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Nada é impossivel de mudar

Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

nao aceiteis o que € de habito

como coisa natural,

pois em tempo de desordem sangrenta,
de confuséo organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural,

nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertolt Brecht
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo as politicas para formacao de professores
da Educacdo Basica, no Brasil, elaboradas no periodo de 2003 a 2015 e as
proposi¢coes da Organizacdo das NacgOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), para os paises da América Latina e Caribe (ALC). A pesquisa foi
desenvolvida na linha de Politicas e Gestdo da Educacédo, no Grupo de Estudos e
Pesquisa em Politicas Educacionais, Gestdo e Financiamento da Educacao
(GEPEFI/CNPq). Tem como obijetivo investigar as orientacdes da Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para a formacao
de professores na América Latina e Caribe (ALC) e a relacdo com as politicas de
formacdo do professorado no Brasil (2003-2015). Trata-se de uma analise
documental, na qual se realizou uma andlise critica e contextualizada dos
enunciados presentes nos documentos selecionados da UNESCO e estabeleceu-se
uma mediacdo analitica com outras fontes documentais e bibliograficas. A
metodologia de analise critica e documental utilizada compreende o objeto a partir
da ciéncia da Histéria, em que se apreende as particularidades da tematica a partir
da totalidade historica. O tema em questdo se justifica pela necessidade de
compreender e desvelar as orientacbes internacionais para a formacdo de
professores que interferem nas politicas nacionais para o professorado brasileiro. Os
guestionamentos que definiram o problema de pesquisa foram: como o professor e a
sua formacao sdo concebidos nos documentos educacionais da UNESCO, para os
paises da América Latina e Caribe? O que esses documentos orientam no que diz
respeito aos professores? Qual € a relacdo das orientacbes da UNESCO com a
elaboracado das politicas brasileiras de formacao de professores, tanto inicial quanto
continuada, de 2003 a 2015? Para tanto, foi necessario compreender o0s
pressupostos histdricos e politicos da formacao de professores da Educacédo Béasica
no Brasil; analisar as orientaces da UNESCO para a formacdo de professores da
América Latina e Caribe; e, por fim, elucidar as politicas de formacé&o de professores
da Educacao Basica elaboradas entre os anos de 2003 e 2015 e a relacdo das
orientacdes da UNESCO na elaboracdo dessas politicas. Por meio da analise de
conteudo, foram construidas trés categorias politicas: responsabilizacdo, focalizacdo
na formacéao pratica e nas competéncias e avaliacdo de desempenho. Os resultados
evidenciaram que, apesar de haver uma ampliacdo de programas para formar
professores, a elaboracéo das politicas brasileiras para o professorado da Educacéo
Basica, desenvolvidas no periodo proposto, esteve pautada nas categorias
recomendadas pela UNESCO, no sentido de atender as metas educacionais
estabelecidas.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Politicas para formacdo de professores;
UNESCO; Educacao basica.
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AND THE CARIBBEAN (2003-2015). 210 f. Dissertation (Master in Education) —
State University of Maring&. Adviser: Jani Alves da Silva Moreira. Maring4, 2019.

ABSTRACT

This study aims at assessing both, the policies formulated from 2003 to 2015 for
training the Elementary Education teachers in Brazil, and the guidelines of the United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) for the countries
of Latin America and the Caribbean (LAC). The research is based on the Education
and Management Policies by the Group of Studies and Research on Educational
Policies, Management and Financing of Education (GEPEFI/CNPq). The purpose is
investigating the guidelines of the United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO) for teacher training in Latin America and the Caribbean
(LAC) and the relationship with teacher training policies in Brazil (2003 -2015). This is
a qualitative study that includes a documentary analysis, in which a critical and
contextualized analysis of the statements inserted in the selected documents of
UNESCO was carried out, in addition to establishing an analytical mediation with
other documentary and bibliographical sources. The methodology of critical analysis
and documentary used includes the object from the science of history, in which the
particularities of the subject are perceived from the historical totality. This theme is
justified due to the need of understanding and unveiling the international guidelines
for teacher education that interfere in national policies for Brazilian teachers. The
following questions defined the research problem: how is the teacher and his/her
education conceived in the educational documents of UNESCO for the countries of
Latin America and the Caribbean? What do these documents guide as far as
teachers are concerned? What is the relationship between UNESCO guidelines and
the training of Brazilian policies for teacher training, both initial and continuing
teacher education from 2003 to 2015? Therefore, understanding the historical and
political assumptions of teacher training in elementary education in Brazil was
necessary, as well as assessing UNESCO guidelines for teacher education in Latin
America and the Caribbean; and, finally, to elucidate the policies for the training of
teachers of Basic Education elaborated between the years of 2003 and 2015 and the
relation of the orientations of UNESCO in the elaboration of these policies. The
results showed that despite the expansion of programs to train teachers, the
elaboration of the Brazilian policies for Basic Education teachers developed during
the proposed period was based on the categories recommended by UNESCO in
order to meet the established educational goals.

Keywords: Educational policies; Policies for teacher training; UNESCO; Elementary
education.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo se refere a uma andlise critica e documental acerca das
politicas de formacao de professores® da Educacéo Béasica, no Brasil, elaboradas no
periodo de 2003 a 2015 e das proposi¢cdes da Organizacdo das Nacdes Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), para os paises da América Latina e
Caribe (ALC), publicadas no mesmo periodo. A pesquisa tem como objetivo geral
investigar as orientacdes da UNESCO para a formacdo de professores na América
Latina e no Caribe e a relacdo com as politicas de formacédo do professorado no
Brasil (2003-2015).

A vinculacdo da formacdo e valorizacdo docente com um conceito de
gualidade da educacéo esta presente em muitos discursos e diretrizes politicas para
esse publico, nas orientacdes Internacionais e, principalmente, nos documentos
nacionais formulados a partir da década de 1990. Como demonstra o antigo Plano
Nacional de Educacédo (2001-2010), Lei n°® 10.172/2001, documento oficial que

ilustra a politica de responsabilizacdo ao professor nesse periodo:

A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a
populacdo brasileira 0 acesso pleno a cidadania e a inser¢cdo nas
atividades produtivas que permita a elevacdo constante do nivel de
vida, constitui um compromisso da Nacdo. Este compromisso,
entretanto, ndo podera ser cumprido sem a valorizagdo do
magistério, uma vez que os docentes exercem um papel decisivo
no processo educacional (BRASIL, 2001, p. 149, grifo nosso).

! Nesta dissertacdo, utiliza-se o termo “professores” para englobar homens e mulheres que se
dedicam a essa profissdo. Apesar de utilizar o termo no masculino, por estar em consonancia com
as regras gramaticais da Lingua Portuguesa, considera-se que o0 maior nimero de professores
brasileiros € composto por mulheres. Em uma rapida busca no site do Ministério da Educacéo, no
campo Censo do Professor, encontram-se graficos sobre o perfil do professor. Os dados mais
recentes presentes nesse portal sdo do ano de 2007. Segundo o nimero de professores do ensino
regular da Educacéo Basica no Brasil, de 1.882.961 professores, 1.542.925 sdo mulheres, seguidas
de 340.036 homens. Em outra busca, de acordo com o documento Professores da educacéo basica
no Brasil: condi¢gBes de vida, inser¢cdo no mercado de trabalho e remuneracgéo, 2017, de autoria do
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), pautados em dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, em relacao a Distribuicdo da populacdo brasileira de professores e demais
ocupados segundo sexo e raga (2015), 8,7% sao professores brancos, 8,1% professores negros,
enquanto 47,2% séo professoras brancas, 35,9% professoras negras. Esses dados ilustram que a
realidade educacional brasileira é composta por, em grande parte, de professoras, porém, para ndo
ferir as regras gramaticais, utilizam-se os termos professor e professores.
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A expressao “papel decisivo” produz sentido e significados que podem revelar
0 processo de responsabilizacdo dos professores pela qualidade da educacgéo. A
citacdo apresentada foi retirada de um documento legal, o qual leva a compreenséao
de que o professorado carrega, em sua fungdo, um protagonismo NoO Processo
educativo e, dependendo de sua atuacédo, a educacao pode ou ndo melhorar, fato
gue exime outras instancias, por exemplo, o Estado, de suas atribuicbes quanto a
educacao brasileira. Essa compreensdo sera discutida no decorrer da pesquisa.

Além disso, a justificativa pela crise na educacao brasileira, pelos baixos
desempenhos dos alunos nas avaliacdoes e pelo insucesso da escola, em muitos
casos, recai unicamente na funcdo desempenhada pelo professor. Esse processo
ndo € ocasional ou aleatdrio, jA que essa responsabilizacdo do professor
secundariza outros elementos e instituicbes que participam ativamente do processo
educativo nas escolas brasileiras. Shiroma et al (2017, p. 33) deixa evidente em
suas analises:

Esclareca-se que “ser responsabilizado” ndo equivale a “ser
responsavel’, dado que responsavel nés, professores, somos pela
seriedade, empenho e compromisso com que realizamos o trabalho
pedagogico; o0 que ndo € admissivel é responsabilizar
exclusivamente o professor pelo desempenho de alunos e, pior, pelo
seu despenho futuro no mercado de trabalho e pelas dificuldades
econbmicas que vier a enfrentar; em suma, responsabilizar o
professor pela crise, pela pobreza e outras mazelas produzidas pelo
sistema capital.

No entanto, neste estudo, parte-se do pressuposto de que o professor nao
pode ser concebido como o Unico encarregado dos resultados educacionais. Para
uma qualidade na Educacdo Basica, faz-se necessario considerar diversos

aspectos. Dentre eles, destaca Gatti (2010, p. 1359):

Deve ser claro para todos que essa preocupagdo ndo quer dizer
reputar apenas ao professor e a sua formagdo a responsabilidade
sobre o desempenho atual das redes de ensino. Mdltiplos fatores
convergem para isso: as politicas educacionais postas em acao, o
financiamento, hébitos estruturados, a naturalizagdo em nossa
sociedade da situacdo critica de aprendizagens efetivas em amplas
camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas,
formacgdo de gestores, as condigbes sociais e de escolarizacdo de
pais e méaes de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas os (“sem voz”) e, também, a condi¢do do professorado:
sua formacdo inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
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docentes da educacdo basica, as condi¢des de trabalho nas escolas.

Nesse sentido, é preciso considerar outras questdes que envolvem o trabalho
do professor, especificamente o que atua na Educacdo Bésica, questdes que,
muitas vezes, ndo sado sequer mencionadas nos discursos politicos. Ao analisar
slogans?® e discursos acerca do professor brasileiro da Educacdo Basica, Evangelista
e Triches (2014, p. 73) ponderam:

Os bordbes elencados expressam o tratamento dado ao professor
das instituicdes publicas, cujas incumbéncias, tais como produzir um
pais mais justo, democratico, forte economicamente, sem miséria,
tolerante, carinhoso, entre outras, configuram um processo de
superresponsabilizacdo dos professores pelos problemas brasileiros.
Despolitiza-se sua insercdo social e se obscurece tanto a origem dos
problemas econdmicos quanto suas possiveis solugbes, ambas
implicadas organicamente na relag&o capital-trabalho.

Esse processo de responsabilizar individualmente o professor pela reforma
educacional retoma o0s pressupostos neoliberais que justificaram a Reforma do
Estado, concretizada pelo governo presidencial de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), marcado pela institucionalizacdo de politicas de ajustes estruturais em
varios setores da sociedade, como a educacdo. Nesse aspecto, o professor assume
papel fundamental para que a educacdo se submeta aos ideais neoliberais
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 82).

A reforma educacional, que, em muitos aspectos, convenciona o professor
como protagonista do sucesso ou do fracasso da educacdo e, especialmente, o
principal agente de mudancas, faz parte das recomendacdes de Organizacdes e
Organismos Internacionais (00s)* do Sistema da Organizacédo das Nacdes Unidas

(ONU)*. Como exemplo, tem-se a Organizacdo das Nacbes Unidas para a

% No capitulo intitulado Professor: a profissdo que pode mudar o pais, do livio O que revelam os
slogans na politica educacional, as autoras constatam que slogan se refere a uma expressao
resumida, para recordar-se facilmente, empregada em propagandas, publicidade, campanhas
politicas, entre outros (EVANGELISTA; TRICHES, 2014).

® Entre os pesquisadores de politicas, ndo ha uma uniformidade ao nominarem, no geral, as
Organizacdes Internacionais que atual globalmente. Podem-se encontrar as seguintes
denominagbes: Organizacdes Multilaterais (OMs), Organizagfes Intergovernamentais (OIs),
Organizacdes Internacionais (Ol), Organiza¢des Internacionais ndo-Governamentais, entre outros.
Por isso, neste estudo, utiliza-se Organizacdes e Organismos Internacionais (OOs), pois, de acordo
com Moreira (2015), essa nomenclatura contempla instituicbes de diferentes naturezas.

* Apresenta-se, como anexo desta dissertacdo, um Organograma do Sistema das Nacdes Unidas
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Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial (BM), o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Barroso (2008, p. 10) define algumas caracteristicas gerais sobre as grandes
reformas no que se refere ao processo de regulacdo politica e mudanca na gestao

dos sistemas escolares:

o A concepgdo determinista da mudanga baseada no
pressuposto de que os sistemas sociais sdo totalmente regulaveis de
acordo com critérios de racionalidade e de eficacia definidos pelo
poder central.

o O carater exégeno do processo de elaboracdo da reforma,
embora se verifique, por vezes, a introducdo de mecanismos
legitimadores de tipo participativo.

o Vinculagdo a wuma légica ‘normativa-dedutiva’ para a
elaboracédo da reforma, com separacao clara entre a concepgao e a
execucao [...]

o Utilizagao de estratégias de tipo ‘investigacao-
desenvolvimento’, como fase precursora de sua generalizagéo,
fazendo a economia da experimentacdo generalizada.

o Aplicacdo da reforma por meio de um processo de ‘integracéo
normativa’, utilizando um processo linear e descendente (top-down):
[...]- Ou, dito por outras palavras: a reforma €& concebida por uns,
ensaiada por outros e imposta a todos (BARROSO, 2008, p. 10).

Nesse ambito, diante de varias Organizacbes que atuam diretamente e
indiretamente na definicdo das politicas para a educacao dos paises, decidiu-se, por
analisar na pesquisa, as recomendacdes da UNESCO para os paises da América
Latina e Caribe (ALC), tendo como foco o cenario politico-econdémico brasileiro, entre
2003 e 2015, e as acdes para a formacédo de professores. Optou-se por investigar a
UNESCO porque essa Organizacdo, especializada em educacdo e pertencente ao
Sistema da ONU, coordena politicas educacionais de paises em nivel mundial desde
a sua criacdo em 1945, sendo considerada um organismo implementador de
politicas na ALC.

Essa interferéncia pode ocorrer por mandato e legitimacdo® ou por

publicado em 2017.

® Em entrevista, Teodoro (2005) alega que ha uma dupla perspectiva chamada de mandato e
legitimacao na relagdo entre as denominadas nesta pesquisa como OOs e as politicas publicas
nacionais. Pode-se afirmar que a interferéncia por mandato se refere ao processo em que a essas
organizagfes internacionais sdo concedidos poderes, tornam-se estruturas hegeménicas e, por
isso, condicionam politicas nos paises em ambito mundial. Legitimacao, por sua vez, ocorre quando
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cooperacao e intervencédo. Na acepcgédo de Teodoro (2005), essa relacdo pode ser
com base em mandato, visto que as Organizagbes e Organismos Internacionais
desenvolvem sua agenda politca em ambito mundial, organizam seminarios,
elaboram conceitos, tornam-se organizacdes hegemonicas e condicionam politicas
educacionais como um mandato social. No entanto, a relacdo entre essas
organizacdes e as nagbes também pode ser pautada na legitimacdo, uma vez que
0s proprios paises buscam essas organizacfes para ratificar deliberacdes tomadas
em sua agenda nacional. “Portanto, procura-se uma organizacao internacional para
reforgcar, para legitimar o que se quer fazer e que, muitas vezes, ndo se tem
argumentos ou forga politica para fazer” (TEODORO, 2005, p. 224).

Para Vieira (2002, p. 69), entre as Organizacdes e Organismos Internacionais

e os paises, ha uma relacao articulada entre cooperacéo e intervencdo®:

[...] seria simplista supor que um organismo internacional dita as
regras do jogo de fora e o Pais simplesmente a elas assente, sem
restricbes. As coisas ndo se passam exatamente assim. Mais
oportuno serd, talvez, observar que ha uma sintonia entre esses
organismos e o0s governos, acentuada pela “globalizacido das
agendas educacionais”.

Alguns paises da ALC participaram e participam de projetos elaborados por
essa agéncia, em diferentes areas sociais, por exemplo, a educacao, sendo criado o
Projeto Principal de Educacao (PPE), entre 1980 a 2000, o qual foi coordenado pela
Oficina Regional de Educacdo para América Latina y Caribe (OREALC) da
UNESCO. No Brasil, no ano de 1964, a UNESCO fundou uma Comisséo Nacional
em Brasilia e o escritorio dessa agéncia comecou a trabalhar em 1972. A partir do

decénio de 1990, o didlogo entre UNESCO e Ministério da Educacédo se intensificou,

as nacdes procuram as OOs para reforcar ou mesmo justificar acdes desenvolvidas pelos governos
em seus paises. Nesse aspecto, Vieira (2002) destaca uma préatica muito realizada pelo Brasil, ao
buscar constantemente recursos externos para a resolucdo de impasses nacionais. Teodoro (2005)
ilustra essa afirmagdo com um exemplo: “[...] se eu conduzo um grande inquérito comparativo
mundial em torno da lingua materna, da matematica e das ciéncias, estou a condicionar todas as
reformas curriculares que seréo realizadas. Ou seja, todos os paises vao, nas suas reformas
curriculares, valorizar estas trés areas em detrimento de outras” (TEODORO, 2005, p. 225).
Segundo Vieira (2002), isso pode ser relacionado com a dialética de colonizador-colonizado. Em
algumas situacgdes, observa-se a predominancia de mandato e, em outras, a legitimacao.

Em um cenario de globalizacdo das agendas educativas, ndo existe apenas 0 processo de
intervengao supranacional nas politicas educacionais dos paises, como se fosse algo “de cima para
baixo”, mas também o de cooperacdo. Existe uma negociacéo, processo, muitas vezes, complexo,
entre na¢des e OOs ao adotar projetos.
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0 que permitiu essa organizagao atuar por meio de cooperacao técnica’ nos projetos
educacionais brasileiros (MOREIRA, 2015).

Além disso, essa organizacdo elabora constantemente documentos
educacionais® aos paises da ALC direcionados especificamente & formacédo, a
valorizacdo, a avaliacdo e a atuacdo do professorado e conduzem a construcao de
politicas de formacdo de professores da Educacdo Basica no Brasil, como afirma
Moreira (2015, p. 208):

A Unesco edita documentos, livros, produz pesquisas e avaliacdes
sobre uma diversidade de temas. Para esse fim, conta com uma
equipe multidisciplinar de pesquisadores responsaveis pela
elaboracéo, coordenacéo e supervisdo das pesquisas e avaliacdes,
sejam elas realizadas autonomamente ou em parcerias com outras
organizagdes. Exerceu influéncia na disseminacédo das ideias acerca
da reforma educacional dos anos 1990 como promotora de eventos
educacionais no Brasil e em ambito internacional.

Ainda, a UNESCO nao apenas elabora e transmite politicas, como também
monitora por meio de acompanhamento. Ao analisar a influéncia da UNESCO na
definicho e acompanhamento de politicas para a educacdo no Brasil, pode-se
ilustrar a afirmacdo apresentada com um excerto de um documento dessa

organizacgao:

Nesse sentido, tem estabelecido sélidas parcerias com o Ministério
da Educacdo, com o qual desenvolve acdes direcionadas ao
aprimoramento e a democratizacdo da educacdo em todos 0s seus
aspectos e a solucdo dos problemas educacionais que hoje mais
afligem o pais. Importante mencionar o Acordo de Cooperagao
Técnica Educacional, Cientifica e Cultural estabelecido com o
Governo Brasileiro, promulgado pelo Decreto Presidencial n° 87.533
de 1982, que tem possibilitado a realizacéo de projetos nas areas de
educacgdo, ciéncia e cultura junto as vérias instancias do MEC

(UNESCO, 2004, p. 52).

" A cooperacdo técnica tem o intuito de realizar projetos e acdes que envolvem interesses de ambas
as partes e se da por meio de consultorias prestadas, convénios, treinamentos, seminarios,
capacitagcdo de recursos humanos, projetos, financiamentos, oferecimento de material bibliogréfico,
entre outros. H4 varios tipos de cooperagdo, por exemplo, as prestadas pelo Brasil, as recebidas
pelo Brasil, as denominadas descentralizadas, multilaterais, bilaterais e trilaterais. Esses diversos
tipos de cooperacgéo técnica ndo se restringem ao campo educacional.

® Apenas para exemplificar alguns documentos que serdo analisados neste estudo, entre 2003-2015,
tém-se: O Desafio da Profissionalizacdo Docente no Brasil e na América Latina (2007);
Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes en América Latina y el Caribe
(2013); e Temas criticos para formular nuevas politicas docentes en América Latina y el Caribe: el
debate atual (2014).
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A pesquisa parte das seguintes questdes norteadoras: como o professor e a
sua formagdo sdo concebidos nos documentos educacionais da UNESCO, por meio
da OREALC, para os paises da América Latina e Caribe? O que esses documentos
orientam no que diz respeito aos professores? Qual € a relacdo das orientactes da
UNESCO com a elaboracao das politicas brasileiras de formacdo de professores,
tanto inicial quanto continuada, de 2003 a 2015? Parte-se da hip6tese inicial de que
0s programas brasileiros de formacao de professores estdo em consonancia com as
orientacfes para a formacao de professores propostas pela UNESCO aos paises da
ALC. Apesar da afirmacdo de que esses programas sdo oriundos de uma politica
diferente, visto que foram elaboradas pelo governo PT que se afirmava na
divulgacdo de campanha, para ascensao ao poder, como um governo de oposicao,
parte-se da premissa de que as politicas educacionais brasileiras ainda se
concentram na responsabilizacdo do professor, na formacdo pratica e nas
competéncias do professorado.

A presente pesquisa se justifica pela necessidade de analisar os documentos,
tanto nacionais como internacionais, a respeito da formacao de professores, a fim de
desvelar o que se apresenta nos ditames internacionais que interferem na agenda
politica local dos paises. Considera-se necessario verificar as implicacdes das
orientacdes da UNESCO na elaboracéo das diretrizes politicas para a formacao de
professores no Brasil e na ALC, pois esses documentos se articulam com a politica
nacional e se materializam em programas, legislacdes e diferentes acdes para o

professorado, como afirmam as autoras:

Por isso, textos devem ser lidos com e contra outros, ou seja,
compreendidos em sua articulagdo ou em confronto com outros textos. Tal
movimento, que fecunda o campo da educacdo com discursos produzidos
em outros campos discursivos, demarca um novo terreno de andlise — a
intertextualidade como uma dimensao constituinte dos textos da reforma
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 432).

A busca por entender as implicacdes dessas orientacdes na formulacdo da
politica brasileira de formacdo de professores, para além dos discursos, tornou-se
mais intensa devido a institucionalizacédo de leis e programas educacionais que, na
sua implementacdo, contraditoriamente, desvalorizam a categoria e forma o

professorado de maneira desigual.
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E relevante que os docentes e os futuros professores entendam a politica de
formacdo e valorizagdo docente construida por meio de discursos e contetdos
apresentados nas leis, normativas, referenciais e programas implantados nesse
periodo, para também exigir mudancgas efetivas. Em muitos casos, 0s conceitos
determinantes nos documentos oficiais sao apresentados de forma obscura para os
professores, o que impedem o seu real entendimento. Por isso, é preciso
compreender e desvelar como € delineado o sentido de ser professor para a
sociedade, a partir dos documentos nacionais e internacionais, com o desafio de
tonar evidente as principais categorias politicas.

Para tanto, estabeleceu-se como objetivos especificos de pesquisa:
compreender os pressupostos historicos e politicos da formacao de professores da
Educacao Basica no Brasil; analisar as orientagcdes da UNESCO para a formacéo de
professores da América Latina e Caribe; e, por fim, elucidar as politicas de formacao
de professores da Educacdo Basica elaboradas entre os anos de 2003 e 2015 e a
relacéo das orientacbes da UNESCO na elaboracéo dessas politicas.

O interesse em pesquisar a presente tematica surgiu em virtude do percurso
académico da pesquisadora desde o periodo de realizacdo das duas pesquisas de
iniciacdo cientifica’ e do desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) por intermédio da graduacdo em Pedagogia'®. Na pesquisa de TCC,
objetivou-se compreender as primeiras aproximacfes acerca das politicas de
formacéo inicial de professores no Brasil, no periodo de 2003 a 2010, a partir do
processo de formulacdo, implementacdo e divulgacdo dessas politicas no pais,
especificamente na Rede Internet por meio das propagandas divulgadas pelo
Ministério da Educacao (MEC) no site “Seja um Professor”.

Por meio da realizacdo das pesquisas e mediante as disciplinas cursadas,
tanto na graduacdo quanto na pos-graduacdo do Mestrado em Educacdo, as

inquietacBes se expandiram para entender, com mais afinco, a vinculacdo das

° A primeira foi realizada entre os anos de 2014 e 2015, intitulada Uma investigacdo acerca das
politicas para o financiamento da Educacdo de Jovens e Adultos no Parana (1990-2010). A
segunda, desenvolvida entre os anos de 2015 e 2016, recebeu o titulo de As politicas educacionais
para a formacdo e valorizacdo de professores no Brasil (2011-2015): uma analise de videos e
propagandas do site "Seja um professor" (MEC), ambas sob orientagao da professora Doutora Jani
Alves da Silva Moreira.

' 0 TCC em questdo foi intitulado As politicas de formacao inicial de professores (2003-2010):
algumas ag¢bes governamentais de incentivo e de valorizacdo para ser professor no Brasil e
apresentado no ano de 2017 para o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa
(UEM), sob orientacé@o da professora Doutora Jani Alves da Silva Moreira.
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deliberagbes nacionais com as recomendacdes de Organizacdes Internacionais, em
especifico a UNESCO. No processo de reestruturacdo do capitalismo, de expansao
do neoliberalismo e da globalizacdo, os paises recebem orientacbes de mudancas
em suas agendas politicas, como destaca Afonso (2001, p. 19):

Por um lado, j& ndo sendo possivel fazer este estudo tendo apenas
como referéncia o espaco nacional, € util, por outro lado, o observar
que quando se fala em crise do Estado-nacdo isso ndo deve
necessariamente querer significar a morte anunciada do Estado
como organizacao politica, nem o anacronismo da ideia ou do ideal
de nacdao.

O recorte temporal demarcado entre os anos de 2003 e 2015 representa o
inicio do governo de Luiz Inacio Lula da Silva e primeiro ano do segundo mandato
de Dilma Vana Rousseff. O periodo denominado como Era Lula foi escolhido, pois
se pode notar, durante esses anos de governo em comparagdo com o anterior, que
houve ampliacdo dos espacos de formacéo docente, tanto inicial quanto continuada,
bem como a expanséo do ensino superior e deliberacées com o intuito de valorizar a
categoria. O Quadro 1 expde, na forma de programas e regulamentacdes, algumas

politicas elaboradas no periodo.

Quadro 1: Politicas para formacdo de professores da Educacdo Basica — Governo Lula
(2003-2010)

Legislacbes, Documentos oficiais e Programas Sigla Ano
Rede Nacional de Formacéao Continuada de Professores da Educacéo - 2004
Basica
Programa de Formagé&o Continuada de Professores dos Anos/Séries Pro- 2005
Iniciais do Ensino Fundamental Letramento
Sistema Universidade Aberta do Brasil UAB 2005
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da - 2009
Educacéo Bésica
Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacgéo Bésica PARFOR 2009

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas ac¢des criadas (2018).

No entanto, em muitos programas governamentais, a concretizacdo da
ampliacdo do acesso ocorreu em detrimento da qualidade garantida nesses cursos,
0 que acaba por provocar desigualdades na formacéo dos docentes. Anuncia Freitas
(2007, p. 1206):

A acdo do Estado nas politicas de formagdo, em resposta aos
desafios enfrentados pela juventude, vem se caracterizando pela
fragmentacéo, assegurando, consequentemente, dimensobes
diferenciadas de profissionalizacdo com aprimoramento em cada um
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desses espacos, diferenciando o0s conhecimentos cientificos,
técnicos e culturais oferecidos.

Posteriormente ao periodo de oito anos de Governo Lula (2003-2010), tem-se
a continuacdo das politicas de formacédo de professores por intermédio da gestédo
presidencial de Dilma (2011-2016), também do PT'!. Nesse governo, foram
aprovadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em
nivel superior'? e para a formac&o continuada, por meio da Resolucdo n° 2, de 1 de
julho de 2015 (BRASIL, 2015), conforme se verifica, a seguir, no Quadro 2. Apesar
da continuacao de varios programas, entende-se que ha uma estreita relacdo com

as orientacdes de uma agenda global.

Quadro 2: Politicas para formacao de professores da Educacdo Basica — Governo Dilma
(2011-2015)

Legislacbes, Documentos oficiais e Programas Sigla Ano

Pacto Nacional pela Alfabetizag8o na Idade Certa PNAIC 2012

Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio PNEM 2013

Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024), Lei N° 13.005/2014 PNE 2014

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e - 2015
para a formacao continuada, Resolucdo N° 2/2015

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas ac¢des criadas (2018).

No momento de escrita deste texto, a questao da formacéo de professores no
Brasil € acompanhada de debates e, ao mesmo tempo, de siléncios, visto que 0 ex-

ministro da educacdo, José Mendonca Bezerra Filho™, anunciou, no dia 18 de

' Dilma era do Partido dos Trabalhadores, mas seu vice, Michel Miguel Elias Temer Lulia, era do

Partido Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), o qual, a partir de 2018, foi renomeado para
Movimento Democratico Brasileiro (MDB), isso porque, nas eleicbes de 2010, houve uma
coligacao entre dez partidos, os dois primeiros e mais oito: Partido Republicano Brasileiro (PRB);
Partido Democratico Trabalhista (PDT); Partido Trabalhista Nacional (PTN); Partido Social Cristao
(PSC); Partido da Republica (PR); Partido Trabalhista Cristdo (PTC); Partido Socialista Brasileiro
(PSB); Partido Comunista do Brasil (PC do B).
2 Essas Diretrizes tiveram como intuito orientar cursos de licenciatura, cursos de formagcéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura.
* De acordo com o curriculo apresentado no Portal do Ministério da Educac&o, Mendonca Filho,
como é mais conhecido, € graduado em Administracdo de Empresas pela Universidade de
Pernambuco (UPE) e cursou de Gestdo Publica pela Kennedy School, da Universidade de
Harvard (EUA). Ele foi governador e vice-governador de Pernambuco (1999-2002 e 2003-2006),
assumindo o Governo do estado em 2006 e foi secretario de Estado, deputado estadual, deputado
federal. Informagfes acessadas pelo link: portal.mec.gov.br/gabinete-do-ministro. Seu curriculo
demonstra que o ex-ministro ndo possuia uma formacéo especifica para a area educacional, o que
dificulta que as reais necessidades educacionais sejam atendidas na elaboracdo de politicas
nacionais. José Mendonga Bezerra Filho foi substituido em abril de 2018, para disputar as elei¢bes
do mesmo ano, por Rossieli Soares que esteve a frente da Secretaria da Educacéo Bésica do
MEC, desde 2016. O entdo ministro da Educagdo participou ativamente na Reforma do Ensino


https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_Trabalhista_Crist%C3%A3o
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outubro de 2017, em “comemoracgéo” ao dia dos professores, a elaboracéo de uma
nova Politica de Formacdo de Professores. Apesar de ser anunciada, ndo foi
apresentado ao professorado um documento oficial que esclarecesse a categoria as
mudancas vindouras. Para tanto, foram expostas algumas acdes que constituem a
nova politica e que estd articulada com a Base Nacional de Formacdo Docente.
Dentre as acdes previstas para 2018, esta o Programa Nacional de Residéncia
Pedagdgica, com o intuito de “aperfeicoar a formagdo de professores na escola
desde a graduacao”, facilitar a amplitude do conhecimento pratico do professor,
ampliacdo de oferta de Mestrados profissionais para formacdo em servico, a
retomada do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), o incentivo para
formacéo dos professores pelo Programa Universidade para Todos (PROUNI), entre
outros (TVNBR, 2017).

A ex-secretéria executiva do MEC, Maria Helena Guimar&es de Castro,"* e o
ex-Ministro da Educacdo, Mendonca Filho, em entrevista coletiva’®, no dia
18/10/2017, enfatizaram que o professor € a figura-chave para mudancas estruturais
e estruturantes da educacdo em nosso pais, sua funcao € decisiva para transformar
a realidade educacional brasileira e, na visdo dos gestores, é preciso melhorar o
sistema de formacdo do professorado, visto que muitos curriculos ndo oferecem
atividades praticas. “O pressuposto geral é que todas as pesquisas nacionais,
internacionais indicam que a qualidade do professor € isoladamente o fator que mais
influencia a melhoria do aprendizado, independente das diferencas de renda, de
classe social, das desigualdades existentes” (TVNBR, 2017).

Apreende-se com esses discursos e acfes governamentais, novamente a

Médio e na elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
A ex-Secretaria Executiva do Ministério da Educacdo assumiu sua gestdo em maio de 2016. No
dia 07 de maio de 2018, ela pediu exoneracdo do cargo. Segundo a reportagem elaborada por
Renata Cafardo, do jornal O Estad&o, “esperava-se que ela fosse promovida a ministra, o que ndo
ocorreu”. Por ser um nome expressivo do setor de educagdo do PSDB, esse processo demonstra
o afastamento do referido partido do Governo federal. Disponivel em:
<https://politica.estadao.com.br/noticias/geral, maria-helena-guimaraes-deixa-o-ministerio-da-
educacao,70002298474>. Acesso em: 28 jun. 2018. No que se refere a sua formacdo, ela é
soci6loga e mestre em Ciéncia Politica pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e
professora aposentada da mesma universidade. Foi secretaria de educagéo do Distrito Federal e
de Sé&o Paulo e sua gestéo nesse estado foi marcada por uma greve de professores e pela criagdo
de um programa de remuneracao por mérito do professorado.
> A entrevista coletiva foi publicada no canal da TVNBR, na playlist Repérter NBR, tem duracéo de
53'32min e pode ser assistida pelo link: <https://www.youtube.com/watch?v=IRtt9lynL2M>. Acesso
em: 20 abr. 2018.
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centralizacdo do sucesso escolar na funcdo do professor e o foco nos
conhecimentos praticos e utilitarios para resolver problemas educacionais
emergentes, deixando de lado outros aspectos estruturais da educagdo, como
financiamento, gestdo, condicbes de trabalho, infraestrutura das instituicoes
escolares. Defende-se que, na formacdo do professor, o conhecimento pratico
precisa estar articulado com a teoria, como analisam Peternella e Galuch (2012, p.
97):

[...] € imperativo fixar um projeto de homem e de sociedade que se
almeja concretizar, buscando-se a articulacdo entre teoria e pratica,
ndo se restringindo a formacdo a um saber pratico-utilitario

a

relacionado diretamente a empregabilidade, a selegcdo por
competéncias, procedimentos que resultam na reproducdo de uma
sociedade desigual.

O documento divulgado sobre essas mudancas na formacédo do professor
consistiu em um arquivo de power point salvo em formato de PDF (Portable
Document Format - Formato Portatil de Documento)*® e assinado por Maria Helena
Guimaraes de Castro. Esse arquivo, somado aos pronunciamentos e propagandas
veiculados na midia televisiva, carrega uma énfase na centralizacdo da funcédo do
professor, conforme pode ser visualizado, a seguir, no Quadro 3, que apresenta

alguns titulos de reportagens publicadas em diferentes sites:

Quadro 3: Alguns titulos de reportagens das mudancas na Formacado de Professores em
2017

Titulo Data de Link de localizagcéo
publicacao

Mendonca Filho | 16/10/2017 | Poder360 <https://www.poder360.com.br/governo/mendonca-
anuncia programa para filho-anuncia-programa-para-capacitacao-de-professores-
capacitacao de para-2018/>
professores para 2018
MEC lanca Politica | 18/10/2017 | Portal do MEC <http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-
Nacional de Formagédo 218175739/55921-mec-lanca-politica-nacional-de-formacao-
de Professores com de-professores-com-80-mil-vagas-para-residencia-
Residéncia Pedagogica pedagogica-em-2018>
MEC vai oferecer 80 mil | 18/10/2017 | Agéncia Brasil
vagas de residéncia <http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-
pedagogica em 2018 10/mec-vai-oferecer-80-mil-vagas-de-residencia-pedagogica-

em-2018>
Governo anuncia | 28/02/2018 | Globo.com
liberacgo de R$ 1 <https://g1.globo.com/educacao/noticia/governo-anuncia-
bilhdo para formagéo liberacao-de-r-1-bilhao-para-formacao-de-
de professores professores.ghtml.>

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do acesso de websites, em 15 de junho de 2018, da Internet.

'® O documento esta como anexo no final desta dissertacao.
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Na primeira pagina do arquivo divulgado em PDF, sdo apresentadas as
premissas: “A qualidade das aprendizagens depende da qualidade do trabalho do
professor”. Posteriormente a essa frase, |é-se: “Evidéncias mostram que, entre 0s
fatores que podem ser controlados pela politica educacional, o professor é o que
tem maior peso na determinacdo do desempenho dos alunos”. Esse fato demonstra
0 quanto o professor assume, consoante Evangelista e Shiroma (2007), ao mesmo
tempo, o papel de protagonista e de obstaculo de reformas na educacédo. No que
tange ao foco no professor presente nos discursos e nas aparéncias das politicas,

faz-se necessario trazer as palavras de pesquisadores:

Em outras pesquisas (FAUST, 2010, 2011a, 2011b, 2013) foi
possivel constatarmos que a crescente responsabilizacdo
(accountability) dos docentes pelas mazelas educacionais nos
discursos dos empresarios, de Organismos Multilaterais e
governantes, nao encontra correspondéncia nas propostas de
valorizacdo do magistério e nas politicas para a carreira docente. Ao
professor é associada a imagem de herdi, o que é capaz, se tiver
vontade e determinacéo, de melhorar a qualidade da educacao, zelar
pela aprendizagem dos alunos e pelo seu desempenho nas
avaliacdes (FAUST, 2015, p. 30-31).

Ainda, é nesse contexto de 2017 que foi aprovada, pelo CNE, a verséo
definitiva da Base Nacional Comum Curricular'’, para a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental, a qual também anuncia a construcdo de uma Base Nacional para a
Formacdo de professores. Para melhor esclarecer, apresenta-se um trecho do

préprio documento da BNCC:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisao
da formacdo inicial e continuada dos professores para alinha-las
a BNCC. A acao nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata
da esfera que responde pela regulagdo do ensino superior, nivel no
qual se prepara grande parte desses profissionais. Diante das
evidéncias sobre a relevancia dos professores e demais membros da
equipe escolar para o sucesso dos alunos, essa € uma acao

" A Base Nacional Comum Curricular pode ser definida em poucas palavras como um documento
normativo, prescrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei n°® 9.394/1996, e no
Plano Nacional de Educagdo 2014-2024, Lei n° 13,005/2014, que define um conjunto de “[...]
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagéo Basica” (BRASIL, 2017, p. 7). A BNCC da Educagéo Infantil e do Ensino
Fundamental, aprovada em 15 de dezembro de 2017 na sua versao definitiva, € uma referéncia
nacional obrigatéria para a elaboracdo ou a adequacao dos curriculos das escolas publicas e
privadas de todo o pais. A BNCC do Ensino Médio foi homologada em 14 de dezembro de 2018.
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fundamental para a implementacéo eficaz da BNCC (BRASIL, 2017,
p. 21, grifo N0ss0).

Por isso, considera-se a necessidade de compreender a formacdo de
professores no Brasil entre 2003-2015 e as relacbes com as orientagbes da
UNESCO, visto que este estudo oferecera alguns aportes criticos e tedricos para a
compreensao na mudanca da dinamica atual da formacdo de professores, com
vistas a inquirir continuidades ou rupturas.

O recorte espacial ou também denominado territorial se refere a América
Latina e Caribe, com foco no cenério brasileiro, estabelecendo possiveis relacdes
com os demais paises, chamados Estados-Membros, que compdem esse territério
delimitado.

1.1 CONCEITUACAO DE TERMOS RECORRENTES

Antes de versar sobre a tematica “politicas para formacao de professores”, é
preciso situar o leitor que esta investigacao se insere na linha de pesquisa intitulada
Politicas e Gestdo em Educacéo e, por isso, € valido explicitar alguns conceitos.
Esses conceitos, comumente utilizados nos estudos de politicas educacionais,
podem assumir significados diferentes, dependendo da concepcdo tedrica e
contexto historico em que se inserem. Para esclarecer a diversidade de significados

gue podem acompanhar determinado significado, Fairclough (2001, p. 230) explica:

A relacdo das palavras com significados é de muitos-para-um e ndo
de um-para-um, em ambas as dire¢bes: as palavras tém tipicamente
varios significados, e estes sao ‘lexicalizados’ tipicamente de varias
maneiras (embora isso seja um tanto enganoso, porque
lexicaliza¢des diferentes mudam o sentido [...]).

7

O primeiro é o conceito de educacdo'® do qual partem as discussdes
presentes nesse texto. Fundamenta-se na concepc¢ao de educacdo definida por
Oliveira (2009, p. 237): “A educacao é, pois, uma pratica social ampla inerente ao

processo de constituicdo da vida social, alterando-se no tempo e no espago em

'8 para clarificar o dialogo com o leitor, optou-se por destacar esses termos em itélico.
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razao das transformagdes sociais”. Na mesma direcdo desse conceito, ampara-se
também na concepcdo de trabalho educativo escrita por Saviani (2011, p. 13) em
consonancia com o Referencial Teorico desta investigacao:

7

[...] o trabalho educativo & o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o0 objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificacao
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo.

