teachers’
speech in a context of focus group: argumentagxglicative, narrative, descriptive,
dialogue and injunctive. Outcomes from the analydiewed us to understand the
theme “scholar content” from discursive procedumesan explicative discursive
orientation.

Key words: Scholar content, discursive orientations, focusupgropropositional
analysis, discourse analysis.

Introducéo

A qualidade de ensino é um tema de grande intefgmse a pesquisa em educacao
contemporanea (OSTERMAN, CARVALHO e SOUZA, 2010; HODRES, 2011,
REZENDE, SCHWARTZ, DUARTE E CARVALHO 2010). Recordemdo a
importancia deste tema para os processos de essimorendizagem e as lacunas
existentes nos estudos relacionados a essa quest&zamos construir uma
metodologia de analise do discurso para situacagrufgo focal a partir de trabalhos
prévios do nosso grupo de pesquisa (AUTORES, 2B10fORES, 2008a). Nossa
metodologia busca explicitar concepgdes situad&E(@999) acerca de qualidade no
ensino de professores de escolas brasileiras e@éntia e dindmica entre proposi¢cdes
na fala destes professores em situacéo de grupb foc

Este trabalho é produto do projéEnsino de Ciéncias de qualidade na perspectiva dos
professores de nivel médiajue € parte integrante do Programa Observatorio da
Educacao Edital 2008 da CAPES realizado em trésle&l Brasileiras: Belo Horizonte,
Porto Alegre e Rio de Janeiro. Desta forma, o poojgusca analisar diferentes
contextos educacionais de modo a contrastar ditesggaerspectivas e buscar pontos de
convergéncia. @orpusdo nosso trabalho consiste em trés horas de gravam audio

e video de uma situagdo de grupo focal com oitdepsores participantes que
lecionavam disciplinas de biologia, quimica e fisian escolas publicas e privadas da
cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais. Os professparticipantes discutiram acerca
do tema qualidade do ensino com a mediacdo de wesquizadora doutora em
educacao. A moderadora introduziu a discusséo par da provocacao:

» O que os incomoda? O que verdadeiramente os incameska realidade
escolar, nessa realidade da educacéo brasileirasagealidade que € ensinar
ciéncias nas escolas de ensino médio do nosso pais.



Dai nds ja vamos comecar a conversar sobre essst@jo do que incomoda
VOCEés nessa realidade.

A partir do registro em audio e video, foi realiaaa transcricdo completa segundo
nosso cédigo de transcricdo (AUTORES, 2008b).

Seguindo orientacfes metodologicas que nosso gdesenvolveu para analisar o
discurso em salas de aula de ciéncias (AUTORESD)2@bnsideramos importante
utilizar mecanismos de analise proposicional pat@gorizar a fala dos sujeitos de
modo a identificar padrbes e rupturas de seus gmoemtos discursivos quando
situados em uma orientacao discursiva especifiqaarfr dos trabalhos em linguistica
textual (ADAM 2008, BRONCKART 1999 e WERLICH, 197&econhecemos seis
tipos de orientagdes discursivas relevantes pararss proposi¢cdes dos professores no
contexto do grupo focal investigado: argumentatesgylicativa, narrativa, descritiva,
dialogal e injuntiva. Essas orientacdes discursieaam atribuidas a segmentos do
discurso que chamamos de “clipes”. O critério déind@acdo de um clipe é a
dominancia de uma determinada orientacéo discyrgiv@ndo a orientacéo discursiva
dominante muda, o clipe também muda.

A anélise de procedimentos discursivos em salallde(ef. AUTORES, 2010) necessita
da articulacdo de cajerias que especifiguem o contexto de emergéncigedes
procedimentos. Deste modo, seguindo a tradicAgyetfica em pesquisa em salas de
aula (cf. CASTANHEIRA, et al, 2001; KELLY & CRAWFQOR 1997, GREEN &
WALLAT, 1981) utilizamos o quadro de narrativasganapear o contexto mais amplo
do discurso produzido na situagéo de grupo foeastigada. O quadro foi adaptado de
modo a atender nossas demandas de pesquisa (de aoan a no¢do de pesquisador
enquanto bricoleur’, cf. DENZIN & LINCOLN, 2000). Em outro trabalhaibmetido a
este evento (AUTORES, 2011a - submetido) é apradanima metodologia completa
de analise do discurso para situacdo de grupo tecgirofessores de ciéncias, a qual
permite a andlise proposicional da fala dos sigaijiwando sédo estabelecidas distintas
orientagcdes discursivas.