7

O processo educacional € amplo e ndo se restringe aos ensinamentos
adquiridos na sala de aula. Tal processo é segmentado por muitos autores como
educacao formal e ndo-formal. Calegari-Falco e Moreira (2017, p. 260) esclarecem:
‘Unm dos fenbmenos mais significativos dos processos sociais na
contemporaneidade é a ampliacdo do conceito de educacdo, compreendendo-o de
forma plurifacetada, que ocorre em diversos locais, sob varias modalidades,
institucionalizadas ou nao”. A educacgado nao-formal se da em varios espacos e
instituicbes sociais, como na familia, em clubes, em igrejas, com amigos, por meio
das diferentes midias, entre outros. A educacao formal, por sua vez, diz respeito a
educacéo escolar e ocorre de forma intencional em instituicdes educativas. E a esta
Ultima que os estudos sobre formacéo de professores serado relacionados.

E preciso também lembrar que, no ideario de Oliveira (2009, p. 238), a
educacdo se configura como um campo social de disputa por interesses
antagonicos, “[...] um espaco de luta e contradicdo, uma vez que reflete a prépria
constituicdo da sociedade”. Para Mészaros (2012, p. 65, grifos do autor) a funcao da

educacéo é preponderante:

[...] o papel da educacdo é soberano, tanto para a elaboracdo de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condi¢cdes
objetivas de reproducgdo, como para a automudanga consciente dos
individuos chamados a concretizar a criagdo de uma ordem social
metabdlica radicalmente diferente.

Ainda sobre o conceito de educacdo, embora Marx nao tenha escrito
especificamente uma obra acerca dessa tematica, apresenta-se um registro em

relacdo a educacéao no texto intitulado Critica ao Programa de Gotha:
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s

Isso de ‘educacdo popular a cargo do Estado’ € completamente
inadmissivel. Uma coisa € determinar, por meio de uma lei geral, 0s
recursos para as escolas publicas, as condi¢cdes de capacitacdo do
pessoal docente, as matérias de ensino, etc.,, e velar pelo
cumprimento destas prescricbes legais mediante inspetores do
Estado, como se faz nos Estados Unidos, e outra coisa
completamente diferente é designar o Estado como educador do
povo! Longe disto, o que deve ser feito € subtrair a escola a toda
influéncia por parte do governo e da Igreja (MARX, 2000, p. 46).

Ao tecer notas e compor sua critica ao Programa de unificacdo dos partidos
socialistas aleméaes, ocorrida por meio do Congresso na cidade de Gotha, na
Alemanha, em 1875, Marx propde uma educacdo de superacdo dos poderes do
Estado, visto que este Ultimo € parte da sociedade capitalista e educa para viver
nessa sociedade. Para haver uma educacao popular, mesmo sem uma definicdo do
gue esta seria, na referida obra, € preciso que ndo haja relagdo com o Estado, ente

do sistema capitalista e maquina do governo.

Sabe-se que, para Marx, o Estado tem sua origem na existéncia da
propriedade privada, das classes sociais e dos antagonismos
irreconcilidveis entre elas. Portanto, independente das suas formas,
gque serdo muito variadas, sua esséncia serd sempre de dominacao
de uma(s) classe(s) sobre outra(s). Que ele apareca como
supraclassista, pretensamente voltada para o interesse comum, é
prova da sua autonomia relativa, mas ndo de que seja ele o
fundamento da sociedade. Pois sua aparéncia de universidade é
exatamente a forma necessdria para levar a cabo a defesa dos
interesses particulares de determinadas classes (TONET, 2017, p.
10).

Além desse conceito, outros termos presentes nos discursos e nos
documentos oficiais, tanto nacionais como internacionais, sdo carregados de
intencionalidades e precisam ser elucidados. Como a pesquisa aborda questdes
politicas, faz-se necessario discorrer brevemente sobre o significado de alguns
conceitos, como politica, politicas publicas, politicas sociais, Estado e Governo. O
significado desses termos sera sinteticamente elucidado. Tem-se o intuito de
demonstrar metodologicamente que o seu significado interfere tanto na interpretacéo
como na concretizacdo de politicas.

A palavra politica se refere a uma acepcdo ampla, a qual ndo é estatica, mas

foi transformada, ao passar dos anos, desde o seu primeiro significado oriundo da
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polis, na Grécia. De forma geral, o termo politica diz respeito a poder, a um processo
de decisdo entre escolhas e encaminhamentos. O conceito de politica envolve
realizar uma gama de acdes para ampliar, conquistar e, inclusive, manter o poder
(SOUZA, 2012). Ainda, para Souza (2012, p. 13), “[...] a agao dos sujeitos que atuam
na conducéo dos aparelhos do Estado ou daqueles outros que os enfrentam, deve
ser entendida a partir do dissenso entre eles na luta pelo poder”.

As politicas publicas sdo expressas por meio de programas governamentais,
diretrizes e demais acbes para problemas e conflitos sociais. E véalido esclarecer que
as politicas publicas também significam a ndo acao, isto é, a ndo concretizacéo de
determinada diretriz, alvo de Iluta, visto que o nao fazer é imbuido de
intencionalidade.

As politicas publicas abrangem as politicas sociais. Ha uma segmentacao:
“[...] a politica social é uma espécie do género politica publica” (PEREIRA, P., 2009,
p. 92, grifo da autora). As politicas publicas sociais abarcam as areas de saude,
educacdo, previdéncia, cultura, seguranca, habitacdo, saneamento, entre outras.
Elas séo elaboradas para “proteger” determinado campo da sociedade e assegurar
as condicdes de reproducédo do sistema capitalista, como uma forma de manter e
regular o regime econdémico vigente. No que se referem aos aspectos que envolvem
a implementacdo das politicas de cunho social, as pesquisadoras a segquir,

explicitam:

As politicas publicas, particularmente as de carater social, séo
mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos entre elas. Assim, ndo
sdo estaticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente
empregadas no decurso dos conflitos sociais expressando, em
grande medida, a capacidade administrativa e gerencial para
implementar decisbes de governo (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 8-9).

As politicas publicas de corte social sdo concebidas como processos, ou seja,
nao sao produtos concluidos, mas em desenvolvimento. Para Hoéfling (2001, p. 31),
as politicas publicas sociais sdo o “Estado em agao”. “[...] € o Estado implantando
um projeto de governo, através de programas, de acles voltadas para setores
especificos da sociedade”. No tocante ao desenvolvimento de politicas sociais € nos

embates que permeiam a sua elaboracédo, Paulo Netto (2003, p. 23) elucida:
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[...] as politicas sociais ndo podem ser pensadas como autbnomas
em face da orientacdo macroecondmica. Trocando em miudos: ndo
existe, por um lado, politica econémica e, por outro, politicas sociais.
E evidente que sobre a articulagcdo entre elas ndo vigora nenhuma
causalidade mecanica; é obvio que ndo existe um determinismo que
faga com que uma orientagdo macroecondmica corresponda
necessariamente uma politica social. Claro que, igualmente aqui, o
jogo de interrelagdes é muito complicado, de forma que uma mesma
orientacdo econémica comporta diferentes dire¢cdes de politica social,
mas essa diferencialidade ndo € infinita, esse leque de alternativas é
determinado e tem limites.

Ainda, no que tange aos embates na definicdo e implementacéo de politicas
sociais, muitas vezes, € compreendido “um processo de cima para baixo”, fato que
nao pondera a luta da classe trabalhadora na garantia e avanco de direitos. Nesse
sentido, Ho6fling (2001, p. 31) clarifica que as politicas sociais:

[...] se referem a ac¢des que determinam o padrdo de protecéo social
implementado pelo Estado, voltadas, em principio, para a
redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico. As politicas sociais tém suas raizes nos
movimentos populares do século XIX, voltadas aos conflitos surgidos
entre capital e trabalho, no desenvolvimento das primeiras
revolucdes industriais.

A realidade das politicas brasileiras também foi acompanhada de lutas e
contradicbes durante sua historia. Conforme Oliveira e Duarte (2005, p. 283), no
Brasil, no contexto de reformas iniciado a partir da década de 1990, as politicas
sociais, determinadas °[...] pela desigualdade no acesso e na extensdo e pelo
carater fragmentario, setorial e emergencial na sua execugao”’, pretendem
primeiramente aliviar a pobreza, retirar as pessoas da miséria e atender as que néo
atingiram as condi¢cdes basicas para sobreviver. H4, segundo as autoras, uma
confusdo quando se elabora politicas sociais no Brasil, pois as consideram apenas
como politicas de combate a pobreza. Foca-se nas questbes de renda em
detrimento das discussfes em relacdo as desigualdades sociais, a exploracdo dos
trabalhadores, entre outras.

Sobre as politicas educacionais, que se inserem nas politicas sociais, as
autoras Oliveira e Duarte (2005, p. 289-290) esclarecem a dualidade que se

associam:
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A educacgdo, como uma das mais importantes e elementares politicas
sociais, assume, nesse contexto de reforma a que se assiste nos
paises latino-americanos, um carater dual e contraditério. A0 mesmo
tempo em que se afirma como politica social de carater universal (a
ampliagédo da escolaridade e o crescimento do contingente de alunos
atendidos nos sistemas e redes publicas, na maior parte dos paises
latino-americanos, é um indicador desta tendéncia) ela tem sido
orientada também pela logica da focalizacdo. Esta segunda
orientacdo tem conduzido a politica educacional a se concentrar em
processos que assegurem a permanéncia de grupos mais
vulneraveis socialmente na escola, como, por exemplo, as cotas para
negros nas universidades publicas e os programas de distribuicdo de
renda minima, como o Bolsa-Escola.

Por sua vez, as concepcdes de Estado e de Governo séo diferentes, embora
muitas vezes usadas, equivocadamente, como sinbnimos. Estado pode ser
compreendido “[...] como o conjunto de instituicbes permanentes — como Orgaos
legislativos, tribunais, exército e outras que n&do formam um bloco monolitico
necessariamente — que possibilitam a agdo do governo (HOFLING, 2001, p. 31)". O
Estado se configura como um campo de disputas de interesses antagbnicos, como
um mediador de conflitos. “O Estado € um derivado necessario da propria
reproducao capitalista; essas relacées ensejam sua constituicdo ou sua formagao”
(MASCARO, 1976, p. 19).

Nas palavras de Ferraz (2012, p. 31), o Estado constitui:

[...] um espaco de disputa pela hegemonia politica e pelos
parametros da sociabilidade de uma sociedade. Entretanto, esta
disputa ndo se trava como um simples embate de forcas sociais que
se enfrentam em um vazio institucional, mas de forgas sociais que se
enfrentam em um espaco institucional altamente organizado e
racionalmente estruturado.

J& o conceito de Governo consiste, segundo Hofling (2001), em um conjunto
de programas e planos advindos da sociedade. Estes sdo concernentes a
programas politicos, técnicos e a organismos da sociedade civil, que constituem as
orientacdes politicas para todos os cidadaos. O governo é eleito, realiza as funcbes
do Estado, pode ser composto por uma coligacdo de partidos e atua
temporariamente.

Ainda, h&4 uma distin¢do entre politicas de governo e politicas de Estado. As
politicas de governo sédo deliberadas pelo Executivo, o qual formula e implementa

um conjunto de medidas e programas para uma demanda da agenda politica
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interna. Por sua vez, as politicas de Estado abrangem mais que uma agéncia do
Estado e resultam “..] em mudangas de outras normas ou disposicoes
preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade” (OLIVEIRA,
2011, p. 329). No entanto, existem mais politicas de governo do que de Estado.

Vale ressaltar que é necessario conceber todos esses conceitos no contexto
do Estado capitalista, ou seja, os significados desses termos se articulam com o
sistema econdmico e as suas relacdes sociais. O Estado € submetido aos interesses
do capital e suas deliberagdes e acOes apresentam, em seu interior, embates néo
apenas entre as classes existentes que historicamente lutam entre si, mas, até

mesmo, no interior das proprias classes.

1.2 METODOLOGIA E REFERENCIAL TEORICO

Este estudo se insere no campo de pesquisa designado como Politicas e
Gestao da Educacédo. Este ultimo, de acordo com Sanfelice (2004), € um recorte da
linha de pesquisa Histéria da educacdo. Embora esse recorte possua suas
especificidades, ele ndo se isola dos elementos da historia e de outras areas. O
campo de pesquisa de politicas educacionais € amplo e de dificil delimitacdo, tendo
em vista a variedade de temas a serem estudados e sua articulacdo com diferentes
areas de investigacao.

Ao pesquisar a histéria da constituicAo do campo académico da politica

educacional, no Brasil, Stremel (2016, p.17-18)" afirma:

Argumenta-se que a politica educacional no Brasil comeca a emergir
como um campo académico especifico a partir da década de 1960,
tendo como antecedentes os estudos sobre a situa¢do do ensino no
pais e sobre administracdo escolar, administracdo educacional e
educacgdo comparada. Esse campo desenvolveu-se como produto de
condi¢des histéricas e sociais, por meio da expansao de publicacdes
sobre politica educacional, da criagdo de disciplinas na Graduagao;
da criacdo de linhas e grupos de pesquisa na Pés-Graduacéo; da
criagdo de associacOes cientificas e grupos de trabalho dentro de
associacOes; da criacdo de periddicos cientificos especializados; da

¥ para um estudo aprofundado do campo académico da politica educacional, ler a tese de Silvana

Stremel, intitulada A constituicdo do campo académico da politica educacional no Brasil, orientada
pelo Dr. Jefferson Mainardes.
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criacdo de redes de pesquisa; da realizacdo de eventos especificos
de politicas educacionais, bem como pelas ac¢Ges e tentativas de
intervencdes dos pesquisadores do campo no proprio processo de
formulacao de politicas.

De acordo com a autora supracitada, no decénio de 1990, o campo da politica
educacional passou por um periodo de autonomia e de maior reconhecimento. No
contexto de 2016, esse campo académico passa por uma fase de consolidacao.
Conforme a anadlise de Stremel (2016), verifica-se que essa € uma area em
construcédo, com diferentes aspectos a serem melhorados, como o0s objetos de
estudo, os referenciais teéricos para as andlises das politicas, a definicdo de politica
educacional, a relacdo com outras ciéncias, entre outros aspectos.

Na busca de contribuir para a consolidacdo do campo de investigacao de
politicas educacionais, a presente pesquisa, acerca da relacédo entre as politicas de
formacéo de professores da Educacéo Basica no Brasil e as orienta¢des politicas da
UNESCO para a educacdo na Ameérica Latina e Caribe, € de cunho teorico e se
refere a uma analise critica e documental.

Para Shiroma, Campos e Garcia (2005), a proliferacdo de documentos
direcionados a educacdo tanto nacionais quanto internacionais no Brasil,
especialmente a partir da década de 1990, e a utilizacdo cada vez mais de trechos
de documentos nos trabalhos de pesquisadores brasileiros, nos ultimos quinze anos,
sinalizam a necessidade de subsidios tedrico-metodologicos para as pesquisas em
politicas educacionais. Nesse aspecto, a analise de documentos assume importante
funcdo para desvendar ideias e discursos presentes em fontes documentais. Gil
(2002, p. 47) alega:

[...] convém lembrar que algumas pesquisas elaboradas com base
em documentos sdo importantes ndo porgue respondem
definitivamente a um problema, mas porque proporcionam melhor
visdo desse problema ou, entdo, hipéteses que conduzem a sua
verificagdo por outros meios.

Segundo o pesquisador supracitado, “[...] a pesquisa documental vale-se de
materiais que nao recebem ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetos de pesquisa” (GIL, 2002, p. 45). Ademais, a
utilizacdo da andlise documental oferece vantagens e desvantagens. Dentre as

primeiras, em conformidade aos postulados de Cellard (2008), a analise de
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conteudo, além de ser relevante na reconstituicdo de acontecimentos histéricos,
visto que, em muitos casos, o documento representa a Unica evidéncia da atividade
humana, elimina qualquer influéncia do pesquisador em relacdo as interagdes,
acontecimentos ou comportamentos sobre o0 sujeito ou situagdo pesquisados. Os
documentos séo fontes estaveis de dados.

Todavia, h4 algumas desvantagens e cuidados que o pesquisador precisa

considerar, como:

O pesquisador que trabalha com documentos deve superar varios
obstéculos e desconfiar de inimeras armadilhas, antes de estar em
condicao de fazer uma analise em profundidade de seu material. Em
primeiro lugar, ele deve localizar os textos pertinentes e avaliar a sua
credibilidade, assim como sua representatividade. [...] Por outro lado,
0 pesquisador deve compreender adequadamente o sentido da
mensagem e contentar-se com 0 que tiver a mao: fragmentos
eventualmente, passagens dificeis de interpretar e repletas de
termos e conceitos que lhe sdo estranhos e foram redigidos por um

desconhecido, etc. (CELLARD, 2008, p. 296).

No que diz respeito aos conceitos e afirmacdes presentes nos documentos, é
necessario perceber quando os autores dessas fontes oferecem apenas uma
representacdo da realidade e como apresentam apenas uma solucdo idealizada
para as situacdes e o0s problemas identificados. Nos documentos, ha,
intencionalmente, elementos destacadamente expostos e outros omitidos. “O estudo
aprofundado sobre que conceitos e argumentos sao privilegiados e quais
intencionalmente ‘desprezados’ nos aproxima da légica ou racionalidade que
sustenta os documentos” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 439). Em muitos
casos, o0 motivo da omisséo pode configurar amplo campo para discusséo.

Ainda sobre a andlise de documentos, Evangelista (2012, p. 63) faz
importante constatacdo quando tece apontamentos para o trabalho com essas

fontes primarias, na area de politica educacional:

Documentos sdo produtos de informacdes selecionadas, de
avaliagcbes, de andlises, de tendéncias, de recomendacbes, de
proposicdes. Expressam e resultam de uma combinacdo de
intencionalidades, valores e discursos; sdo constituidos pelo e
constituintes do momento historico. Assim, ao se tratar de politica é
preciso ter clareza de que eles ndo expdem as ‘verdadeiras’
intencbes de seus autores e nem a ‘realidade’. Como fontes de
concepcgOes, permitem captar a racionalidade da politica, desde que
adequadamente interrogados. A interrogacdo metddica desse tipo de
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evidéncia procura apreender suas incoeréncias, seus paradoxos,
seus argumentos cinicos ou pouco razoaveis. Trata-se de
desconstrui-los para captar aspectos da politica educacional, da qual
sdo simultaneamente, expressao e proposicao.

Apesar de a pesquisa documental possuir algumas limitacdes, as quais sao
consideradas, concebem-se os documentos como unidades de andlise. Para
Shiroma, Campos e Garcia (2005), os textos presentes em documentos nacionais e
internacionais sao produtos e produtores de orientacfes politicas para a educacéo.
Nas andlises das autoras:

As recomendacdes presentes nos documentos de politica
educacional amplamente divulgados por meios impressos e digitais
ndo sdo prontamente assimilaveis ou aplicaveis. Sua implementacao
exige que sejam traduzidas, interpretadas, adaptadas de acordo com
as vicissitudes e os jogos politicos que configuram o campo da
educacdo em cada pais, regiao, localidade; tal processo implica, de
certo modo, uma reescritura das prescri¢cdes, 0 que coloca para os
estudiosos a tarefa de compreender a racionalidade que os informa e
que, muitas vezes, parece contraditéria, fomentando medidas que
aparentam ir em direcdo contraria ao que propdem (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430-431).

Considera-se a necessidade de entender e desvelar os discursos presentes
nesses documentos, ja que “A riqueza de uma pesquisa é dada n&o apenas pela
guantidade de fontes, mas pela amplitude do dialogo que o sujeito € capaz de
produzir entre diferentes fontes e delas com a histéria, com a realidade”
(EVANGELISTA, 2012, p. 62). Ainda sobre a analise de documentos, das fontes, a

autora pondera:

Héa nelas mais que o dito textualmente. O que a fonte silencia pode
ser mais importante que o que proclama, razdo pela qual nosso
esforco deve ser o de aprender o que esta dito e 0 que ndo esta. Ler
nas estrelinhas parece recomendacgéo supérflua, entretanto, deve-se
perguntar-lhe o que oculta e por que oculta: fazer sangrar a fonte
(EVANGELISTA, 2012, p. 64).

Ao considerar a ponderacdo dos autores sobre a pesquisa documental, serdo
analisados legislacbes e documentos oficiais nacionais, elaborados entre 2003 e
2015, além de documentos internacionais da UNESCO, também desse periodo,
especialmente os produzidos pelo Escritorio Regional de Educacdo para Ameérica

Latina e Caribe ou, originalmente em espanhol, pela Oficina Regional de Educacién
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para América Latina y el Caribe (OREALC).

A Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe da

UNESCO, conhecida pela sigla OREALC, possui sede em Santiago, no Chile. Esta

foi criada em 1963 com o objetivo de apoiar os Estados membros da Regidao no

desenvolvimento e definicdo de estratégias para suas politicas educativas. Sobre

sua acéo especificamente:

Na pratica, a acdo da OREALC/UNESCO Santiago se materializa na
geracdo e disseminacdo de informacdo e conhecimento, na
elaboracdo de diretrizes para a definicdo de politicas publicas, na
prestacdo de assessoria e apoio técnico aos paises e na promocao
do dialogo, intercambio e cooperacdo entre os diferentes atores,
governos, universidades e centros de pesquisa, sociedade civil, setor
privado e organizacfes internacionais. Este trabalho é realizado em
colaboragdo com 0s escritérios nacionais e multinacionais que a
UNESCO possui na regidao, bem como com as comissdes nacionais
de cooperacdo com a UNESCO, com presenca em cada um dos
Estados membros (UNESCO, 2017, traducdo nossa®).

Para tratamento dos documentos, ser4 empregada a analise de contetido®

com base no estudo de Laurence Bardin (1977). A metodologia é definida pela

prépria autora como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise de comunicacbes. Nao se
trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, sera um anico instrumento, mas marcado por uma
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito

20
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“En la practica, la accion de la OREALC/UNESCO Santiago se materializa en la generacion y
difusiéon de informacién y conocimiento, la elaboracion de orientaciones para la definicion de
politicas publicas, la entrega de asesoria y apoyo técnico a los paises y la promocién del dialogo,
el intercambio y la cooperacién entre los diferentes actores, gobiernos, universidades y centros de
investigacion, sociedad civil, sector privado y organismos internacionales. Este trabajo se lleva a
cabo en colaboracion con las oficinas multipais y nacionales que la UNESCO tiene en la region,
asi como con las comisiones nacionales de cooperacion con la UNESCO, con presencia en cada
uno de los Estados Miembros”. Informacgdes consultadas em:
<http://www.unesco.org/new/es/santiago/regional-bureau-of-education/>.

No livro Andlise de conteldo, de Laurence Bardin, a autora registra as raizes histdricas dessa
metodologia. Antes da analise de conteddo, os textos e as mensagens ja eram alvo de
investigacdo por vérias técnicas, como a hermenéutica. Tinha-se o desejo de interpretar sonhos,
textos religiosos, como a biblia, textos simbdlicos, entre outros. Além da hermenéutica, a retorica e
a légica eram praticas antecedentes a andlise de contetido. Essa metodologia nasceu nos Estados
Unidos e se desenvolveu sistematicamente no século XX. A analise de conteudo tinha inicialmente
como principal objeto de estudo os textos jornalisticos. Teve como primeiro nome H. Lasswell
(1902-1978), o qual fez analises de imprensa e de propaganda desde 1915. Com o passar dos
anos e dos acontecimentos histéricos, como as duas Guerras mundiais, a anélise de contetdo se
consolidou e se expandiu para estudos de varios analistas ndo apenas estadunidenses, em
especial os franceses e demais nacionalidades.
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vasto: as comunicagdes (BARDIN, 1977, p. 31).

Ainda na definicdo dessa metodologia, para explicita-la, utilizam-se as

palavras de Severino (2007, p. 121):

E uma metodologia de tratamento e andlise de informagdes
constantes de um documento, sob forma de discursos pronunciados
em diferentes linguagens: escritos, orais, imagens, gestos. Um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes. Trata-se de
compreender criticamente o sentido manifesto ou oculto das
comunicagoes.

A analise documental e a analise de contedado possuem diferencas entre si.
Dentre suas diferencas, destaca-se, a seguir, uma delas, que demonstra a
complementaridade que ambas assumem neste trabalho. A analise de documentos
objetiva desenvolver uma representacdo condensada do documento para posterior
consulta e arquivamento. Ja a analise de conteudo tem o proposito de operar com
mensagens, tanto com seu conteudo quanto sua expressao, “[...] para evidenciar os
indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem” (BARDIN, 1977, p. 46).

A técnica da analise de conteudo empregada nesta pesquisa € a andlise de
categoria, apesar de existirem diferentes técnicas®, a mais adequada, nesse caso, é
a que possibilita construir categorias. Essa técnica, segundo a autora supracitada, é
a mais antiga cronologicamente e a mais utilizada nas praticas de pesquisa.
“Funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamentos analégicos” (BARDIN, 1977, p. 153). Sobre as categorias

de conteldo, a autora conceitua:

A categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios
previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as
quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso
da analise de contelddo) sob titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos
(BARDIN, 1977, p. 117, grifos da autora).

Nesta pesquisa, também se adota a acepgdo de categoria elucidada por Cury

22 Como exemplos de técnicas, tem-se a analise de avaliacdo, andlise da enunciacdo, analise da

expressdo, analise das relacdes e andlise do discurso.
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(1987). Ele concebe as categorias como conceitos basicos que buscam expressar os
elementos essenciais e gerais do real, bem como suas relacdes e conexdes.
Conforme Cury (1987), as categorias sdo instrumentos metodoldgicos de andlise
gue auxiliam a compreenséao dos aspectos que constituem o todo da realidade social
e, em especial, os elementos da educacao. Para o mesmo autor, além de possuirem

um grau de generalidade:

As categorias, como expressao conceitual, ddo conta de uma certa
realidade de forma mais abrangente possivel. Essa expressdo nao é
neutra e se revela comprometida com uma determinada visdo de
mundo. Por isso, nem todas as categorias sdo igualmente
valorizadas em todas as teorias (CURY, 1987, p. 26).

Para o estudo dos conceitos e dos documentos, tendo em vista que, de
acordo com Sanfelice (2004), as fontes ndo falam por si, empregou-se o referencial
tedrico a partir da Ciéncia da Historia. Nesse sentido, concebe-se o0 objeto a partir do
real e das multiplas determinacbes que o0 envolvem como sociais, politicas,
econdmicas e culturais para compreender suas contradi¢cdes e totalidade. “Por isso,
0 conhecimento concreto do objeto € o conhecimento das multiplas determinacdes —
tanto mais se reproduzem as determina¢cdes de um objeto, tanto mais o pensamento
se reproduz a sua riqueza (concrecao), real” (PAULO NETTO, 2011, p. 45).

Para um entendimento mais aprofundado, ndo se pode analisar 0 objeto
isoladamente, mas conceber a correlagcdo de forcas contidas nas deliberacdes
politicas. “O seu procedimento consistia sempre em avangar do empirico (os ‘fatos’),
apanhar as suas relagdes com outros conjuntos empiricos, investigar a sua génese
historica e o seu desenvolvimento interno e reconstruir, no plano do pensamento,
todo este processo” (PAULO NETTO, 2006, p. 30-31).

A categoria central para a analise da pesquisa é a totalidade. Parte-se da
premissa de que é necessario compreender a totalidade histérica e as contradi¢cdes
presentes no contexto para, em seguida, estudar o fendbmeno de forma mais
aprofundada e particularizada.

Para um estudo que emprega o referencial em questdo, ndo basta olhar as
aparéncias, é necessario compreender sua esséncia, ou seja, entender a estrutura e
a dindmica do objeto de estudo, em sua particularidade, singularidade e
universalidade. O ponto de partida do conhecimento teérico é empirico. Parte-se da

aparéncia, mas o0 conhecimento ndo se esgota nesse ponto, pois é necessario
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estudar a concretude do objeto, a sua esséncia. Paulo Netto (2011, p. 22) elucida

sobre a acao do pesquisador:

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica,
imediata e empirica — por onde necessariamente se inicia o
conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da realidade e,
portanto algo importante e ndo descartavel -, € apreender a esséncia
(ou seja: a estrutura e a dindmica) do objeto. Numa palavra: o
método de pesquisa que propicia 0 conhecimento tedrico, partindo da
aparéncia visa alcancar a esséncia do objeto.

Outra categoria necessaria para a compreensao e analise da Historia e das
definicbes das politicas educacionais é a contradicdo, considerada por muitos
pesquisadores como um problema central para a compreenséo da realidade. Para
Cury (1987, p. 30), a contradicao existe “[...] no movimento do real, como motor
interno do movimento, ja que se refere ao curso do desenvolvimento realidade”. O

autor ainda complementa:

Nas contradi¢ces, ha uma relacdo entre o que ha de comum a todos
os fendmenos e o que ha de especifico a cada um deles. O universal
existe no particular, e o que leva a distinguir um fenbmeno de outro é
a captacdo do que existe de comum entre um fendmeno e 0s outros,
e ai notar o que nele ha de especifico, ou seja, o que o diferencia
gualitativamente de outras formas de movimento (CURY, 1987, p.
32).

A categoria reproducdo, por sua vez, relaciona-se com a reproducdo do
préprio capitalismo. No entanto, essa categoria vai além da reproducdo dos meios
de producéo, mas atinge o movimento social como todo, ou seja, as demais relacdes
de producédo. Cury (1987, p. 42) define:

7

A reproducdo € uma categoria que se d& no interior de um
movimento contraditério cujo sentido, ainda que busque confirmar
antagonismos existentes, também os empurra para sua superagao.
Essa reproducgéo, pois, ndo se da de modo mecéanico ou meramente
reflexo. As condigbes que possibilitam a reproducédo do capitalismo
ndo se encontram apenas e tdo-somente na reprodugcdo dos meios
de producdo. Elas se imbricam na reproducdo das relagbes de
producdo. Ora, estas Ultimas se ddo no amago das relacbes de
classe, cujas contradicbes possibilitam o desenvolvimento de
antagonismos e, portanto, da transformacgé&o social.

Nessa discussdo, Bertoldo (2015) sinaliza o cuidado, nos estudos
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educacionais, em ultrapassar as visbes parciais e fragmentadas das categorias

contradicéio e reproducéo ao conceber um fendmeno educacional®. Bertoldo (2015,

p. 124) pondera a necessidade de “[...] que os estudos sobre a natureza e a

especificidade da educagéo precisam ser submetidos a um exame ontologico”, fato

gue exige compreender a construcao historica das categorias sociais, “[...] inerentes

ao processo de autoconstrugéo do ser social”.

Além dessa categoria, tem-se a chamada mediacdo, a qual consiste em

entender um fendmeno ou um conjunto de fendmenos no interior de suas

manifestacdes e realidade, ou seja, por meio da historizacdo desse fenémeno. Cury

(1987, p. 43) elucida alguns elementos importantes para entender essa categoria:

O conceito de mediacéo indica que nada é isolado. Implica, entédo, o
afastamento de oposicdes irredutiveis e sem sintese superadora. Por
outro lado, implica uma conexao dialética de tudo o que existe, uma
busca de aspectos fins, manifestos no processo em curso. A
distincdo existente entre esses aspectos oculta uma relacdo mais
profunda que é a fundamentacao nas condicdes gerais da realidade.

A mediacdo ndo é utlizada apenas para manter a estrutura ideologica

dominante, mas pode ser uma mediacgao critica na medida em que sao consideradas

as contradicbfes existentes nas relacdes sociais capitalistas. Outra categoria

explicitada por Cury (1987, p. 49) é a denominada hegemonia. Segundo o autor:

Como categoria interpretativa, a hegemonia permite pensar um
processo de relacdo intelectual-massa que tenha em vista a
formacdo de uma nova cultura superadora da alienagédo porventura
existente no senso comum. O que significa, finalmente, a inversdo de
uma direc¢éo politica dominante, em vista de uma nova concepc¢ao de
mundo.

Nos estudos relativos ao processo de globalizacdo e de definicdo de politicas

nacionais, reportou-se a abordagem desenvolvida por Roger Dale (2004)%

% A autora faz uma andlise do estudo da categoria reproducéo na educacéo apresentada por Saviani

24

(1999) no seu livro Escola e Democracia e por Cury (1987) na sua obra Educacao e Contradicao
em que é entendida como uma especificidade do sistema capitalista.

Conforme Souza (2016), a teoria intitulada de Agenda Globalmente Estruturada para a Educacao
(AGEE) foi publicada pela primeira vez em 2000, na sua versao inglesa. Posteriormente, em 2001,
tem-se a publicagdo da tradugcdo em lingua portuguesa na Revista Educacdo, Sociedade e
Culturas, de Portugal. No ano de 2004, tem-se a publicacdo do artigo de Roger Dale no Brasil, por
intermédio da Revista Educac¢éo & Sociedade.
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denominada Agenda Globalmente Estruturada para Educacdo (AGEE). Para a
compreensdo da teoria, primeiramente, é preciso entender o0 processo de
globalizagdo, visto que, segundo a AGEE, existe uma estreita relacdo entre
globalizacdo e educacgdo. Apresenta-se a seguinte elucidacdo que define esse

Processo:

Para a AGEE, a globalizacdo é um conjunto de dispositivos politico-
econdmicos para a organizacdo da economia global, conduzido pela
necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer
outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios é veiculada
através da pressao econémica e da percepcao do interesse nacional
proprio (DALE, 2004, p. 436).

A globalizagcédo conduz a novas maneiras de governacao em ambito global, ou
seja, uma governacdo supranacional por meio de Organizacbes e Organismos
Internacionais (OOs). Apesar de considerar as diferencas entre essas organizacoes,
as OOs interferem nas agendas politicas regionais e nacionais e definem prioridades
e acdes para a educacdo dos paises. Para esse processo, foca-se nos resultados e
desempenhos educacionais, nos objetivos centrais da educacédo como o letramento
e a numeracia. Busca-se, por meio de baixo investimento, maior retorno nas metas
de aprendizagem, utilizando-se de modelos de gestdo empresarial para melhorar a
educacdo. Também adotam-se politicas de accountability, o que indica a
responsabilizacdo de docentes e instituicbes (SOUZA, 2016). O mesmo autor

complementa com outras palavras:

Logo, essa agenda consiste dominantemente em processos de
padronizagdo da educacgdo, o que parece sinalizar que ela aponta
para uma redefinicdo do que se entende por educacdo. O que esta
em questdo €, portanto, a propria concepcdo de educagéo,
simplificada na relacdo de estabelecimento de um curriculo
estandardizado focado em matematica e lingua materna, com
processos padronizados de testagem de resultados, garantidos por
uma gestdo focada nos resultados, que tenciona a redefinicdo do
trabalho docente, com suporte de padrdo minimo de financiamento
educacional (SOUZA, 2016, p. 470).

Vale ressaltar que, embora a AGEE destaque a maneira como as forcas
supranacionais interferem nos sistemas educativos das na¢des, hd a necessidade
de considerar os embates na definicdo das agendas politicas no interior dos proprios

paises, isto €, “[...] ha movimentos dos sujeitos que operam a disputa na politica
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local/regional, que resistem, bloqueiam, redirecionam ou desconsideram aquela
influéncia (SOUZA, 2016, p. 472)". Em outras palavras, ndo existe uma relagdo
determinista da atuacdo das OOs as nacoes.

Ao investigar a teoria em questdo e seus limites, além da utilizacdo da AGEE
nas pesquisas em politicas educacionais brasileiras, o autor supracitado explicita a
necessidade de ndo desconsiderar a correlagcdo de forgas provocadas pela atuacao
das OOs nas nacdes. H& interesses contrarios e forcas resistentes no
desdobramento de uma agenda politica educacional. E preciso, ao utilizar a AGEE,
romper com ideias deterministas, de que tudo é seguido a risca pelas nacdes, visto
gue existem diferentes embates de ideias.

Compreender o percurso metodoldgico de um estudo € relevante para
entender suas analises e conclusdes. Por isso, ao longo desta subsecao, teve-se 0
fito de esclarecer o referencial tedrico e o0s procedimentos metodoldgicos
empregados no decorrer da pesquisa. Se outra teoria e distintas técnicas fossem
empregadas com o mesmo objeto de pesquisa, provavelmente as consideracdes
finais do estudo seriam diferentes.

Ao considerar a importancia de estudar as teorias que embasam o0s estudos
na area de politicas educacionais, além de outras pesquisas realizadas com a
mesma tematica e que partem para outros enfoques e de outros referenciais, na
subsecdo a seguir, apresentam-se algumas pesquisas do campo investigado e que

compdem o estado do conhecimento sobre o tema desta dissertacao.

1.3 ESTADO DO CONHECIMENTO

Esta subsecdo € destinada a construcdo de um breve estado do
conhecimento acerca da tematica investigada: politicas para a formacdo de
professores da Educacdo Basica e orientacfes da UNESCO. Vale ressaltar que se
pesquisa a formacdo de professores inserida na area de Politicas e Gestdo em
Educacao.

A construcdo do estado do conhecimento se justifica pela necessidade de
didlogo com outros autores que analisaram uma tematica proxima a da pesquisa.

Nesse sentido, Wittmann e Gracindo (2001, p. 11) fazem relevante destaque:
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Um estudo da producéo de pesquisas, como expressao do estado da
arte sobre politicas e gestdo da educacdo torna-se, pois, de
fundamental importancia para o processo historico de producdo de
conhecimento, para a qualificacdo dos agentes e para a melhoria da
pratica concreta da educagéo [...].

Essa acdo também permite verificar diferencas e semelhancas nas analises,
bem como novas percepcgdes e relacdes adotadas pela comunidade cientifica. Sobre
o didlogo com as fontes, Alves-Mazzotti (2012, p. 43) afirma:

A proposicédo adequada de um problema de pesquisa exige, portanto,
gque o pesquisador se situe nesse processo, analisando criticamente
o estado atual do conhecimento em sua area de interesse,
comparando e contrastando abordagens tedrico-metodolégicas
utilizadas e avaliando o peso e a confiabilidade de resultados de
pesquisa, de modo a identificar pontos de consenso, bem como
controvérsias, regibes de sombra e lacunas que merecem ser
esclarecidas.

Para averiguar e conhecer a producdo académica publicada de 2003 a 2017,
acerca do tema de pesquisa, elegeu-se os seguintes bancos de dados: Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

A BDTD foi desenvolvida e coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacéao
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Esse portal tem o intuito de integrar dados de
teses e de dissertacGes do Brasil e oferecer “[...] um catalogo nacional de teses e
dissertacdes em texto integral, possibilitando uma forma Unica de busca e acesso a
esses documentos” (BDTD, 2018)%.

A pesquisa foi realizada por meio de dois descritores: politicas formacdo de
professores e formacdo de professores UNESCO. Para refinar a busca, foi
selecionada a area de conhecimento Ciéncias Humanas e Educacéo, as publicacfes
defendidas de 2003 a 2017 e o idioma portugués. Foram alcancados 870 trabalhos,
dentre teses e dissertacbes. ApOs esses resultados, foram selecionados cinco
trabalhos por meio da leitura dos titulos, pela desconsideracdo dos textos que faziam
um recorte por disciplinas especificas, casos estaduais e municipais e focavam nas

modalidades de ensino. Ademais, muitos resultados ndo eram de pesquisas situadas

% Disponivel em: <http://www.ibict.br/informacao-para-ciencia-tecnologia-e-inovacao%20/biblioteca-

digital-Brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd.>. Acesso em: 02 abr. 2018.


http://www.ibict.br/informacao-para-ciencia-tecnologia-e-inovacao%20/biblioteca-digital-Brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd.
http://www.ibict.br/informacao-para-ciencia-tecnologia-e-inovacao%20/biblioteca-digital-Brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd.
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no campo das politicas e gestdo educacional, por isso ndo foram selecionadas. Os
trabalhos obtidos se referem a Programas de P4s-Graduagdo em Educacdo na
modalidade académica. No quadro 4, pode-se observar o resultado da selecao.

Quadro 4: Publicagdes da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) a
partir da busca dos descritores: politicas formacao de professores

TITULO AUTORES ANO | INSTITUICAO | MODALIDADE

As politicas publicas de formacédo dos | -Adriana  da | 2012 | UNIOESTE DISSERTACAO
professores no Brasil a partir da LDB | Cunha
9394/96 e sua relagdo com o Programa | Werlang
para Reforma Educacional na América
Latina e Caribe (PREAL).

Avaliacdo institucional na educacdo | -Fabiana Golz | 2014 | UniSantos DISSERTACAO
basica como apoio ao desenvolvimento | Ribeiro Pereira
profissional docente: uma andlise a partir
da formacdo de professoras estudantes
do PARFOR.

A gestao escolar no contexto das praticas | -Gisele Santos | 2015 | UniSantos DISSERTACAO
e dos efeitos de uma politica de formacéo | Fernandez
de professores: PARFOR.

A formacéo de professores no Brasil: um | -Adriana 2017 | UFPB DISSERTACAO
estudo das Diretrizes Curriculares | Mamede  de
Nacionais para a Formacdo Inicial e | Carvalho
Continuada. Bezerra

A politica de formagdo continuada de
professores e a sua relagdo com o0s
tépicos da avaliacdo de desempenho -
Prova Brasil *

* Este arquivo, apesar de estar constado na busca, ndo foi encontrado e consequentemente as
demais informacdes também n&o foram encontradas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da BDTD. Busca realizada nos meses de maio e
junho de 2018.

E preciso considerar que ndo s&o todos os Programas de Pés-Graduacéo das
universidades brasileiras que integram o sistema da BDTD. Sendo assim, essa
pesquisa necessita esclarecer que, na plataforma, ndo estdo presentes todos os
estudos realizados no Brasil e que algumas universidades ndo tém suas pesquisas,
sejam dissertacdes, sejam teses, cadastradas na BDTD. Das pesquisas
selecionadas, pode-se observar o enfoque nas politicas de formacdo continuada,
como o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR), a relacao desta formacdo com a legislacdo que a ampara, bem como a
gestdo escolar e avaliacdo. Sobre o recorte espacial, a maioria tem o foco no cenario
brasileiro e apenas uma aborda a Regido da ALC.

No que se refere a pesquisa de trabalhos da ANPEd, primeiramente, é
necessario elucidar que a escolha dessa associacgéo foi devido a sua relevancia para

as pesquisas educacionais em ambito nacional, pois se refere a uma associacao
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fundada em 1978 e que concentra os pesquisadores da area da Educacao no Brasil.
Ademais, essa associacao possui como objetivos desenvolver a ciéncia, a educacéo
e a cultura, pautados na participacdo democrética, na liberdade e na justica social,
além de “[...] incentivar a pesquisa educacional e os temas a ela relacionados;
promover a participacdo das comunidades académica e cientifica na formulacao e
desenvolvimento da politica educacional do Pais” (ANPED, 2018). A ANPEd, em seu
proprio portal na Internet, define-se como uma entidade sem fins lucrativos que
reune Programas de Pdés-Graduacdo em Educacdo, na modalidade stricto sensu,
professores e estudantes relacionados a esses programas e outros pesquisadores
da educacao.

Em seu portal, existe a Biblioteca da ANPEd, em que séo alocados os anais
das Reunides Cientificas Nacionais. No momento da busca realizada, a biblioteca
possuia 3762 itens e havia a possibilidade de selecionar o tipo de documento, a
série e 0 Grupo de Trabalho (GT)®*. Como esta pesquisa pode ser inserida
inicialmente no GTO5 - Estado e Politica Educacional e no GT08 - Formacao de
Professores, optou-se por ndo selecionar o GT, visto que alguns textos poderiam
também abordar a tematica e ndo estarem alocados nesses GTs. Para uma analise
mais ampla, foi realizada a busca colocando os seguintes descritores: politicas
formacdo de professores e formacdo de professores UNESCO. Na primeira
pesquisa, foram obtidos, inicialmente, 19 trabalhos, mas, posteriormente, por meio
da leitura do titulo, dos resumos e, em alguns casos do texto completo, chegou-se a
oito trabalhos, visto que foram desconsiderados, assim como na coleta de dados da
BDTD: textos que faziam um recorte por areas especificas, estudos focados em
casos estaduais e municipais; analises de apenas uma modalidade de ensino e

textos fora do campo de politicas e gestdo educacional.

% Ppara que o debate ocorra de forma mais aprofundada durante as Reunides Cientificas Nacionais

da ANPEd, foram organizados Grupos de Trabalho, os quais podem ser definidos como instancias
gue agrupam tematicas e pesquisas: GT01 — Historia da Educacgéo; GT02 - Movimentos sociais,
sujeitos e processos educativos; GTO3 — Didéatica; GT04 - Estado e Politica Educacional; GTO5 -
Educagdo Popular; GT06 - Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos; GTO07 - Formacdo de
Professores; GT08 - Trabalho e Educacéo; GT09 - Alfabetizacéo, Leitura e Escrita; GT10- Politica
da Educacgédo Superior; GT11 — Curriculo; GT12 - Educag¢do Fundamental; GT13 - Sociologia da
Educacgdo; GT14 - Educacédo Especial; GT15 - Educacdo e Comunicacdo; GT16 - Filosofia da
Educacgédo; GT17 - Educacgéo de Pessoas Jovens e Adultas; GT18 - Educacdo Matematica; GT19 -
Psicologia da Educacdo; GT20 - Educacdo e RelagBes Etnico-Raciais; GT21 - Educagéo
Ambiental; GT22 - Género, Sexualidade e Educacado; GT23 - Educacéo e Arte.
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Quadro 5: Publicacbes de trabalhos na biblioteca da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) a partir da busca dos descritores: politicas

formacao de professores

TITULO AUTORES ANO | INSTITUICAO | MODALIDADE | GT
A docéncia na educacéo profissional | -Suzana Burnier | 2006 CEFET-MG Trabalho 8
completo
O sentido da pesquisa como | -Sanny Silva da | 2010 | UNISANTOS Trabalho 4
dimenséo didatica da formacdo de | Rosa completo
professores: politicas e praticas do
curso de pedagogia
Politicas para formacdo  de | -Angela Galizzi | 2012 | UEL/ PUC-PR Trabalho 2
professores no Brasil: um estudo | Vieira Gomide completo
dos documentos da UNESCO (1945- | -Maria Elisabeth
1990) Blanck Miguel
A expansdo da educacgdo superior | -Olgaises 2013 UFPA Trabalho 11
no Brasil e as politicas de formacao | Cabral Maués completo
de professores -Michele Borges
de Souza
Formacdo de  professores a | -Maria Elizabeth | 2015 PUC-SP Trabalho 8
distancia: avaliacdo e perspectivas Bianconcini de Encomendado
Almeida
Qual o lugar dos coordenadores | -Sidiane 2015 FURG Poster 8
pedagégicos nas politicas de | Barbosa Acosta
formagBes continuadas para | -Thais
alfabetizacdo e nas pesquisas | Fernandes
académicas? Ribeiro Nébrega
Educacdo superior e educacgéo | -Isabela Toscan | 2015 UNOESC Poster 11
basica: uma andlise do perfil dos | Mitterer
egressos do Programa Institucional | Berkembrock
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID)
Demandas para politicas | -Ana Paula | 2015 UFRJ Poster 12
curriculares de formagdo de | Peixoto Soares
professores no Plano Nacional de | -Camila de
Educacéo Moraes
Barbalho

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da ANPEd. Busca realizada nos meses de maio e

junho de 2018.

Percebe-se que o maior numero de trabalhos era do GT08- Formacédo de

Professores, mas a tematica também abrangeu varios GTs e pesquisas oriundas de

diferentes instituicdes do pais.

Quando se buscou na biblioteca da ANPEd os descritores Formacdo de

professores UNESCO, obteve-se apenas um texto como resultado. O trabalho é

intitulado Politicas para formacdo de professores no Brasil: um estudo dos
documentos da UNESCO (1945-1990), de autoria de Angela Galizzi Vieira Gomide e

de Maria Elisabeth Blanck Miguel, que apareceu, também, na busca dos primeiros

descritores. Por isso, com essa busca, ndo se alcangou nenhum resultado diferente

do que se ja tinha encontrado na pesquisa dos primeiros descritores.

Nesse breve estado do conhecimento realizado, foi possivel perceber temas e
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subtemas relacionados ao descritor anunciado: avaliagdo de politicas e de praticas
relativas a formacdo de professores; analise de programas de formacdo de
professores, tanto inicial como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) quanto continuada como o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR); politicas curriculares para a formacgéo
de professores; estudos sobre o aparato legal que rege a formagcéo de professores
no Brasil; relacdes entre o ensino superior, formacéo de professores e a Educacéo
Bésica; relacdo das politicas de formacgédo do professorado com as proposi¢cdes de
Organizacdes e Organismos Internacionais, como o Banco Mundial e a OCDE;
avaliacao institucional e desenvolvimento profissional dos professores.

Outras tematicas que nao foram selecionadas, mas que foram apresentadas
em outros trabalhos obtidos sdo: politicas de formacédo de professores a distancia;
politicas de valorizacéo dos professores de determinado estado ou regido do Brasil,
formacéo de professores articulada com a alfabetizacao; politicas de formacéao de
professores tanto inicial quanto continuada ofertada por uma determinada esfera
governamental (municipal, estadual) e politicas de formacéo de professores de uma
area especifica, como a Matematica e a Historia.

No que tange as questdes metodoldgicas, por meio da leitura dos resumos,
compreendeu-se que a maioria das pesquisas € de cunho qualitativo e documental,
porém se pode encontrar aquelas que focam suas investigacfes e consideracfes
em dados quantitativos e outras que empregam outra forma de coleta de dados,
como as entrevistas e depoimentos de professores e egressos dos cursos.

Esse levantamento contribuiu para maior aproximacao do objeto de pesquisa,
para verificar as discussdes que ja foram realizadas na area e para entender quais
temas desse objeto ainda precisam de esclarecimentos. O trabalho de Gomide e
Miguel (2012), por exemplo, aproxima-se bastante do tema desta dissertacdo. No
entanto, a analise das autoras se estende até 1990 e, por isso, é necessario avancar
as discussdes para o contexto do século XXI. Ademais, buscou-se realizar um
recorte que compreendesse 0s paises da ALC, com foco no Brasil, bem como a
relacdo governamental do periodo de 2003 a 2015 no pais.

No presente estudo, buscou-se centrar nos esclarecimentos sobre como o
professor é concebido nos documentos educacionais da UNESCO para a ALC e o
que € orientado para essa categoria, além de tecer possiveis relacdes dessas

recomendac¢des na elaboracdo de politicas brasileiras de formacdo de professores



52

da Educacdo Basica. Compreende-se, por meio de questionamentos, a
sistematizacdo de argumentos que vao ao sentido de formar um professor
competente e flexivel, protagonista da reforma educacional e responsabilizado,
unicamente, pelos dados educacionais. Essas propostas ndo sdo descartadas na
elaboracéo de politicas brasileiras.

1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta pesquisa estd organizada em mais trés sec¢bes, além da Concluséo
auferida por meio da analise. A segunda secao foi intitulada de Pressupostos
histéricos e politicos da formacdo de professores no Brasil e teve como intuito
compreender 0s pressupostos histéricos e politicos do objeto de estudo e verificar a
relacéo existente entre seu percurso historico e contexto atual.

A proxima secao recebeu o titulo de Analise das orientacdes da UNESCO
para a formacao de professores na América Latina e Caribe e teve o fito de analisar
as recomendacdes da UNESCO para a formacéo de professores da América Latina
e Caribe, por meio da publicacdo de trés documentos dentro do recorte temporal
(2003-2015). Primeiramente, entende-se a histéria, a constituicdo e a agenda da
UNESCO, bem como a sua atuacdo em eventos e documentos orientadores
mundiais, além da relacdo dessa organizacdo com projetos educacionais da Regiao,
como: Projeto Principal de Educacdo (PPE: 1980-2000) e Projeto Regional de
Educacdo para América Latina e Caribe (PRELAC: 2002-2017). O segundo
momento dessa secao é composto pela analise de trés documentos produzidos pela
UNESCO sobre formacéo de professores via Escritério Regional de Educacao para
a América Latina e Caribe, designado pela sigla original, OREALC/UNESCO
Santiago.

A Ultima secdo, denominada Politicas para a formacédo de professores da
Educacao Basica no Brasil (2003-2015), teve o propdésito de elucidar as politicas de
formacdo de professores da Educacdo Basica elaboradas de 2003 a 2015 e as
possiveis relacbes das orientagbes da UNESCO na elaboracdo dessas politicas.
Foram apresentados alguns programas elaborados e legislagbes aprovadas pelos

dois governantes do Partido dos Trabalhadores (PT), Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
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2010) e Dilma Vana Rousseff (2011-2015), destinados a formacgéo de professores da
Educacdo Basica no Brasil. Por fim, apresentam-se as consideragfes finais da

pesquisa e as referéncias utilizadas para o seu desenvolvimento.
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2 PRESSUPOSTOS HISTORICOS E POLITICOS DA FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL (1930-2002)

Inicialmente, é necessério explicitar que, embora os documentos e autores
nao apresentem uma uniformidade de nomenclaturas quando mencionam o0s
professores, visto que se pode encontrar denominados como docentes, profissionais
da educacédo e profissionais do magistério, optou-se por, neste trabalho, utilizar o
termo professor. Essa escolha se justifica porque, no site de Classificacao Brasileira
de Ocupacdes (CBO)*’ do Ministério do Trabalho, o termo utilizado para designar
esse grupo base de profissionais, ou a familia ocupacional, € professor. Por isso,
para estar em consonancia com essa classificacdo de ocupacgéo, sera empregado
esse termo, entretanto também serd respeitado quando os documentos oficiais
designarem outras nominagoes.

Na tese intitulada As politicas de valorizacdo de professores da Educacéao
Basica no Brasil Pos-Constituicdo Federal de 1998, Volsi (2016a) realizou uma
busca a respeito de termos, como profissionais da educacao, profissionais do
magistério, profissionais do ensino e docentes e ndo encontrou o registro desses
termos. A autora identificou as familias ocupacionais da profissdo, as quais séo
apresentadas com o termo professor®,

Para a realizacdo desta pesquisa, realizou-se uma nova busca, a qual
encontrou a mesma quantidade de familias e ocupacfes que o estudo de Volsi
(2016a). Isso se deve porque o documento da CBO foi atualizado em 2002 e,
provavelmente, a partir dessa data, ndo foram realizadas modificagdes, pelo menos
nas familias ocupacionais de professor da Educacdo Basica. Acrescenta-se, aqui,
gue, na pesquisa dos termos docente e profissional da educacéo, foram obtidos
alguns resultados. Na busca da palavra docente, encontraram-se cinco titulos, dos
guais quatro se referem aos docentes do ensino superior e um docente de nivel

médio no ensino profissionalizante. Por sua vez, na busca de profissional da

" A pagina da CBO tem o propdsito de contribuir para a identificacéo das ocupacdes do mercado de
trabalho brasileiro, no que se refere aos registros administrativos e domiciliares. Informacdes
obtidas pelo link: <http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/informacoesGerais.sf>.

® para visualizar as familias ocupacionais, pode-se verificar o trabalho de Volsi (2016a),

especificamente nas paginas 24, 25 e 26, visto que a pesquisadora elaborou um quadro

esquematico com as informacdes.
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educacdo, encontrou-se a familia Diretores e gerentes de instituicdo de servicos
educacionais (1313) e quatro titulos oriundos dessa familia: Diretor de instituicao
educacional da éarea privada (1313-05); Diretor de instituicdo educacional publica
(1313-10); Gerente de instituicdo educacional da area privada (1313-15); Gerente de
servicos educacionais da area publica (1313-20).

Para Fanfani (2011), ha uma diversificagdo de nomenclatura dessa categoria
profissional por varios fatores que fragmentam a organizacdo coletiva do
professorado e atrapalha a realizag&o de reivindicagbes e melhorias de seu trabalho,
por meio, por exemplo, da atuagéo de sindicatos.

Ao modo de reflexao final, é preciso observar que esta tendéncia a
fragmentagdo do coletivo docente, aliada a partes e outros fatores,
dificulta grandemente a construcédo de dispositivos de representacéo.
Estes, por natureza, tendem a dar uma s6 voz aos representados
(fortalecendo assim sua capacidade de negociacdo e luta ante o
Estado empregador). Mas esta tarefa é cada vez mais dificil, pois
obriga a articulacdo de interesse e situagfes extremamente diversas.
A pluralidade de expressdes sindicais docentes (por territorios, niveis
orientacdes, especialidades, modalidade etc.) € um indicador desta
dificuldade de representacdo (FANFANI, 2011, p. 266, traducdo
nossa®).

Na tentativa de contribuir para a unidade de luta em busca de formacao e de
valorizacéo efetivas do professorado da Educacédo Basica, na subsecao, a seguir, €
apresentada a historia da formacdo de professores de 1930 até 2002, na qual se
busca compreender a histéria e as contradicdes existentes na definicdo dessa

profissdo no Brasil.

2 “A modo de reflexion final, es preciso observar que esta tendéncia a la fragmentacion del colectivo

docente, alentada o restos y otros factores, dificulta grandemente la constitucion de dispositivos de
representacion. Estos, por naturaliza, tendem a darle uma sola voz a los representados
(fortalecendo asi su capacidade de negociacion y lucha ante el Estado empleador). Pero esta
tarea es cada vez mas dificultosa, pues obliga a la articulacion de interesses y situciones
extremadamente diversos. La pluralidade de expressiones sindicales docentes (por territérios,
niveles, orientaciones, especialidades, modalidades etc.) es um indicador de esta dificuldade de
representacion” (FANFANI, 2011, p. 266).
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2.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL (1930-1996): DOS INSTITUTOS
DE EDUCACAO A REGULAMENTACAO DA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA
EDUCACAO, LEI N° 9.394/1996

A histéria da formacdo de professores no Brasil é composta por varios
acontecimentos e tem como marco a aprovacdo da Lei de Escolas de Primeiras
Letras de 15 de outubro de 1827. Em seguida, outros episédios compdem esse
percurso, como as primeiras iniciativas de instituicdo do modelo de Escolas Normais
e o periodo intempestivo de abertura e fechamento de Escolas Normais®** nas
diferentes provincias. Além desses acontecimentos, ocorreram reformas na
educacédo brasileira, em que uma delas culminou na Reforma da Escola Normal
(1890) com a criagao de uma escola modelo anexa, a qual teve como palco a cidade
de S&o Paulo e que serviu como referéncia para as demais instituicdes do Brasil.

Ja que muitos pesquisadores se debrucaram nessa empreitada de escrever
sobre esse percurso desde os diferentes periodos historicos brasileiros, optou-se por
partir da década de 1930 para versar sobre a histéria da formacao de professores no
Brasil. Isso porque, ap0s a Reforma da Escola Normal de 1890, alteracdes
significativas para a formacdo de professores aconteceram apenas apoés 1930,
periodo em que o pais vivenciava mudancas politicas, econémicas e sociais.

Vale ressaltar que o objetivo ndo é aprofundar nesse debate, mas situar
historicamente o objeto de pesquisa. Compreender que as politicas de formacéo de

professores datadas de 2003 a 2015 possuem aspectos histéricos que as

% 0 leitor pode consultar a obra Formacao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema
no contexto brasileiro de Saviani (2009) em que o autor identifica na formagé&o de professores seis
periodos: Ensaios intermitentes de formacédo de professores (1827-1890); Estabelecimento e
expansdo do padrao das Escolas Normais (1890-1932); Organizacdo dos Institutos de Educacao
(1932-1939); Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971); Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996) e Advento dos Institutos Superiores de
Educacéo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

%1 De acordo com Tanuri (2000), a primeira Escola Normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de

Janeiro, em Niter6i, pela Lei N° 10, de 1835. Essa instituicdo teve pouca duragdo, pois, em 1849,

suas atividades foram encerradas pelo entéo presidente da Provincia Couto Ferraz, por alegar que

as escolas eram muito onerosas e formavam um numero reduzido de professores. Em 1859, ela
reabriu apos tentativas malsucedidas de formar professores, como a implantacao do sistema de
professores adjuntos.

% para aprofundamento sobre a histéria da formacéo de professores, recomenda-se a leitura de

Almeida (2006), Saviani (2006), Saviani (2009), Saviani (2013), Tanuri (2000) e Villela (2016).



57

acompanham na elaboracédo, implementacao, avaliacdo e encerramento.

O periodo de 1930 no cenario brasileiro abrangeu a crise econémica mundial
de 1929, na qual o Brasil foi atingido com as questdes externas e tendo de
solucionar a superproducdo de café. Somado a isso, tem-se 0 crescimento de
movimentos sociais, as lutas do tenentismo, a instabilidade e a insatisfacdo de
diferentes grupos pela politica e economia do pais que culminaram na chamada
Revolucdo de 1930 e no avanco de Getllio Vargas ao governo. Uma das
caracteristicas da gestdo de Vargas foi o desenvolvimento da industria nacional, a
qual exerceu papel importante para que o pais emergisse da crise. Corrobora-se

com Romanelli (1986, p. 54) quando a autora explicita esse processo:

A importancia que assumiu o mercado interno foi vital para o
desenvolvimento econbémico posterior do Brasil. Na verdade, foi ele
gque passou a comandar o novo modelo e a industrializacdo passou a
desenvolver-se em funcdo de uma demanda, que antes vinha sendo
satisfeita pela importacdo de produtos manufaturados.

Naquele periodo, o Brasil passava por um processo de industrializacéo e as
novas formas de producédo exigiam forca de trabalho que tivesse uma instrucao
minima para operar nas e com maquinas. “O capitalismo, notadamente o capitalismo
industrial, engendra a necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez
mais numerosas, seja pelas exigéncias da propria producdo, seja pelas
necessidades de consumo que essa producao acarreta” (ROMANELLI, 1986, p. 59).
Portanto, ndo bastava a producéo; era preciso, também, obter pessoas capazes de
consumir o que se produzia.

Embora muitos intelectuais da educacado ja sinalizassem a necessidade de
expansao da escola publica e gratuita a todos, ainda predominavam escolas pagas.
Machado e Carvalho (2015, p. 179) destacam que o processo de modernizacao do
Brasil estava calcado nos ideais liberais, os quais tinham na educacao a funcéo de
formacdo do povo brasileiro e do desenvolvimento da nacgdo. Para melhor

esclarecimento, apresentam-se as palavras dos pesquisadores:

O processo de modernizacdo brasileiro pode ser entendido como um
movimento continuo que perpassou Varios ambitos da sociedade —
politicos, econébmicos e educacionais —, no sentido de buscar uma
base cientifica que oferecesse as condi¢cbes necessarias ao pais de
conquistar uma organizacdo politica moderna, ancorada em bases
do projeto liberal, mas disseminada a partir de reformas
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educacionais, cuja intengdo era formar o povo brasileiro (projeto
civilizador) e promover o desenvolvimento do pais.

Nesse periodo, tem-se, também, a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova de 1932. Tal Manifesto contou com a colaboracdo de mais de 20
intelectuais da educacao e teve como redator Fernando de Azevedo. O Manifesto®
€ um marco na histéria da educacdo brasileira e levantou bandeiras importantes
como a defesa de uma educacéo publica, laica, gratuita e de qualidade para todos.

Machado e Carvalho (2015, p. 177) registram o processo de elaboragdo do

documento:

O Manifesto originou de discussfes e, portanto, foi elaborado, pela
sociedade civil, no sentido de balizar a educagao no pais, ou melhor,
estabelecer uma base legal com vistas a proje¢ao de ‘metas’ a serem
alcancadas ao longo de alguns anos, abrangendo diversos aspectos
da educacéo brasileira do periodo em tela, isto € o panorama socio-
educacional dos anos de 1930.

No que se refere a relacdo entre o Manifesto e a formacédo de professores,
existe um espaco no documento em que se constata a fragilidade na formacao do
professor que, segundo os educadores do periodo, exercia uma “fungao publica da
mais alta importancia”. Defendiam-se mudancas na maneira de formar os
professores. Era preciso que essa formacdo ocorresse em Ccursos universitarios,
faculdades, escolas normais de nivel de educacao superior. Segundo o Manifesto, a
formacdo universitaria dos professores era, para além de uma necessidade da
educacédo no periodo, para contribuir na elevacao da cultura do povo.

Cabe ressaltar que, apesar desse documento datar de 1932, existe uma
atualidade no Manifesto. Alguns impasses que precisavam ser superados naquele
periodo ainda perduram até hoje, por exemplo, a dificuldade em oferecer educacao
em escola publica para todos, as iniciativas de privatizacdo, paulatinamente, da
escola publica e os debates da laicidade.

A partir de 1932, iniciou-se a implantacdo de Institutos de Educacdo. Estes

% Cabe lembrar que o Manifesto em seu d&mago era impulsionado por ideias liberais da Revolucdo
Francesa e que, apesar de pregar uma educacéo de qualidade para todos, a inclusdo de todos no
processo educativo ndo estava na esséncia dos discursos, pois parte da populagdo naquela época
ainda ndo conseguia sequer acesso as escolas publicas. Além disso, embora anunciasse uma
pedagogia diferente, a Escola Nova, esse processo de mudanca néo foi imediato. Muitas escolas,
especialmente nas quais os filhos do proletariado conseguiam acesso, estavam pautadas na
pedagogia tradicional.
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institutos foram inspirados nos ideais da Escola Nova. A primeira inciativa nesse
sentido foi a criacdo do Instituto de Educacdo do Distrito Federal pelo Decreto n°
3.810/1932, por Anisio Teixeira (1900-1971). A segunda foi a criacdo do Instituto de
Educacao de Séao Paulo, em 1933 pelo Decreto n° 5.884, por Fernando de Azevedo
(1894-1974).

Anisio Teixeira tinha o objetivo de que as Escolas Normais fossem,
concomitantemente, escolas de cultura geral e de cultura profissional; para isso, era
necessario realizar uma reforma nas Escolas Normais, como registra Tanuri (2000,
p. 73):

A reforma transforma a Escola Normal do Distrito Federal em
Instituto de Educacdo, constituido de quatro escolas: Escola de
Professores, Escola Secundaria (com dois cursos, um fundamental,
com cinco anos, e um preparatério, com um), Escola Primaria e
Jardim da Infancia.

Vale ressaltar que a escola secundaria, a escola primaria e o Jardim da
Infancia serviriam como campo de experimentacao pratica da Escola de Professores
(TANURI, 2000; SAVIANI, 2009). Esta, por sua vez, compreendia disciplinas como
biologia, sociologia e psicologia educacional, histéria da educacao, introducdo ao
ensino, principios, técnicas e materiais didaticos, entre outras, com a duracao de
dois anos de curso regular. Além disso, a Escola de Professores ofertava outros
cursos, como especializacéo, extensao e aperfeicoamento.

Posteriormente, em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a
Universidade do Distrito Federal (UDF). Na data de 1939, a UDF foi extinta, o que
ocasionou na alocacéo de seus cursos para a Universidade do Brasil e na volta da
Escola de Professores aos Institutos. A reforma da Escola Normal de Sdo Paulo
ocorreu de forma semelhante a do Distrito Federal. O Instituto de Educacéo, por
meio de sua Escola de Professores, foi incorporado a Universidade de Sao Paulo
(USP) e desvinculado em 1938 devido a criacdo da Seccdo de Educacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da referida instituicdo (TANURI, 2000).

Percebe-se que, com a criacdo dos Institutos de Educacdo, teve-se o
propdsito de melhorar aspectos considerados importantes para a formag¢do dos
futuros professores e especialmente para corrigir os equivocos que eram cometidos
nas Escolas Normais. Esse modelo se espalhou para outras localidades do pais,

como destaca Tanuri (2000, p.74):
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A medida adotada inicialmente pelo Distrito Federal e por Sdo Paulo,
no sentido de excluir o conteiudo de formacgéo geral das escolas
normais, substituindo-o pela exigéncia do curso secundario
fundamental como condi¢cdo para ingresso, ja estava instituida, por
volta de 1940, nos estados de: Alagoas, Bahia, Ceara, Espirito
Santo, Maranhdo, Mato Grosso, Para, Paraiba, Parang,
Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Rio Grande do
Norte, Santa Catarina e Sergipe.

Os Institutos forneceram base para o desenvolvimento do primeiro curso de
Pedagogia, por meio do Decreto n° 1.190 de 04 de abril de 1939, pela Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Esse fato constituiu outro marco do
periodo histérico no @mbito da formacéo de professores. Por meio dessas acdes, 0
Curso de Pedagogia em questdo foi considerado referéncia as demais Instituicoes
de nivel superior do Brasil. Os cursos, como os de licenciatura, foram organizados
segundo o “esquema 3+1”. Os trés primeiros anos eram destinados as disciplinas de
conteudos curriculares especificos e o ultimo ano, para didatica (SAVIANI, 2009;
TANURI, 2000).

De acordo com Saviani (2009), por intermédio do Decreto n°® 8.530/1946, a Lei
Organica do Ensino Normal, os cursos ofertados pelas Escolas Normais foram
organizados em dois ciclos: o primeiro para formar “regentes” do ensino primario e
atuar nas Escolas Normais Regionais, com duracdo de quatro anos, o qual
correspondia ao ciclo ginasial; e o segundo para formar o professor primario, durante
trés anos, e correspondia ao ciclo colegial, o qual atuava nas Escolas Normais e
Institutos. Ademais, as escolas-modelos perderam espaco, paulatinamente, na
formacédo de professores, tanto nas Escolas Normais como nas Faculdades em nivel

superior.

Essa situacéo, especialmente no nivel superior, expressou-se numa
solucdo dualista: os cursos de licenciatura resultaram fortemente
marcados pelos contetdos culturais cognitivos, relegando o aspecto
pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia,
representado pelo curso de didatica, encarado como uma mera
exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de
professor (SAVIANI, 2009, p. 147).

Outro periodo da formacéo de professores destacado pode ser datado a partir
da Ditadura Militar em que as Escolas Normais foram substituidas pela Habilitagdo

Especifica do Magistério (HEM). Sobre o que ocorreu com o campo popular no
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periodo de ditadura, Sader (2010, p. 20) descreve:

A ditadura golpeou profundamente o campo popular em todas as
suas formas: dos sindicatos urbanos aos rurais, das universidades as
escolas basicas, dos intelectuais aos artistas, dos jornais cotidianos
as revistas, dos parlamentares progressistas aos juizes, das editoras
de livros aos teatros e aos produtores de cinema, dos militantes aos
simpatizantes da esquerda. Quebrou-se o eixo do campo popular,
assim como suas extensas raizes de massa, instalando-se, pela
primeira vez em muitas décadas, um Estado antipopular.

Além das dificuldades elencadas, esse periodo foi marcado pelas alteracbes
na legislagdo de ensino provocadas pelo Golpe Civil Militar de 1964. Em agosto de
1971, foi aprovada a Lei n°® 5.692, que fixou as Diretrizes e Bases para o ensino de
1° e 2° graus. Por meio dessa lei, alterou-se a denominacédo de ensino primario e
médio para primeiro e segundo grau, respectivamente, e as Escolas Normais
desapareceram. No seu lugar, foi criada a Habilitacdo Especifica do Magistério de
segundo grau para 0 exercicio no primeiro grau. Para lecionar até a quarta série, era
preciso cursar uma HEM com duracdo de trés anos. Ja para lecionar até a sexta
série do primeiro grau, a habilitacdo perdurava quatro anos. “A formacido de
professores foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante (SAVIANI, 2009, p.
147)”. Corrobora Tanuri (2000, p. 82):

O agravamento nas condi¢des de formacdo do professor em ambito
nacional, a queda nas matriculas do HEM e o descontentamento
relativamente a desvalorizagdo da profissdo levariam a um
movimento em ambito federal e estadual, com discussao de projetos
de estudo, pesquisas e propostas de acdo frequentemente
denominados de ‘revitalizacdo do ensino normal’, propiciando
iniciativas por parte do Ministério de Educagédo e de Secretarias
Estaduais no sentido de propor medidas para reverter o quadro

instalado.

Para diminuir o problema produzido com essa mudanca, o governo lancou,
em 1982, um projeto denominado como Centros de Formacgéao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAMs) no sentido de revitalizar o ensino normal, tonar as escolas
adequadas e formar professores competentes. Apesar de alguns avancos, o projeto
nao teve continuidade, pois nao houve politicas para aproveitamento dos

professores formados pelos Centros nas escolas publicas.
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ApOs esse periodo de intensas mudancas na formacgéo de professores, houve
um processo de advento dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas
Normais Superiores (1996-2006). De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n°® 9.394 de dezembro de 1996, a formacgéo de professores
poderia ocorrer, além de em nivel superior nas universidades, em Institutos
Superiores de Educacdo ou Escolas Normais Superiores. Tais instituicdes,
consideradas como de segunda categoria, promovem uma formacéo aligeirada, mais
barata e de curta duragédo (SAVIANI, 2009). Scheibe e Aguiar (1999, p. 231) avaliam:

Confirmando-se tal hipotese, disso resultard o rebaixamento da
gualificacdo dos docentes da educacdo basica, alijados de centros
importantes de producdo dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos,
situagdo certamente ndo evidenciada nas estatisticas que o governo
poderd apresentar aos credores internacionais. Os prejuizos
académicos que poderdo advir a toda uma geracdo de alunos da
escola basica constituem motivo suficiente para que as forcas
organizadas da sociedade tentem reverter tal processo, influindo nos
rumos desses institutos.

Compreende-se, por meio da histéria da educacdo e da formacdo de
professores, que as politicas para a formacédo de professores passaram por varias
mudancas. Em alguns momentos, percebem-se avancos e em outros limites no seu
desenvolvimento. E uma histéria marcada por conflitos e conquistas de espaco para
formacéo e que é estreitamente vinculada com a concepcdo de educacdo de cada
periodo e com os aspectos sociais, econdmicos, politicos e culturais. Ressalta-se a
importancia de compreender os pressupostos histéricos e politicos da formacao de
professores para observar 0s compassos e descompassos, continuidades e rupturas
com as herancas histéricas. Na proxima subsecdo, sera retomado o contexto de
formacdo de professores na década de 1990, com destaques para 0s aspectos

politicos e econdmicos que influenciaram a formacéo do professorado brasileiro.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL (1996-2002) NO CONTEXTO DO
NEOLIBERALISMO E DA REFORMA DO ESTADO

O intuito nesta subsecdo é demonstrar a influéncia do neoliberalismo e da
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reforma educacional na formacéo de professores, especificamente, em documentos
que foram aprovados nesse periodo e que expressaram as recomendacdes
neoliberais. Para concretizar o objetivo desta subsecao, considerou-se necessario,
inicialmente, discutir sobre o neoliberalismo, destacando seu contexto historico, para
depois versar a respeito da Reforma do Estado e das interferéncias nas politicas de
formagdo do professorado brasileiro na gestdo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002).

2.2.1 Neoliberalismo: interfaces histéricas, econdmicas e politicas

Para compreender alguns aspectos do neoliberalismo e suas influéncias na
politica para a formacdo de professores a partir do decénio de 1990, faz-se
necessario retomar algumas concepcoes liberais, a fim de elucida-las no contexto
neoliberal.

Antes de aprofundar a discussdo, é preciso esclarecer que a presenca do
prefixo “neo” no termo neoliberalismo nio é aleatdrio. O neoliberalismo tem raizes
no liberalismo classico, conjunto de ideias que sustentaram as praticas burguesas,
nos séculos XVIII e XIX. Nas palavras de Paulo Netto e Braz (2012, p. 30, grifo dos
autores), “[...] o liberalismo classico constituiu uma arma ideoldgica de luta da
burguesia contra o Estado absolutista e contra as instituicées do Antigo Regime”.

O pensamento liberal teve como obra precursora A riqueza das nacoes,
publicada no ano de 1776, de autoria do escocés Adam Smith (1723-1790). Nessa
obra, o autor estabelece teoricamente os limites do Estado para o livre
desenvolvimento econdmico. A obra histérica de Smith foi fundamental e
considerada revolucionaria diante das demais desenvolvidas naquela época, pois
ela ndo tinha uma perspectiva de idealizacdo do homem, mas a de que o homem é o
gue ele produz, ou seja, 0 seu trabalho seria fonte de valor.

O liberalismo classico pressupde a livre iniciativa das atividades econdmicas,
sem a regulamentagdo de politicas de Estado mercantilista ou interferéncia das
corporacdes de oficio. O pensamento liberal exigia que as a¢fes do Estado fossem
reduzidas, limitadas e muitas delas privatizadas. O que imperaria nas relacdes

politicas e econbmicas seria, somente, a mao invisivel do mercado, expressao
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usada por Smith para designhar que o mercado tinha a virtude de se autorregular.
Todas essas determinagdes eram em nome de tornar o mundo mais justo, racional,
eficiente e produtivo (MOARES, 2001). Vale ressaltar que o liberalismo n&o pode ser
encarado como uma matriz Unica de pensamento, assim como o neoliberalismo nao
€ uma ideologia homogénea.

De forma geral, liberalismo e neoliberalismo, apesar de distintos, sdo formas
de manutencao do sistema capitalista. A diferenca entre ambos, em breves palavras,
esta no contexto histérico divergente. De acordo com Moraes (2001), o primeiro
remete aos séculos XVIIl e XIX e combatia as instituicdes reguladoras do sistema
feudal, as corporacfes de oficio e o Estado Mercantilista. O segundo é datado das
Ultimas décadas do século XX até o momento presente e ataca o socialismo, o
keynesianismo, o desenvolvimentismo latino-americano ou qualquer modo de
regulacdo econbmica do periodo. Ainda, ao conceber o desenvolvimento de
diferentes etapas do sistema capitalista para se manter vigente, o liberalismo se
refere a primeira e mais antiga fase do capitalismo e o neoliberalismo diz respeito ao
seu estagio mais recente®.

O neoliberalismo pode ser definido, em primeira instancia, como uma
ideologia, uma forma de pensar e conceber o mundo social. Ele nasce mais
especificamente em 1944, com a publicacdo da obra O caminho da serviddo, do
economista Friedrich August Von Hayek (1899-1992). Tal obra € considerada
referéncia para a constituicdo do pensamento neoliberal e é destinada aos
socialistas de todos os partidos. Embora o nome de Hayek seja um dos mais citados
guando se debate sobre a corrente neoliberal, outros pensadores tiveram importante
contribuicdo para o seu desenvolvimento.

Apenas para situar o leitor, a ideologia neoliberal ndo se constitui em um todo
homogéneo. Ha trés principais escolas desse pensamento: a escola austriaca, a
gual teve como lider Hayek; a de Chicago, representada por Theodore William
Schultz (1902-1998), Gary Stanley Becker (1930-2014) e Milton Friedman; e a de
Virginia ou public choice, conduzida por James McGill Buchanan Jr. (1919-2013).

N&do obstante existirem escolas diferentes, a corrente neoliberal apresenta

% Orso (2007), ao analisar o neoliberalismo no movimento histérico concreto, afirma que a fase atual,
datada dos dltimos 25 anos do século XX ao inicio do século XXI, € uma fase de ultraliberalismo e
ndo de neoliberalismo, como tem sido denominada por muitos pesquisadores. O periodo
neoliberal se refere a época em que se teve mais politicas de intervencédo estatal, chamadas de
politicas keynesianas, a partir dos anos 1930 até aproximadamente 1970.
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similitudes.

Em linhas gerais, o neoliberalismo determina: a n&o interferéncia do Estado,
especialmente na economia, com a justificativa de que o mercado se autorregula; a
privatizacao de empresas estatais; a desregulamentacéo das relagdes trabalhistas; o
combate a politicas sociais ou redistributivas, pois sdo encaradas como onerosas; 0
ataque as pressoOes fiscais e regulamentacfes de contratos entre particulares; a
transferéncia de acglOes sociais para empresas privadas ou organizacbes da
sociedade civil; a diminuicdo das despesas publicas, entre outros. Prega-se o lema
de Estado minimo. Todavia, sabe-se que, subjacente a esse discurso, pretendem
um Estado minimo para os direitos sociais e para o trabalho, mas maximo para o
capital (MORAES, 2001; PAULO NETTO; BRAZ, 2012).

O neoliberalismo econémico acentua a supremacia do mercado
como mecanismo de alocacdo de recursos, distribuicdo de bens,
servicos e rendas, remunerador dos empenhos e engenhos inclusive.
Nesse imaginario, o0 mercado € matriz da riqueza, da eficiéncia e da
justica (MORAES, 2002, p.15).

A politica social como educacédo, saude, saneamento basico, previdéncia,
moradia etc., ofertada pelo Estado, é encarada como inimiga da organizacao
neoliberal, pois é considerada entrave para o desenvolvimento econdémico. A
interferéncia estatal dificulta o desenvolvimento da iniciativa privada, bem como
favorece comportamentos preguicosos e aproveitadores da populacdo para néo
trabalhar (MORAES, 2002). Os sindicatos e as centrais sindicais também se
configuravam como inimigos dos neoliberais. “Além de sabotar as bases da
acumulacdo privada por meio de reivindicacdes salariais, os sindicatos teriam
empurrado o Estado a um crescimento parasitario, impondo despesas sociais e
investimentos que nao tinham perspectiva de retorno” (MORAES, 2001).

Vale ressaltar que, de acordo com Viana (2008), pode-se distinguir a ideologia
neoliberal de Estado neoliberal. A primeira, refere-se ao campo tedrico do
neoliberalismo, ja o segundo diz respeito a necesséaria implementacdo das ideias
neoliberais diante das crises do processo de acumulacdo capitalista do Estado
integracionista. O Estado neoliberal ndo é a simples aplicagdo do ideéario neoliberal.

Nesse aspecto, Viana (2008, p. 4) explicita:

As origens do neoliberalismo estdo muito mais nas transformacoes
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do capitalismo do que no reino nebuloso das ideologias. [...] A
necessidade da acumulagdo capitalista e suas dificuldades
(tendéncia declinante da taxa de lucro, luta operaria) sao
fundamentais para explicar a emergéncia do neoliberalismo.

Apesar de a ideologia neoliberal ter nascido na década de 1940, é a partir do
decénio de 1970 que se verificam a¢cdes efetivamente neoliberais. Isso se deve pelo
fato de que, no periodo de pds-guerra, emergiu o regime de acumulacdo
keynesiano, ou Estado de bem-estar social, e as proposi¢cdes neoliberais nao
tiveram espaco no ambito econdmico, politico e social. Os pensadores do
neoliberalismo eram denominados, nesse periodo, como excéntricos e retrogrados
de uma perspectiva antiga de regime de acumulacao.

ApoOs a Segunda Guerra Mundial, construiu-se uma nova ordem por meio do
acordo de Bretton Woods® e a criacdo de instituicdes, como a Organizacdo das
Nacoes Unidas (ONU), o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional
(FMI), entre outros, que atuaram na estabilizacdo das relagGes internacionais. A
forma de organizacéo politica e econdmica que vigorou nesse periodo é chamada
de keynesiana, devido a John Maynard Keynes (1883-1946), por meio de sua obra
Teoria geral do emprego, do juro e da moeda (1936). A doutrina keynesiana pode
ser nominada, também, de liberalismo embutido ou, ainda, para alguns, regime de
acumulacéo intensivo-extensivo. Para além da variedade de nomenclaturas, esse
novo regime de acumulacdo adotado em varios paises no pés-guerra, tendo como

exemplo mais ilustrativo os Estados Unidos, consistia na:

[...] aceitacdo de que o Estado deveria concentrar-se no pleno
emprego, no crescimento econdmico e no bem estar de seus
cidadaos, e de que o poder do Estado deveria ser livremente
distribuido ao lado dos processos de mercado — ou, € necessario,
intervindo ou mesmo substituindo tais processos — para alcancar
esses fins, e politicas fiscais e monetarias em geral caracterizadas

% A Conferéncia Monetéria e Financeira das Nacdes Unidas ou também chamada de Conferéncia de
Bretton Woods, devido a cidade de realizagdo, Bretton Woods no estado de New Hampshire, nos
Estados Unidos, aconteceu do dia 01 a 22 de julho de 1944 e reuniu representantes de 44 nacdes
do mundo, a convite do entdo presidente dos EUA, Franklin Delano Roosevelt (1933-1945). O
intuito da Conferéncia era reorganizar a economia do mundo (AZEVEDO, 2011). Conforme
Pereira, J. (2009), por meio dos encaminhamentos que envolveram a Conferéncia de Bretton
Woods, fundou-se uma nova ordem monetaria, pautada no dodlar, e percebe-se a supremacia
estadunidense na reestruturacdo politica e econdmica mundial apos a Segunda Guerra Mundial.
Foi nessa conferéncia que se pode considerar o nascimento de Organizacbes e Organismos
Internacionais, como o FMI e o BM, para auxiliar na economia dos paises. Segundo Azevedo
(2011, p. 119), ambas seriam fomentadoras do “[...] livre comércio, do cambio fixo e da plena
conversibilidade das moedas nacionais”.
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como ‘keynesianas’ foram implantadas extensamente para suavizar
os ciclos de negécio e assegurar um nivel de emprego
razoavelmente pleno (HARVEY, 2011, p. 20).

As politicas, segundo a doutrina keynesiana e o desenvolvimentismo nos
paises latino-americanos, consolidaram-se nos governos dos paises e perduraram
aproximadamente 30 anos, os quais podem ser chamados, também, de “Trinta
gloriosos” ou de “anos dourados”. No entanto, a partir do final das décadas de 1960
e inicio de 1970, desenvolveram-se crises no interior desse modelo econémico, o
gue abriu espaco para o avanco do Estado neoliberal (PAULO NETTO; BRAZ,
2012).