As orientacdes explicativas foram dominantesoipusde nossa investigagédo e entre
os temas discutidos pelos professores obteve destagonteddo ensinado nas escolas.
Desta maneira, neste trabalho buscamos analisamesméncia do tema “conteddo
escolar” em orientacfes discursivas explicativasnpeio de analise proposicional (cf.
AUTORES, 2011a, submetido). Nosso objetivo € coemmter como uma orientacao
discursiva explicativa delimita possibilidades estacdes para a significacdo do tema
referido. Além disso, temos expectativas de qumpliacdo do conhecimento sobre o
assunto pode contribuir para a melhoria da compéeedos processos educacionais de



ciéncias em escolas de nivel médio vivenciadosspalgeitos participantes, o que da
uma perspectiva émitpara a nossa investigacao (cf. GEE, 1999).

Procedimentos metodoldgicos

A metodologia utilizada neste trabalho foi desewdal inicialmente por AUTORES
(2010) e por AUTORES (2011b, submetido) e adappada o contexto de grupo focal
por nosso grupo de pesquisa. A metodologia é apsek® em maiores detalhes em
outro trabalho submetido ao evento (AUTORES, 20ldihymetido) e, para os
propoésitos deste trabalho, vamos apresentar umaigis sucinta da metodologia,
explicitando os seus principais eixos de analise. deéguida, vamos apresentar a sua
operacionalizacdo para investigar a emergéncia edoa tconteldo escolar’ nas
orientacdes discursivas explicativas a partir gdise proposicional.

Primeiramente, o discurso foi dividido em seis magdes discursivas, que sdo modos
para caracterizar o discurso em termos de orgadozéextual. S&o elas: dialogal,
argumentativa, explicativa, narrativa, descritivairguntiva (AUTORES, 2011b.
submetido). No presente trabalho, focamos nas tagéas explicativas para o tema
“conteudo escolar; ja que esta foi a orientacdo discursiva maisigate nccorpus A
orientacdo discursiva explicativa é caracterizaglaliscurso pela “presenca frequente
de verbos no presente; apresentacdo de um proldendeia com justificacdes, mas
sem contraposicao de idéias” (AUTORES, 2010).

O proximo passo foi realizar a analise proposidi@uee consistiu em categorizar as
falas de acordo com proposi¢cdes delimitadas ptgrims sociolinguisticos (e.g. pistas
de contextualizacéo, principalmente as pausa§UWMPERZ, 1982) e linguisticos (e.g.
presenca de verbos, cf. ADAM, 2008; BRONCKART, 1099 seguir, as proposi¢cdes
de “significado convergente” (categorizacdo simdarque em linglistica é chamado
micro atos de discurso, cf. ADAM, 2008; SEARLE, @9&oram agrupadas em
procedimentos discursivos, 0s quais representaivessitiade das praticas epistémicas
dos sujeitos envolvidos (KELLY, 2008).

Os procedimentos discursivos encontrados foramexalicitagcdo, qualificacao,
exemplificacdo, guestionamengojustificativa, podendo todos eles ser retomados ao
longo do discurso emergente do grupo focal coraitterA definicAo completa desses
procedimentos encontra-se em outro trabalho do ograpbmetido ao evento,
AUTORES (2011a, submetido)¥amos, de forma sucinta, descrever as categorias
criadas para os procedimentoexplicitacdorefere-se a primeira apresentacdo de uma
afirmacdao pelo sujeito sendo que as afirmacdesrgegsurgem, ndo obrigatoriamente,
mas recorrentemente, dessa primeira explicitac&qualificacdoé a retomada de uma
afirmacao explicitada na qual sejam acrescentadassninformacdes ou essas sejam

® A perspectiva émica, é aquela em que os sujeitdsm se reconhecer nas anélises, o que, de acordo
com GEE (1999), é um critério importante para &@egbo das andlises.



colocadas de maneira diferentejuétificativaexpde, obviamente, razdes e motivos que
embasem uma afirmacdo, enquantguestionamentdevanta questdes referentes as

afirmacdes. Por ultimo, nexemplificacdalois objetos do discurso sdo comparados de
modo que uma deles sirva como meio para a com@eelusoutro.