Nesse periodo, a onda de economia planificada com crises contidas pelo
Estado e rapidas retomadas se esgotou, as taxas de lucro declinaram e o
crescimento econdémico se reduziu. Além do mais, dois fatores agravaram a
situacdo: o colapso da taxa de cambio definida pelo acordo de Bretton Woods no
ano de 1971, que consistiu na desvinculagdo do délar com o ouro, e o choque do
petroleo com a alta de precos em 1973, estabelecida pela Organizacdo dos Paises
Exportadores de Petréleo (OPEP) (PAULO NETTO; BRAZ, 2012). Aléem desses
fatores, com respaldos em Harvey (2011), observou-se a ampliacdo do desemprego,
da inflacdo, de crises fiscais e de gastos sociais no interior dos paises que
culminaram em uma intensa crise. H4 um consenso entre 0s pesquisadores
mencionados de que esse modelo de acumulacédo se torna duvidoso e critico, o que
contribui para a concretizac&o do ideario neoliberal.

Para implementar o Estado neoliberal, utilizou-se primeiramente um
diagndstico apocaliptico e, ulteriormente, apresentou-se como a unica possibilidade
de modificar a situacédo, o singular remédio, embora amargo, capaz de salvar das
crises econdémicas: a adocéo de politicas neoliberais e suas consequentes reformas.
Ainda, a producédo e difusdo de discursos, imagens e valores foram fundamentais
para a superacdo do modelo keynesiano (MOARES, 2001; MORAES, 2002). As
orientacdes neoliberais ndo atingiram somente a economia, mas se expandiram para
os diversos ambitos. Harvey (2011, p. 13), em seu texto, resume essa propagacao:
“[...] o neoliberalismo se tornou hegemdnico como modalidade de discurso e passou
a afetar tdo amplamente os modos de pensamento que Sse incorporou as maneiras
cotidianas de muitas pessoas interpretarem, viverem e compreenderem o mundo”.

Conforme Viana (2008), identificam-se trés fases do Estado neoliberal:



68

emergente, hegemonica e protofacista. A primeira fase do neoliberalismo consiste
na emergéncia e na consolidacdo das recomendacfes neoliberais. O periodo
demarcado para essa fase € de 1980 ao inicio dos anos 1990. Nela, observam-se as
inaugurais privatizacdes, desregulamentacbes do mercado e das relacOes
trabalhistas, bem como intensa exploracdo, producao e expanséo do capital em todo
o mundo. “As condicbes de vida desfavoraveis e o crescimento da miséria e da
pobreza se generalizam, inclusive nos paises imperialistas” (VIANA, 2008, p. 6).

O neoliberalismo hegemdnico substituiu a fase emergente e perdurou durante
a década de 1990. Nesse decénio, os governos por todo o mundo acolheram as
politicas neoliberais, as quais causaram indices alarmantes de desemprego,
empobrecimento e criminalidade. Para a aceitacdo das mudancas e dessa situacao,
foram criadas ideologias, como a da exclusdo e da globalizacdo. E nessa fase,
também, que se observa a ascensdo do “Terceiro setor”, em que instituicbes da
sociedade civil exercem responsabilidades anteriormente estatais. Outros elementos

séo explicitados:

O estado neoliberal assim se manifesta como Estado minimo (em
politicas de assisténcia social, em intervencdo no mercado e no
aparato produtivo) e forte (nas politicas repressivas). O processo
repressivo € complementado pela politica de dispersdo da classe
operaria. O deslocamento de indlstrias capitalistas para paises e
regides pouco industrializadas e/ou com grande populacdo tem o
duplo papel de enfraquecer politicamente o proletariado (dispersdo
espacial, recrutamento de novo proletariado sem tradicdo de luta,
pouca concentracdo dos trabalhadores em cidades e regifes) e
aumentar a exploragéo devido ao uso de for¢ca de trabalho em locais
com grande reserva da mesma (VIANA, 2008, p. 8).

Por sua vez, de acordo com o autor supracitado, o neoliberalismo
protofacista® iniciou em 2000 e é marcado pelo ataque e controle estratégico as
mobilizacBes sociais. O Estado neoliberal assume, nesse estagio, a funcdo de atuar
contra revolucfes. Para tanto, conta com a acdo de militares, ONGs, intelectuais,

militantes e de politicas assistencialistas e setoriais para controlar pontos

% Viana (2008, p. 8) utiliza esse termo em seu texto, Breve histéria do neoliberalismo, para definir a

terceira fase do neoliberalismo, que ocorre a partir dos anos 2000. “Esta fase expressa uma
resposta repressiva do estado neoliberal para as crescentes mobilizagdes sociais [...] o Estado
neoliberal passa a pensar estratégias de contra-insurgéncia em relacdo aos movimentos sociais,
grupos politicos e populacdo favelada, devido ao descontrole sobre eles. Assim, o Estado
neoliberal se torna um estado contra-revolucionario preventivo e passa a usar estratégias militares
para controlar a populacgao, [...]".
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considerados problematicos e revoltas populares, bem como manter a organizacao
neoliberal. Nesse aspecto, o sistema informacional e de vigilancia se mostram muito
efetivos. Essa fase recebe essa nomenclatura porque, nesse periodo, aparecem
idedlogos protofacistas®’ que condenam concepcdes contrarias ao neoliberalismo,
por exemplo, 0 marxismo, com o fito de impossibilitar organizacbes de oposicéo e
perpetuar a hegemonia neoliberal (VIANA, 2008).

Podem-se destacar, como exemplos de governos que adotaram as
recomendacdes e acgOes neoliberais, as gestdbes governamentais de Margareth
Thatcher (1979-1990), na Inglaterra, de Ronald Reagan (1981-1989), nos Estados
Unidos, e de Helmuth Kohl (1982-1998), na Alemanha. Além deles, governantes de
paises da América Latina adotaram o receituario neoliberal, como as ditaduras de
Augusto Pinochet (1973-1990), no Chile, e do general Jorge Rafael Videla (1976-
1981), na Argentina. Na década de 1980, mais paises da América Latina acolheram

0s programas neoliberais:

No que se refere a América Latina, 0 consenso implicava, em
primeiro lugar, um programa de rigoroso equilibrio fiscal a ser
conseguido por meio de reformas administrativas, trabalhistas e
previdenciarias tendo como vetor um corte profundo nos gastos
publicos. Em segundo lugar, impunha-se uma rigida politica
monetaria visando a estabiliza¢do. Em terceiro lugar, a desregulacdo
dos mercados tanto financeiro como do trabalho. Privatizacdo de
algum modo, Iimpostas pelas agéncias internacionais de
financiamento mediante as chamadas condicionalidades, em seguida
perdem o carater de imposicdo, pois sdo assumidas pelas préprias
elites econdmicas e politicas dos paises latino-americanos (SAVIANI,
2013, p. 428).

No Brasil, o0 governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992) iniciou esse
processo, mas foi Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) que instituiu
concretamente as politicas de ajustes estruturais neoliberais. “FHC logrou impor as
reformas neoliberais e mostrou-se exitoso onde Collor de Mello fracassara” (BOITO
JR., 2012, p. 78).

Cabe lembrar que esse momento da histéria também € determinado pelo

processo de globalizacéo, entrelagamento global da economia, de ideias, redes e de

¥ O autor ndo deixa claro quem seriam os idedlogos protofacistas e muito menos os nomeia. Ele

destaca que sdo aqueles que atacam os intelectuais que defendem ideias contrarias ao
neoliberalismo. Um exemplo dos contrarios ao regime de acumulagcdo seriam 0s marxistas, 0s
guais sao duramente criticados pelos idedlogos protofacistas.
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pessoas. Além disso, existem as pressfes e atuacdes de Organizacdes e
Organismos Internacionais (OOs), bem como das Corporagfes transnacionais, que
constituem estruturas mundiais de poder. As injuncdes desses dois grupos
objetivavam que os Estados realizassem reformas politicas, econdmicas e
socioculturais para a ampliacdo e beneficio das forcas produtivas e das relacdes

capitalistas.

Para tais organismos, o setor publico, para ajustar-se aos novos
tempos, deveria revesti-se de um novo modus operandi
caracterizado pelo melhor design do setor privado em termos de
gestdo, revendo custos e apoiando a severidade nos gastos com
vistas ao ajuste fiscal. Trata-se do denominado new public
management (NPM), pelo qual o setor publico adapta-se
internamente aos novos tempos por meio de uma reengenharia
interna que supde a diminuicdo do tamanho do Estado, o aumento da
eficiéncia e a publicizacdo de seus atos. Tanto a OCDE quanto o
Banco Mundial apelam para pessoas, no governo ou fora dele,
dispostas a reformar os servicos publicos a fim de que abracem um
modo de oferta-los que estabeleca objetivos de desempenho eficaz e
se coloca como parceiros nessa tarefa (CURY, 2017, p. 18).

No Brasil, o governo de FHC foi marcado pela Reforma do Aparelho do
Estado, que seguiu as orientacdes neoliberais. A sua primeira gestao presidencial foi
caracterizada por uma politica ofensiva, expressa pela transferéncia de servicos do
Estado para empresas privadas e pelo emprego de um novo modelo de
administracdo, o qual se denominou por gerencial. O mercado ditava as regras, “[...]
o Estado deixa de ser investidor e mantenedor, eximindo-se da responsabilidade
direta de produzir e fornecer bens e servicos e assumindo o papel de regulador e
facilitador da iniciativa privada” (CARVALHO, 2009, p. 1148).

Vale lembrar que a Reforma do Estado brasileiro teve inicio na elaboragcédo do
Plano Real, durante o governo de Itamar Franco (1992-1994), em que FHC era
ministro da Fazenda, também na criacdo do Fundo Social de Emergéncia. Essas
duas ac¢bes contribuiram para a reorganizacdo das financas publicas e para a
instituicdo da Reforma do Aparelho do Estado. A dltima consistiu na redefinicdo das
funcdes do Estado e se justificava pela necessidade de moderniza-lo, de seguir as
mudancas da transnacionalizacdo do capital, de racionalizar os recursos e buscar
novas condicdes de financiamento, bem como de reorganizar o processo de

producéo.
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[...] o Estado desviou-se de suas func¢des basicas para ampliar sua
presenca no setor produtivo, o que acarretou, além da gradual
deterioracdo dos servi¢cos publicos, a que recorre, em particular a
parcela menos favorecida da populacdo, o agravamento da crise
fiscal e, por consequéncia, da inflagdo. Nesse sentido, a reforma do
Estado passou a ser instrumento indispensavel para consolidar a
estabilizacdo e assegurar 0 crescimento sustentado da
economia. Somente assim sera possivel promover a corre¢do das
desigualdades sociais e regionais (BRASIL/MARE, 1995, p. 6, grifo
Nosso).

Como referéncia fundamental para compreender a Reforma do Estado
brasileiro, mas n&o o Unico, tem-se o documento intitulado Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado elaborado pelo Ministério da Administracdo Federal e da
Reforma do Estado, criado no primeiro mandato de FHC, que teve como ministro
Luiz Carlos Bresser Pereira. O intuito era estabelecer uma administracao publica no
modelo gerencial, para que a gestdo nado fosse burocratica e que primasse pelos
valores de eficiéncia e qualidade nos servigcos publicos.

Nesse sentido, Osborne e Gaebler (1998) descrevem que o modelo
burocratico de administracdo vigorou no periodo de politicas keynesianas. No
entanto, segundo os autores, faz-se urgente superar esse modelo, instaurando um
modo empreendedor de governo que incentive a competicéo, busque por resultados,
avalie desempenhos, administre de forma participativa e transfira para a comunidade

algumas atividades anteriormente estatais.

O ambiente contemporaneo exige instituicdes extremamente flexiveis
e adaptéaveis; instituicbes que produzem bens e servigcos de alta
gualidade, assegurando alta produtividade aos investimentos feitos.
Requer instituicdes que respondam as necessidades dos clientes,
oferecendo-lhes op¢des de servi¢os personalizados; influenciem pela
persuasdo e com incentivos, sem usar comandos; que tenham, para
seus empregados, uma significagdo e um sentido de controle, que
eles as sintam como se fossem deles. Instituicbes que confiram
poder aos cidadaos, em lugar de simplesmente servi-los (OSBORNE;
GAEBLER, 1998, p. 16).

Reformar o Estado significa, além de redefinir as funcbes estatais e reforcar a
governanca e governabilidade, reduzir o tamanho da intervencéo estatal por meio de
privatizacdo, terceirizacdo e publicizagdo. A privatizacao diz respeito ao fato de
transferir empresas publicas para a esfera privada. Por sua vez, a terceirizacédo
consiste na transferéncia, por meio de licitacdo ou contratos e com financiamento

publico, de parte de atividades publicas ou servicos auxiliares para as empresas
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privadas. Ja a publicizacao se refere ao processo de transferéncia de prestacdo de
servigos publicos para instituicbes do Terceiro Setor, amparadas pelo Estado e
constituidas pela sociedade civil, as quais sdo chamadas de setor publico nao-
estatal. Como exemplo dessas Ultimas, tém-se as Fundacdes, Organizacdes nao-
governamentais e entidades filantropicas (MELO; FALLEIROS, 2005).

E evidente o proposito dos reformadores em fazer com que a execugdo de
tarefas do Estado fique a cargo da sociedade civil, exigindo maior comprometimento
da comunidade. A sociedade é convocada a participar de atividades, como
planejamento, acompanhamento e avaliagdo das politicas publicas. Em outras
palavras, estabelecesse uma relacéo de parceria entre Estado e sociedade civil para
a efetivacao das acdes publicas.

Essa Reforma do Estado brasileiro ndo atingiu apenas a organizagao
administrativa e econdmica, mas também houve reformas no sistema previdenciario,
no sistema juridico e na educacdo. Todas essas transformacdes econdmicas,
politicas e sociais recomendadas pelo neoliberalismo atingem a educacéo, visto que
ela ndo € um campo isolado da sociedade. Para Oliveira (2005, p. 764), “[...] a
educacdo publica compreendida como um direito social a que todos deveriam ter
acesso, sendo ao mesmo tempo mecanismo de reproducdo da forca de trabalho,
constitui-se em importante espaco de disputa”.

Para empreender uma Reforma do Aparelho do Estado brasileiro, era
necessaria uma reforma educacional, em que o0s professores assumissem uma
funcdo preponderante. Por isso, pensar na figura do professor e, especialmente, na
sua formacdo era exigéncia para o sucesso da reforma educacional e,
consequentemente, da Reforma do Aparelho do Estado. Essa questdo sera

abordada, de forma especifica, na préxima subsecéao.

2.2.2 Reforma do Estado e politicas de formacéao de professores

O objetivo desta subsecdo € apresentar consideracdes a respeito de como a
Reforma do Estado da década de 1990 interferiu em algumas politicas de formacao
de professores elaboradas no governo de FHC. Para ilustrar a influéncia do ideario

neoliberal na educacéo e, principalmente, na formacao de professores, analisaram-
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se alguns documentos.

Os documentos elencados para a analise foram: Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394/1996; Referenciais para Formagéo de
Professores, 1999; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagcéo plena, 2001; e Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 — Lei n°
10.172/2001. Esses documentos foram eleitos para o estudo, visto que foram
aprovados no momento em questdo e versam sobre a formacédo de professores,
bem como demonstram o protagonismo do professor da Educacdo Béasica para a
Reforma do Estado brasileiro.

Diante das intensas mudancas provocadas pelo novo regime de acumulacéo
econbmica, a educacao escolar sofreu interferéncias. Na perspectiva neoliberal, a
educacédo estava em crise, faltava eficiéncia, eficacia e produtividade. Na década de
1990, o discurso de que é preciso modificar a forma de gestdo das instituicoes
escolares e o0 seu aparato legal e politico foi proeminente. Para Gentili (1996), a
justificativa dos neoliberais era de que a educacdo ndo se desenvolvia de forma
eficiente porque sua oferta foi estatizada, o que impedia o crescimento de um
mercado educacional e provocava uma crise na qualidade das instituicbes escolares.

De acordo com a ética neoliberal, os governos necessitavam empreender,
também, uma reforma educacional para tornar o0 sistema educativo mais
competente, eficiente, produtivo e de qualidade. Nas palavras de Fernandes Neto
(2009, p. 15):

Desta forma, vivenciamos desde a década de 1980 um
aprofundamento da crise educacional no mundo. A globalizagdo
econdmica e a reestruturacdo produtiva provocam transformacgoes
profundas no processo produtivo, exigindo um tipo de mao de obra
melhor qualificada que questiona a qualidade da formagédo dos
sistemas educativos, colocando em xeque a escola e
redimensionando o papel da educagdo a medida em que questiona
principalmente o papel da escola como unidade de formagédo para o
mundo do trabalho e para a vida social.

Para o proposto, algumas estratégias foram adotadas, como controlar e
avaliar os servigos oferecidos pelas escolas, promover mais resultados com menos
recursos e formar o alunado de acordo com os interesses produtivos do capital. “A

relacdo custo-beneficio e a taxa de retorno constituem as categorias centrais, com
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base nas quais se define a tarefa educativa, as prioridades de investimento, 0s
rendimentos e a propria qualidade” (ALTMANN, 2002, p. 86). Percebem-se, nesse
momento, acdes para que 0s objetivos da educacgédo escolar fossem aqueles que
atendessem aos interesses mercadoldgicos.

A légica da gestdo educacional nos paises que estavam em meio a reformas
também mudou: o que se buscava eram resultados eficientes, nUmeros condizentes
as demandas do capital. Sobre as mudancas na gestdo educacional, Perrude (2017,
p. 48-49) faz relevante constatacao sobre o recorte espacial empregado nesse texto:

Vale ressaltar que a descentralizagdo da gestdo do sistema
educacional na América Latina ocorre de formas diferenciadas, mas
sustentadas pelos mesmos principios. Concepcfes de modernizacao
da gestdo de carater gerencial foram introduzidas no ambito das
reformas educacionais, como estratégia fundamental de garantia de
eficiéncia e eficacia da educacao.

Muitos projetos educacionais implementados nesse periodo de reforma
estavam em conformidade com o que prescreviam as Organizacfes e Organismos
Internacionais, como a Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacéo para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Mundial (BM).
Esses projetos orientam as agendas politicas dos paises em nivel global, com
reformas homogéneas, em muitos casos, desconsiderando as diferencas entre
paises.

Para empreender a reforma educacional, a partir dos anos de 1995, e,
consequentemente, a Reforma do Estado, foi necesséario pensar e modificar a
formacdo de professores na Educacdo Basica. Isso porque, para reformar a
Educacao Basica, seria preciso mudar a considerada peca-chave desse processo: 0
professor. Ao demonstrar essa afirmacdo, serdo debatidos, a seguir, acerca de
guatro documentos, aprovados durante o governo de FHC e destinados a formacéo
de professores, que indicam a concretizacdo das ideias neoliberais e dos interesses

mercadoldgicos nesse campo. Para Shiroma e Evangelista (2007, p. 537):

[...] a reforma dos anos de 1990, e seu prosseguimento no novo
século, atingiu todas as esferas da docéncia: curriculo, livro didatico,
formacdo inicial e continua, carreira, certificagcdo, l6cus de formacao,
uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo, avaliagdo e
gestao.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN —, Lei n°
9.394/1996, apresenta no titulo VI, Dos Profissionais da Educacéo, os artigos 61 a
67. O artigo n® 62 estabelecia que a formagcdo de professores deve ocorrer em
universidades ou Institutos Superiores de Educacdo (ISE), por meio de cursos
superiores. Esse fato provocou mudancas, visto que a formacédo de professores,
para a educagdo infantii e anos iniciais do Ensino Fundamental, antes da
promulgacdo da Lei em questdo, ocorria em diferentes instituicdes: de nivel médio,
com predominancia da iniciativa publica e de nivel superior, em sua maioria de

iniciativa privada.

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio na modalidade normal (Art. 62 - Redacao dada pela
Lei N° 12.796, de 2013)%.

Ap6s a aprovacdo dessa Lei, ficou estipulado um periodo de 10 anos*® para
gue esses profissionais da educacdo obtivessem a formacdo em nivel superior.
Nesse periodo, tal fato, aparentemente, mostrava-se como um avango, uma vez que
a formacéao dos professores seria ampliada, em nivel de ensino superior. Entretanto,
0 que chama a atencao séo os tipos de instituicdes destinadas a formar os docentes:
os Institutos Superiores de Educacao e as Universidades. Os ISE, regulamentados
pela Resolucdo CP n° 1 de 30 de setembro de 1999, tinham o propdésito principal de
focalizar questdes técnicas e instrumentais, bem como de oferecer suporte ao
docente para resolver problemas de sua atuacdo cotidiana. Diante disso, Saviani
(2009, p. 148) sinaliza a existéncia de uma politica educacional que tende “[...] a
efetuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de educacao emergem
como instituicdes de nivel superior de segunda categoria provendo uma formacéo

mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragao”.

¥ A redacao desse artigo foi, posteriormente, modificada pela Lei n° 13.415 de fevereiro de 2017.
¥ No Titulo IX, intitulado Das Disposicdes Transitérias, o artigo 87 estabelece o periodo de 10 anos
para essa formacdo. Entretanto, em 2013, esse paragrafo foi revogado pela Lei n® 12.796 que
altera a LDBEN de 1996, a qual disp6e sobre a formacéo de profissionais da educagao e da outras
providéncias.
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Para Tanuri (2000), embora a presenca dos ISE em locais que n&o existissem
Instituicdes de Ensino Superior (IES) poderia ser considerada uma melhoria, ainda
ha a preocupacdo desse nivelamento por baixo, no que concerne ao foco da
formacao docente ser apenas na pratica, a desarticulagdo da pratica com a pesquisa
e aos padrdes de qualidade de formacéao inferiores aos das IES.

No ano de 1999, foi divulgado pelo MEC, juntamente com a Secretaria de
Educacdo Fundamental (SEF), o documento Referenciais para Formacdo de
Professores, que tinha o objetivo de apoiar as Universidades e as Secretarias
Estaduais de Ensino na organizagdo curricular dos cursos de formacdo de
professores que atuam na Educacdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em linhas gerais, os referenciais sdo divididos em cinco partes que
registram: o perfil do profissional da educacdo do periodo; o repensar da atuacéo e
da formacdo docente; a proposta profissional da formacdo de professores; as
indicagdes para a organizacdo curricular; e, por fim, o desenvolvimento profissional
permanente e progressao na carreira.

No que tange ao conceito de formacdo de professores, Paulo Renato de
Souza, ministro da Educacéo (1995-2002) na era FHC, esclarece, nesse documento,

ao se reportar aos responsaveis pela oferta dessa formacao:

O objetivo da formacdo de professores, de acordo com as
concepcdes contidas nestes Referenciais é a sua profissionalizacdo
por meio do desenvolvimento de suas competéncias de modo a
permitr que no cumprimento das suas fungBes estejam
contempladas as dimensdes técnicas, sociais e politicas que sao
igualmente importantes e imprescindiveis ao desenvolvimento do
nosso pais (BRASIL, 1999, p. 6, grifo nosso).

Constata-se que a formacao de professores foi conduzida aliada ao conceito
de competéncias do professor para o desenvolvimento do pais. Essas competéncias
sao definidas como “[...] capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre 0os quais
0s conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagcdes de trabalho” (BRASIL, 1999, p.
61). Segundo o referencial, para formar o professor competente, sdo necessarios,
além dos saberes intelectuais, os saberes praticos, 0s quais, em muitos cursos de
formacdo de professores, sdo concebidos como periféricos, em consonancia ao
documento.

Nessa acepcao, Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 82) destacam que
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as politicas para a formagdo de professores foram conduzidas para uma
centralidade no professor, no qual essa profissao passou a ser gerida pelos planos
governamentais diante das diretrizes curriculares. “Dai indicar que todo o conteudo
de ensino deve estar radicado na praticidade, no ensinar o que é imediatamente
significativo, aplicavel e util. Esse caminho deveria conduzir a forma¢éo do cidadao
produtivo”.

Verifica-se, nos referenciais, a defesa dos saberes praticos, do aprender a
fazer fazendo, “[...] ndo basta ao professor ter conhecimentos sobre a pratica, €
fundamental saber fazer. Uma verdadeira construgdo de competéncia profissional
exige experiéncia de atuacao aliada a reflexdo sistematica” (BRASIL, 1999, p. 63).

O foco na formagéo por meio do desenvolvimento de competéncias € definido
por Duarte (2001) como pedagogia das competéncias, a qual integra a pedagogia do
“aprender a aprender”, conceituada como corrente educacional contemporanea. A
pedagogia do “aprender a aprender’ e, consequentemente, a pedagogia das
competéncias, refere-se a uma formacao para desenvolver o carater adaptativo dos
alunos, desenvolver criatividades para que eles encontrem maneiras de melhor se
adaptarem diante das demandas da sociedade capitalista (DUARTE, 2001). Para
complementar essa afirmacdo, considera-se relevante citar as constatacdes de
Saviani (2013, p. 437):

Em suma, a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como outra
face da ‘pedagogia do aprender a aprender’, cujo objetivo é dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se
as condicdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estéo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
sujeitos que, segundo a raiz etimolégica dessa palavra, se encontram
subjugados a ‘mao invisivel do mercado’.

Nesse sentido, é preciso que o aluno desenvolva determinadas competéncias
para que, em vez de questionar as mudancas e fazer qualquer acdo em relacdo a
estas, ele possa se adaptar para lograr um lugar na sociedade capitalista em
constante mudanca. Esse argumento também pode explicar as diversas tentativas,
no contexto de 2018, da gestdo presidencial de Michel Temer, em reformular o
curriculo da Educagédo Basica, ao aprovar a Base Nacional Comum Curricular e
implementar a chamada Reforma do Ensino Médio. Essas ac¢des foram aprovadas

com a justificativa de que o curriculo e a estrutura do ensino ndo preparam o sujeito



78

para as novas demandas do mundo do trabalho e da sociedade. Coelho e Souza
(2018, p. 52) explicam os argumentos usados por Mendonca Filho, na época,

ministro da educacao, para as mudanc¢as no ensino meédio.

Segundo 0 ministro, vive-se um momento no qual a economia
brasileira alcancou um nivel de desenvolvimento econdémico
consideravel; todavia, a educacdo em nivel médio ndo teria
conseguido desenvolver-se na mesma intensidade que o progresso
material, pois ndo € capaz de instrumentalizar os jovens para as
demandas atuais da sociedade — 0 que seria o fator gerador de um
alto indice de evaséo entre os jovens no nivel médio.

Embora o objetivo deste estudo ndo seja abordar esse processo de
reformulacédo curricular no contexto atual, essas mudancas foram citadas para
ilustrar que a tematica das competéncias ndo € nova e nao engloba apenas uma
etapa da educacao ou da formacao de profissionais que atuam na educacgéo, sejam
professores, diretores, sejam gestores. A focalizacdo no desenvolvimento de
competéncias, as quais atendam as exigéncias do capital, estdo no cerne de muitas
deliberacbes a aprovacdes de documentos oficiais. Vale lembrar, novamente, que
nao se é contra rever, analisar e alterar curriculos e organizacédo do sistema escolar
e da formacédo de professores. No entanto, o que se questiona € a forma em que se
aprovam tais deliberacGes, muitas vezes de forma rapida e sem o devido dialogo e
participacdo de diferentes instancias, bem como com um projeto educacional e de
sociedade que corresponde apenas aos interesses mercadologicos em detrimento
do desenvolvimento humano, historico, social e politico dos sujeitos.

Santos (2017), ao analisar o desenvolvimento das competéncias na legislacao
educacional do pais, especialmente no ensino profissionalizante, nas pesquisas
académicas que propdem essa pedagogia e no que dizem os defensores

intelectuais da pedagogia das competéncias, redige:

Diante desse contexto, a pedagogia das competéncias é apontada
como o novo epicentro curricular do modelo de formagdo do
trabalhador.  Fortemente favoravel ao  empreendedorismo
empresarial, em detrimento de uma formag¢do que aponte para a
integralidade do ser humano, o chamado paradigma das
competéncias torna-se o parametro indispensavel a formacgéao
especificamente imediatista para um oficio, visto que, na visdo de
seus defensores, capacita mao de obra para habilidades
empreendedoras necessarias ao preenchimento das lacunas do
mercado de trabalho capitalista e, no limite das analises mais
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criticas, pode ser ressignificada para emancipacdo do trabalhador
(SANTOS, 2017, p. 235-236).

Percebe-se, ao observar as mudancas no contexto atual e os documentos
educacionais da UNESCO, mormente os que se referem a formacao de professores,
gue essa concepgao nado se restringe ao ensino profissionalizante. A proposta de
formar um sujeito que se torne responsabilizado e adaptativo as mudancas do
capital se espalha para todas as etapas de ensino. Ademais, para que essas
mudancas sejam concretizadas, € preciso que o professor seja formado nesses
mesmos moldes.

Ao investigar o conjunto da pedagogia do aprender a aprender, constituido
pela pedagogia das competéncias, pelo construtivismo, pela Escola Nova e pelo
“professor reflexivo”, Duarte (2001) destaca quatro posicionamentos da referida
corrente educacional, os quais se acreditou serem relevantes para a discussao
dessa tematica. Essa apresentacao das reflexdes de Duarte (2001) se justifica, pois
0 autor demonstra como esses documentos oficiais e legislacdes que determinam o
desenvolvimento de competéncias sdo expressos na pratica de ensino do professor

e de aprendizagem do educando.

Quadro 6: Posicionamento do “aprender a aprender’ identificados por Newton Duarte
(2001)

Quatro posicionamentos valorativos contidos no lema “aprender a aprender”

“O primeiro posicionamento pode ser assim formulado: sdo mais desejaveis as aprendizagens que o
individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmissao, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias”.

‘O segundo posicionamento valorativo pode ser assim formulado: € mais importante o aluno
desenvolver um método de aquisi¢do, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do
gue esse aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras
pessoas”.

“O terceiro posicionamento valorativo seria o de que a atividade do aluno, para ser verdadeiramente
educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca. [...] €
preciso que a educacao esteja inserida de maneira funcional na atividade da crianga”.

“O quarto posicionamento valorativo € o de que a educagdo deve preparar os individuos para
acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanga, [...], a nova educacdo deve
pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dinamica, na qual as transforma¢des em ritmo
acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um conhecimento que hoje é
tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou mesmo em alguns meses. O individuo
gue ndo aprender a se atualizar estard condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de
seus conhecimentos”.

Fonte: Excertos do texto As pedagogias do aprender a aprender e algumas ilusdes da assim
chamada sociedade do conhecimento, escrito por Duarte (2001, p. 36-37) e publicado na Revista
Brasileira de Educacao.

Assim, aos professores, ndo caberia ensinar no sentido de desvendar as
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pressdes do sistema capitalista, “[...] mas sim para saber melhor quais competéncias
a realidade social esta exigindo dos individuos” (DUARTE, 2001, p. 38). A formacédo
do professor é centralizada na prética, nas suas experiéncias praticas. Corrobora-se
com Ball (2005, p. 548): “Durante o treinamento, o professor € ‘reconstruido’ para ser
um técnico e ndo um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo. Ensinar
constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem adquiridas”.
Nesse sentido, a pedagogia do “aprender a aprender” é materializada nos
documentos oficiais e em leis.

Em 2001, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena*, pelo Parecer CNE/CP 09/2001 e por meio da
Resolucdo CNE/CP 01/2002. A Resolucdo, composta por 19 artigos, em geral, versa
sobre orientagdes curriculares e a organizacdao das instituicbes de ensino que
ofertam cursos de formacé&o de professores.

Dentre as tematicas presentes nas Diretrizes, novamente, a competéncia é
concepcao nuclear dos cursos de formacdo de professores e esta estritamente
relacionada com a funcdo do professor, considerada fundamental para a insercao
dos alunos na sociedade capitalista e de profissionalizar para o mercado de
trabalho. Em relacdo a esse processo de responsabilizacdo, as pesquisadoras, a

seguir, o situam:

O ideério de reforma educacional atribui ao professor um
protagonismo fundamental. Paradoxalmente, nele identifica-se a
responsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e o
magico poder de extirpa-las. Tornou-se necessario entao nao apenas
convencer o professor de que o conteido da reforma lhe dizia
respeito, mas de nelas se envolver, como alias recomenda o
Relatério Delors. [...] 0 que a reforma patenteia € a producéo, por
meio do professor das competéncias demandadas pelo mercado, em
acordo com as exigéncias do capitalismo e em total sintonia com o
leitmotiv da reforma. Eclodem como pedra de toque da reforma as
mudancas curriculares (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011,
p. 82, grifo das autoras).

Compreende-se a concepcdo de que é necessario urgentemente construir a

figura do professor competente e responsabilizado, pois quem colocara “a mao na

“°" Em 15 de junho de 2015, foram aprovadas, pela Resolucdo n° 2, as novas Diretrizes Curriculares

Nacionais para formagéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.
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massa”, ou seja, quem concretizard a reforma educacional € ele mesmo. Cabe
ressaltar que o principio orientador da reforma educacional consiste nas demandas
do mercado, cada vez mais exigente na admissao de sua forca de trabalho.

Freitas (2002) corrobora que as Diretrizes representam a regulacdo da
formacédo de professores para as demandas do mercado globalizado. A formacgao
docente articulada com as mudancgas oriundas das relagdes sociais capitalistas se
faz necessaria, pois os professores sdo concebidos como os que, de determinado
modo, contribuem para a formacédo das novas geragbes. Em outras palavras, para
implementar reformas na Educacédo Basica, de acordo com as transformacfes do
mundo do trabalho, era preciso debater sobre a formacéo de professores. Peternella
e Galuch (2012, 94-95) complementam a discussao sobre a interferéncia de um

contexto internacional do capital:

Conclui-se que a formacdo de professores, requerida sob a
orientacdo oficial, tem sido aquela que atende a interesses
hegembnicos de uma sociedade excludente, fundada em um
conjunto tedrico que nutre, por sua vez, a ideologia dominante de
que importante € a adaptacdo do trabalhador as demandas do
capital. Isso fica claro no conteddo do Relatério Delors (1998), que
influencia as politicas publicas da educacéo brasileira.

Outro documento relevante para a analise, ainda concernente ao governo de
FHC, foi o anterior Plano Nacional de Educacéo (2001-2010)*, aprovado pela Lei n°
10.172/2001. Tal documento apresenta seis itens e, em cada um, discutem-se
diagnosticos, diretrizes e objetivos/metas. Dentre esses itens, um se refere ao
magistério da Educacao Basica, em que se discute a formacao e valorizacdo dos
professores. Conforme o documento, a valorizacdo é um elemento determinante
para a qualidade de ensino e somente pode ser alcancada por meio de uma politica
gue englobe o tripé: formacao inicial; condicdes de trabalho, salério e carreira; e
formacé&o continuada.

Assim como nos documentos anteriores mencionados, o PNE (2001-2010)
reafirma a responsabilizacdo do professor e a relevancia direcionada a valorizacéo
dele para a qualidade de ensino no tocante as atividades produtivas. Segundo a

referida lei, diante do ensino de “parca qualidade”, vislumbram-se as politicas de

*1 O novo Plano Nacional de Educacao, de 25 de junho de 2014, foi criado por meio da Lei n® 13.005,
com vigéncia prevista até 2024.
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formacéo e de valorizagdo docente como “[...] condigdo e um meio para o avango
cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do
Pais [...]” (BRASIL, 2001, p. 148).

E valido que a educacgéo pode promover mudancas na realidade de um pais.
Entretanto, evidencia-se que tal protagonismo seja efetivado pelos professores, ou
seja, busca-se a responsabilizacdo docente. O objetivo desses documentos e das
OOs que interferem na agenda politica educacional é de que o professorado ensine
conhecimentos Uteis e praticos aos educandos para que eles se insiram no mercado
de trabalho, segundo os ditames do capital. Os docentes sdo peca-chave para a
formacéo de forca de trabalho qualificada para o mercado. Sobre a funcdo do
professor no contexto de reformas, Costa (2009, p. 60-61) assevera:

O Estado burgués convoca o professor, a todo 0 momento, a atuar
irradiando ideologias, representando o Estado opressor, sendo
obrigado a desenvolver seu trabalho em condigbes minimas. Isso
influencia diretamente na relacdo com os alunos e, por isso consiste
num aspecto importante da violéncia no trabalho que o professor tem
sofrido na conjuntura atual [...].

Apesar da centralizacdo, verifica-se, também, outro impasse: “Ele é
responsavel pela materialidade das reformas, no entanto este ndo as planeja.
Porém, cabe a este o sucesso da implantacdo das mesmas” (FERREIRA, 2011, p.
115). Ademais, esse sucesso deve ser mensurado por meio de indicadores de
desempenho, eficiéncia e produtividade, acdes que inserem esse profissional em um
processo de performatividade, como define Ball (2005).

Nas palavras de Ball (2005, p. 543), performatividade se define como “[...]
uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que emprega
julgamentos, comparacfes e demonstracbes como meios de controle, atrito e
mudanca”. As diversas formas de controle sdo essenciais para o desenvolvimento
de mudancas nos diferentes ambitos. A performatividade ocorre por meio de
divulgacdes de resultados, metas, indicadores de desempenho e Vvarios outros
mecanismos que estimulam a classificagdo e competitividade, a fim de que os
profissionais busquem cada vez mais resultados mensuraveis. Segundo Ball (2005),
o processo de performatividade e gerencialismo atinge a identidade e pratica de
ensino do professor.

O professorado € introduzido como o agente que € responsabilizado pelas
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reformas de gerencialismo no setor pablico, o qual incute os sistemas empresariais
de avaliagdo a organizacdo do ensino. O conceito de gerencialismo também
acompanha a performatividade, que, por sua vez, pode ser definido como o0 meio
para instalar as reformas no setor publico. “O gerencialismo busca incutir
performatividade na alma do trabalhador” (BALL, 2005, p. 545).

Por conseguinte, nesse contexto de reformas, o professor assume o
compromisso pelos objetivos de desempenho, pela produtividade e pelos resultados
mensuraveis, no lugar do compromisso com o aprendizado. Para o autor

supracitado:

[...] os professores acabam inseridos na performatividade pelo
empenho com que tentam corresponder aos novos (e as vezes
inconciliaveis) imperativos da competicdo e do cumprimento de
metas. Os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional — a
ética do servico — sao substituidos pela teleoldgica promiscuidade do
profissional técnico — o gerente. A eficacia prevalece sobre a ética; a
ordem, sobre a ambivaléncia. Essa mudanc¢a na consciéncia e na
identidade do professor apoia-se e se ramifica pela introdugéo, na
preparacdo do professor; de formas novas de treinamento nao
intelectualizado, baseado na competéncia (BALL, 2005, p. 548).

Na perspectiva de Ball (2005, p. 519), o professor adentra nesse meio de “[...]
avaliacdes, comparagdes e incentivos relacionados com o desempenho [...]", torna-
se alvo de supervisores e analistas, visitas, vistorias e, muitas vezes, precisa
modificar a sua pratica pedagdgica em sala de aula, tendo em vista a exigéncia de
novos modelos de formacéo dos trabalhadores e a reforma estrutural do capital.

Evidencia-se, entdo, o processo em que a educacdo se reduz a numeros,
retira-se do processo educativo os multiplos fatores que o envolvem. A educacao
passa por um tratamento, o qual Shiroma e Santos (2014) denominam como
pasteurizacdo, em que € eliminado tudo aquilo que néo interessa ao mercado. De
acordo com as autoras, ao reduzir a amplitude do processo educacional aos dados
em uma tabela, desconsideram-se 0s sujeitos, os objetivos formativos, o uso das
diferentes metodologias de ensino, as maneiras de organizacdo do trabalho
pedagodgico, a pluralidade de concepcbes e, sobretudo, as funcbes sociais da
escola.

Vale ressaltar que os efeitos e mudancas oriundos do processo de
responsabilizacdo docente ndo sdo explicitos. Esse novo e importante papel que o

7

professor assume € prescrito como algo positivo, ou seja, é colocado como um
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poder que os professores tém nas méaos para o desenvolvimento da sociedade. Ball
(2005, p. 547) ilustra:

Aprendemos que podemos ser mais do que éramos. Na verdade, €
muito sedutora a proposta de se ter um ‘envolvimento apaixonado na
medida certa’ no que diz respeito a exceléncia, a atingir o ‘maximo
desempenho’, a ser o ‘melhor’, a alcancar a mais alta classificacéo
do ensino ou da pesquisa, a obter pontos por reconhecimento ou
uma condicdo especial [...]. Mas 0 que estd ocorrendo € que a
complexidade humana vé-se reduzida a forma mais simples possivel:
ndameros em uma tabela.

E preciso lembrar, ainda, que os professores néo participam das deliberacdes
educacionais, pois, em muitos casos, quem Sao responsaveis por elaborar politicas
educativas sdo economistas e administradores. Apesar de colocarem em pratica,
eles ndo tém voz no momento de idealizar os objetivos a serem alcancados e seus
meios de consecucao. Observa-se uma sobrecarga na funcdo de professor e uma
precarizacdo de seu trabalho, visto que o discurso de valorizacdo nao se efetiva na

pratica:

Os impactos dessa sobrecarga de trabalho produzem efeitos visiveis
na saude fisica e mental do trabalhador da Educacéo. Assolado por
cobrancas de produtividade, eficiéncia, empreendedorismo,
criatividade, compromisso com a escola, o professor é obrigado a
desenvolver um senso de sobrevivéncia que, ndo raro, o transforma
em um sujeito competitivo que investe suas energias na tentativa de
superar a soliddo, a culpa, o fracasso, a impoténcia, a
incompeténcia, as incertezas (SHIROMA; EVENGELISTA, 2007, p.
537).

Dessa forma, o professor se tornou um agente das reformas neoliberais em
gue sua formacdo e acdo sdo determinadas por essa corrente de pensamento
presente nas agendas politicas dos paises, como o Brasil, que foi signatario
exemplar das determinacdes do neoliberalismo e das OOs nos seus programas
educacionais. A citacdo a seguir, do texto ¢Actor o protagonista?: dilemas y
responsabilidades sociales de la profesion docente, retirado da revista PRELAC,
namero 1, ilustra a afirmacédo de que o professor assume a posicdo de agente de

reformas:

Professores: atores, autores ou protagonistas? Se os professores
sdo um dos fatores mais importantes na organizagéo e prestacao dos
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servigos educacionais, conforme indicado pelos Ministros da
Educacdo do PRELAC, uma parte da resposta deveria ser:
Mudancas com os professores, ndo para o0s professores!
(CAMPOS, 2005, p. 22, traducdo nossa*?).

7

O professor € concebido como um protagonista e responsabilizado pelos
resultados educacionais, 0 que o leva nesse jogo de performatividade para a
precarizacdo do seu trabalho pedagdgico. As politicas para sua formacdo e
valorizagdo seguem nesse ritmo, segundo os ditames e discursos das OOs, sendo
gue alguns elementos sdo velados em nome de valorizacdo e de néo
responsabilizagdo, mas, na maioria das vezes, asseguram o0 seu papel primordial
nos resultados educacionais comparados a outros paises em nome do
desenvolvimento social e econémico.

Na proxima secao, serdo apresentados, por meio de alguns documentos da
UNESCO, aspectos de como o professor € concebido e orientacbes para sua

formacédo, em especifico aqueles que atuam na Educacéo Basica.

2 “Docentes: ¢actores, autores o protagonistas? Si los docentes son um de los factores mas
importantes em la organizacion y entrega de los servicio educativos, como lo sefialan los Ministros
de Educacion fimantes del PRELAC, uma parte de la respusesta deberia ser jCambios con los
docentes, no para los docentes!...” (CAMPOS, 2005, p. 22).
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3 ANALISE DAS ORIENTACOES DA UNESCO PARA A FORMAGCAO DE
PROFESSORES NA AMERICA LATINA E CARIBE

Esta secdo tem o objetivo de analisar as orientacdes da UNESCO para a
formacado de professores da América Latina e Caribe. Primeiramente, evidenciam-se
as relagbes internacionais de Organizacdes e Organismos Internacionais (OOs) com
0s paises, especialmente a relacdo entre a Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Brasil, considerando-o um pais da
América Latina. Ulteriormente, analisam-se trés documentos da OREALC/UNESCO
Santiago sobre formacdo de professores, a fim de trazer a luz as principais
categorias politicas identificadas, as quais norteiam politicas para a formacao de
professores dos paises da ALC.

A relacéo entre as OOs e as nac¢des nao pode ser explicada sem mencionar o
processo de globalizacdo, o qual possibilitou o avanco do ideario neoliberal nos
governos nacionais. A globalizacdo® designada também como mundializacdo do
capital diz respeito a uma nova etapa do sistema capitalista, com inicio,
aproximadamente, no decénio de 1980. Esse processo, que consiste na ampla
integracdo de paises, dos seus aspectos econdmicos, politicos, culturais e sociais,
contribuiu para a ampliacdo e desenvolvimento do neoliberalismo entre as nacoes.
Alves (1999) corrobora ao afirmar que a globalizacdo, novo regime de acumulacao
submetido ao capital financeiro, ndo se limita somente a economia, mas também
engloba o mundo da politica, do trabalho e da cultura. Souza (2016, p. 465)

complementa sobre esse processo:

A globalizagdo constituiu um cenario novo na organizagéo politico-
econdbmica mundial. Varios sdo os aspectos caracteristicos desse
contexto, mas dois chamam a ateng¢@o em especial pelo inusitado: o
primeiro tem relagdo com o fato de que a globalizagdo inclui
virtualmente todas as nagfes do planeta em um processo calcado no

*® Teodoro (2011), no primeiro capitulo de sua obra A educacdo em tempos de globalizac&o
neoliberal, analisa o conceito de globalizacdo a partir de diferentes autores. Na sua acepcéo,
apesar de ser cunhado o termo globalizacdo de forma genérica, ha diferencas entre o
entendimento dos autores e, especialmente, quando se usa como sinbnimos 0s termos
globalizacdo e mundializacdo. Além disso, para Afonso (2001), é preferivel e mais coerente usar
globalizagdes, termo no plural, do que no singular, visto que nao é um fendbmeno Unico e
consensual para os pesquisadores, admitindo divergéncias de perspectivas entre eles ao se
remeterem a esse processo.
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modo capitalista de producdo, que é, inicialmente econdmico, mas
gue se estende a politica e a cultura.

Com base nos postulados de Chesnais (1996, p. 24), a expressao
mundializacdo do capital, de origem francesa, corresponde ao termo globalizacao,
de origem inglesa. No entanto, para o referido autor: “A palavra ‘mundial’ permite
introduzir, com muito mais forga do que o termo ‘global’, a ideia de que, se a
economia se mundializou, seria importante construir depressa instituicdes politicas
mundiais capazes de dominar o seu movimento”. O Estado capitalista tem sua
configuracdo alterada pelas instituicdes politicas mundiais. Para Alves (1999, p.
150):

E em decorréncia da mundializacdo do capital que ocorreram — e
ocorrem — importantes transformacdes na natureza do Estado
capitalista, ndo apenas do Estado capitalista dependente, subalterno
no interior da ordem capitalista mundial, tal como, por exemplo, o
Estado brasileiro, mas do Estado capitalista dominante, ou seja,
aquele que tornou-se objeto das reflexdes classicas da teoria politica
moderna (os Estados-nacéo do centro capitalista).

Dentre as mudancas que se podem observar na configuracdo dos paises,
tem-se a abertura das nacdes para as grandes empresas e a formacédo de blocos
econdmicos. E nesse momento da historia que se verificam as injuncbes das
Corporacdes Transnacionais, especialmente aos paises considerados em
desenvolvimento, “[...] abrem-se o0s mercados, facilitam-se as negociacbes e
associacdes de corporagdes transnacionais com empresas nacionais” (IANNI, 1999,
p. 130). As palavras de ordem sdo: mercado, produtividade e competitividade.

Além disso, por meio da mundializacdo do capital, as hacdes se reorganizam
territorialmente em blocos econémicos, como a Unido Europeia (UE)*, o Tratado
Norte-Americano de Livre Comércio (Nafta)*® e o Mercado Comum do Sul

(Mercosul)*®.

* Constituido por 28 paises: Alemanha, Hungria, Austria, Irlanda, Bélgica, Italia, Bulgaria, Letonia,
Chipre, Lituania, Croéacia, Luxemburgo, Dinamarca, Malta, Eslovaquia, Paises Baixos, Eslovénia,
Polonia, Espanha, Portugal, Esténia, Reino Unido, Finlandia, Republica Checa, Franga, Roménia,
Grécia e Suécia.

** Formado pelos Estados Unidos da América, Canada e México.

“® Composto por Argentina, Brasil, Uruguai, Paraguai e Venezuela.
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A ampliacédo dos espacos de valorizacdo, através do surgimento dos
blocos regionais, exige um salto no tamanho das estruturas de
capitais sediados em cada territério nacional. Deve-se incentivar
fusbes e aquisicbes entre as empresas, ocorrendo uma verdadeira
revolucao no perfil da burguesia de cada pais. Surge, cada vez mais,
uma burguesia regional e mais ainda, transnacional, global (ALVES,
1999, p. 151).

Juntamente com a atuag¢do dos blocos econdémicos, podem-se destacar as
interferéncias de outros atores nos governos dos Estados: as Organizagfes e
Organismos Internacionais (O0s)*’. A maioria das OOs nasceu ap6s a Segunda
Guerra Mundial, aproximadamente a partir de 1944, por meio dos acordos de Bretton
Woods ja mencionados. Essas Organizacdes se configuraram em agentes
orientadores de politicas dos paises e construiram, ao longo dos anos, um poder na

definicdo de acbes no interior das nagdes. Azevedo (2011, p. 137) assevera:

As organizacdes internacionais sao pecas fundamentais para a luta
de ideias, formatacdo de politicas e para a persuasdao. Atuam
obstinadamente como em uma ‘guerra fria’ preventiva contra
iniciativas desmercadorizantes, solidarias ou em prol do
fortalecimento da distribuicdo de bens publicos.

A partir de 1990, observa-se uma intensidade da atuacédo das OOs, as quais
se traduzem no desenvolvimento de programas, leis, politicas nas agendas
nacionais (ROSEMBERG, 2000). Esse processo ndo ocorreu exclusivamente na
area educacional, mas € nesse campo em que se verifica a atuacao até mesmo de
Organismos que, anteriormente, ocupavam-se de questdes econdmicas, como 0O

Banco Mundial.

Vai se configurando, entdo, algo que se tem denominado de ‘a
globalizacdo das agendas educativas’. Ou seja, ha muito mais em
comum entre as definicbes de politica educacional para os diferentes
paises do que seria de se esperar, considerando suas peculiaridades
que, por certo, demandam respostas especificas (VIEIRA, 2002, p.
61).

*" No texto Uma introducéo ao estudo das Organizacdes Multilaterais no campo educacional, 2000,

Fllvia Rosemberg esclarece que as Organizagdes Intergovernamentais ndo nasceram somente a
partir de 1944. A autora retoma os estudos de Smouts (1995), a qual destaca que a Unido
Telegrafica Internacional, criada no ano de 1865, foi uma das primeiras organizagfes desse tipo.
Naquele momento, foi necesséaria a criagdo de uma Organizagdo Intergovernamental para regular
a transmissdo de informagdes entre as nagbes. “As organizacbes intergovernamentais foram,
entdo, criadas ou impulsionadas visando complementar ou substituir acordos bilaterais entre
nagdes”’ (ROSEMBERG, 2000, p. 71).
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Embora tenham sido criadas a partir da década de 1940, € no decénio de
1990 que se verifica um processo intenso de atuacédo das OOs. De acordo com a
pesquisadora Damasio (2008, p. 8):

Apesar dos esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro para
assegurar o direito a educacdo para todos, os anos 90
testemunharam a emergéncia de uma nova onda de acordos
internacionais voltada para o desenvolvimento da Educacdo que,
como consequéncia, implica a redescoberta da Educagdo como um
campo fértil de investimentos.

As recomendacdes das OOs, na maioria dos casos, sdo proposicdes
homogéneas, processo que desconsidera a diversidade dos paises, em sua historia,
cultura, populacdo, economia, entre outros aspectos. As proposi¢cdes se tornam um
todo homogéneo como empresas que instalam filiais em todo o mundo sem

mudanca alguma para se instalar nos paises.

Ao mesmo tempo, no contexto desses processos de modernizacao
conservadora, as politicas de formacdo de docentes vao se
configurando como pacotes fechados de treinamento (definidos
sempre por equipes de técnicos, experts e até consultores de
empresas!) planejados de forma centralizada, sem participacdo dos
grupos de professores envolvidos no processo de formacao, e
apresentando uma alta transferibilidade (ou seja, com grande
potencial para serem aplicados em diferentes contextos geograficos
e com diferentes populacbes). E essa, precisamente, uma das
caracteristicas que tém facilitado a expansao internacional de uma
empresa como o McDonald's. Esse tipo de empresa tem tido um
papel fundamental no desenvolvimento daquilo que poderiamos
chamar aqui ‘pedagogia fast food’: sistemas de treinamento rapido
com grande poder disciplinador e altamente centralizados em seu
planejamento e aplicacdo (GENTILI, 1996, p. 20, grifo nosso).

Os autores que elaboraram tais propostas sdo técnicos que se situam longe
da realidade educacional dos paises. Eles prescrevem acfes para determinadas

situacBes que nunca vivenciaram, em nome da reestruturacéo do capital.

Sabemos que quem opina sobre o que tem de ser feito em
Educacdo, tanto no ambito mundial, como local, precisaria de
conhecimento e da experiéncia necessaria para lidar com os campos
sobre 0s quais se pronuncia e decide: a educacao béasica, o ensino e
a aprendizagem e outros. Porém, boa parte nunca esteve vez
alguma a frente de uma sala de aula ou de um grupo de alunos numa
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instituicdo publica de periferia. Poucos mantém seus filhos na rede
publica de ensino para a qual sdo pensadas e supostamente
desenhada as propostas (DAMASIO, 2008, p. 22).

Diante das vérias proposicbes das OOs, esta a resposta das nacdes, as
guais, muitas vezes, seguem as recomendacdes em diferentes ambitos, por

exemplo, o Brasil, na década de 1990. Damasio (2008, p. 22) descreve:

O Governo Brasileiro tem sido um seguidor sisteméatico dos pacotes
importados, 0s quais estabelecem diretrizes para as politicas
publicas na area de Educacdo, que nem sempre respondem com
sucesso as metas estabelecidas por esses pacotes, haja vista
repeténcias, evasdo escolar e distor¢do idade/série, culminando nos
altos indices de analfabetismo e acentuando cada vez mais a
excluséo social no nosso pais.

Vale ressaltar que esse processo de acatar as orientacbes das varias OOs
nao coloca os paises em posicdo de vitima, uma vez que, subjacente aos seus
aceites e negacoes, estdo imbrincados interesses das proprias nacdes. Em alguns
casos, as nagdes buscam organismos para orientar, legitimar ou fazerem relatérios
de sua proépria realidade, por exemplo, a solicitacdo pelo governo federal ao Banco
Mundial da elaboracdo do documento Um ajuste justo: andlise da eficiéncia e
equidade do gasto publico no Brasil.

As diversas OOs, por atuarem em diferentes frentes, fazem parcerias na
assessoria de implementacdo de projetos aos paises. Um exemplo disso é o
financiamento pelo Banco Mundial de projetos idealizados pela UNESCO. Além
disso, apesar de ndo aparentar, muitas de suas propostas contidas nos documentos
seguem uma linha muito proxima. Assim que se langca um novo documento da
UNESCO, geralmente, é publicado, em seguida, outro relatério do Banco Mundial
concernente as finangcas e empréstimos necessarios as nacdes para empreenderem
determinada reforma.

Um exemplo que se pode observar no contexto atual € a publicagcdo em
outubro de 2017, do Relatério de Monitoramento Global da Educacéo 2017/8*, pela
UNESCO, em que se versa sobre diferentes paises do mundo, inclusive o Brasil, e 0
lancamento em novembro de 2017 do documento Um ajuste justo: andlise da

eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil, do Banco Mundial. O pesquisador,

*® Originalmente, em inglés, o documento é chamado de Accountability in education: meeting our
commitments.
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a sequir, ilustra a forma de atuacao dessas organizacoes:

As organizagdes de Breton Woods séo, como em um jogo de xadrez,
inopinados cavalos que, com seus movimentos em ‘L’, pulam pecas
(instancias institucionais) e podem atacar a rainha sem serem por ela
ameacados. Essa imagem permite compreender como as regras,
normas e decisbes das organizagcbes acabam sendo absorvidas
pelos Estados, via policy makers, por intermédio do convencimento,
da tacita aceitacdo, da surpresa ou do xeque, inclusive pela
internalizacdo das regras da OMC na legislacdo nacional e, até
mesmo pela constitucionalizacdo do neoliberalismo para impedir que
novos governantes possam promover republicizacdes,
desmercadorizagdes ou movimentos solidarios [...] (AZEVEDO, 2011,
p. 137, grifo do autor).

Aléem do processo de cooperacdo técnica e financeira realizada por tais
organizacgOes, estdo as publicagcdes de documentos e a realizacdo de conferéncias
desenvolvidas em nivel mundial. S&o nesses espagos em que se formulam e
apresentam suas propostas aos paises, bem como sao realizados acordos entre
eles. Ao analisar os documentos, objetivo que esta pesquisa se propde, € preciso ter
acuidade, visto que se pode encontrar, nos documentos, muitas fontes importantes
para entender a realidade local. Moreira (2015, p. 29) aclara sobre outros cuidados
para a anadlise documental: “Ao analisar os documentos, ha a necessidade de
cautela para ndo cair nas armadilhas de uma analise circular apresentada pelo
préprio texto, mas examinar as proposicoes e mediacdes que estes sugerem para as
relagdes e politicas econdmicas e sociais [...]".

Apenas para ilustrar a criacdo e a articulacdo de ideias expressas nos vastos
documentos produzidos pela organizacdo foco da dissertacdo, a UNESCO “[...]
publica cerca de 120 titulos por ano nas linguas oficiais e outros muitos em cerca de
70 idiomas. Ademais, edita cerca de 50 boletins e 20 revistas em variados idiomas”
(UNESCO, 2004, p. 33).

Sobre a natureza das publicacdes das OOs, ha, também, outro argumento:

A politica de divulgacdo das Ols é, porém, bastante peculiar,
afastando-se, até certo ponto, da cultura académica. Em primeiro
lugar, nem toda a produgcdo escrita das Ols é passivel de ser
divulgada: o carimbo de producdo confidencial ou de circulagéo

restrita € usado com certa frequéncia (ROSEMBERG, 2000, p. 84).

Apesar dessa questdo e pela impossibilidade de acessar documentos e
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reunides confidenciais, neste estudo, serdo analisados, a seguir, trés documentos
disponiveis nos sites da UNESCO e que sédo facilmente encontrados. O facil acesso
também é intencional, visto que, ao se tratar dessas instituicbes, nenhum aspecto
pode ser considerado como ocasional. Se um documento que antes estava
disponivel na Rede internet e, depois, foi retirado, é porque, naguele momento, nao
€ conveniente, para um grupo de pessoas, que todos saibam ou possam recorrer
novamente ao contetdo do documento.

Na préxima subsecdo, serdo apresentadas algumas consideracfes da OOs
selecionada para andlise dos documentos: a UNESCO. O objetivo € entender um
pouco sobre a historia e organizacdo dessa instituicAo autora de uma elevada
guantidade de documentos direcionados a educacdo de todo o mundo e
especialmente da ALC.

3.1 UNESCO: HISTORIA, CONSTITUICAO E AGENDA

A UNESCO foi criada em 16 de novembro de 1945, em uma conferéncia em
Londres. Apesar de sua sede principal se localizar na cidade de Paris, na Franca, a
UNESCO esta presente em diferentes paises do mundo, constituindo redes de
Escritorios Regionais e Nacionais.

A Organizacdo é composta por Estados membros e Estados associados.

Atualmente, a UNESCO conta com 193 Estados membros®® e 11 Estados

9 Lista de paises, em ordem alfabética, seguida do ano que se tornaram Estados membros: Antiga
Republica Jugoslava da Macedonia (1993), Afeganistdo (1948), Africa do Sul (1994), Albania
(1958), Alemanha (1951), Andorra (1993), Angola (1977), Antigua e Barbuda (1982), Arabia Saudita
(1946), Argélia (1962), Argentina (1948), Arménia (1992), Austrdlia (1946), Austria (1948),
Azerbaijdo (1992), Bahamas (1981), Bahrain (1972), Bangladesh (1972), Barbados (1968), Belarus
(1954), Bélgica (1946), Belize (1982), Benin (1960), Bolivia (Estado Plurinacional de) (1946), Bésnia
e Herzegovina (1993), Botswana, (1980), Brasil (1946), Brunei Darussalam (2005), Bulgéria (1956),
Burkina Faso (1960), Burundi (1962), Butdo (1982), Cabo Verde (1978), Camarfes (1960), Camboja
(1951), Canada (1946), Catar (1972), Cazaquistdo (1992), Chade (1960), Chile (1953), China
(1946), Chipre (1961), Cingapura (2007), Colémbia (1947), Comores (1977), Congo (1960), Costa
do Marfim (1960), Costa Rica (1950), Croacia (1992), Cuba (1947), Dinamarca (1946), Djibouti
(1989), Dominica (1979), Egito (1946), El Salvador (1948), Emirados Arabes Unidos (1972),
Equador (1947), Eritrea (1993), Eslovaquia (1993), Eslovenia (1992), Espanha (1953), Estdnia
(1991), Eswatini (1978), Etiopia (1955), Federacdo Russa (1954), Fiji (1983), Filipinas (1946),
Finlandia (1956), Franca (1946), Gab&do (1960), Gambia (1973), Gana (1958), Georgia (1992),
Granada (1975), Grécia (1946), Guatemala (1950), Guiana (1967), Guiné (1960), Guiné Equatorial
(1979), Guiné-Bissau (1974), Haiti (1946), Holanda (1947), Honduras (1947), Hungria (1948), Iémen
(1962), llhas Cook (1989), llhas Marshall (1995), llhas Salomao (1993), india (1946), Indonésia
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associados™®. Para a adesdo de paises a organizacdo, é preciso obedecer a
constituicdo e o seu regulamento interno. Os Estados membros da ONU podem
fazer parte da UNESCO e os Estados que ndo fazem parte da primeira organizacéo
também podem ser admitidos como membros da UNESCO, desde que passem pelo
Conselho Executivo, na Conferéncia geral, e votado pela maioria de dois tercos dos
membros.

Uma grande parte dos Estados membros da UNESCO possui delegacoes, as
guais sao dirigidas por pessoas com o cargo de Embaixadores, que estabelecem a
relacdo entre a Organizacdo e os governos dos paises’.

A Organizacdo em questdo possui sua sede localizada em Paris/Franca, na
Place de Fontenoy, em um edificio em formato de Y, chamado de estrelas de trés
pontas, desde 1958. Alem do edificio principal conhecido mundialmente pela sua
arquitetura, a sede da Organizacdo conta com mais trés edificios. Em um desses
edificios, ha um amplo espaco para obras de arte de artistas de todo o mundo. E
possivel fazer uma visita virtual a sede principal da UNESCO por meio de seu site

(http://lwww.unesco.org/en/virtualunesco/).

(1950), Ird (Republica Islamica do) (1948), Iraque (1948), Irlanda (1961), Islandia (1964), Italia
(1948), Jamaica (1962), Japao (1951), Jordania (1950), Kiribati (1989), Kuweit (1960), Letdnia
(1991), Lesoto (1967), Libano (1946), Libéria (1947), Libia (1953), Lituania (1991), Luxemburgo
(1947), Madagascar (1960), Malasia (1958), Malavi (1964), Maldivas (1980), Mali (1960), Malta
(1965), Marrocos (1956), Mauritania (1962), Mauricio (1968), México (1946), Micronésia (Estados
Federados da) (1999), Mocambique (1976), Mdnaco (1949), Mongdlia (1962), Montenegro (2007),
Myanmar (1949), Namibia (1978), Nauru (1996), Nepal (1953), Nicardgua (1952), Niger (1960),
Nigéria (1960), Niue (1993), Noruega (1946), Nova Zelandia (1946), Oma (1972), Palau (1999),
Palestina (2011), Panama (1950), Papua Nova Guiné (1976), Paquistdo (1949), Paraguai (1955),
Peru (1946), Polbnia (1946), Portugal (1974), Quénia (1964), Quirguistdo (1992), Reino Unido da
Gra-Bretanha e Irlanda do Norte (1997), Republica Arabe da Siria (1946), Republica Centro-Africana
(1960), Republica Checa (1993), Republica da Coréia (1950), Republica da Moldavia (1992),
Republica Democratica do Congo (1960), Republica Democratica Popular do Laos (1951),
Republica Dominicana (1946), Republica Popular Democratica da Coreia (1974), Republica Unida
da Tanzéania (1962), Roménia (1956), Ruanda (1962), Samoa (1981), San Marino (1974), Sdo Tomé
e Principe (1980), Sdo Vicente e Granadinas (1983), Senegal (1960), Serra Leoa (1962), Sérvia
(2000), Seychelles (1976), Somalia (1960), Sri Lanka (1949), S&o Cristovdo e Nevis (1983), Santa
Lucia (1980), Sudao (1956), Sudao do Sul (2011), Suécia (1950), Suica (1949), Suriname (1976),
Tadjiquistao (1993), Tailandia (1949), Timor Leste (2003), Togo (1960), Tonga (1980), Trinidad e
Tobago (1962), Tunisia (1956), Turcomenistdo (1993), Turquia (1946), Tuvalu (1991), Ucrania
(1954), Uganda (1962), Uruguai (1947), Uzbequistdo (1993), Vanuatu (1994), Venezuela (Republica
Bolivariana da) (1946), Vietna (1951), Zambia (1964), Zimbébue (1980). Informac¢des apresentadas
de acordo com a resposta de e-mail eletrénico da UNESCO Brasilia, na data de 03 jan. 2019.

*Lista de Estados Associados: Anguila (2013), Aruba (1987), Curacao (2011), Ilhas Caiman (1999),
Ilhas de Feroe (2009), Ilhas Virgens Britanicas (1983), Macau, China (1995), Montserrat (2015),
Nova Caledbnia (2017), S&do Martim (2011) e Tokelau (2001).

*Informacdes consultadas no link:  <https:/www.unescoportugal.mne.pt/pt/a-unesco/sobre-a-
unesco/estados-membros>. Acesso em: 25 jul. 2018.
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A UNESCO é concebida como um laboratério de ideias e que estabelece

padrdes para consensos universais de varios temas. Ainda,

[...] constitui ela uma rede de Escritérios Regionais e Nacionais, em

crescente descentralizacao,

que atuam nos diversos paises-

membros. As agdes, entretanto, se, por um lado, envolvem os
governos, que contribuem com verbas, por outro lado, incluem nessa
rede grande numero de organizacdes nao-governamentais,
reconhecendo o significado cada vez maior do terceiro setor
(UNESCO, 2004, p. 36).

No que concerne as redes de atuacdo, expressas pela instituicdo de

escritérios em regides e em paises, o quadro, a seguir, demonstra as Oficinas, em

lingua portuguesa, o0s escritorios, existentes no recorte espacial deste estudo.

Quadro 7: Escritérios da UNESCO na América Latina e Caribe

ESCRITORIOS

Escritério da UNESCO em | Escritorio Nacional do Brasil.

Brasilia

Escritorio da UNESCO em | Escritério Nacional da Guatemala.

Guatemala

Escritorio da UNESCO em | Escritério conjunto da Antigua e Barbuda, Barbados, Belize,

Kingston Dominica, Granada, Guiana, Jamaica, Saint Kitts e Nevis,
Santa Lucia, Sdo Vicente e Granadinas, Suriname e Trinidad
e Tobago, bem como dos Estados Membros Associados das
Ilhas Virgens Britanicas, Ilhas Caiman, Curacao e San
Martin.

Escritério da UNESCO em | Escritério Regional de Cultura para a América Latina e o

Havana

Caribe e Escritério conjunto de Cuba, Republica Dominicana,
Haiti e Aruba.

Escritério da UNESCO em Lima

Escritério Nacional do Peru.

Escritério da
México

UNESCO

em

Escritorio Nacional do México.

Escritorio da UNESCO em

Montevidéu

Escritorio Regional de Ciéncia para a América Latina e o
Caribe e Escritorio conjunto da Argentina, Brasil, Paraguai e
Uruguai.

Escritério da UNESCO em Porto

Principe

Escritorio Nacional do Haiti.

Fonte: UNESCO, 2018. Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/es/santiago/regional-bureau-of-
education/unesco-in-the-region/unesco-offices/>. Acesso em: 01 ago. 2018.

Além da instituicdo das redes de atuacdo, a UNESCO faz parcerias com

diferentes instituicbes e governos para que suas propostas de reformas sejam

implementadas.

Deste modo, a UNESCO preconiza e ajuda a realizar a interacdo
entre governos e sociedades civis, que constitui uma das chaves
para que as politicas publicas democraticas se materializem. Em


http://www.unesco.org/new/en/brasilia/
http://www.unesco.org/new/en/brasilia/
http://www.unesco.org/new/es/bfc/office-in-guatemala/
http://www.unesco.org/new/es/bfc/office-in-guatemala/
http://www.unesco.org/kingston
http://www.unesco.org/kingston
http://www.unesco.org/new/es/havana
http://www.unesco.org/new/es/havana
http://www.unesco.org/new/es/lima
http://www.unesco.org/new/es/mexico
http://www.unesco.org/new/es/mexico
http://www.unesco.org/montevideo
http://www.unesco.org/montevideo
http://en.unesco.org/countries/field-offices/port-au-prince
http://en.unesco.org/countries/field-offices/port-au-prince
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ambito mundial, cerca de 350 organizacbes nao-governamentais
mantém relagdes oficiais com a UNESCO e centenas de outras
trabalham em projetos especificos. Essa imensa teia tem adquirido
um grande poder de didlogo e mobilizacdo, de tal modo que a
Organizagdo pode atuar como promotora do entendimento e
catalisadora dos mais variados recursos, enquanto desenvolve uma
visdo que chega as raizes da realidade (UNESCO, 2004, p. 36).

Apesar de ser uma agéncia do Sistema ONU popularmente conhecida como
especialista em educacdo, a UNESCO atua em diferentes frentes. Sobre suas areas
de atuacao, pode-se citar: Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura,
Comunicacéao e Informacéo. No que diz respeito ao formato de atuacdo da UNESCO

nos paises, especialmente os considerados em desenvolvimento, € correto afirmar:

[...] a UNESCO organiza a cooperagdo técnica internacional e
assessora 0s paises-membros, envolvendo o desenvolvimento de
politicas publicas, estratégias nacionais, projetos, estudos de
viabilidade e levantamento de fundos financeiros para execucéo e
avaliacdo de programas e projetos (UNESCO, 2004, p. 34).

No Brasil, como em varios paises, a UNESCO atua por meio de projetos e
cooperacao técnica juntamente com instituicbes governamentais, privadas e
Organizacdes Nao Governamentais. Além disso, oferece apoio institucional e
financeiro a eventos, proposicdes, investigacdo de inovacbes, producdo e
divulgacdo de conhecimento, bem como auxilia nas politicas publicas das nacdes
(UNESCO, 2004). Na imagem a seguir, sdo apresentados os projetos da UNESCO

no Mundo, com destaque as despesas dos projetos nacionais.
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Figura 1: Projetos da UNESCO no mundo
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Fonte: UNESCO, About us, UNESCO in brief. Disponivel em: <https://en.unesco.org/about-
us/introducing-unesco>. Acesso em: 06 ago. 2018.

Ainda no que

diz respeito aos documentos oriundos dessa organizagcao, 0S

guais orientam projetos e acbes no mundo, Gomes (2001) identifica e segmenta o0s

documentos da UNESCO em trés grupos:

o documentos gerais e tratados multilaterais, depositados junto
ao Secretario-geral da ONU, assinados e ratificados por paises-
membros. Ao longo do tempo, se vé que comegcam com maior
amplitude, como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, e,
depois, vao abordando problemas emergentes e especificos do
nosso mundo, como os direitos econdmicos, sociais e culturais e a
diversidade biologica. Trata-se aqui dos grandes pilares sobre os
gquais estdo assentados outros valores, principios, orientacfes e
normas;

o declaracdes de conferéncias, patrocinadas ou co-patrocinadas
pela UNESCO e/ou aprovadas pela sua Conferéncia Geral. Elas
estdo baseadas nos pilares acima e se situam como 0s ramos de
uma arvore, que se abrem a partir de um tronco sélido. Como o
tronco é geral e os ramos sdo especificos, estes Ultimos
desenvolvem e aplicam a educacgdo aqueles valores, principios,
orientacdes e normas antes mencionados;

. outros documentos, incluindo recomendacdes, notas de
orientacdo, relatérios de comissdes, declaragbes de cupula e até
declaracdo de uma organizagdo ndo governamental ndo integrada
diretamente ao Sistema das Nag¢des Unidas, que também s&o ramos
estabelecidos a partir do tronco e coerentes com ele (GOMES, 2001,
p. 15, grifos do autor).

Segundo Gomide e Miguel (2012), apesar de conter, nos documentos da

UNESCO, uma linguagem harmoniosa, humanista e, até mesmo, agradavel para as
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pessoas, 0 seu discurso ndo desvela a légica do sistema econbémico, mas contribui
para a sua continuidade e manutencdo, pois nao indica as raizes das crises e
desigualdades, porém apresenta algumas medidas para a conservacao das relacdes
de classe.

[...] entendemos que a UNESCO, por meio de uma imagem simbolica
em favor da paz e da seguranca nacional, apontou direcionamentos,
fez recomendacdes e elaborou concepc¢des, atuando como aparelho
de ajustes da educacdo as demandas dos estados capitalistas
periféricos, cujas politicas para educacado e formacao de professores
estabeleceram uma relacdo mediadora com seus projetos de
sociedade (GOMIDE; MIGUEL, 2012, p.12).

Ainda, apesar do vasto numero de publicacdes, ao ler varios textos da
UNESCO, compreende-se uma repeticdo de temas e argumentos. Embora isso nao
aconteca com todos 0s conceitos imbuidos nos documentos, visto que alguns
mudam de acordo com o cenario econdmico, o conceito de educagao, por exemplo,
€ apresentado, na maioria dos textos, como solugdo para problemas econdémicos,
sociais, politicos, entre outros. Corrobora-se com Santos e Sudbrack (2018, p. 58):
‘Embora publicados em momentos historicos diferentes, apresentam suas ideias
numa sequéncia, traduzindo um continuo, repetitivo e bem articulado discurso para
convencer, mobilizar e sensibilizar”.

A seguir, serdo apresentados alguns eventos e documentos importantes que
demonstram a relacdo da UNESCO com o0s paises e as suas orientacdes para a
educacdo: Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos (1990); Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem (1998b); Educacdo um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO
da Comisséo Internacional sobre Educacédo para o século XXl chamado também de
Relatorio Jacques Delors (1998c); Forum Mundial de Educacdo 2000; Marco de
Acdo de Dakar Educacdo para Todos; Forum Mundial de Educacdo 2015;
Declaracéo de Incheon para a Educacéo 2030 e Marco de Acédo da Educacao: rumo
a uma educacado de qualidade inclusiva e equitativa e a educacéo ao longo da vida
para todos; Declaracion de Buenos Aires - E2030: Educacion y habilidades para el
siglo 21.

Considera-se relevante, mesmo que de forma breve, apresentar alguns

eventos e documentos da UNESCO sobre educacéo, a partir da década de 1990,
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visto que eles expressam as diretrizes e influéncias dessa organizacdo. Para
Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 60): “Uma vez registradas, as idéias que
circulam nos eventos e nas propostas passam a ser divulgadas e este processo é
facilitado pela presenca estratégica de técnicos e especialistas que se movimentam
na esfera das agéncias internacionais e nacionais”.

Antes de adentrar aos documentos publicados a partir do decénio de 1990, é
preciso explicitar que, no ano de 1966, a UNESCO publicou um importante
documento sobre os professores, intitulado Recomendacdo Relativa a Condicéo
Docente, aprovado pela Conferéncia Intergovernamental Especial sobre a Condicao
Docente, na cidade de Paris. Essa recomendacéo, de forma geral, pauta-se na
concepcdo de que a educacdo € um direito de todo ser humano, na
responsabilidade dos Estados e na fungédo fundamental exercida pelo professor no
processo educativo.

Nesse documento, que € de natureza descritiva e orientadora, sdo abordados
varios fatores que envolvem a formacdo e o trabalho do professorado como os
objetivos da educacdo e da politica educacional, a preparacdo para a profissdo
docente, o aperfeicoamento docente, 0 emprego e a carreira, os direitos e deveres
dos docentes e a seguridade social (UNESCO, 1998a). Compreende-se que 0 intuito
da recomendacao € de que as condi¢cdes do docente apontadas sejam o minimo
ofertado. No entanto, verifica-se que muitas das questfes apresentadas ainda se
configuram como alvo de luta da categoria no contexto atual e foram reafirmadas por
outros documentos que serdo mencionados a seguir. Esse fato demonstra que,
apesar de identificadas as condi¢cdes adequadas de trabalho e de formacédo do
professor, estas, como acontece na histéria da formacdo do professorado, séo
“‘empurradas” ao longo do tempo sem resolugéao.

Um dos eventos que mais se menciona nos estudos sobre as influéncias das
OOs é a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, a qual aconteceu em
Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990, e que resultou no documento Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem (1998b). “Este evento, de fato, constitui um marco importante no
panorama da discussdo mundial sobre educacdo, mas n&o representa nem o
primeiro nem o ultimo momento de aproximacéo entre 0s paises para discutir uma
agenda comum” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 47).

Participaram dessa Conferéncia representantes de governos, organismos
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internacionais e bilaterais de desenvolvimento, bem como organizagcdes nao
governamentais. O evento teve uma organizacdo conjunta entre a UNESCO, o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Fundo das
Nacoes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Banco Mundial.

O texto do documento é composto por varios objetivos que foram
estabelecidos e detalhados. Tais objetivos foram: satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem; expandir o enfoque; universalizar o acesso a educacao e
promover a equidade; concentrar a atencédo na aprendizagem; ampliar os meios de e
o raio de acdo da Educacdo Basica; propiciar um ambiente adequado a
aprendizagem; fortalecer as aliangas; desenvolver uma politica contextualizada de
apoio; mobilizar os recursos; fortalecer a solidariedade internacional (UNESCO,
1998b). Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 49) relatam um dos

acontecimentos, que inclui o Brasil, apos a Conferéncia:

E a partir da Conferéncia de Jomtien que o Brasil passa a integrar
um grupo de paises em desenvolvimento com problemas de
universalizacdo da educacdo basica e de analfabetismo (Education
for All = 9, ou EFA - 9, referindo-se o nimero 9 ao total de paises
integrantes deste acordo), no ambito do qual sdo estabelecidas
varias diretrizes. Integram o grupo de paises EFA — 9 (Education for
All): Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigéria e Paquistdao (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.
49).

Para a consecucao dos objetivos estabelecidos na Declaracdo de Jomtien,
foram necesséarias, também, a elaboracdo e a adocdo do Plano de Acédo para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, que serviu como referéncia
para cada nacao estabelecer seu Plano de Acédo para a Educacao Basica.

Educacdo um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o século XXl denominado, também, Relatério
Jacques Delors, visto que ele foi presidente da comissao, foi publicado em 1996. A
edicdo que usamos nesta dissertacdo € a brasileira, de 1998. Esse relatério é
bastante conhecido por apresentar os quatro pilares do conhecimento e por difundir
uma educacdo ao longo da vida. O referido documento da UNESCO é organizado
em trés partes: a primeira, denominada Horizontes, diz respeito ao contexto mundial,
as questdes econdmicas, financeiras, os problemas enfrentados pela globalizacéo,

entre outros; a segunda, intitulada Principios, é destinada a discussdo dos quatro
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pilares da educacdo e a educagdo ao longo da vida; a Ultima se refere as
Orientag0es.

Em breves palavras, segundo o Relatério Jacques Delors, a educagédo deve
ser organizada em quatro pilares do conhecimento, quatro aprendizagens
fundamentais que o sujeito usara ao longo de sua vida. Esses pilares sdo definidos

no préprio documento:

[...] aprender a conhecer, isto € adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender
a ser, via essencial que integra as trés precedentes (UNESCO,
1998c, p. 90, grifo do autor).

Apesar de esses pilares serem apresentados de forma separada, eles
possuem varios pontos de articulacdo e constituem apenas uma via do saber
(UNESCO, 1998c). Segundo o relatério em questdo, a formacédo inicial deveria
refletir na aprendizagem dos quatro pilares da educacdo, apresentados no
documento.

Em um dos seus nove capitulos do vasto documento, é discutido sobre o
professor e versa sobre: a importancia do professor, as responsabilidades, a forma
de ensino, a posicdo da escola diante das questdes que envolvem o cenario
mundial, a qualidade dos professores, entre outros. Verifica-se, ao longo desse
capitulo, a relevancia assumida pela funcdo do professor, o qual € colocado na
posicdo de agente de mudanca para contribuir na compreensdo mutua e na

tolerancia, ndo apenas na década de 1990, mas, sobretudo, durante o século XXI.

O que significa que se espera muito dos professores, que se lhes ira
exigir muito, pois depende deles, em grande parte, a concretizacao
desta aspiracdo. A contribuicdo dos professores é crucial para
preparar os jovens, ndo sO para encarar o futuro com confianga, mas
para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e responsavel
(UNESCO, 1998c, p. 152).

De acordo com o documento, o professor exerce uma funcéo decisiva. Se um
de seus alunos enfrentar problemas, como pobreza, meios sociais desfavoraveis,
doencas fisicas, espera-se que o professor seja capaz de lidar com essas situagoes,

pois, quanto maiores forem as dificuldades, mais sera exigido dele. Portanto, ele
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devera “[...] criar as condi¢des necessarias para o sucesso da educacgao formal e da
educacédo permanente” (UNESCO, 1998c, p.152).

Embora sejam mencionados aspectos que envolvem o trabalho do professor
e que interferem e limitam sua atuacdo, como a desvalorizagcdo, condicbes de
trabalho e baixa remuneracdo, percebe-se que o0 intuito € de que ele seja o

protagonista da reforma educacional.

Seria desejavel que o didlogo entre organizacbes de professores e
autoridades responsaveis pela educacdo melhorasse e que,
ultrapassando as questfes salariais e as condi¢bes de trabalho, o
debate se estendesse a questdo do papel central que os professores
deveriam ter na concepc¢ao e concretizacdo das reformas do sistema
educativo (UNESCO, 1998c, p. 156).

Costa (2004) constata que, no cenario internacional, ha uma tendéncia de
desvalorizacdo do professor concomitante a uma grande expectativa para que ele
cumpra com “sua fungdo”. Apesar dos holofotes se centrarem na figura desse
profissional, isso ndo vem acompanhado da valorizacdo efetiva do professor, da
melhoria dos salarios e das adequadas condi¢cdes de trabalho. Para a autora: “[...]
impbe-se ao professor a tarefa de irradiador da ideologia da tolerancia, num mundo
em que o problema ndo é a falta de tolerancia, mas a exploracdo do homem pelo
homem em niveis que ja se apresentam intoleraveis” (COSTA, 2004, p. 65-66).

Corroboram as autoras Evangelista e Triches (2014, p. 69, grifo nosso):

A analise da documentacdo permite afirmar que a preocupacgéo, de
OM, de organizacgdes, do Estado e dos intelectuais envolvidos na
construcdo desse ideario, marcado pela ambiguidade, pela dualidade
e pela ubiquidade é a de criar consenso em que se torna imperativo
tomar o professor como sujeito necessario e estratégico para
amenizar os problemas sociais e humanizar a ordem capitalista.

Apés alguns anos da Conferéncia Mundial de Jomtien e da publicacdo do
Relatério Jacques Delors, ocorreu o Forum Mundial de Educacdo 2000, em Dakar,
no Senegal. Nesse evento, foram avaliadas as acdes firmadas e realizadas na
Conferéncia passada e diagnosticadas as deficiéncias nos progressos das metas. O
presente forum culminou no Marco de Ag¢do de Dakar Educacdo para Todos,
documento constituido por compromissos adotados pelos Estados membros da

UNESCO. No documento, a visdo de Educacédo para Todos (EPT) da década de
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1990 foi reafirmada e foram fixadas seis metas e 12 estratégias de EPT. No que se

refere aos objetivos, destacamos a seguir:

) expandir e melhorar o cuidado e a educagdo da crianca
pequena, especialmente para as criangcas mais vulneraveis e em
maior desvantagem;

1)) assegurar que todas as criangcas, com énfase especial nas
meninas e criangas em circunstancias dificeis, tenham acesso a
educacao primaria, obrigatoria, gratuita e de boa qualidade até o ano
2015;

Ill) assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os
jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a
aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e a programas
de formacao para a cidadania;

IV)  alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacéo de
adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso
equitativo a educacéo basica e continuada para todos os adultos;

V) eliminar disparidades de género na educacdo primaria e
secundaria até 2005 e alcancar a igualdade de género na educacao
até 2015, com enfoque na garantia ao acesso e o desempenho pleno
e equitativo de meninas na educacao basica de boa qualidade;

VI) melhorar todos os aspectos da qualidade da educacédo e
assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos
resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na
alfabetizacdo, matematica e habilidades essenciais a vida (UNESCO,
20014, p. 8-9).