Apoés a andlise proposicional dos clipes foi possteeacterizar as afirmacdes mais
frequentes relacionadas ao tema e as tendénciaprdosdimentos discursivos dos
professores de ensino médio quando eles situarfalBuam uma orientacéo discursiva
explicativa.

Resultados e discussao

A analise proposicional revelou a explicitacdo dewenta afirmacdes diferentes. A
maioria delas foi explicitada uma Unica vez por smeito, ndo gerando discussdes
entre os professores. Algumas dessas afirmacoam fdivergentes das demais e se
destacaram por terem sido retomadas no minimo emapos sua explicitacdo por um
participante, conforme pode ser observado na tdbefaafirmacao (5)os problemas
educacionais sao geralmente considerados culpardfegsor”’ teve o maior indice de
retomadas (trés). Ndo muito distante, com duasmaadas, estdo as seguintes
afirmacdes: (4Cobranca ao aluno para que ele decore conteudd27)'necessidade
de haver opcdo de escolha, pelos alunos, se desejamao ter conteudos n&o
escolares na escola”, "(30)‘estudo como caminho de ascenséo soc(@B)‘excesso

de conteludo que esta sendo dado nas escdlasS)interesse dos alunos por conteudos
dentro de cada discipling40)‘auséncia de discussdes sobre o que deve ser eltsina
no ensino médie (47)'ndo amadurecimento do conteddo pelos alunos ndocur
periodo letivo das matérias’"Com o menor numero de retomadas (apenas uma),
ficaram as afirmacbes (I'Bpbranca ao professor em relacdo ao conteudo a ser
trabalhado em sala de aulag (43)a educacdo é para a vida e ndo apenas para o
vestibular”. No gréafico 1 mostramos de forma mais clara, a g@ardas afirmac6es no
corpus analisado. Com isso, neste grafico € possivelalimr quantas vezes uma
determinada afirmacéo surgiu na fala dos sujeists €, a frequéncia de apari¢do, que €
a soma da primeira aparicdo da afirmacdo em caoasi@le mais o numero de vezes que
esta afirmacéo foi retomada).



Afirmacdes Numero de Frequiéncia de aparicéo
(nimero a esquerda indica ordem de cinialss (12 afirmacao mais
aparicao das afirmacdes) retomadas)
5. Os problemas educacionais sdo geralmente 3 4
considerados culpa do professor
4. Cobranca ao aluno para que ele decore 2 3
conteudo
27. Necessidade de haver opcéo de escolha 2 3
pelos alunos, se desejam ou nédo ter contelddos
néo escolares na escola
30. Estudo como caminho de ascenséo social 2 3
35. Excesso de conteddo que esta sendo dagdo 2 3
nas escolas
36. Interesse dos alunos por contetidos dentro 2 3
de cada disciplina
40. Auséncia de discussdes sobre o que deve ser 2 3
ensinado no ensino médio
47. Ndo amadurecimento do contetdo pelos 2 3
alunos no curto periodo letivo das matérias
15. Cobranca ao professor em relagéo ao 1 2
conteudo a ser trabalhado em sala de aula
43. A educacéo € para a vida e ndo apenas para 1 2

o vestibular

Tabela 1: Afirmagdes com retomadas ao longo dassc




Frequénciade apari¢ao das afirmagoes (humeradas de 1 a 50)

123 456 7 8 91011121314151617 1819202122 2324252627 2729303132333435363738394041424344454647 484950