A questdo dos professores se insere no sexto objetivo. Destaca-se como
meta e estratégia a necessidade de elevar o status, a autoestima, a moral e o
profissionalismo dos professores. O professor precisa se preparar para exercer um
novo papel na formacéo de seus alunos, a qual devera promover o desenvolvimento
de uma economia emergente pautada pelo conhecimento da tecnologia. Percebe-se
uma continuidade na acepcéo de que o professor é responsabilizado pela reforma,
de que ele é funcional para o sistema capitalista. Confere-se ao professor os
problemas sociais e econdmicos como se nele fosse encontrar a solucdo para os
impasses que invadem a escola e que permeiam a sociedade (SHIROMA et al,

2017). Observa-se no proprio documento:

Os professores s@o atores essenciais na promog¢ado da educacéo de
gualidade, que nas escolas, quer em programas comunitarios mais
flexiveis; sdo defensores e catalisadores da mudangca. Nenhuma
reforma educacional serd bem-sucedida sem a patrticipacdo ativa e
preponderancia dos professores (UNESCO, 2001a, p. 24).

Os compromissos do Férum de Dakar serviram como diretrizes para muitas
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propostas e a¢des dos governos nacionais. Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p.

56) esclarecem essa relagao:

[...] o confronto entre as prioridades expressas neste documento e
nos demais compromissos firmados no cenério internacional e as
propostas formuladas no ambito das politicas brasileiras permite
perceber que, de fato, ndo sdo poucas as coincidéncias entre umas
em outras.

Por sua vez, o Férum Mundial de Educacédo 2015 (FME 2015) ocorreu na
cidade de Incheon, na Coréia do Sul, em 2015. O Férum teve a organizacdo da
UNESCO juntamente com o UNICEF, o Banco Mundial, o Fundo de Populacéo das
Nagbes Unidas (UNFPA), o PNUD, a ONU Mulheres e o Alto Comissariado das
Nacoes Unidas para os Refugiados (ACNUR). Esse evento teve a participacdo de
representantes de 160 paises, entre eles ministros, chefes, membros de delegacdes,
representantes da sociedade civil, dos docentes e da juventude, bem como do setor
privado, entre outros. A partir desse forum, foi adotada a Declaracdo de Incheon
para a Educacédo 2030. Conforme esse documento, parte-se de uma “nova” viséo
para a educacdo dos proximos quinze anos. No entanto, € possivel perceber que
muitas metas da agenda EPT de 1990 e dos ODM de 2000 estdo contidas nas
metas da Declaracao, alegado no proprio documento, fato que demonstra que, na
realidade, essa nova visdo nao é tado nova assim.

Nesse evento, foram reafirmados os compromissos estabelecidos nas demais
conferéncias realizadas, como a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos
(1990) e o Férum de Dakar (2000), visto que foram identificados alguns objetivos
gue nao foram cumpridos em sua totalidade, da agenda de Educacao para Todos
(EPT) e dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). Para Akkari (2017), as
agendas sobre educacdo anteriores estavam focadas precipuamente na Educacéo
Basica e nos paises do Sul, mas a Declaracdo de Incheon buscou estabelecer uma
agenda comum entre os paises do Norte e do Sul.

O intuito desse documento foi desenvolver uma agenda universal de
educacdo para o periodo de 2015 a 2030, relacionada ao EPT, ao ODM e,
especialmente, para cumprir o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
guatro: Assegurar a educacéo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos. Na figura a seguir,

pode-se observar os 17 objetivos estabelecidos em 2015 para serem cumpridos até
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2030, com base nos oito Objetivos de Desenvolvimento do Milénio de 2000.

Figura 2: Logo dos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
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Fonte: ONU, 2015. Disponivel em: <https://nacoesunidas.org/pos2015/agenda2030/>. Acesso em: 05
ago. 2018.

O Marco de A¢éo da Educacao: rumo a uma educacgao de qualidade inclusiva
e equitativa e a educacao ao longo da vida para todos, documento que apresenta as

metas e compromissos firmados em Incheon, foi adotado por 184 Estados-membros.

O Marco de Acdo aponta como traduzir na pratica e nos ambitos
nacional, regional e global o compromisso firmado em Incheon. Ele
visa a mobilizar todos os paises e parceiros em torno do ODS sobre
educacdo e suas metas, além de propor formas de implementar,
coordenar, financiar e monitorar a Educacdo 2030 para garantir
oportunidades de educacdo de qualidade inclusiva e equitativa,
assim como de aprendizagem ao longo da vida para todos. Ele
também propde estratégias indicativas, nas quais 0s paises possam
se basear para desenvolver planos e estratégias contextualizados,
gue levem em consideracdo realidades nacionais, capacidades e
niveis de desenvolvimento diferentes e respeitem politicas e
prioridades nacionais (UNESCO, 2015, p. 5).

O Marco de Acéo da Educacéo 2030 é organizado em trés secfes. A primeira
define a visdo, os fundamentos e principios para a Educacéo até 2030. A segunda
destaca o objetivo global de educacdo, suas metas, formas de implementacéo e
estratégias. A Ultima secdo recomenda uma coordenacdo e mecanismos de
governanca, monitoramento e acompanhamento, além da realizacdo de parcerias
em nivel nacional, regional e global para a concretizacdo das metas.

De forma geral, compreende-se, nesse documento, alegacdo ainda muito
usada nos documentos da UNESCO de que a educacdo € uma panaceia para todos
os problemas, concep¢do humanista de educacdo. No ideério de Akkari (2017, p.
944):
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Em suma, esta primeira orientacdo é baseada em grande parte em
uma sensibilidade social e uma abordagem humanistica de
educacdo. Constitui o legado histérico da filosofia da educacdo da
UNESCO e considera as dificuldades identificadas nas agendas
anteriores (Jomtien, Dakar) no que se refere as desigualdades e
excluséo.

Em relacdo ao professorado, o intuito da meta 4.c € de aumentar a oferta de
professores qualificados, até mesmo por intermédio de uma cooperacao
internacional, especialmente nos paises subdesenvolvidos (UNESCO, 2015). Dessa
meta, pode-se observar algumas recomendacdes, como a necessidade do

empoderamento® do professor, visto que ele é a chave para que a agenda de
Educacao 2030 seja cumprida:

Os professores sdo a chave para se alcancar a agenda completa
da Educacao 2030, assim, essa meta é crucial. Ela requer atencao
urgente, com um prazo mais imediato, porque a lacuna de qualidade
na educacéo é exacerbada pela falta e pela distribuicdo desigual de
professores profissionalmente qualificados, sobretudo em areas
desfavorecidas. Como os professores sdo condicdo fundamental
para garantir uma educacao de qualidade, professores e educadores
deveriam ser empoderados, adequadamente contratados e
remunerados, motivados, profissionalmente qualificados, além de
contar com 0 apoio de sistemas bem financiados, eficientes e
governados de forma eficaz (UNESCO, 2015, p. 25, grifo nosso).

Para acompanhar a efetivacdo das metas estabelecidas no Marco de Acéo da
Educacao 2030 da UNESCO, foi deliberada a realizacdo de um relatério global, que
funciona como um mecanismo de monitoramento do ODS quatro e das questdes
gue envolvem os demais objetivos. Um exemplo disso é a publicacdo do Relatério
de Monitoramento Global da Educacao 2017/8.

Depois da Declaracdo de Incheon, na Regido da ALC, tem-se a publicacéo do
documento Declaracién de Buenos Aires - E2030: Educacion y habilidades para el
siglo 21 no ano de 2017, a qual foi resultado da Reunido Regional de Ministros da

Educacao da América Latina e Caribe, que ocorreu em janeiro de 2017, em Buenos

°2 0 conceito de empoderamento é muito presente nos documentos da UNESCO no século XXI, ndo
apenas nos que versam sobre professores, mas sobre alfabetizacdo, educacao inclusiva,
mulheres, entre outros. Vale ressaltar que esse conceito tem relagdo com as teorias pos-
modernas. No documento intitulado O desafio da alfabetizagdo global, pode-se obter uma
definicdo. “Empoderamento tem a ver com nova autonomia de agdo — a capacidade de iniciar e
controlar mudancas, em vez de apenas suporta-las” (UNESCO, 2009, p. 28). Todavia, é preciso
recordar o contexto de luta de classes, a relacao capital e trabalho, bem como as estratégias
constantes nos documentos para depositar, no professor, questdes imanentes do capital.



106

Aires, na Argentina. Na Declaragdo de Incheon, retoma-se a ideia de nova visao
regional de educacdo para 2030, a qual consiste, segundo o documento, em
modificar o olhar no interior de cada pais para “[...] a educagao, a aprendizagem, o
ensino, as politicas e as acdes a serem realizadas, com inovacgdo, integralidade,
planejamento estratégico e uma visdo a longo prazo que contextualize as realidades
nacionais e locais” (UNESCO, 2017, p. 9). Entretanto, como mencionado
anteriormente, essa nova visdo é composta, dentre outros, pelas metas e objetivos
gue nao foram cumpridos nas agendas educacionais precedentes.

A Reunido, por sua vez, foi organizada pela OREALC/UNESCO Santiago,
juntamente com o Ministério da Educacédo e do Esporte da Argentina. Teve o0 apoio,
também, das seguintes organizacbes: PNUD, FNUAP, ACNUR, UNICEF, ONU
Mulheres, Banco Mundial e OIT. Na Reunido, participaram mais de 170
representantes oriundos de 26 paises, dentre ministros, chefes e membros das
delegacbes, chefes e funcionarios de organismos e organizacbes multilaterais e
bilaterais, representantes da sociedade civil, entre outros.

No que concerne a formacédo de professores, € reafirmada a meta 4.c da
Declaracdo de Incheon, destacada anteriormente no texto, complementando-se as

acOes a serem concretizadas para alcancar uma educacao de qualidade:

Reconhecemos o papel central desempenhado pelos professores e
outros profissionais da &rea educacional para alcancar uma
educacdo de qualidade. Comprometemo-nos a fortalecer os
programas iniciais e continuos de formacdo de professores, com
atencdo especial ao planejamento contextualizado das ofertas, a
revisdo dos contelddos e planos de estudos e a preparagdo
permanente dos formadores, a fim de garantir propostas inovadoras
de treinamento que preparem, motivem e capacitem os professores e
gestores para os desafios e oportunidades apresentadas pela
docéncia no século XXI. Avangaremos nas politicas que visam
estabelecer as condi¢bes adequadas para que o ensino se torne uma
profissdo de exceléncia, garantindo a participacdo dos professores e
outros  profissionais da educacdo em sua elaboracgéo,
implementacéo, monitoramento e avaliagdo (UNESCO, 2017, pp. 10-
11, traduc&o nossa®®).

3 “11. Reconocemos el rol central que desempenfan los docentes y demas profesionales del ambito

educativo para alcanzar una educacion de calidad. Nos comprometemos a fortalecer los
programas de formacion docente inicial y continua, con atencion especial en la planificacion
contextualizada de las ofertas, la revision de los contenidos y planes de estudio y la preparacion
permanente de los formadores, a fin de garantizar propuestas formativas innovadoras que
preparen, motiven y empoderen a los docentes y directivos para los desafios y oportunidades que
presenta la ensefianza en el siglo 21. Avanzaremos en politicas orientadas a sentar las
condiciones adecuadas para que la docencia se transforme en una profesién de excelencia,
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O que se percebe é que, a0 mesmo tempo em que se apresenta o discurso
gue empodera o docente como fundamental para a agenda E2030, desqualifica-se.
E preciso rever os contetudos da formacdo de professores, tanto inicial como
continuada, para que seja realizada uma formagé&o inovadora que o prepare com as
competéncias necessdrias para enfrentar o desafio da educacdo do século XXI.
Apesar de o professor ser colocado em uma posi¢cado extremamente importante para
a qualidade da educacéao, ele ndo pode continuar o seu trabalho da mesma forma,
pois é preciso haver uma modificacdo em sua formacgéo para uma transformacao de
sua atuacao que corresponda aos interesses do mundo globalizado. Evangelista e
Triches (2014, p. 55) confirmam: “Resulta disso o descrédito da formacdo e do
profissional atual, indicado como ultrapassado e fracassado frente as demandas do
prometido e inevitavel ‘novo’ mundo”.

Outro ponto que pode passar despercebido € que, embora afirme que o
professor participara da elaboragéo, implementacdo, monitoramento e avaliacao das
politicas que dizem respeito a sua categoria, poucas vezes, observa-se que 0s
professores sdo consultados quando uma nova politica ou programa € lancado.
Como exemplo, tem-se o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid)>*. O programa cresceu nos cursos de licenciaturas espalhados pelas
universidades do pais e foi considerado, por muitos participantes e pesquisadores,
como um programa importante para a formacéo inicial de professores. No entanto,
entre 2017 e 2018, houve a suspencéo das atividades e do pagamento de bolsas,
mesmo com as manifestacfes de quem havia participado dessa acéo. Depois, foi
reativado em condicfes imbuidas de cortes e burocracias, mesmo em meio aos
protestos de professores e de alunos.

Apesar da Declaracdo de Buenos Aires ser uma publicacdo de 2017, portanto

posterior ao recorte estipulado da pesquisa, de 2003 a 2015, verificou-se a

asegurando la participacion de los docentes y otros profesionales de la educacion en su disefio,

implementacién, monitoreo y evaluacion” (UNESCO, 2017, p. 10-11).
** O Pibid diz respeito a um programa que “[...] oferece bolsas de iniciagdo a docéncia aos alunos de
cursos presenciais que se dediqguem ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se
comprometam com 0 exercicio do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo
entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o Pibid faz uma
articulacdo entre a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas
estaduais e municipais” (BRASIL, 2018). Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pibid>.
Acesso em: 28 dez. 2018.
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necessidade de aqui aborda-la, visto que ela demonstra a articulacdo da Regido
para concretizar compromissos orientados pela UNESCO no interior dos paises da
ALC e que foram firmados inicialmente em ambito mundial.

Outra forma de interferéncia da UNESCO, nas agendas educacionais dos
paises, é por meio da atuacdo em rede, via seus escritorios localizados em
diferentes regides. Na Regido da América Latina e Caribe, o escritério responséavel
pelos projetos firmados entre os paises é denominado, originalmente,
OREALC/UNESCO Santiago. Como exemplo de projetos, tem-se, de 1980 a 2000, o
Projeto Principal de Educacdo (PPE) e, de 2002 a 2017, o Projeto Regional de
Educacdo para América Latina e Caribe (PRELAC), os quais serdo apresentados,
brevemente, a seqguir.

O Projeto Principal de Educacéao (PPE) foi aprovado em 1980 e orientou as
politicas educativas da Regido da ALC por 20 anos. A criagdo do PPE se iniciou em
1979, na Cidade do México, por meio da Conferéncia Regional dos Ministros da
Educacdo e dos Ministros Encarregados da Planificacdo Econémica dos Estados
membros da Ameérica Latina e do Caribe.

Nessa Conferéncia, que teve a organizacdo da UNESCO juntamente com a
Comissdo Econbmica para a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL) e a Organizacéo
dos Estados Americanos (OEA), foram identificadas as dificuldades educacionais da
Regido durante a década de 1970 e foi elaborada e aprovada a Declaracdo da
Cidade do México. Desse documento, ficou estabelecido que a UNESCO tivesse a
incumbéncia de propor um Projeto Principal que incluisse o0s elementos
fundamentais da Declaracao.

O PPE foi aprovado em 1980 na 212 Reunido da Conferéncia Geral da
UNESCO e, coordenado pela OREALC, resultou de um consenso da Regido
para que até 2000 objetivos fossem alcancados. Muitos paises da ALC
enfrentavam um periodo de crise econdmica, aumento do desemprego, exclusao
social, altas taxas de violéncia, entre outros problemas, que os levaram a
construir, conjuntamente, uma politica educacional que ndo contribuiria apenas
para a area educacional das na¢des, mas para 0s problemas sociais e para uma
integracédo regional.

Dentre os diversos objetivos que foram firmados na Reunido de Quito, no

Equador, pode-se destacar os principais:
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a) Alcancar a escolarizacao basica para criancas em idade escolar e
oferecer-lhes uma formacao geral minima de 8 a 10 anos;

b) Superar o analfabetismo, desenvolver e ampliar os servicos
educacionais para jovens e adultos com escolaridade incipiente ou
sem escolaridade;

c) Melhorar a qualidade e eficiéncia dos sistemas educativos e da
educacdo em geral, através da implementacdo das reformas
necessdarias e da concepcao de sistemas eficazes de medicdo da
aprendizagem (UNESCO, 1981, traducdo nossa).

Durante 20 anos de PPE, ocorreram reunides entre os ministros da educacao
dos Estados membros e representantes oficiais das nacdes, que formaram o Comité
Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo para a América
Latina e Caribe (Promedlac). Nessas reunides, avaliava-se o seu desenvolvimento e
novos planos de acéo e estratégias eram realizados diante da implementacdo do
PPE. No total, foram sete reunibes, geralmente a cada dois anos, as quais
aconteceram em varias cidades da Regido: Cidade do México (1984), Bogota
(1987), Guatemala (1989), Quito (1991), Santiago (1993), Kingston (1996) e
Cochabamba (2001).

Apo6s os 20 anos de projeto, compreende-se que o PPE se caracterizou pela
orientacdo humanista e ética. Constantemente, o projeto vinculava a educacdo com
o desenvolvimento social e econémico, bem como na concepc¢ao de educacéo para
a democratizacdo e construcdo da paz. Um elemento a se considerar, também
durante o PPE, é que, inicialmente, defendia-se igualdade de oportunidades e
promocao social. Apos 1989, o conceito de equidade é introduzido nas discussdes
do projeto associado ao desenvolvimento produtivo, fato que se deve as
interferéncias da CEPAL no periodo (UNESCO, 2001b).

Outro fator a mencionar € que a relacdo de cooperacéo internacional passou
por transformacdes no percurso do PPE. Inicialmente, na reunido de Quito (1991),
buscava-se que a cooperacéo internacional investisse na qualidade da educacéao, ou
seja, nos treinamentos, inovacao, infraestrutura, materiais, tecnologia, que era
responsabilidade dos governos com os recursos nacionais. Com o passar dos anos,
a UNESCO néo foi a Unica organizacdo a atuar na educacéo da Regido. A partir da
Conferéncia de Jomtien (1990), outras organizagfes internacionais interferiram na

educacdo dos paises, em que a UNESCO teve sua fungdo dividida (UNESCO,
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2001b)*>.

No ano de 2001, na ultima reunido em Cochabamba, os paises solicitaram a
UNESCO a elaboragcédo de um novo projeto, com carater de complementariedade e
gue conseguisse alcancar os objetivos que nao foram concretizados por meio do
PPE, como a questdo do analfabetismo, que, no Brasil, ainda possui seus indices®.

Desse modo, o Projeto Regional de Educacao para a América Latina e Caribe
(PRELAC) foi uma iniciativa de continuagcdo do PPE, lancada em 2002, com a
parceria da UNESCO, e pode ser considerada uma estratégia para alcancar os
objetivos da EPT. O PRELAC foi aprovado em 2002, ano em gque ocorreu a primeira
Reunido Intergovernamental do projeto, na cidade de Havana, em Cuba, com a
presenca de ministros e representantes oficiais de 29 Estados-membros e quatro
Estados associados da Regido. Ademais, estavam presentes Estados-membros de
outras regides, agéncias da ONU, Organizacbes Intergovernamentais e nao
governamentais, bem como representantes de instituicoes e fundacoes.

O PRELAC, com duracdo de 15 anos, teve como finalidade promover
alteracoes nas politicas e nas praticas educacionais para assegurar uma
aprendizagem de qualidade, para o desenvolvimento humano ao longo da vida. Ele
buscou a mobilizacdo e articulacdo da cooperacao dentro e entre as nacdes para a
concretizacéo dos objetivos do Marco de Acdo de Dakar (2000) até 2015. Tendo em
vista as altas taxas de desigualdade da Regido, o intuito era fomentar politicas
educacionais de sentido inovador para reduzir as desigualdades sociais, além de
construir um féorum técnico e politico para a comunicacdo e desenvolvimento de
alternativas entre todos os atores da sociedade.

O projeto se fundamentou em quatro principios:

1. Dos insumos e estruturas as pessoas — Significa colocar a
énfase das reformas educacionais na transformacdo das
pessoas que nela trabalham, e ndo somente no aperfeicoamento

° Ppara mais informacdes sobre o PPE, ver documento Balance de los 20 afios del Proyecto Principal
de Educacion en América Latina y el Caribe da UNESCO, publicado em 2001. Esse relatério pode
ser acessado em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001354/135468s.pdf>.

*® De acordo com os resultados de pesquisa educacionais divulgados em maio de 2018 pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), por meio da Pesquisa Nacional por Amostras de
Domicilios (PNAD) Continua, a taxa de analfabetismo no Brasil, no ano de 2017, representava 7%,
isto é, no ano de 2017, os analfabetos representavam 11,5 milhées de pessoas. Vale destacar
gue, nessa pesquisa, foi considerado alfabetizado aquele que sabe ler e escrever um bilhete
simples.
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das estruturas administrativas e dos materiais utilizados.

2. Da mera transmissédo de conteudos ao desenvolvimento integral
das pessoas — Significa fazer da educacdo um verdadeiro
instrumento de desenvolvimento dos estudantes, sob todos os
pontos de vista.

3. Da homogeneidade a diversidade - Significa levar em
consideragdo as caracteristicas dos alunos. Todos devem aprender
conteddos similares, além de conteldos de seu interesse, mas
sempre considerando que os pontos de partida ndo sdo iguais.

4. Da educagdo escolar a sociedade educadora — Significa
considerar que cada vez mais a educacgdo nao acontece s6 na escola
e ela é responsabilidade de toda a sociedade (UNESCO, 2007, p. 12,
grifo nosso).

O primeiro principio jA expressa essa responsabilizacdo e individualizacdo
colocada nos sujeitos envolvidos na reforma educacional. E como se esse processo
dependesse apenas dos interesses em aderir a reforma educacional, da mobilizacéo
e da motivacdo nas maneiras de pensar, sentir e agir do sujeito diante da educacéao.
De acordo com Turmina (2014, p. 193), a reforma educacional € apresentada como
um fendmeno individual e ndo social, a qual € uma concep¢cdo muito comum em
documentos da UNESCO e em textos de autoajuda do contexto atual. Enuncia-se a
ideia de que é preciso “[...] alterar, assim, a maneira como se compreende o mundo
social e educacional e a posicédo que os individuos nele ocupam”. Retoma-se o ideal
do “aprender a ser” pregado no Relatério Delors. Nesse sentido de utilizar a literatura
de autoajuda nos discursos que retiram a materialidade, Antunes (2006, p. 58)

complementa e exemplifica:

Solapadas quase todas as bases materiais e imateriais da
sociabilidade, qual é a resposta da ordem, de novo sob a batuta
ideopolitica neoliberal: vamos recuperar a “autoestima”, “fortalecé-
la!”, ou ainda “vocé querendo, vocé consegue!”, além de outras
maximas desse quilate, expressdo de um discurso oco, falaciosos e
mistificador, embalado pela superficialidade midiatica e também, com
alguma frequéncia, por uma certa literatura de autoajuda.

Ademais, foram definidos cinco focos estratégicos que funcionaram como

areas prioritarias para a intervencéo, os quais sdo apresentados no quadro a seguir.
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Quadro 8: Cinco focos estratégicos do PRELAC

FOCOS ESTRATEGICOS DO PRELAC

Foco 1 Conteutdos e praticas da educacéo, para construir sentidos sobre nés mesmaos, os
demais e 0 mundo em que vivemos.
Foco 2 Docentes e fortalecimento de seu protagonismo nas reformas educativas, para
gue respondam as necessidades de aprendizagem dos alunos.
Foco 3 Cultura das escolas, para que se transformem em comunidades de aprendizagem e
participagao.

Foco 4 Gestéo e flexibilizacdo dos sistemas educativos, para oferecer oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida.

Foco 5 Responsabilidade social pela educacao, para gerar compromissos com seu
desenvolvimento e resultados.

Fonte: UNESCO, 2004.

Por intermédio dos principios e dos focos estratégicos, percebe-se o propdsito
de desresponsabilizar o Estado e os governos nas suas a¢cdes sobre educacgao, na
reforma educacional da Regido. Em contrapartida, enfoca-se no desenvolvimento de
motivacdes e capacidades das pessoas para que se comprometam com a mudanca
educacional e seus resultados, especialmente os que trabalham no processo de
educativo de forma mais proxima: o professor. Em outras palavras, um dos
principios do PRELAC é fazer com que os professores assumam essa tarefa com
seus proprios recursos e condi¢cdes, como descreve Teodoro (2005, p. 2008), em
entrevista. “Valoriza-se muito o professor e a sua missédo no grande discurso politico,
mas, ao mesmo tempo, responsabiliza-se individualmente o professor pelos
fracassos da escola. O Estado e a propria sociedade, nas suas crises, se escondem
atras da escola”.

No quadro a seguir, sdo apresentadas as conferéncias, os féruns e o0s
documentos destacados no decorrer do texto para melhor compreensao.

Quadro 9: Eventos internacionais e documentos da UNESCO

ANO EVENTO E/OU DOCUMENTO
1966 - Conferéncia Intergovernamental Especial sobre a Condi¢céo Docente;
- Recomendacao Relativa a Condi¢cao Docente.
1980 - Projeto Principal de Educac¢éo (1980-2000).
1990 - Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos;

- Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem.

1998 - Educagdo um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacao - Relatdrio Jacques Delors.
2000 - Forum Mundial de Educacgéo 2000;
- Marco de Acado de Dakar.
2002 - Projeto Regional de Educacao para a América Latina e Caribe (2002-2017).
2015 - Forum Mundial de Educagédo 2015;

- Declaracao de Incheon para a Educagdo 2030 e Marco de Agéo da Educacéo:
rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e equitativa e & educagdo ao
longo da vida para todos.

2017 - Declaracdo de Buenos Aires - E2030: Educacao e habilidades para o século
XXI.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos eventos e documentos da UNESCO.
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Na proxima subsecao, serdo apresentadas as orientagcdes da UNESCO para
a formacao de professores da América Latina e Caribe. A analise dos documentos &
relevante e necessaria, visto que, a partir dessa investigacao, sera possivel verificar,
posteriormente, as interferéncias nas politicas de formacdo do professorado

brasileiro com mais evidéncia.

3.2 ORIENTACOES DA UNESCO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES NA
AMERICA LATINA E CARIBE

Para esta subsecdo, foram selecionados trés documentos de autoria da
UNESCO por meio da OREALC/UNESCO Santiago, para analise. Sao eles: O
desafio da profissionalizagdo docente no Brasil e na América Latina (2007),
Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes en América
Latina y el Caribe (2013) e Temas criticos pra formular nuevas politicas docentes em
América Latina y el Caribe: el debate actual (2014).

O primeiro documento denominado O desafio da profissionalizacdo docente
no Brasil e na América Latina € pautado nas discussfes realizadas no Seminario
Internacional de Profissionalizacdo Docente, que aconteceu de 31 de agosto a 2 de
setembro de 2006, data relativa ao primeiro mandato do governo PT, na cidade do
Rio de Janeiro. O seminéario em questéo foi organizado pelo Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (Consed), pelo MEC e pela UNESCO, por meio do
Escritério Regional para Educacdo da América Latina e Caribe (OREALC) e da
Representacdo da UNESCO no Brasil. Essa acdo foi realizada com o apoio da
Secretaria de Estado da Educacédo do Rio de Janeiro e da Fundacéo Lemann.

Logo no inicio do documento, assim como em VAarios outros que Sao
patrocinados pela UNESCO, ja € mencionado que as opinides contidas no texto “[...]
nao sao necessariamente as da UNESCO, nem comprometem a organizagao”
(UNESCO, 2007). Essa frase € apresentada em muitos documentos dessa
organizacdo. Apesar de o presente texto ter foco no Brasil, ele também apresenta

discussoes realizadas no ambito da OREALC.
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Figura 3: Capa do documento O desafio da profissionalizagdo docente no Brasil e na
Ameérica Latina

O Desafio da £,
Profissionati

Fonte: UNESCO, 2007.

O documento é composto por uma apresentacdo, seis capitulos e mais uma
carta de compromissos. A apresentacao € intitulada Uma agenda inadiavel escrita
por Mozart Neves Ramos, presidente do Consed, e Vincent Defourny, representante
da UNESCO no Brasil. Na breve apresentacdo do documento, destaca-se que,
durante as duas Ultimas décadas, tornou-se um consenso duas preocupacoes
brasileiras: “[...] a educacgao deve ser tratada como a mais alta prioridade nacional; o
magistério publico precisa ser valorizado e reconhecido para que as reformas
educacionais avancem, e 0 pais supere o desafio da melhoria da qualidade e
equidade do ensino” (UNESCO, 2007).

Ja na apresentacdo, pode-se verificar que é depositada nos professores a
efetivacdo de reformas na educacdo. A apresentacdo também sinaliza, apés as
campanhas eleitorais para a presidéncia, que elegeu Lula da Silva para seu segundo
mandato (2007-2010), por exemplo, que a sociedade exija a construcdo de uma
politica nacional de valorizacdo dos profissionais da educacéao.

O primeiro capitulo recebe 0 nome de América Latina e Caribe: situacao
educacional atual e desafios a enfrentar, elaborado por Ana Luiza Machado, que, na
época, era diretora da OREALC. O capitulo de Machado apresenta alguns dados
educacionais da Regido em relacdo as metas estabelecidas pelo EPT, além disso,

apresenta dados como de atencdo integral e educagdo da primeira infancia,
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universalizacdo da educacao primaria, alfabetizacdo e aprendizagem de jovens e
adultos.

Um dos destaques desse capitulo concerne a desvalorizacdo da formacao
dos docentes. Para a autora, atualmente, a formagé&o inicial ndo tem dado conta de
formar o professor com as competéncias necessarias do século XXI. O professor
deve ser um profissional comprometido com as mudancgas, flexivel para atender a
diversidade de alunos e adaptativo as questdes da nova sociedade. Por isso, tanto o
profissional quanto a instituicdo precisam buscar uma formagéo continuada que seja
capaz de ajudar nesse processo.

No capitulo Profissdo docente: novas perspectivas e desafios no contexto do
século XXI, de Magaly Robalino Campos, especialista da OREALC em temas sobre
professores, chama a atencdo para a relacdo de profissdo do professor com o
conceito de vocacdo. A autora parte de uma abordagem em que a docéncia é
encarada como uma profissdo com vocacgao, sentido humano e capacidades politico-
técnicas. Nesse sentido, concorda-se com Rodrigues (2015) que, ao considerar a
docéncia como uma profissdo com vocacao, desvaloriza-se o profissional que se
capacita durante anos para realizar seu trabalho como os demais. Ainda, contribui
para a propagacao de que se um professor ndo € bom é porque ele é desprovido de
vocacao, sem a qual ele néo realiza um trabalho de qualidade. Isso faz com que se
desconsiderem diversos outros fatores que englobam o processo educativo.

De acordo com o capitulo, novas incumbéncias sao destinadas a escola e aos
docentes, tarefas anteriormente realizadas pelas instituices familiares e religiosas.
Diante dessas novas acdes, 0s professores ndo estdo acompanhando as mudancas
em seu ensino, 0 que nao corresponde com as expectativas do governo e da
sociedade. Segundo o documento, observa-se uma passividade do professorado em
relacdo as inovacbes educacionais. A formacdo de professores ocorre ainda
pautada por modelos tradicionais e por modelos curriculares ultrapassados. Em uma
definicdo sobre pensar o papel do professor no contexto atual, a mesma autora
destaca quatro aspectos, dentre os quais, alguns elementos que foram destacados

na secao anterior e nos documentos anteriores: o protagonismo e as competéncias.

O que significa a profissdo docente hoje? Ter profissionalismo e
compromisso social, o que implica: (1) pensar e pensar-se como
docentes ndo sO6 ocupados com as tarefas didaticas, mas numa
dimensdo maior que inclui a gestdo escolar e as politicas
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estratégicas educacionais; (2) ser protagonista das mudancgas e
capaz de participar e intervir nas decisdes da escola e em espagos
técnico-politicos mais amplos; (3) desenvolver capacidades e
competéncias para trabalhar em cenarios diversos,
interculturais e em permanente mudanca; (4) atuar com geracdes
gue tém estilos e cddigos de comunicacgédo e aprendizagens diversos,
com novas exigéncias e desafios a competéncia dos docentes
(UNESCO, 2007, p. 17, grifo nosso).

Como ja foi mencionado, existe, nos documentos da UNESCO, o discurso de
qgue o professor € o protagonista das reformas educacionais, juntamente com o
enunciado de que a formacéo do professor esta ultrapassada para que ele consiga
atuar diante das necessidades, cada vez mais crescentes, que invadem a escola no
século XXI. Compreende-se que a funcdo do professor € ampliada sem que as
condicdes de realizagdo acompanhem esse crescimento. Ha uma intensificagdo do
trabalho docente, fato que pode levar a um sentimento de “desprofissionalizacéo”,
ou seja, a perda de identidade profissional do professor, como expressa Teodoro

(2005, p. 227), entrevistado por Evangelista:

Ha agora uma tentativa de responsabilizacdo, de dar mais autonomia
ao exercicio docente. Isto por um lado. Mas, por outro, gera-se um
outro paradoxo. Ao se atribuir todas as fun¢des a escola esta-se, de
certa forma, a perder grande parte da sua identidade. O professor
torna-se uma espécie de criado, ou empregada doméstica, para
todos os servicos.

Outro ponto € que ndo se nega a necessidade de, constantemente, repensar
a formacdo do professor, mas € valido se atentar para qual objetivo, qual tipo de
professor se quer formar. No caso das propostas, ndo apenas da UNESCO, mas
também de outras OOs, o intuito é transformar a educacdo em numeros que
atendam os propositos do capital em detrimento da formacdo humana.

O capitulo A situacdo do magistério no Brasil: perfil dos professores da
educacdo basica, de Paulino Motter, refere-se a um estudo sobre a situacdo do
professorado no pais. O autor destaca dois impasses que envolvem o perfil da
categoria, como a falta de professores em disciplinas basicas, por exemplo,
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia e a situacdo salarial do professorado.
Analisou-se, também, diversos aspectos que envolvem o perfil dos professores,
como idade, formacéo, tempo de servigo, regime de contrato, jornada de trabalho e

salério.
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Os demais capitulos do documento focam na avaliacdo, ou seja, de seis
capitulos, metade aborda esse tema, embora os anteriores sutiimente ja tenham
tocado nessa tematica. Esses capitulos séo intitulados: Avaliacdo do desempenho e
carreira docente: um estudo em cinquenta paises da América Latina e Europa, de F.
Javier Murillo Torrecilla; O sistema de avaliagdo docente no Chile: a visdo do
Ministério da Educacdo, de autoria de Carlos Eugenio Beca; e Sistema de avaliacdo
de desempenho docente no Chile: a visédo do colégio de professores, de Jaime Prea
GoOmez. A focalizacdo na avaliacdo apresenta a ideia de que é necessario instituir
com certa urgéncia esse processo em demais paises da ALC para que resultados
educacionais sejam alcangados.

Como modelo de avaliagdo de desempenho docente para a Regido, esta o
caso chileno. Percebe-se a luta e a resisténcia dos docentes nesse processo para
gue a avaliacao nao seja no sentido punitivo do professor, mas que contribua para o
aprimoramento de seu trabalho. Quando os autores descrevem como foram os
percursos para se chegar ao modelo chileno, verificam-se os embates entre
sindicatos e associacdes de professores e 0 governo. Apesar de resisténcias, foi
preciso que o professorado realizasse negociacdes. Ademais, ndo foi um processo
realizado de imediato, porém se consistiu em um sistema complexo, caro e custoso.

Em relacdo a essa tematica, € preciso ter acuidade, visto que muitas OOs em
seus documentos, como o Banco Mundial e a OCDE, recomendam a urgéncia de se
ter mecanismos de avaliacdo do desempenho docente. Um dos documentos do
Banco Mundial que expressa isso é denominado Professores Excelentes: como

melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe:

Os melhores sistemas educacionais investem pesadamente na
avaliacdo do desempenho dos professores. A avaliagdo dos
professores tem duas fungbes fundamentais: melhorar a qualidade
dos professores e manté-los responsaveis. Cingapura, Japéo, Coreia
e Xangai (China) tém sistemas eficazes de avaliagdo do
desempenho e progresso dos professores. A experiéncia na América
Latina até o momento é bem mais limitada. Embora o México (na
década de 1990) e a Coldbmbia em 2002 tenham introduzido os
primeiros sistemas de avaliagdo de professores da regido, os
problemas de implementac&o prejudicaram seu impacto e o sistema
do México estd atualmente sendo redesenhado (Vegas e Umansky,
2005; Ome, 2012). O sistema do Chile, de 2003, continua sendo
exemplo de melhores préaticas da regido até o momento. O Equador
comecou a implementar avaliagbes do desempenho dos professores
em 2007 e o Peru esta atualmente elaborando um sistema
abrangente semelhante ao do Chile. Em outras partes da regiéo,
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alguns paises tém certos elementos em funcionamento, mas sao
menos abrangentes e sistematicos (BANCO MUNDIAL, 2015, p. 35).

No entanto, esse processo precisa estar acompanhado com as discussoes de
professores e de pesquisadores da Educacao Basica e ndo elaborado “de cima para
baixo”. Outro fator problematico € a vinculagdo de bonificagbes salariais, fato que
pode envolver os professores na intensa competicdo por dados e obscurecer, ainda
mais, 0S reais impasses da educacdo dos paises. Sobre essa questdo, Cunha,
Barbosa e Fernandes (2015, p. 413-414) fizeram um estudo sobre o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) e as suas

implicacdes para o trabalho docente e constataram:

Os resultados obtidos nas avaliagbes tornam-se condigbes para
premiacdo ou puni¢do. Além de ndo receber o bénus mérito, a escola
passa a ser controlada e fiscalizada pela Diretoria de Ensino, sendo
guase atitude heroica fugir as exigéncias de adaptacdo e
conformacdo postas pelo sistema. Dessa forma, as propostas
inovadoras de trabalho expressas no PPP passam a ser atitudes
marginais, uma subversdo da ordem padronizadora das avaliacbes
externas que levam ao treinamento dos alunos para os testes.

N&o se nega a necessidade de avaliar os professores, mas se defende, nesse
estudo, a implementacédo de um sistema de avaliacdo efetivamente construido com a
categoria de professores. Em outras palavras defende-se um sistema de avaliacéo
gue nao seja de carater punitivo, que engendra competicdo a todo 0 momento, mas
concretamente formativo, que contribua para o seu desenvolvimento profissional e
para os alunos. Além disso, € preciso que a avaliacdo ndo se reduza aos
professores, mas que considere as particularidades da regido, das escolas, da
gestdo educacional e escolar, dos alunos e das condi¢des de trabalho do professor.

O ultimo item é a Carta do Rio de Janeiro, que diz respeito aos compromissos
gue foram firmados por intermédio do Seminario e do documento aos paises da
América Latina. No quadro a seguir, pode-se observar as 12 propostas e

recomendacdes.
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Quadro 10: Recomendacgbes e propostas firmadas da Carta do Rio de Janeiro no
documento O desafio da profissionaliza¢cdo docente no Brasil e na América Latina (2007)

PROPOSTAS E RECOMENDACOES DA CARTA DO RIO DE JANEIRO

1. A questao dos educadores deve ser tratada como tema de politica publica.

2. A profissionalizacéo e valorizacdo docente devem se apoiar em uma concepcao abrangente que
compreenda: formagdo inicial e continuada, remuneracéo, carreira, condi¢bes de trabalho e
acompanhamento da salde.

3. A politica de valorizagé@o dos profissionais da educagéo deve ser concebida em consonancia com
o regime de colaboracdo e em uma visao sistémica.

4. O desenvolvimento da politica de valorizagdo dos profissionais da educacdo deve estar articulado
ao processo de construcdo da gestdo democratica, em todos os niveis do sistema educacional.

5. A mobilizagéo social é indispensavel para o resgate do prestigio dos profissionais da educacéo e
do valor do seu trabalho.

6. A construcdo da politica de profissionalizacdo dos educadores deve envolver amplo debate
nacional entre o0s varios atores governamentais e sociais.

7. O fortalecimento do protagonismo dos profissionais da educacdo deve se constituir elemento
central das reformas educacionais que visam a funcdo social e a qualidade da escola publica,
considerando o acimulo da discusséao realizada, para 0 avancgo e a consolidacdo de compromissos.

8. O didlogo e a integracdo entre as agéncias de formacgdo dos profissionais da educacao,
particularmente as universidades publicas e os sistemas de ensino, devem ser incentivados.

9. Os cursos de formacdo de professores para os anos iniciais do ensino fundamental devem
enfatizar os contelidos das areas do conhecimento e o trabalho com a diversidade.

10. A busca de maior eficiéncia na gestdo de recursos humanos deve considerar e enfrentar, entre
outras, as seguintes questbes: definicdo de quadros segundo a especificidade da escola para
alocacao e aproveitamento dos profissionais da educacéo, desvio de funcéo, relacéo entre salario e
gratificacdes na composicado da remuneracdo, bem como incentivos a participacéo dos profissionais
da educacdo em programas de formacédo continuada.

11. O equacionamento dos problemas de financiamento da educacédo, a efetivacdo do regime de
colaboracédo e a implantacéo da gestdo democrética dos sistemas de ensino devem ser vistos como
condicdes necessarias para a valorizacao dos profissionais de educacao.

12. A criacdo de Centros de Formacéao Profissional, como espaco de formacéo continuada, pesquisa
educacional, planejamento e outras atividades de desenvolvimento profissional, pode ser viabilizada
por meio de parcerias.

13. A mobilizagéo dos atores politicos e sociais € indispensavel para garantir a aprovacdo imediata
do Fundeb e assegurar a sua implantacdo a partir de janeiro de 2007.

Fonte: Organizado pela autora, com base no documento analisado, UNESCO, 2007.

Vale ressaltar que essas foram as principais discussdes, segundo a comissao
editorial desse documento, o que demonstra que outros debates podem ter sido
omitidos e/ou intencionalmente esquecidos na construcao do documento.

O proximo documento analisado € intitulado Antecedentes y Criterios para la
Elaboracion de Politicas Docentes en América Latina y el Caribe do ano de 2013.
Esse documento, assim como o préoximo, faz parte da Estratégia Regional sobre
Docentes, da OREALC/UNESCO Santiago. E constituido por 170 paginas e seu
objetivo é construir e apresentar um estado da arte e orientacdes para as politicas
docentes dos paises da ALC, no ambito do Projeto Estratégico Regional sobre
Docentes para América Latina e o Caribe, que se estabelece como uma estratégia

da UNESCO Professores para uma Educacao para Todos, em nivel mundial.
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Figura 4: Capa do documento Antecedentes y Criterios para la Elaboracién de Politicas
Docentes en América Latina y el Caribe

Estrategia Region: bre Docentes
OREALC / UNESCO Santiago

Antecedentesy Criterios para la
Elaboracion de Politicas Docentes
en América Latinay el Caribe

Fonte: UNESCO, 2013.

Em 2010, a OREALC definiu a iniciativa do Projeto Estratégico Regional sobre
Docentes para a América Latina e o Caribe, com o objetivo de auxiliar nas respostas
das necessidades da politica educacional e das lacunas encontradas na Regido. O
projeto busca contribuir para categorias de analise e visdo possivel fundamentadas
em evidéncias ao desenvolvimento de politicas sobre a profissdo docente nos
paises da ALC (UNESCO, 2013). O desenvolvimento do relatorio foi encomendado
pela OREALC/UNESCO Santiago ao Centro de Estudos de Politicas e Praticas em
Educacao (CEPPE) da Universidade Catdlica do Chile, local em que se constituiu a
Secretaria Técnica.

O presente relatério € composto por duas abordagens e fontes: a primeira &
realizada por pesquisadores especialistas da tematica; a segunda, pelas
experiéncias dos paises. Para sua elaboracdo, como fonte de consulta e
deliberacdo, contou-se com o apoio de oito nacdes, sendo elas: Argentina, Brasil,
Chile, Colémbia, Guatemala, México, Peru e Trinidad e Tobago. A escolha desses
paises se deveu, segundo o documento, pela representatividade sub-regional e pelo
aumento de experiéncias de politicas educacionais.

Ao tomar como experiéncias de formagdo de professores apenas de um
seleto grupo de paises, € necessaria acuidade para nao tratar a ALC como uma

regido homogénea, tanto no diagndstico sobre como estdo as iniciativas para o
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professorado quanto nas proposi¢coes para a elaboracdo de programas. Usar o
carater de homogeneidade na regido permite se esquecer de particularidades
econbmicas, sociais, politicas e historicas de cada nacdo e fazer com que acgdes,
pautadas em modelos, sejam fracassadas.

No decorrer da leitura do documento, percebe-se, como destacada por
Rosemberg (2000), uma intensa endogenia. A UNESCO constantemente cita os
seus proprios documentos, bem como relatérios de outras OOs como o Banco
Mundial, a OCDE, a CEPAL e a Organizagéo dos Estados Ibero-americanos (OIE).

O documento em questao é formado por duas partes. A primeira € composta
por cinco capitulos, que buscam caracterizar a situacéo dos professores da Regido e
as politicas a eles relacionadas, além de temas criticos que os paises enfrentam,
assim como os seus professores. Embora o documento verse sobre toda a Regiéo
estipulada, foca-se nas oito nacdes, sob a justificativa de que essas realidades
ilustram o que acontece na ALC. A primeira parte € a mais extensa do documento e
apresenta uma caracterizacéo geral dos docentes e das suas organizacdes na ALC.
E relevante e necessario esse diagnostico da Regi&o para que sejam observadas as
diferencas e semelhancas e identificar o tipo de interferéncia a ser realizado. A ALC
possui altos niveis de pobreza e desigualdade. Em comparacdo com as demais
regides do mundo, esta tem uma das maiores taxas de desigualdade na distribuicédo
de renda.

Assim como outros relatérios mencionados anteriormente, este também, na
parte inicial, sinaliza a defesa da intensificacdo do trabalho do professor e de sua
“desprofissionalizacéo”. E declarado que, diante das demandas da sociedade sobre
a escola, é atribuida, aos professores, uma variedade de tarefas de cuidado, saude,
nutricdo, orientacdo, prevencao de drogas, de alcoolismo e de contencéo, além de
ensinar. Os professores precisam ter a capacidade de enfrentarem e resolverem os
problemas emergentes (UNESCO, 2013). No contexto atual, em varios relatos de
professores, pode-se observar que se cobra do professor muitas tarefas que néao se
referem ao seu trabalho, acdes que ele ndo foi capacitado para isso, mas que,
diante dos diversos acontecimentos que ocorrem dentro de uma sala de aula e da
desresponsabilizacdo de outros setores, o docente acaba realizando. Nesse sentido,
Oliveira (2004, p. 1132) adverte:

O professor, diante das variadas funcdes que a escola publica
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assume, tem de responder a exigéncias que estdo além de sua
formagdo. Muitas vezes esses profissionais sdo obrigados a
desempenhar funcdes de agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicélogo, entre outras.

A segunda parte do documento é constituida por quatro capitulos que formam
um conjunto de orientagdes organizadas em quatro eixos: formacéo inicial docente;
desenvolvimento profissional e formagédo continuada; carreira docente; e, por fim,
instituicdes e processos de politicas de professores. No que concerne a formacao
inicial docente, alguns desafios foram identificados no documento: baixo nivel de
treinamento com o qual se entra nos estudos pedagdgicos; fraca qualidade dos
programas e processos de treinamento; preparacdo adequada dos formadores de
professores; formacdo “universalista” ou diferenciada para grupos sociais
desfavorecidos; tensdo entre a logica escolar e a l6gica académica na formacéo de
professores; regulamentacao insuficiente de programas de treinamento.

Dentre os diferentes aspectos apontados que afetam a qualidade da formacé&o
de professores, segundo a UNESCO, est4 a falta de praticas ao longo da formacao,
0 que impede que os estudantes investiguem a resolucdo de problemas reais

originados pela pratica pedagdgica. Nas palavras do proprio documento:

[...] uma critica frequente da formacéo inicial nas universidades esta
relacionada a predominancia de uma formacao teérica e geral que
abstrai do dominio das competéncias para o ensino de disciplinas
especificas em sala de aula de acordo com o curriculo escolar. Uma
maneira de superar a lacuna na formacao profissional tem sido a
introduc@o de praticas precoces e ao longo da carreira académica
(UNESCO, 2013, p. 48, traducéo nossa™’).

Percebe-se o intuito de transformar a formacédo do professor em prética e
utilitarista, fator que deixa de lado a pesquisa e a importancia da constituicdo de um
profissional pesquisador e estudioso das teorias educacionais. Para Evangelista e
Triches (2014, p. 70):

A reforma demandada, de fato, trata apenas dos novos passos a
serem dados na mesma direcdo. No que tange a formacéo docente,

*" “por otra parte, una critica frecuente a la formacién inicial radicada en universidades dice relacién

con el predominio de una formacién teérica y general que hace abstraccion del dominio de
competencias para la ensefianza de disciplinas especificas en el aula conforme al curriculum
escolar. Una via para superar la brecha en la formacion profesional ha sido la introduccion de
practicas tempranas y a lo largo de toda la carrera académica” (UNESCO, 2013, p. 48).
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7

uma parte da cantinela é repetida: menos cursos teoricos, mais
programas de treinamento, mais videos com aulas, mais exercicios
praticos, mais técnicas de gerenciamento de classe, mais materiais
didaticos, mais engajamento docente e mais observagéo de praticas
exitosas.

De acordo com o presente relatério, as praticas dos futuros professores séo
encaradas pelas instituicbes formadoras mais como um impasse do que uma
contribuicdo de aprendizagem, pois h& falta de politicas que oferecam condi¢cdes
adequadas aos professores que acompanham os futuros professores nos campos
de estagio, 0 que torna a articulagdo da teoria com a pratica um ponto critico.

Vale ressaltar que, nesta pesquisa, ndo se € contra a presenca das praticas
de ensino na formacédo do professor. O conhecimento das praticas de ensino é
importante para que realmente haja ensino. Entretanto, € fundamental para o
docente, durante sua formacédo, tanto inicial quanto continuada, a investigacéo
tedrica porque € dela que se realiza novas praticas educativas. No interior de cada
teoria, possui uma pratica imbricada e, para romper ou continuar com determinadas
préaticas, é essencial o estudo tedrico, para, até mesmo, desenvolver a tdo esperada
autonomia do professor. E necessario ter cuidado quando as praticas se tornam o
centro da formacgéo. A focalizacdo nas praticas ndo pode transformar o profissional
em um mero tarefeiro e retirar a capacidade de pensar criticamente acerca das
teorias educacionais e fenbmenos sociais. Os professores, concebidos na maioria
dos documentos internacionais como agentes da reforma educacional, ndo podem
se transformar, como alegam Oliveira e Pires (2014), em uma figura mercantil em
gue o ensino se submete a ideologia do mercado.

O documento estabelece algumas orientacdes, como promover o ingresso de
melhores candidatos a docéncia e elevar as exigéncias para os candidatos
ingressarem em cursos de formacéo, fortalecer a qualidade dos programas de
formacédo docente, inclusive os conteudos curriculares, aperfeicoar as estratégias de
formacédo e avaliacdo de aprendizagens e a qualidade dos formadores, oferecer uma
formacédo de qualidade que possibilite o trabalho com grupos sociais desfavorecidos
e assegurar sistemas de regulacao da qualidade dos programas de formacao.

No que se refere as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento profissional
e na formacdo continuada, tém-se: pouca relevancia e articulagdo da formagéo
continuada; baixo impacto das ag¢bes empreendidas; desconhecimento da

heterogeneidade do professor; falta de regulamentacdo da oferta; pouca
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consideracdo sobre a realidade das escolas e da aprendizagem colaborativa,
dificuldades para a regulamentacéo e relevancia da oferta de pés-graduacéo.

Como orientagdes para a formagédo em servigo dos professores, destacam-se
as acbes, como garantir ao corpo docente o direito a uma formacao continua que
seja relevante e pertinente a sua realidade educacional, pautada na formacéo
integral e nas aprendizagens dos alunos; assegurar que haja impactos expressivos
da formacado continuada nas praticas de ensino e na aprendizagem dos estudantes;
criar mecanismos de regulamentacédo da oferta de formacgéo e regular a relevancia
da oferta de p6s-graduacao.

Sobre a carreira docente, os desafios enfrentados pelos paises da Regido
gue foram identificados séo: dificuldade em atrair e reter bons professores; carreiras
gue nao consideram etapas no ensino; dissociacdo entre carreira e desenvolvimento
profissional; tensdo entre estruturas salariais comuns e remuneracao diversificada;
dificuldade em gerar consenso para uma avaliacdo formativa do desempenho. Um
dos pontos a ser melhorado e que, em muitos casos, sdo secundarizados pelos
governos dos paises é a questdo da remuneracdo docente, conforme salientam
Oliveira e Pires (2014, p. 93):

Desta feita, com a caréncia de politicas publicas de valorizacdo do
profissional docente, observa-se o total descomprometimento para
com os problemas sociais que envolvem a fungcdo e carreira dos
professores, sendo corroborado pela auséncia de ac¢des estatais que
deveriam zelar pela eficacia das normas e principios de valorizacéo
do trabalho e dignidade da pessoa humana, também quando da sua
extensdo de protecdo ao labor docente.

Para tanto, orienta-se como acdes: a formulacdo e implementacdo de
carreiras para fortalecer a profissdo docente e atrair bons candidatos a professor; o
reconhecimento de varias etapas de desenvolvimento da trajetéria e das
competéncias do professor; a estruturacdo da carreira docente para melhor
desempenho profissional; a implantacdo de uma politica de remuneracdo e de
incentivo para estimular o trabalho educativo; o desenvolvimento de sistemas de
avaliacdo do desempenho profissional docente; a instalacdo de mecanismos
transparentes para acesso a cargos docentes e distribuicdo de fungbes. Nao se
pode negar que é apresentada a questdo da remuneracdo do professorado em

z

varios documentos internacionais. No entanto, € preciso verificar como essa
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tematica € apresentada, visto que, para muitas OOs, essa ndo é uma questao tdo

significativa, pois, em alguns casos, defende-se, até mesmo, baixar os salarios.

Sao varios os documentos que insistem na reducdo do custo-
professor, inclusive hierarquizando iniciativas e medidas que
poderiam melhorar a qualidade do ensino na perspectiva das
agéncias internacionais. O salario do professor € apontado como nao
tendo repercussdo significativa na melhora da aprendizagem,
portanto ndo precisaria ser priorizado nas reformas, pelo contrério,
sua reducdo foi cogitada, embora tenha sido reconhecido que
haveria forte resisténcia a medidas dessa natureza (EVANGELISTA;
SHIROMA, 2007, p. 538).

No item acerca das instituicdbes e processos de politicas de professores, &
proposto priorizar as politicas docentes de forma sistematica, alcancar maior
efetividade das politicas docentes, promover a participacdo dos atores na
elaboracdo das politicas e fortalecer as instituicdes publicas para o desenvolvimento
de politicas docentes. No entanto, quando se observa o caso brasileiro, esse fato
raramente acontece. Apesar de, em muitas vezes, o tema educacdo e professores
estar no centro dos discursos politicos dos presidentes, o que se entende diante dos
tipos de politicas para formacéo de professores € que as instituicbes privadas tém
maior parcela em oferecer formacdo em niveis de graduacdo e, mormente, nas
deliberacbes de 2017 e 2018, os professores e alunos foram pouco ouvidos na
aprovacao da Reforma do Ensino Médio e da BNCC.

Portanto, embora os documentos aleguem a necessidade de institucionalizar
uma centralidade nas politicas para formacdo de professores nos paises da ALC,
essa afirmacdo se esvaia quando se depara com as causalidades na elaboracéo e
implementacéo de politicas. Ainda existe um impasse em relacédo a valorizacdo dos
professores e aos salarios pagos aos docentes, o que faz com que essa profissao se
torne pouco atrativa para ingresso.

O terceiro documento selecionado foi publicado em 2014, denominado Temas
criticos pra formular nuevas politicas docentes em América Latina y el Caribe: el
debate actual, possui 280 paginas e esta disponivel no site da OREALC/UNESCO
Santiago, em espanhol. Esse texto pertence a Estratégia Regional sobre Docentes e
€ composto por quatro partes. Na primeira parte, discute-se Temas sobre formacién
inicial docente; na seguinte, Tema sobre formacién continua de docentes; a terceira

discorre acerca de Tema sobre evaluacion del desempefio; e a Ultima: Temas sobre
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construccion de politicas publicas de docente. A seguir, apresenta-se uma imagem

da capa do documento:

Figura 5: Capa do documento Temas criticos pra formular nuevas politicas docentes em
América Latina y el Caribe: el debate actual

Estrategia Regional sobre Docentes
OREALC /UNESCO Santiago

Temas criticos para formular
nuevas politicas docentes

en América Latinay el Caribe:
el debate actual

Fonte: UNESCO, 2014.

O objetivo do documento é contribuir na elaboracdo de politicas sobre a
profissdo docente, tendo como base a producdo e socializagcdo de conhecimento
especializado. O material faz parte da segunda fase do Projeto Estratégico Regional
(2012-2013) e complementa o documento anterior, visto que tem o intuito de
aprofundar os temas dos quatro ambitos elencados naquele: formacao inicial
docente; desenvolvimento profissional e formacédo continuada; carreira docente;
instituicbes e processos de politicas de professores. Para tanto, foi solicitada a
elaboracdo de textos com o diagnéstico da regido seguidos de comparacdo dos
temas com paises desenvolvidos. Foram chamados alguns especialistas: Paula
Louzano (Brasil), Lorena Meckes (Chile), Gloria Calvo (Colémbia), Silvia Schmelkes
(México), Francisco Esquivel (Costa Rica) e José Weinstein (Chile). A maioria
desses especialistas ja prestaram trabalhos, por exemplo, de consultoria para
diferentes OOs, especialmente a UNESCO e a OREALC.

Diferente do documento anterior, que apresentava certa endogenia ao citar
apenas outras OOs, esse conjunto de textos constantemente também menciona,
além desses relatérios, producdes tedricas de diferentes autores de diversas nacdes

para corroborar com os argumentos elencados.
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Na primeira parte, as autoras descrevem as politicas para formacao inicial de
professores da regido e as comparam com as de paises desenvolvidos. S&o
apresentadas varias visdes de docéncia aderidas pelos paises e sao descritas
caracteristicas de programas de formacéo inicial, os quais sdo influenciados pela
visdo de docéncia adotada por cada nacdo. Além disso, sdo comparados alguns
fatores, como carga horaria e modalidades de formacao, as quais sao diversas na
regido: presencial, mista ou semipresencial e a distancia. Programas com
complementacdo a distancia sdo muito comuns na ALC, apesar de existir uma
heterogeneidade nos programas da regiao.

No que concerne a formacdo de professores, ainda existem impasses na
contratacdo de professores sem a formacdo adequada, mormente em algumas
areas, como Ciéncias e Matematica. Cabe lembrar que isso foi constatado e
registrado no documento O desafio da profissionalizacdo docente no Brasil e na
América Latina, de 2007, analisado anteriormente nesse texto. Tal fato demonstra
gue o problema em questdo, mesmo depois de sete anos, ainda perdura.

Sobre a natureza das instituicbes formadoras, também ha alguns

guestionamentos levantados no decorrer do documento:

Embora haja um consenso na regido sobre a necessidade de
formacdo de professores no nivel superior, 0 lécus de treinamento
ainda é uma questéo controversa. Alguns defendem que, para formar
um pesquisador e um profissional reflexivo, o treinamento deve
ocorrer nas universidades, argumentando que somente elas séo
capazes de promover uma soélida formacdo académica e o espirito
critico necessario. Por outro lado, universidades sdo acusadas de
enfatizar apenas conteldo académico e abstrato, muito distante da
realidade da educagdo escolar (UNESCO, 2014, p. 16, traducéo
nossa’®).

Observa-se novamente a concepcdo de que os conhecimentos construidos
nas universidades sdo puramente tedricos sem articulagdo com as escolas de

Educacao Basica. Em muitos aspectos, especialmente quando se observa o cenario

%% “Sj bien hay un consenso en la regién acerca de la necesidad que la formacién docente sea de

nivel terciario, el locus de formacién es adn una cuestion controvertida. Algunos defienden que
para formar un profesional investigador y reflexivo, la formacion debe ocurrir en las universidades,
argumentando que solo ellas son capaces de promover una soélida formacion académica y el
espiritu critico necesario. Por otro lado, las universidades son acusadas de enfatizar solamente los
contenidos académicos y abstractos, muy distanciados de la realidad de la educacién escolar”
(UNESCO, 2014, p. 12).
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brasileiro, pode-se verificar que essa questdo se torna um problematico real na
formacdo do professorado e € valido que a formacéo ofertada pelas Instituicdes de
Ensino Superior esteja imbrincada com a atuacdo do profissional nas instituicoes
escolares.

No entanto, o que se alerta, novamente, € a questdo da centralidade da
pratica na formacdo de professores, a qual vem a tona como um processo que
constantemente volta sob nova roupagem com diferentes estratégias e justificativas.
O ponto a ser questionado ndo é englobar a pratica na formacdo de professores,
porém a centralidade nos documentos é tbnica e pode contribuir para que o
professor perca sua autonomia de pensar e de organizar suas aulas, o que
transforma a sua formacédo e acdo em utilitaristas. E preciso ter cuidado com as
afirmacdes sobre as universidades, visto que, no caso brasileiro, essas instituicoes,
sobretudo as publicas, sdo responsaveis por grande parte do conhecimento
cientifico construido. Mudar o I6cus de formacédo docente pode permitir uma perda
ainda mais do carater de investigacao teorica e cientifica na formacéo docente.

Afirma-se perda ainda maior porque, embora muitos documentos, nao
somente da UNESCO, também de outras OOs aleguem que a formacdo nas
universidades privilegie unicamente a teoria, observa-se, desde anos atras, o
desenvolvimento de um processo de fragmentacdo da formacdo inicial de
professores no Brasil. Ao analisar’® a reforma de cursos de Pedagogia em 27
Instituicbes Federais de Ensino Superior logo apos a aprovacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura por
meio da Resolucdo CNE/CP N° 1/2006, Triches (2017, p. 264-265) conclui:

Os impactos causados pela formagéo docente promovida por cursos
com as caracteristicas indicadas acima podem ser identificados,
entre outros elementos, na precarizagdo das condi¢cdes de estudo,
com pouco tempo para o aprofundamento das analises e enorme
quantidade de disciplinas a serem cursadas em propostas
inconsistentes, inclusive por sua fragmentacdo e superficialidade,
nas quais se observa a desvalorizacdo dos estudos tedricos e de
discussbes pertinentes a relacdo teoria-pratica, assim como na
escassa carga horaria dedicada aos conteldos especificos do
ensino.

* O estudo citado é a respeito dos resultados de pesquisa de tese de doutorado de Triches,
publicada no ano de 2016, intitulada A internacionalizacdo da agenda do capital em Cursos de
Pedagogia de Universidades Federais (2006-2015).



129

Triches (2017) destaca que a reforma realizada e orientada por essas novas
Diretrizes, bem como comprometida com os ideais mercadoldgicos, produz o
superdocente, o qual possui duas faces: aparéncia forte e esséncia fragil. Segundo a
autora, a aparéncia forte se refere ao seu protagonismo, responsabilizacao,
polivaléncia e flexibilidade diante das demandas do Estado e do capital. J& a sua
esséncia fragil € concernente a formacao fragmentada, empobrecida teoricamente,
superficial em termos de conhecimento e focada na pedagogia das competéncias.

Por isso, sinaliza-se a necessidade de se atentar quando esses documentos,
gue retomam constantemente esses discursos na formacgao inicial de professores,
declaram que é preciso menos teoria e mais pratica para corresponder as
necessidades da sociedade e do mercado. Defende-se uma formacdo de
professores solida, pautada no aprofundamento de conhecimentos teoricos e
praticos, articulada com a Educacéo Basica e comprometida com o desenvolvimento
dos educandos. Ainda, € preciso que essa formacdo seja contextualizada com os
aspectos sociais, politicos e econémicos, bem como rompa com o0s idearios de
conformismo nas relacdes sociais.

Outro fator a se observar € o tempo de formacao inicial de professores. Na
Finlandia, ha a obrigatoriedade desde 1970 de se ter curso em nivel de graduacéo,
gue leva entre cinco a sete anos e meio, para trabalhar como professor. No referido
pais, hd uma visdo de profissionalizacdo em que o conhecimento é adquirido na

formacao inicial.

Os finlandeses veem a profissdo docente como uma profissdo
atraente cujo trabalho é considerado autbnomo, baseado em
conhecimentos cientificos e habilidades especificas que sao
desenvolvidos em um programa de ensino superior e de poés-
graduagdo. Parte desse reconhecimento pode ser atribuida a
mudanca radical na formacao inicial dos professores, que passaram
de cursos de curta duracdo (dois ou trés anos) em instituicbes n&o
académicas até o final dos anos 70, para um mestrado com durag&o
entre 5 e 7 anos e meio numa universidade, como requisito minimo.
A razdo para essa mudanca esta relacionada ao fato de que o ensino
€ baseado em pesquisa cientifica, que geralmente ocorre no meio
académico e em programas de poés-graduados (Sahlbergh, 2012)
(UNESCO, 2014, p. 12, traducéo nossa®).

® «Los finlandeses perciben la carrera docente como una profesion atractiva, cuyo trabajo es

considerado auténomo, basado en conocimientos cientificos y habilidades especificas que son
desarrolladas en un programa de ensefianza superior de postgrado. Parte de este reconocimiento
puede ser atribuido al cambio radical en la formacion inicial de los docentes, la cual paso de
cursos de corta duracién (dos o tres afios) en instituciones no académicas hasta fines de los 70, a
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Se comparar com o caso brasileiro, respeitando as muitas diferengas entre os
paises, teve-se pela primeira vez a exigéncia de curso superior para atuagao como
professor em 1996, por meio da LDBEN n° 9.394 de 1996, a qual posteriormente
teve o artigo revogado sobre essa temética. Atualmente, podem-se encontrar ainda
profissionais que atuam na educacdo sem a formacdo minima, que seria a formacéo
em nivel médio devido a estratégias de gestdes governamentais.

As autoras desse capitulo, pautadas em pesquisadoras como Gatti, Barreto e
André (2011), destacam que diferente de paises desenvolvidos citados no
documento, em que os estudantes a professores se dedicam em tempo integral,
muitos estudantes brasileiros trabalham em outras fungées quando realizam o curso
em nivel de graduacédo, portanto, “[...] o tempo que os estudantes tem para os
estudos fora da aula € mais reduzido o que certamente impacta na qualidade de sua
formacdo” (UNESCO, 2014, p. 31, tradugdo nossa®).

Ademais, nessa tematica, abordam-se a formulacdo de programas de
formacdo com base em padrdées (modelos) e em competéncias, 0S quais se
relacionam aos desempenhos requisitados para um padrdo de qualidade
educacional estipulado. Segundo o documento, padrées e competéncias sao dois
conceitos similares. O primeiro € mais comum em paises como Estados Unidos,
Inglaterra, Escocia, Australia e Nova Zelandia. O conceito de competéncias, por sua
vez, € mais utilizado em paises europeus e latino-americanos, bem como no
Canada. Um diferencial mencionado no documento € o fato de se ter uma relacéo
mais estreita e tradicional do conceito de padrbes com o processo de avaliacao.

A autora desse capitulo ja sinaliza, com base em escritos de Casassus
(2010), que, na ALC, esses termos ndo sao, comumente, encarados de forma muito
positiva, visto que podem denotar controle e homogeneizacdo da pratica
profissional. Na formacdao inicial, em que os padrdes e competéncias sao bastante
incentivados, existe certa preocupacdo para que nao seja reduzida a autonomia das

instituices formadoras e estabelecida uma uniformidade na formacdo sem abordar

un diploma de Maestria con duracién entre 5y 7 afios y medio en una universidad, como requisito
minimo. La razon para este cambio esta relacionada con que la docencia se fundamenta en la
investigacion cientifica, que suele ocurrir en el ambito académico y en programas de postgrados
(Sahlbergh, 2012)” (UNESCO, 2014, p. 12).
61 “[...] el tiempo que los estudiantes tienen para los estudios fuera de las clases es mas reducido, lo
gue por cierto impacta en la calidad de su formacion” (UNESCO, 2014, p. 31).
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a diversidade. Ainda, a autora pondera que esses termos trazem significados que
remetem a educacdo a propensdes da iniciativa privada e oriundas da logica
capitalista.

O documento orienta estabelecer padrbes para obter uma garantia na
gualidade da formacédo de professores; empregar padrboes para professores
iniciantes, para medidas regulatérias tanto no ingresso da carreira quanto na
gualificacdo profissional e para orientar a formacdo inicial; desenvolver uma
avaliagdo que englobe o0s padroes definidos que inclua ndo somente o
conhecimento, mas a pratica pedagogica.

Compreende-se que a elaboracdo de padrdes pode facilitar a construgéo de
sistemas de avaliacdo e de monitoramento da formacéo inicial de professores.
Todavia, € preciso considerar quais ideias sdo atendidas na padronizacdo da
formacéo, se esses padrdes serdo obrigatorios e se englobardo a diversidade. Além
do mais, € valido lembrar os cuidados necessarios de como se dara a construcao
desses padrdes, se isSso ndo retirara a autonomia e a participacdo de diferentes
instituicdes relacionadas a educacao e aos proprios professores de uma nacao.

Na segunda parte, € destacado o processo de formacdo continuada e de
desenvolvimento profissional, bem como se mencionam algumas estratégias
utilizadas em diferentes nacbes, ndo apenas na regido da ALC, mas também em
paises desenvolvidos. As estratégias mencionadas sao definidas como um processo
de aprendizagem a partir do outro que envolve colaboracdo entre o aprendiz a
professor e o professor que ja atua ha alguns anos. Essa modalidade é apresentada
em alguns exemplos como mentor, acompanhante e coach (treinador); residéncia,
pautado no programa de residéncia médica; redes, comunidades de aprendizagem
profissional que contribuem para a transferéncia de conhecimento aos docentes; e
estagios (UNESCO, 2014).

Outro ponto discorrido no documento € a necessidade de destinar tempo
efetivo para o desenvolvimento profissional e forma¢édo continuada dos professores,
a fim de permitir a participacdo em debates académicos e analisar casos de alunos.
E preciso, além de tempo, pessoal de apoio para auxiliar nas observacées em sala e
sistematizacdo de boas praticas de ensino. Além do mais, sdo urgentes novos
modelos de organizagdo escolar que possibilitem maximizar o tempo, garantir
elementos fisicos e estruturais e assegurar condigbes espaco-temporais adequadas

para a implementacgé&o do trabalho coletivo.
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E necessario alocar tempo para a aprendizagem profissional
colaborativa, 0 que requer que haja pessoal de apoio nas instituicbes
de ensino que possam frequentar o0s espacos em que 0S
professores, de determinado assunto ou nivel, fazem observacdes
em sala, analisam casos de seus alunos, sistematizar boas praticas
ou participar de debates académicos (UNESCO, 2014, p. 144,
traducéo nossa®).

Verifica-se que essas orientacdes relacionadas ao tempo de trabalho do
professor ndo sdo as mesmas do Banco Mundial. Para o BM, no documento
intitulado Um ajuste justo: andlise da eficiéncia e equidade do gato publico no Brasil,
guanto mais o professor estiver na sala de aula, mais sera produtivo, o que descarta
0s momentos de preparacao de aulas, de formacdo continuada, dentre outros,

necessarios para o desenvolvimento profissional.

Também é possivel aumentar a eficiéncia fazendo com que os
professores dediguem mais tempo a atividades em sala de aula e
reduzindo o absenteismo. Professores no Brasil dedicam uma parte
do tempo em atividades pouco produtivas. Em média, professores
usam somente 65% de seu tempo para ensinar, a0 passo que,
segundo melhores préticas internacionais, o ideal seria 85% (BANCO
MUNDIAL, 2017, p. 130).

Ao tratar do caso brasileiro, observou-se, nos documentos analisados, que
existe uma contradicdo entre as recomendacdes do Banco Mundial e da UNESCO.
No entanto, para além dessa contradicao, existe a realidade de trabalho da maioria
dos professores que engloba uma rotina de alta carga horéria, visto que lecionam
em varias escolas, pois os salarios sdo pouco atrativos e precisam levar uma grande
guantidade de atividades para casa, correcdo de avaliacdes, preparacdo de aulas e,
geralmente, sdo seus Unicos responsaveis para realizar uma formacao continuada.

E preciso considerar que essas afirmaces de OOs, em muitos casos, S30
basilares na formulacéo de politicas para formacao continua e de desenvolvimento
profissional de professores que atuam na educacdo basica nos paises da ALC.

Apesar de essas OOs apresentarem relatorios e alegarem estudos da realidade dos

62 “Es necesario asignar tiempo para el aprendizaje profesional colaborativo, lo cual requiere que

exista en las instituciones educativas personal de apoyo que pueda atender los espacios en los
cuales los docentes, de una determinada asignatura o nivel, realicen observaciones de aula,
analicen casos de sus estudiantes, sistematicen buenas practicas, o asistan a debates
académicos” (UNESCO, 2014, p. 144).



133

paises, € preciso, no ambito de formulacdo e implementacdo de politicas, uma
analise especifica da realidade que se propde.

N&o se pode esquecer de ouvir o professorado. Muitas vezes, ndo acontece,
em sua esséncia, analisar as reais condicoes de trabalho dos professores, as
necessidades de formacdo continuada, bem como os elementos adequados para
gue o seu trabalho seja mais desenvolvido. Programas de formacéo implementados
sem conexao com realidade ou mesmo a falta desses programas, colocando o
professor somente na sala de aula sem se preocupar com questdes relevantes,
dificulta a sua atuacao profissional e o proprio desenvolvimento da educacao nos
paises.

A terceira parte é destinada a discutir a avaliacdo do desempenho docente e,
para isso, apresentam-se diferentes modelos de avaliagdo de diversos paises,
nacdes desenvolvidas e pertencentes a ALC. Esses varios relatos de programas de
avaliacbes demonstram que € preciso definir o que sera avaliado, quem avaliara, a
forma que sera realizada a avaliacdo, quais serdo os instrumentos empregados e
guais serdo as consequéncias, ou seja, qual €é tipo de recompensa, se por
bonificacbes, mudancas de cargo e o que sera feito com os professores que nao
atingirem os resultados esperados.

O intuito do documento quando remete ao tema avaliacdes é fazer com que
os docentes encarem a avaliacdo como justa, pois esse € o fator-chave para que os
professores aceitem a avaliacdo por desempenho. Defende-se no documento uma
avaliacdo constante, obrigatoria, que gere consequéncias e que tenha recompensa
para o considerado bom professor. Isso € em nome de uma responsabilizacdo

docente, ja sinalizada em outros documentos. Como demonstra a citacdo a seguir:

Os professores ainda sé@o considerados o fator, a partir da oferta
educacional, mais importante para explicar as diferencas no
desempenho dos alunos. Ele explica o recente interesse em avaliar
seu desempenho docente em praticamente todos os paises da
regido e muitos mais no mundo (UNESCO, 2014, p. 177, traducéo
nossa®).

% | os docentes siguen siendo considerados el factor, desde la oferta educativa, mas importante para

explicar las diferencias en el rendimiento de los alumnos. Ello explica el interés reciente por
evaluar su desempefio docente en practicamente todos los paises de la region, y muchos mas en
el mundo” (UNESCO, 2014, p. 177).
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Entende-se, no decorrer do documento, que o desenvolvimento do sistema de
avaliagdo docente por desempenho € um processo muito defendido, porém
complexo de ser construido. Além disso, € proposto que essa avaliacdo de
desempenho do professor ndo pode ser isolada dos diferentes aspectos, como a
condicao social dos alunos, das condi¢des estruturais da escola e dos materiais,
algo a ser considerado positivo.

Outro ponto bem debatido nessa parte é a utilizacdo de dados de avaliacdes
de alunos nas avaliacbes de desempenho docentes, o que torna ainda mais
complexo. Por um lado, o documento considera necessario e central, porque o
trabalho do professor precisa visar a aprendizagem dos alunos, portanto é preciso
saber se eles estdo aprendendo. Por outro, em muitos casos, 0 sistema avaliativo
desconsidera aspectos importantes, como as condi¢ées dos alunos, tanto sociais

guanto especificas de educacéao, por exemplo, as dificuldades de aprendizagem.

A avaliacdo do desempenho do professor implica necessariamente
levar em conta condi¢cbes do contexto e as dificuldades que isso
implica na pratica profissional, porque ndo se pode considerar
igualmente professores que trabalham em condicdes de pobreza, ou
com alunos que falam uma lingua diferente da sua, ou cujos pais sao
analfabetos ou com pouca escolaridade, com professores que
trabalham em escolas de areas socioeconomicamente privilegiadas
(UNESCO, 2014, p. 155, traducéo nossa®®).

Apesar de o documento indicar uma avaliacdo contextualiza, percebe-se que,
em varios momentos, no ambito de construcdo de sistemas de avaliacdo nos paises,
esse ponto muitas vezes € deixado de lado. Apreende-se, na maioria das vezes,
uma focalizagcdo nos resultados dos alunos para aferir o desempenho docente.
Freitas (2012, p. 384-385) estudou a realidade estadunidense e, pautado na
producéo tedrica de casos ocorridos nos Estados Unidos, pais em que as ideias de
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacado foram muito defendidas em meio aos

dados avaliativos educacionais, afirma:

Estudos mostram (Neal & Schanzenbach, 2010) que o impacto dos
sistemas de responsabilizacdo pode gerar uma ‘corrida para o centro’

® “Evaluar el desempefio docente implica necesariamente tomar en cuenta las condiciones del

contexto y las dificultades que ello le implica al ejercicio profesional, pues no pueden considerarse
por igual docentes que laboran en condiciones de pobreza, o con alumnos que hablan una lengua
distinta a la suya, o cuyos padres son analfabetos o tienen escasa escolaridad, que docentes que
trabajan en escuelas de zonas socioeconémicamente privilegiadas” (UNESCO, 2014, p. 155).
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em termos de desempenho dos alunos, prejudicando os extremos da
curva, ou seja, prejudicando tanto os alunos de mais alto
desempenho como os de pior desempenho. Sob pressdo, os
professores tendem a concentrar-se naqueles alunos que estdo mais
proximos da média ou dos padrdes médios de desempenho,
tentando maximiza-los e evitar os efeitos adversos, causando esta
corrida para o centro.

Entende-se que esse sistema ndo pode ser realizado de forma apressada e
sem pesquisas e estudos, visto que, em cada aspecto, por menor que seja, pode-se
cair em incorrecao e tornar um programa injusto para a condi¢cdo de trabalho dos
professores. Além do mais, ndo se pode tornar a avaliacdo de professores em um
processo individual, o que impulsiona a competicdo e rompe com o carater de
colaboracao da educacéao.

Outro fator complexo € a questdo de recompensas justificada inicialmente
como formativa, mas que também se admite ocorrer por meio de aumento de
salarios, mudanca de cargo, ganho de bolsas de estudo, reconhecimento, prestigio,
entre outros aspectos. Corrobora-se com Decker (2015, p. 136), que investigou a
guestdo da avaliacdo docente nos documentos do Banco Mundial, de que, em vez
de melhorar as condi¢Ges de trabalho, salarios adequados, escolas equipadas para
todos os professores, prega-se a logica de recompensar via remuneracao. “Entende
gue o pagamento de salarios ndo gera bons resultados, mas atrela bons resultados
ao pagamento de recompensas/incentivos. Nessa perspectiva, o salario ndo incide
na qualidade, mas sim no pagamento, atrelado a afericdo de resultados”. E preciso
estar atento a légica dessas OOs, uma vez que, no cerne das questdes avaliativas, 0
gue se almeja é o superprofessor em busca de resultados mensuraveis.

O fato de a avaliacdo centralizar em resultados e ter como consequéncia
recompensas como bonificacBes revela a responsabilizacdo e o carater de
meritocracia, bem como causa danos na profissionalizacdo do professor e na

atratividade da funcéo. Freitas (2012, p. 394) ilustra com o caso estadunidense:

O impacto desta politica de submeter o professor a toda sorte de
responsabilizacdo e exposi¢cdo publica comeca a aparecer nas
pesquisas sobre as percepcdes que professores, pais e alunos tém
desta profissdo (Markow & Pieters, 2012). No ano de 2012 esta
pesquisa aponta o indice mais baixo de professores satisfeitos com a
profisséo: caiu de 59% para 44%. E o nivel de satisfacdo mais baixo
em 20 anos de pesquisas de opinido nos Estados Unidos.
Curiosamente, é mais baixo exatamente no momento em que 0
presidente dos Estados Unidos declara que a pessoa mais
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importante da educacdo é o professor. Porém, esta importancia é
negada na prética ao se propor uma politica de pagamento de bénus
em funcéo da avaliacdo dos alunos.

Para o mesmo autor, ha varios efeitos questionaveis da meritocracia adotada
em reformas educacionais. Um deles é obscurecer o sentido do trabalho do
professor que, de acordo com a meritocracia, reside em ganhar mais dinheiro por
meio do alcance de bonificacdes e premiacdes, mas que, 0 que mais 0 motiva, em
realidade, sem desconsiderar a questao necessaria da remuneracdo diante dos
baixos salarios, consiste na aprendizagem e no desenvolvimento de seus alunos.
Ainda, “[...] porque os estudos mostram (Hout & Ellio, 2011; Davier, 2011; Marshet
al., 2011) que a meritocracia ndo tem maiores impactos na melhoria do desempenho
dos alunos e acarreta graves consequéncias para a educagao” (FREITAS, 2012, p.
385).

A Ultima parte tem o objetivo de discutir sobre a construcdo de politicas
publicas de docentes e versa também sobre o financiamento das acdes educativas,
singularmente das politicas de formacéo de professores. Um dos problemas que se
pode observar € que, embora o docente esteja sempre nos discursos, propagandas
e documentos no momento de financiar programas de formacédo, as formas de
barateamento e aligeiramento é que prevalecem. E, portanto, um discurso
contraditorio.

Apresenta-se, no quadro a seguir, trés categorias de conteudo ou, também,
denominadas categorias politicas, construidas a partir da analise das trés obras
analisadas da OREALC/UNESCO Santiago: O desafio da profissionalizacdo docente
no Brasil e na América Latina (2007), Antecedentes y Criterios para la Elaboracion
de Politicas Docentes en América Latina y el Caribe (2013) e Temas criticos pra
formular nuevas politicas docentes em América Latina y el Caribe: el debate actual
(2014). Cada categoria € acompanhada por uma definicAo e uma citacdo que
exemplifica como a categoria aparece no corpo do texto dos documentos. Vale
ressaltar que as trés categorias estado presentes nos trés documentos, em alguns de
forma mais marcante, em outros de forma mais sutil. Foram empregadas algumas
citacGes encontradas no documento, além das ja utilizadas na analise anterior.

Portanto, € preciso compreender o significado dessas categorias de
conteldo, ja que elas ndo se configuram em tais documentos como aleatérias. As

categorias recorrentes nesses documentos mencionados estao presentes e orientam
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a elaboracdo das politicas nacionais para formagdo de professores, tanto inicial
guanto continuada. Apreende-se que, ao realizar a andlise e ao considerar o
contexto histérico, econémico, politico e social, os enunciados desses documentos
se mostram profundamente contraditorios. Na proxima secao, discorre-se sobre a
elaboracdo dessas politicas no Brasil, no periodo de 2003 a 2015, nos governos
presidenciais de Lula (2003-2010) e Dilma (2011-2015).
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Quadro 11: Categorias de conteudo/categorias politicas elaboradas a partir dos documentos da OREALC/UNESCO Santiago

CATEGORIZAGAO DAS POLITICAS RECORRENTES NOS DOCUMENTOS DA OREALC/UNESCO SANTIAGO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA

CATEGORIA

CONCEITUALIZACAO

CITACAO

RESPONSABILIZACAO

Professores como peca-chave para a qualidade da
educacao e como figura estratégica para a superacao
de impasses econdmicos e sociais do pais. Os
professores assumem funcdo decisiva para as
reformas educacionais e para a efetivacdo da agenda
de educacdo em nivel mundial. Apesar do
protagonismo assumido pelo professorado, isso ndo é
acompanhado por paliticas de valorizacao.