Grafico 1: Aparicao das afirmacdes explicitadas n#otalidade do trecho analisado

O fato da afirmacédo mais freqiente no discurso dasastbres ter sido relacionada ao
fato dos professores serem considerados, muitassyvezlpados pelos problemas
educacionais, pode ser reflexo de “problemas” paésre atuais da classe. Assim, essa
tendéncia aponta para uma insatisfacdo com asgimsdde trabalho e sobrecarga de
fungbes, se distanciando do foco do tema conte@dola propriamente dito. As
afirmacdes em segunda colocacédo, considerando eroloe aparicbes, demonstram a
constante tensdo dos educadores no que se referentaido a ser trabalhado na
escola. Os professores relatam que, na sala devatgm um constante dilema entre
cumprir o conteudo proveniente de orientacfesauaties oficiais como, por exemplo,
os PCN e ensinar algo relacionado ao cotidianeedasandos. Fez-se presente também
a discussdo em relagdo a viabilidade da inclus&mdietdos ndo escolares na escola.
Atualmente, h4 um movimento por parte do governexggnsédo das escolas integradas
0 gque implica na inclusdo de contetdos nao escotreurriculo.

Outras afirmacdes recorrentes no discurso probieamato excesso de conteudos dados
aos alunos em cada disciplina em funcéo do tembeexe. Os professores explicam
que para cumprir com o calendario escolar, sd@fms a acelerar os conteudos, néo
havendo dessa forma, tempo para o amadurecimentmslidacdo desse conteudo
pelos alunos. Distanciando do tema centtahteudo escolaros educadores foram




reincidentes na discussao sobre o objetivo da eduogaara a sociedade contemporanea.
De acordo com eles, existe ainda uma idéia de astualo € o melhor caminho para a
ascensdo econdmica, mas € aceito o fato de quemasternativas para essa ascensao.

Um problema atual caracterizado nessas afirmacgdesivendo o contetudo escolar,

assim como os objetivos da educacio atual, foieat§a do ensino médio no Brasil. E
de ampla aceitacéo entre os sujeitos envolvidaguqm que o ensino médio deveria ter
o foco para a vida dos educandos, para o cotidi@aneida de modo que desperte o
interesse dos alunos. Entretanto, o foco atualedes®! de ensino, principalmente na
rede privada de educacédo, tem sido os vestibutigesniversidades federais o que
distancia o conteudo entre as cidades e estadpsidoA criagdo do ENEM (Exame

Nacional do Ensino Médio) no pais e seu uso conmmndode ingresso nas

universidades, apesar de falho em sua organizdgécpnsiderada uma alternativa
viavel para a unificacdo de conteldos para o emséuio.

Em uma anadlise geral das dez afirmacdes que oliveetomadas, os procedimentos
discursivos que seguem a explicitacdo das afirnsaddeam, principalmente, a
exemplificacdo, com 43%, e a qualificacdo, com 42@correram também,
posteriormente a explicitacdo, contraposicoes céb & questionamentos, com 6%.
Esse indice nos fornece indicios de que essassdi®es Sdo relevantes para esses
sujeitos, uma vez que eles acrescentam informacaésmacao feita por eles proprios,
ou por outro sujeito. Além disso, 0s sujeitos zaith exemplos para citar referéncias as
afirmacoes.

Analisando a sequéncia do discurso por meio dagopigdes, observamos que, na
grande maioria dos casos, ha a explicitacdo de afitanacdo seguida pela
exemplificacdo da mesma. Detectamos também quergarie, apos a exemplificacéo,
0s sujeitos qualificaram e/ou questionaram as eixqtides feitas por eles proprios ou
por outros participantes e, por fim, geralmentecdam sua fala ou exemplificando ou
gualificando-a. Dessa maneira, a sequéncia praposic mais comum no corpus
analisado foi: Explicitagdo-exemplificao-qualifiéagquestionamento-
reexemplificacdo-requalificacdo A riqgueza de exemplificacbes seguindo as
explicitacdes de afirmacbes demonstra que essavagfies sao relevantes para a
maioria dos sujeitos envolvidos. A emergéncia demals procedimentos discursivos
também fortalece esse indicio.

Conclusao

Neste trabalho as vozes de professores da eduas@&a de ensino médio em situacao
de grupo focal foi analisada com objetivo de corapder a emergéncia do tema
“contetdo escolar” em orientacdes discursivas eafiias. A demanda pela analise
deste tema foi proveniente de um trabalho realizatteriormente pelo nosso grupo
(AUTORES, 2011) em que @orpusconsistiu no referido grupo focal. A metodologia
utilizada foi a analise proposicional na qual nasdamentamos em trabalhos de
linguistica textual (ADAM 2008, BRONCKART 1999 e WEICH, 1976), para

categorizar o discurso segundo as seguintes cogigadiscursivasargumentativa,



explicativa, narrativa, descritiva, dialogal e imtiva. A nossa hipotese de trabalho &
que as orientacdes discursivas delimitam o espagmwssibilidades e restrices para a
construcdo de significados situados e co-constsyseto grupo em questao.

Apoés essa analise caracterizamos, em uma orientdisdorsiva explicativa, as dez
afirmacdes mais frequentes que foram retomadassnordo dos educadores em meio a
um conjunto de cinquenta afirmacodes identificadasafirmacdes encontradas refletem
problemas emergentes em educagdo e estdo relaasor@thcipalmente com a
cobrancga que o professor sofre na docéncia. Emndaguastancia, identificamos nas
afirmacdes com retomadas no discurso, relacéetslioem a imposicado para que 0s
alunos decorem o conteudo, interesses por conteadpscificos dentro de cada
disciplina, inclusdo de conteudos néo escolaragnce de tempo suficiente para o
amadurecimento do conteddo em funcdo do excessmmeudo a ser ministrado e
auséncia de discussdes sobre o objetivo centrandmo médio. Os sujeitos deram
destaque, ainda que em menor frequéncia, as abieeaglacionadas a cobranca ao
professor para que todo o conteudo estipulado tesj@mlhado em sala de aula e ao
desvio dos objetivos do ensino médio para o vdstileundo para a vida do educando.

Contrastando resultados com uma pesquisa que busismiificar temas mais
frequentes em uma situacdo de grupo focal com gsofes (AUTORES, 2011)
encontramos grande correspondéncia entre os mssitaDos sete temas mais
frequentes no referido trabalho, quatro vem ao mmgcodos nossos resultados.
Resultados de outro trabalho (REZENDE, SCHWARTZ,ARTE E CARVALHO
2010) que também analisou grupos focais com prafessio ensino médio de outras
regides brasileiras, aproximam-se dos nossos aeedlt no que diz respeito aos
objetivos desse nivel de ensino. As autoras ideat#m na fala dos docentes o
“anacronismo do conteudo de ciéncias em relacdo @aliano dos alunos”,em
concordancia com 0s nossos resultados no que e rafindefinicdo de objetivos
consensuados entre os docentes para a formacatudos no ensino médio.

Nossos resultados, em conjunto com outras pesguakasonadas, contribuem para a
ampliacdo da compreensdo dos processos educachmagiteiros no ensino meédio.

Deste modo, buscamos compreender a voz dos docemteglacdo a qualidade da
educacao em situacOes especificas.. Entretantmhecemos as limitacbes do estudo,
uma vez que o0s sujeitos envolvidos formam uma pegaenostragem em relacdo ao
conjunto dos docentes em atividade no pais.

Este trabalho apresenta implicacdes para pesquisas — em particular, 0 Nn0sso grupo
de pesquisa pretende concentrar esforcos paraerdac os procedimentos discursivos
para cada uma das orienta¢des discursivas do §popbem tela (narracdo, descricao,
injuncdo e argumentacdo). ApOs essa etapa de gntiros expectativas de que 0s
resultados possam informar a construcdo de sureeygindo a escala Likert

(LIKERT,1932), de modo a possibilitar intersecOastree analises qualitativas e

guantitativas, o que consideramos um desdobranretgwvante deste trabalho. Nossa
proposta é elaborar proposi¢cdes de surveys sobgeias o sujeito é questionado, de



modo que essas proposicdes devem ser apresentedsgj@itos recontextualizadas na
orientacdo discursiva original em que elas surgirengrupo focal. Para tanto, a
metodologia e o escopo de pesquisa utilizados tegtialho representam um aspecto
fundamental para o avanco desta proposta de igaeét em larga escala.
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