“Entre os fatores que influenciam para que a educagéo possa contribuir
para superar a desigualdade e estabelecer capacidades -culturais
basicas para o desenvolvimento econdmico e de cidadania
democratica, € a disponibilidade de professores, ndo somente em
termos de numero suficiente, mas também em termos de sua
preparagao” (UNESCO, 2013, p. 13, traducéo nossaes).

“As novas responsabilidades atribuidas as escolas e aos docentes nao
estdo sendo acompanhadas de mudancas que lhes permitam
corresponder as expectativas de governos e sociedades” (UNESCO,
2007, p. 16).

FOCALIZAGAO NA
FORMAGAO PRATICA E NAS
COMPETENCIAS

A formacdo de professores no contexto atual tem
como base modelos tradicionais, curriculos
ultrapassados e excesso de estudos teéricos. Para
tanto, orienta-se a introducdo nos cursos de formacéo
de mais praticas ao longo de todo o curso. Os
professores ao serem formados precisam ser flexiveis,
adaptativos e com as competéncias que 0s
possibilitem atuar diante das demandas do século XXI.

“O docente do século XXI deve ser um profissional reflexivo,
comprometido com as mudancas, protagonista na elaboracdo das
propostas educacionais e dotado de novas competéncias que lhe déem
a flexibilidade necesséria para atender alunos diversos e adaptar-se as
novas situacdes que a sociedade, em permanente transformacéo, lhe
propde (UNESCO, 2007, p. 13).

AVALIACAO DE
DESEMPENHO

Processo a ser implementado em todos os paises da
ALC, urgentemente. Embora aparentemente indique
que o processo dever ser contextualizado coletivo e
formativo, orienta para recompensas, premiacdes ou
punicdes, por meio de aumento salarial, por exemplo,
em nome de uma responsabilizacdo da aprendizagem
dos alunos.

“Esta avaliagao deve servir para melhorar esse desempenho, embora a
maneira em que se espera que melhore se diferencie: as vezes é
classificando e premiando ou punindo, em outras é procurando mais
formacédo de maneira que sua pratica de ensino seja modificada”
(UNESCO, 2014, p. 154, traduc&o nossa®).

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base na analise de contetido dos documentos da UNESCO.

65 «

Entre los factores que inciden para que la educacién pueda contribuir a superar la desigualdad y establecer las capacidades culturales de base para el

desarrollo econémico y la ciudadania democratica, se encuentra la disponibilidad de docentes, no solo en términos de un nimero suficiente, sino también
en cuanto a su preparacion.” (UNESCO, 2013, p. 13).

66 «

Esta evaluacion debe servir para mejorar dicho desempefio, aunque la forma en que se espera mejorarlo difiere: a veces es clasificando y premiando o

castigando, en otras es procurando su mayor formacién de manera que se modifique su practica docente” (UNESCO, 2014, p. 154).
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4 POLITICAS PARA FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
NO BRASIL (2003-2015)

Esta secdo e as subsecdes que a compdem tém o intuito de elucidar as
politicas de formacdo de professores elaboradas entre os anos de 2003 e 2015.
Para tanto, discorre-se sobre os aspectos gerais do governo de Luiz Inacio Lula da
Silva (2003-2010) e se enfatizam as politicas para formacdo de professores da
Educacdo Basica desse periodo. Posteriormente, em outra subsecdo, sao
apresentadas consideragcOes acerca do governo de Dilma Vana Rousseff (2011-
2015) e as politicas para formacao do professorado desenvolvidas em sua gestdo. O
objetivo é verificar as aproximacdes das orientacdes da UNESCO na elaboragéo dos

programas de formagé&o de professores brasileiros.

4.1 GOVERNO LULA (2003-2010)

Esta subsecéo tem o fito de discorrer sobre aspectos gerais do governo de
Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) para, posteriormente, enfatizar quais foram as
politicas para formacdo de professores da Educacdo Basica elaboradas nesse
periodo.

Apbs oito anos do Governo de FHC (1995-2002), de intensas reformas para
além do campo educacional, da privatizacdo de empresas, dos cortes nas politicas
sociais, enfim, depois de um momento de intensa desertificacdo neoliberal®’ no
Brasil, existe, na populacdo, uma esperanca, uma expectativa de mudanca nas
eleicbes de 2002 para nova gestdo presidencial. A expectativa de mudanca foi
canalizada na campanha de Luiz Inacio Lula da Silva do Partido dos Trabalhadores
(PT) a presidéncia a partir de 2002.

A esperanca de mudanca ndo estava somente na populacdo em geral, mas
também em intelectuais e entidades que representavam os trabalhadores. Leher
(2010, p. 376) afirma:

A esperanca de mudancas devia-se menos ao programa de governo,
elaborado fora da esfera partidaria, por meio de uma ONG ligada a

®” Termo cunhado por Ricardo Antunes (2005).
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Lula da Silva, o Instituto da Cidadania, mas ao fato de que o PT tinha
relevante inser¢cdo no FNDEP e nos Coned. Ademais, grandes
referéncias educacionais foram organicamente ligadas ao partido,
como Paulo Freire e Florestan Fernandes, ambos falecidos antes da
chegada de Lula da Silva ao governo (1997-1995, respectivamente).

O Partido dos Trabalhadores, como também a Central Unica dos
Trabalhadores (CUT), foi criado no final da década de 1970 em meio a embates
sociais de setores organizados, por exemplo, as histéricas greves do ABC paulista, a
campanha das Diretas e as greves gerais (ANTUNES, 2006). Pode-se dizer que o
PT tinha como signo o “socialismo real” e a “social-democracia”. A década de 1980,
para o referido partido, foi um periodo de criagcao e avanco.

Para sair do cenario da expectativa e ir para a concretizacédo, o Partido dos
Trabalhadores ndo conseguiu manter apenas as suas raizes, pois precisou construir
parcerias para a ascensdao ao poder. O referido partido se aliou a partidos de
esquerda e, segundo Antunes (2005, p.134), “[...] ao Partido Liberal (PL), pequeno
agrupamento politico de centro-direita. E, ao fazé-lo, houve um enorme
constrangimento junto a militincia de base do PT, aos movimentos sociais, ao
sindicalismo de classe e ao combativo MST”.

Luiz Indcio da Silva® nasceu em 1945, na cidade de Garanhuns, em
Pernambuco, e foi o sétimo de oito irmdos. Quando jovem, foi para Sdo Paulo com
sua familia. Apds 1964, estudou em um curso de torneiro mecanico do Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e, posteriormente, trabalhou em uma
empresa de metalurgia. Filiou-se a sindicatos, por influéncia de seu irmao, e se
tornou lider sindical em 1975, ano em que foi eleito presidente do Sindicato dos
Metallrgicos de Sao Bernardo do Campo e Diadema, representando milhares de
trabalhadores. Juntamente com intelectuais, lideres sindicais e representantes de
movimentos sociais, ajudou a fundar o Partido dos Trabalhadores. Ainda, participou
da criacdo da CUT.

Luiz Inacio Lula da Silva do PT venceu as eleicdes de outubro de 2002, apos
ter disputado e perdido as eleicBes presidenciais de 1989, 1994 e de 1998. Ele

assumiu a Presidéncia da Republica no ano de 2003 e foi reeleito em 2006. A

® para mais informacdes, acessar a Biblioteca Presidéncia da Republica, link

<http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/presidencia/ex-presidentes/luiz-inacio-lula-da-
silva/biografia-periodo-presidencial>.
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eleicdo de Lula® rompeu com oito anos de gestéo presidencial do Partido da Social
Democracia Brasileira.

Nos discursos, tanto os contidos na campanha a presidéncia quanto o de
posse do cargo, a palavra-chave era mudanca: um governo diferente do anterior.
Como afirma D’Araujo (2011, p. 67). “A palavra de ordem do PT era mudar tudo”.
Apesar da expectativa de mudanga do cenéario econdmico e social do Brasil, ndo se
vé inimeras transformaces em sua configuracdo (ANTUNES, 2005; ANTUNES,
2006). O PT se converteu, ao longo dos anos, em um partido da ordem, manteve os
acordos macroecon6micos entre Brasil e paises capitalistas centrais.

Durante o primeiro mandato de governo, Lula optou por atuar dentro da
ordem, sem grandes rupturas e, em varios casos, com muitas continuidades do
governo de FHC. A esperanca jA ndo se concretizava, como explicam Melo e
Falleiros (2005, p. 188):

Novas demarcacdes semanticas apresentam-se no novo contexto. O
bloco no aparelho de Estado no Brasil atual quer ser visto como
condutor de um projeto de sociedade e de sociabilidade diferente em
relacdo ao dirigido por aquele no poder nas gestdes FHC e, por isso,
combate a expressao ‘Terceira Via’, mas ndo consegue (e nem
pretende) se desvencilhar de seus propdsitos. Na realidade, ainda
que se evidencie uma disputa pela conducdo do projeto de
modernizacdo capitalista no pais entre grupos ligados ao capital
produtivo nacional (exportador em especial) e aqueles vinculados
diretamente ao capital financeiro internacional, o espectro ideolégico
do neoliberalismo da Terceira Via segue seu curso, aprofundando-se.

Também para Antunes (2006), a politica adotada, sobretudo a econdmica,
possibilitou que o Brasil continuasse como posto de pais signatario das proposicoes
das OOs, como o FMI. Havia uma esperanca de que Lula, pelas vivéncias adquiridas
de sua origem social e de participacdo em lutas sociais, pudesse reformular um novo
contexto, diante da intensa exploracdo do capital e das politicas neoliberais, mas

isso ndo ocorreu. O autor complementa:

O estarrecedor é que Lula, antigo militante operario, batalhador das
causas sociais dos anos 70 e 80, tenha aderido a
flexibilizac&o/precarizacdo do trabalho usando eufemismos similares
aqueles proferidos durante o desmonte da previdéncia publica,
realizado no inicio de seu governo. Seria cbmico, se ndo fosse

% Apelido que recebeu no periodo em que participou dos movimentos sindicais e depois foi
acrescentado em seu sobrenome.
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trdgico, que Lula, o politico metallrgico, seja obrigado — sem
nenhuma resisténcia, por mais branda e moderada que fosse — a
destruir o que foi conquistado em mais de um século de luta dos
trabalhadores. E, ao tentar implementar tal vilipéndio, demonstrar sua
aceitacdo servil e submissa as imposicbes do FMI e dos capitais
globais que o Governo Lula sequer ousa arranhar (ANTUNES, 2006,
p. 46, grifo do autor).

Ao contrario de muitos dizeres de cunho neoliberal de que a burguesia ndo
teve vez na gestdo Lula, tem-se o processo de ascensdo da burguesia interna’®,
uma fracdo da burguesia a qual tem interesse no imperialismo e na expansao do
capital, mas procura impor alguns limites nessa expansao para nao prejudicar seus
empreendimentos. Durante o governo Lula, além do atendimento de muitos
interesses da burguesia interna, foi desenvolvida uma frente politica, imbuida de
conflitos, formada por essa fracdo da burguesia e pelo movimento operario e
popular. Nessa frente, a burguesia ocupava a funcdo de forca hegemobnica, a qual
definia os objetivos a serem alcancados, e 0 movimento operario constituiu a forca
principal, ou seja, parte a qual necessitava que as lutas fossem vencidas. “E essa
frente que o Governo Lula, manobrando em meio a dificuldades, procura manter e
consolidar” (BOITO JR., 2012, p. 72).

Boito Jr. (2011, p. 132, grifo nosso) apresenta uma constatacao relevante

para ser considerada ao analisar o governo Lula em relacdo ao governo anterior:

O governo Lula diferencia-se do governo FHC por, basicamente, dois
motivos:

a) primeiro, por ter promovido a ascensédo politica da grande
burguesia interna no interior do bloco no poder, o que aparece
na sua politica econbmica e na sua politica externa, que nao
exatamente as mesmas da ‘Era FHC’;

b) segundo, por ter iniciado algo que alguns denominam social-
liberalismo, o que aparece na sua politica social. Nao estou me
referindo a sua politica voltada para os trabalhadores organizados,
posto que nesse ponto pouco ou nada mudou, mas a politica de
assisténcia social, voltada para os trabalhadores pobres e
desorganizados.

O social-liberalismo, para o autor em tela, € voltado a pessoas de setores e
classes excluidas. Para estes, em situacdo de pobreza e miséria, incrementam-se 0s

gastos publicos em politicas de assisténcia social. Um dos exemplos de ac¢fes para

" Termo definido por Nicos Pulantzas.
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essa parcela da populacdo é o programa Bolsa Familia’. Entretanto, é preciso
lembrar que a quantidade de politicas assistencialistas do governo Lula foi
desenvolvida sem um aumento significativo dos gastos comparado aos gastos das
politicas sociais de FHC (BOITO JR., 2011). Essas ac¢lGes se desdobraram em
apenas reformas para a manutencdo do sistema, contrarias a ideia de mudanca em
todo o processo de governo.

Para Boito Jr. (2012), o primeiro mandato do governo Lula foi marcado por
adotar estratégias que nao objetivaram atacar o capital financeiro internacional. No
segundo mandato, ja se adotou uma estratégia mais ofensiva para implementar o
projeto neodesenvolvimentista’®, alvo de interesse da grande burguesia interna.

Ainda sobre o0 segundo mandato, o autor em questao destaca:

O segundo Governo Lula investiu muito na criagdo e no
fortalecimento dos grandes grupos econdmicos nacionais, com
programas especiais de crédito e de participagdo aciondria visando,
inclusive, promover o investimento desses grupos no exterior. Tal
politica acarretou uma redefinicdo do papel do BNDES: de banco que
financiava as privatizacbes nos governos FHC, foi convertido num
banco estatal de fomento ao grande capital predominantemente
nacional (BOITO JR., 2012, p. 81).

Apés a Era Lula, alguns autores ndo deixam de mencionar avancos gerados,
principalmente para as pessoas que se encontravam em situacdo de pobreza e
miséria, por meio das acdes crescentes de alguns programas sociais. No ano de
2010, destaca Singer (2012, p. 11):

Entretanto, passado oito anos, o cenario era outro. Em dezembro de
2010 os juros tinham caido para 10,75% o0 ano, com taxa real de
4,5%. O superavit primario fora reduzido para 2,8% do PIB e,
‘descontando efeitos contabeis’, para 1,2%. O salario minimo,

™ O Programa federal Bolsa Familia, em linhas gerais, foi criado pela Lei n° 10.836 de janeiro de
2004, voltado a familias em situacdo de pobreza e de pobreza extrema e oferta, mensalmente,
beneficios em dinheiro para o acesso a bens sociais basicos, por exemplo, saude, alimenta¢éo,
educacéo e assisténcia social. H4 um limite de renda para o recebimento desses beneficios pelo
governo. Acessado em 12 de outubro de 2016 pelo link
<http://bolsafamilia.datasus.gov.br/w3c/bfa.asp>.

2 segundo Boito Jr. (2012), o projeto neodesenvolvimentista € um projeto de desenvolvimentismo
engendrado no interior do modelo capitalista neoliberal periférico e que possui diferencas do
desenvolvimentismo de 1930. Para Freitas e Silva (2016), pauta-se no desenvolvimento
econbmico e na implantagdo de politicas sociais. Pode ser considerado, na organizacdo do
Estado, como a implementacdo de um modelo estratégico de gestdo que articule politicas
econdmicas e politicas sociais, entre outras.
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aumentado em 6% acima da inflacdo naquele ano, totalizava 50% de
acréscimo, além de reajustes inflacionérios, entre 2003 e 2010.
Cerca de 12 milhdes de familias de baixissima renda recebiam um
auxilio entre 22 e duzentos reais por més do Programa Bolsa Familia
(PBF). O crédito havia se expandido de 25% para 45% do PIB,
permitindo o aumento do padrdo de consumo dos estratos menos
favorecidos, em particular mediante o crédito consignado.

Os pesquisadores Barbosa e Souza (2010, p. 57) também resumem
positivamente as consequéncias depois da chamada Era Lula:

Durante o governo Lula, o Brasil iniciou uma nova fase de
desenvolvimento econbmico e social, em que se combinam
crescimento econdmico e reducdo nas desigualdades sociais. Sua
caracteristica principal € a retomada do papel do Estado no estimulo
ao desenvolvimento e no planejamento de longo prazo. Nos ultimos
anos, o crescimento do produto interno bruto acelerou, o nimero de
familias abaixo da linha da pobreza decresceu e milhées de pessoas
ingressaram na classe média, isto €, na economia formal e no
mercado de consumo de massa (BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 57).

E necesséario destacar que, embora alguns avancos fossem alcancados,
algumas politicas estiveram longe de serem universalizadas, configurando um
processo de focalizagdo em algumas areas. Ainda, apesar de certo avanco, havia
caréncias nas politicas sociais, distante também da qualidade desses servi¢os
publicos para a populacdo (CARVALHO, 2011).

Conforme explana Boito Jr. (2011), esses programas de assisténcia social,
em que o Bolsa Familia se destaca, atribuiram ao presidente Lula certo populismo
entre as pessoas beneficiadas, as quais, na época, formavam um grande
contingente de pessoas. O autor designa esse populismo como neopopulismo, o
gual tem caréater conservador e enfoca as politicas compensatorias, ao contrario do
populismo vanguardista direcionado a superacao das barreiras de desigualdades e a

hegemonia da classe dominante.

A ascensdo do neopopulismo no Brasil representou o declinio do
Partido dos Trabalhadores (PT), enquanto partido de tipo social-
democrata, e a ascensdao daquilo que os observadores politicos
denominam ‘lulismo’, para se referir ao extraordinario crescimento e
‘prestigio politico pessoal’ de Lula (BOITO JR., 2011, p. 134).

O lulismo se refere, segundo Singer (2012), a um movimento de contradicao,

uma vez que é regressivo e progressivo, concomitantemente. Para o mesmo autor, o
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lulismo se desenvolveu, aproximadamente, em 2006, por meio da relagéo entre Lula
e a criacdo de programas de combate a pobreza direcionados as classes mais
pobres da populagéo, precipuamente localizadas nas regides Norte e Nordeste do
pais.

Entretanto, essas politicas assistencialistas ndo agradavam a todos,
especialmente desgostava as classes mais abastadas da sociedade, fator que
impulsionava varios conflitos, os quais o governo Lula buscava conciliar. “O lulismo
nao pretendia produzir confronto com as classes dominantes, mas ao diminuir a
pobreza o fazia sem querer” (SINGER, 2018, p. 22).

Pode-se perceber que, para ndo enfrentar um confronto, a opg¢ao escolhida
por Lula durante seus dois mandatos foi um jogo de conciliagdo de interesses. E
valido admitir alguns avangos no que diz respeito aos programas assistenciais e
compensatorios, porém ainda € preciso haver outras conquistas no que se referem a
universalidade e a qualidade das propostas. A expectativa de mudanca nao foi
suficiente para provocar mudancas radicais contra o capital financeiro.

Mesmo com algumas expectativas que ndo se concretizaram, verifica-se que
o movimento do lulismo teve bastante forca. Apds seu mandato, esse movimento
contribui na eleicdo de outra candidata de seu partido, Dilma Rousseff, a primeira
mulher a ser presidente do Brasil, desconhecida politicamente de outras
candidaturas.

Em relacdo as politicas educacionais, percebe-se uma ampliacdo de acdes
para esse campo no tocante ao governo de FHC. Dentre essas ac¢les, pode-se
mencionar algumas, a saber: a aprovacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) instituido pela EC n° 53 e pela Lei n® 11.494/2007, bem como
pelo Decreto n° 6.253/2007; a elaboracdo no ano de 2007 do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que abrange todas acdes do MEC; a
aprovacao do Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da
Educacado Basica, instituido pela Lei n° 11.738/2008, passo relevante na categoria
do professorado; e a instituicdo das Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira
e Remuneracado dos Profissionais do Magistério, por meio da Resolu¢do n° 2/2009.
Apesar de, neste estudo, ndo se analisar cada uma dessas acdes, vé-se que elas
representaram conquistas, mesmo que, em alguns casos, apenas no plano

legislativo, de diversas lutas dos profissionais da educacéo.
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A partir de uma analise mais aprofundada, Oliveira (2009) delineia as politicas
educacionais implantadas no governo Lula como ambivalentes, pois apresentam
rupturas e permanéncias. Por um lado, compreende-se a tentativa de aprovar
politicas no sentido de assegurar os direitos educacionais da Constituicdo Federal
de 1988. Por outro, percebe-se que a ado¢cdo de politicas de desenvolvimento
educativo estd em consonancia com os ideais provenientes de documentos das
OOs.

Embora as politicas que foram desenvolvidas estejam em conformidade com
a agenda internacional, é preciso reconhecer 0s avan¢os conquistados,
especialmente na ampliacdo do acesso ao ensino superior. Apos consideracdes
gerais do Governo Lula, na proxima subsecdo, abordam-se algumas politicas

especificas para formacgéo de professores elaboradas no periodo de 2003 a 2010.

4.1.2 Politicas para formacao de professores na Era Lula (2003-2010)

O intuito desta subsecdo € apresentar algumas politicas para formar
professores desenvolvidas na Era Lula (2003-2010). Durante esse periodo, muitos
programas de formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, foram
elaborados’™, dentre os quais se destacam os seguintes: Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (2004), Programa de
Formacdo continuada de professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino

Fundamental (Pro-letramento — 2005), Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB -

® Apenas para ilustrar, apresentam-se, a seguir, os nomes dos 21 programas de formacdo de
professores e de profissionais da educacao constantes no Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo: Guia de programas: Pré-Letramento; Escola Ativa; Programa de Aperfeicoamento
da Leitura e Escrita (PRALER); Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacéo;
Programa Familia Brasileira Fortalecida pela Educacdo Infantil; Programa de Formacao Inicial
para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (Proinfantil); Programa de Formacao Inicial
para Professores do Ensino Fundamental e Médio (Pro-Licenciatura); Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Professores de Educacgdo Béasica; Programa de Formacdao Inicial de Funciondrios
de Escolas (Profuncionério); Programa Universidade para Todos (PROUNI); Programa TV Escola
e DVD Escola; Programa Etica e Cidadania; Programa de Melhoria e Expans&o do Ensino Médio;
Programa R&dio Escola; Rede Interativa Virtual de Educacdo (RIVED); Programa Universidade
Aberta do Brasil (UAB); Programa Educacé&o em Direitos Humanos; Projetos de Educacao para o
Reconhecimento da Diversidade Sexual; Projetos de Educacdo para a lgualdade de Género;
Programa Escola que Protege; Formac¢do Continuada de Professores e Trabalhadores da
Educacgédo Béasica em Educagdo Ambiental (BRASIL, 2007, p. 3).
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2005), Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica (2009) e por fim, Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacao
Bésica (PARFOR - 2009).

A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Bésica, elaborada por intermédio do Edital n°® 01/2003, da Secretaria de Educacéo
Infantil e Fundamental (SEIF), foi concretizada em 2004 pelo MEC, pelos Sistemas
de Ensino e pelos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao (CPDE). O
documento lancado em 2005, denominado Orientacbes gerais, estabelece que a
Rede objetiva, precipuamente, contribuir para a qualidade do ensino e melhoria da
aprendizagem dos educandos. Segundo o documento, a formagédo continuada tem
funcdo central na atuacdo profissional, que deve ser permanente e relacionar as
acOes cotidianas com a formacdo em universidades.

O publico a que se destina tal programa diz respeito a “[...] professores de
Educacao Basica, em exercicio, diretores de escola, equipe gestora e dirigentes dos
sistemas publicos de educagao” (BRASIL, 2005, p. 29). Dentre os temas dos cursos
gue integram a Rede, pode-se citar: Alfabetizacdo e Linguagem; Educacao
Matematica e Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais; Artes e Educacéao
Fisica, Gestdo e Avaliacdo da Educacdo. Algumas universidades do pais,
organizadas em grupos, tiveram a responsabilidade em desenvolver cursos de

acordo com esses temas. Sobre o funcionamento da Rede, é estabelecido:

Estes Centros, articulados entre si e com outras IES produzirdo
materiais instrucionais e orientacdo para cursos a distancia,
semipresenciais, atuando em rede para atender as necessidades e
demandas dos sistemas de ensino. O MEC, oferecendo suporte
técnico e financeiro, tem um papel de coordenador do
desenvolvimento desse programa, implementado por adesdo, em
regime de colaboracéo, pelos estados, municipios e Distrito Federal
(BRASIL, 2005, p. 23).

Na acepcdo de Freitas (2007), a politica de formacdo continuada de
professores por intermédio da educacao a distancia possui potencialidades e limites
na profissionalizacdo. A autora define esse campo como em desenvolvimento na

area da Educacéao, o qual cresce, ainda mais, por parte das instituicées privadas.

Assim, as acfes do MEC tém se pautado pela continuidade de
programas de carater continuado e compensatério, destinados a
formacdo de professores leigos, em exercicio a distancia, em
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cooperagdo com o0s sistemas de ensino. Situam-se nessa
perspectiva, os programas vinculados & Rede Nacional de Formacéao
Continuada de Professores [...]” (FREITAS, 2007, p. 1209-1210,
grifos da autora).

Um exemplo de programa vinculado & Rede € o Programa de Formagédo
continuada de professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pro-
letramento). O Pré-letramento foi implementado no ano de 2005 e se configurou
como uma estratégia de formacado continuada para, como o proéprio nome expressa,
professores que atuam em anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de
ensino. O programa federal teve como referéncia o Programa de Formagao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), vigente de 2001 a 2002, desenvolvido no
governo de FHC. O intuito do Pro-letramento, fundamentado no processo de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, era contribuir para a melhoria do
desempenho escolar de alunos nas areas de Leitura/Escrita e Matematica.

O Pré-letramento foi implementado pelo MEC, via Secretaria de Educacao
Basica e Secretaria de Educacdo a Distancia, e contou com a atuacdo das
universidades que integravam a Rede Nacional de Formacdo Continuada. Além
disso, foi preciso apoio das secretarias estaduais e municipais de educacao para a
efetivacdo do programa. Em 2012, o programa foi substituido pelo Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), seu sucessor originado no governo

Dilma. Sobre a finalizacdo do Pré-letramento e o inicio do PNAIC, considera-se:

O MEC considerou o programa bem sucedido e, ao analisar, apds
sua implantacdo, as informagdes sobre as avaliagbes dos alunos a
partir de mensuragfes pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), constatou que os
novos indices indicavam melhoria nos resultados dos estudantes.
Esse fato foi uma referéncia importante para a implementacdo do
Pacto Nacional Pela Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC). A
melhoria no desempenho dos estudantes, com a apropriacdo da
lingua portuguesa e matematica, suscitou a necessidade de um
debate nacional para a implantacdo de uma politica de curriculo, que
ampliasse as reflexfes sobre a formagéo continuada, com base no
‘Pro-Letramento’ (BRASIL, 2015a, p.15).

Em relac&o aos professores atendidos por esse programa, encontrou-se uma

reportagem’® publicada no site do MEC, escrita por lonice Lorenzoni, a qual registra

* ABERTAS 114,8 MIL VAGAS EM CURSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA... Reportagem
disponivel no link: <http://portal. mec.gov.br/ultimas-noticias/215-568057805/14870-abertas-1148-
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que, em 2009, 169.754 professores ingressaram nos cursos do Pro-Letramento e,
desde 2005, data de criagcdo do programa, 254 mil professores foram qualificados.
No ano de 2010, foram ofertadas 114.857 vagas para professores em cursos de
formacdo continuada em mateméatica, alfabetizacdo e linguagem. Essas vagas foram
distribuidas por 1.547 municipios.

Por sua vez, o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi
regulamentado pelo Decreto n° 5.800 de 08 de junho de 2006 e desenvolvido pelo
MEC em colaboracdo com a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicoes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES) e com as Empresas Estatais (EEs). O UAB
se define como uma politica de integracdo entre Secretaria de Educacao a Distancia
(SEED) e Diretoria de Educacdo a Distancia (DED). Para sua efetivacdo, foi
necessaria uma integracao também entre as IES e os governos federal, estaduais e
municipais para ampliacdo de oferta de cursos de ensino superior, via Educagéo a

Distancia (EaD). Dentre os objetivos estabelecidos em seu decreto, tém-se:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacéao
inicial e continuada de professores da educacéo basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios;

Ill - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do
conhecimento;

IV - ampliar 0 acesso a educacao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regifes do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a
distancia; e

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educagcdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias
inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de
informacg&o e comunicagéo (BRASIL, 2006).

Os dados para a implementacdo demonstravam uma “[..] demanda
educacional urgente: a necessidade de formacdo e capacitacdo de mais de um
milhdo de docentes para a Educacédo Béasica, bem como a formacéo, em servico, de
um grande contingente de servidores publicos (BRASIL, 2005, p.1-2)". Dessa
maneira, o0 UAB voltava-se, prioritariamente, para formar professores, gestores e
profissionais que atuam na Educacdo Basica dos estados, municipios e Distrito

Federal.

mil-vagas-em-cursos-de-formacao-continuada>. Acesso em: 04 abr. 2019.
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A meta estabelecida com a implantacdo do sistema era contribuir na Politica
Nacional de Formacédo de Professores e ofertar vagas, prioritariamente, para a
formac&o inicial de professores da Educacdo Basica’. O sistema se justifica pela
necessidade de universalizacdo do acesso ao ensino superior e de formar mais
professores. A organizacdo dos cursos com carga horéaria e utilizacdo de recursos
tecnoldgicos proprios para a EaD superava alguns limites geogréficos e temporarios
para 0 ensino e proporcionava um alcance de mais pessoas. Nao se pode negar
gue, diante de dificuldades em criar instituicdes de ensino superior por todo o mais,
tendo em vista a extensao do territério brasileiro, a formacao de professores via EaD
€ um avanco.

Entretanto, é preciso ter cuidado para ndo investir apenas no acesso em
detrimento da qualidade dos cursos. De acordo com o seu projeto de elaboracéo, o

Sistema se assemelha a uma fabrica de cursos:

A estrutura basica da UAB e dos Consorcios deve se assemelhar
mais a uma ‘fabrica’, enfatizando a alta producdo de cursos
(planejamento curricular e pedagdgico; preparacdo de roteiros de
cursos; producdo audiovisual;, de textos de acompanhamento;
atendimento a suporte ao aluno; avaliacdo do aluno e do curso), via
varias formas tecnologicas (FORUM DAS ESTATAIS PELA
EDUCAGCAO, 2005, p. 10).

A partir dessa afirmacao, € necessario ter cautela, pois muitos docentes sao
formados inicialmente por meio desse Sistema. Embora existam metas que
representam uma grande quantidade de professores a serem formados, € preciso ter
cuidado para incidir em acdes precarizadas somente para o0 alcance dos téo
esperados numeros. Para além da questdo “Quantos professores seréo formados?”,
é preciso pensar “Qual tipo de professor se quer formar?”, pois esses programas, no
gue se refere a formacéao inicial, podem formar o professorado de forma desigual por
meio de praticas compensatorias.

Para Freitas (2007, p. 1214), a maior parte da formacdo na modalidade a
distancia brasileira € caracterizada pelo aligeiramento e barateamento. Esse sistema
tende a ser concebido como compensatorio para aguela camada da populacdo que
nao vive em regides possuidoras de universidades que ofertam cursos regulares.

Nas palavras da autora, “[...] visa a suprir a auséncia de oferta de cursos regulares a

> 0 endereco eletronico do site é: <http://www.capes.gov.br/uab/>.
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uma determinada clientela, sendo dirigida a segmentos populacionais historicamente
ja afastados da rede publica de educagao superior”.

E valido ressaltar que o que se questiona é a formac&o inicial por meio da
modalidade EaD para o egresso atuar em uma modalidade presencial nos primeiros
anos. Nos casos da formacgédo continuada, essa modalidade pode se tornar um
recurso importante a depender de como € concretizada, pois o aluno ja teve uma
experiéncia de formacéo anterior.

Ainda, é preciso destacar que, com a criacdo do Sistema UAB e da
regulamentacdo da EaD na LDBEN n° 9.394/96, muitas universidades privadas
desenvolveram cursos de ensino superior em massa e encontraram um mercado
lucrativo nas licenciaturas. Cabe lembrar que a maioria dos professores da educacao
basica no Brasil é formada por instituicoes privadas. Considera-se que 0s cursos na
modalidade EaD das universidades publicas sdo submetidos constantemente a
varios processos avaliativos, relatérios e prestacdo de contas, para 0 seu
funcionamento adequado. Porém, ndo se tem dados avaliativos concretos da
gualidade dos cursos da iniciativa privada, nem das condi¢cdes de trabalho de tutores
dessas faculdades.

Percebe-se, no contexto atual, varias propagandas de instituicdes de ensino
superior privadas, com o intuito de aumentar, cada vez mais, 0 niumero de pessoas
nos cursos de licenciatura via educacao a distancia. Compreende-se a intensidade
do aspecto mercadoldgico no oferecimento desses cursos e se eleva, também, a
preocupacdo da qualidade de tal formacdo, visto que uma formacdo para uma
grande quantidade de pessoas necessita de estrutura fisica, corpo docente e técnico
preparado e suficiente para esse trabalho. No entanto, a busca do lucro faz com que
essas medidas sejam adotadas por essas instituicdes com pouca preocupacado em
relacdo a formacédo soélida de seus estudantes. O objetivo, sobretudo, é destinado a
aceitacao, a frequéncia e aos pagamentos das mensalidades do seu alunado.

Sobre a formacdo de professores via educacdo a distancia, o documento
Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas Docentes en América
Latina y el Caribe, analisado na secao anterior, ja relatava sobre esse processo no

pais e em outras nacdes da ALC.

[...] vale mencionar o crescimento da formacdo de professores a
distdncia no Brasil, na Coldmbia e no Caribe, entre outros. No
entanto, ndo estd claro quédo eficaz sdo os programas a distancia.
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Em relagdo a experiéncia brasileira, Gatti e Sa Barretto (2009)
expressaram preocupagdo com a forma como esse tipo de
treinamento é oferecido pela Universidade Aberta do Brasil. Entre
outras  dificuldades, destacam-se as menores exigéncias
académicas, a falta de socializacdo cultural e a fraca preparacdo
para a interacdo pessoal, decisiva nos niveis de escolaridade inicial e
basica (Gatti et al., 2011). A mesma preocupacao foi observada no
Chile, no final dos anos 90 e inicio dos anos 2000, em relacdo a um
crescimento explosivo dos cursos de formacgdo de professores a
distancia, o que levou as autoridades a usar medidas para neutraliza-
lo, estimulando o fechamento desses programas (UNESCO, 2013, p.
39, traducdo nossa’®).

Segundo outro documento Temas criticos para formular nuevas politicas
docentes en América Latina y el Caribe: El debate actual (2014), também analisado,
gue menciona os estudos de Gatti, Barretto y André (2011), o aluno da EaD precisa
ter uma formacé&o prévia para que possa realizar leituras e interpretacéo de textos de
maneira autbnoma, por exemplo, além de outras capacidades que, normalmente,
sdo pouco desenvolvidas na educacdo secundaria. Ademais, como a relagcédo
pedagodgica, nos primeiros anos escolares, é presencial e envolve o
desenvolvimento de aspectos didaticos complexos, pode ser que 0 egresso desses
cursos tenha mais dificuldade na sua atuacéo presencial.

No que tange a implementacdo do UAB, Mandeli (2014) ressalta que a
organizacao descentralizada desse sistema e o0 vasto numero de matriculas ilustram
a alegacao de fabrica de professores, de formacdo de massa durante os governos
de Lula e Dilma. No que se refere ao numero de alunos formados no Brasil por meio
do UAB, de acordo com os dados fornecidos no Relatorio de Gestéo do Exercicio de
2017 da CAPES, de 2006 a 2017, foram formadas 186.000 pessoas.

Sobre 0 acesso pelas diferentes regies do pais, Mandeli (2014, p. 223) faz

relevante constatacao:

Os dados permitem afirmar que as matriculas em licenciatura no

76 4I...] cabe destacar el crecimiento de la formacién docente a distancia en Brasil, Colombia y el
Caribe Angléfono, entre otros. Sin embargo, no es claro cuan eficaces son los programas a
distancia. Respecto a la experiencia brasilefia, Gatti y Sa Barretto (2009) manifiestan
preocupacion por el modo en que se ofrece este tipo de formacién impartida por la Universidad
Abierta de Brasil. Entre otras dificultades, se advierten las menores exigencias académicas, la falta
de socializacién cultural y la débil preparacion para la interaccion personal, decisiva en los niveles
de educacioén inicial y basica (Gatti et al., 2011). Igual preocupacion se observd en Chile, a fines
de la década de 1990 e inicios de la de 2000, respecto a un crecimiento explosivo de cursos de
formacion docente a distancia, lo que movio a las autoridades a utilizar medidas para neutralizarla,
estimulando asi el cierre de estos programas” (UNESCO, 2013, p. 39).
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sistema nacional UAB estdo concentradas em trés estados, Rio de
Janeiro (18% do total), Parana (13%) e Minas Gerais (8%). Os
Estados que possuem menos matriculas em licenciaturas, em 2012,
sdo Acre, 237, e a Amazbnia, 592. O Distrito Federal tem 53
matriculas apenas. O maior nimero de professores formados na
UAB esté concentrado nos grandes centros urbanos do Brasil.

Os indices demonstram a contradicdo na implementacao do Sistema, pois, no
aparato legal do UAB, o objetivo era diminuir a concentracdo dos grandes centros
urbanos na busca do ensino superior e a desigualdade da oferta dessa etapa no
Brasil. Esse fato, de acordo com a pesquisadora em tela, pautada em dados
retirados do site do UAB, acerca do numero de matriculas no Sistema, ndo ocorreu.

Na data de 20 de janeiro de 2009, foi constituida a Politica Nacional de
Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacédo Basica, pelo Decreto n°
6.755'". A politica em quest&o tinha o objetivo de organizar as acfes destinadas a
formacédo inicial e continuada de professores que atuam na Educacdo Basica. O
decreto possuia 14 artigos e regeu a atuacao da Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o desenvolvimento de Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente de cada estado e do Distrito Federal.
Essa Politica propiciou uma série de deliberacdes, entre elas a elaboracdo e
implementacdo do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacéo
Basica (PARFOR).

O PARFOR foi instituido em 2009 e se constituiu em uma iniciativa do MEC e
da CAPES por meio da colaboracdo das secretarias de educacdo estaduais,
municipais e do Distrito Federal e das Instituicdbes Publicas de Ensino Superior
(IPES). O Plano, de natureza emergencial, intentava atender os professores sem
formacdo em nivel superior ou aqueles que lecionavam em éareas distintas da
cursada na graduacdo, por intermédio de turmas especiais nos cursos de
licenciatura das IPES. O funcionamento do PARFOR também foi amparado pela
Politica Nacional de Formacao citada anteriormente.

Em uma analise sobre o Plano, Pessoa (2014, p. 14-15) ressalta:

O PARFOR é uma acao de politica social que, embora tenha como
principal objetivo promover o acesso dos professores a formacéo
superior, ele se destaca como uma estratégia de articulagéo entre a

A nova Politica Nacional de Formagcéo dos Profissionais da Educacdo Basica, em consonancia

com o PNE de 2014-2024, foi aprovada em 9 de maio de 2016, pelo Decreto n° 8.752. Com a
aprovacédo dessa nova politica, o Decreto de 6.755 de 2009 foi revogado.
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Educacdo Superior e as escolas de educacdo bésica, estimula
reflexdo e as pesquisas sobre a formacédo de docentes e reforca a
importancia do percurso formativo docente amparar-se no elo entre
ensino, pesquisa e extensao.

Segundo o Relatério de Gestdo do Exercicio de 2017 da CAPES, o PARFOR,
desde 2009 até 2017, ja formou 44.004 professores e apoiou, em 2018, 613 turmas,
com um total de 16.488 matriculados.

Como ja se observa, nesse periodo, houve uma organizagdo mais ampliada
para a construcdo de uma politica nacional de formacao de professores no pais. No
entanto, verifica-se que, no interior dessas medidas adotadas, 0 objetivo central era
suprir uma demanda de professores da Educacédo Béasica formados, deixando de
lado a construgéo efetiva de uma Politica Nacional de Formagédo de professores.
Salienta-se que o0s espacos de formacdo e o alcance do Ensino Superior se
ampliaram, mas é necessario pensar no perfil de egresso que é formado, na
gualidade de ensino ofertado via a distancia e na aprendizagem proporcionada.

Diante da complexidade do trabalho do professor, é preciso uma formacao
sélida a qual proporcione que sua atuacao promova o desenvolvimento integral das
potencialidades do sujeito. Varios programas desenvolvidos durante o Governo Lula
focaram na ampliacdo de espacos de formacao do professor, 0 que era urgente no
pais, em resposta aos indices de professores que ndo possuiam formacao
especifica para o exercicio profissional. Contudo, apenas ampliar esses espacos néo
garante a construcdo de uma formacéo solida, visto que o modo de forma-los esta

pautado no aligeiramento em nome do cumprimento de metas.

[...] a maioria das politicas materializadas estdo calcadas nos moldes
de formacgéo a distancia, numa formacéo aligeirada e superficial na
busca de suprir, essencialmente, o déficit de professores sem
formacdo em nivel superior o que néo € suficiente para alavancar a
gualidade da educacédo (SANTOS; SUDBRACK, 2012, p. 85).

Compreende-se que as politicas de formacédo de professores desenvolvidas
tiveram avancos no ambito quantitativo, mas, no qualitativo, € preciso ainda superar
alguns desafios. Além do mais, muitos programas alegam a formacdo de
professores sob justificativa de aumento na qualidade da educacé&o, no incremento
dos indices de avaliacdo, no alcance de metas imediatas. Esse processo

desconsidera que apenas a formacdo ndo é suficiente. Assim, é preciso uma
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formacéo solida aliada aos fatores de valorizacdo, planos de carreira, condi¢cdes de
trabalho, estrutura das escolas, financiamento da educacéo, entre outros aspectos.
Na préxima subsecédo, serd debatido acerca do governo da sucessora de Lula, bem
como das politicas desenvolvidas de 2011 a 2015.

4.2 GOVERNO DILMA (2011-2015)

A presente subsecdo tem o intuito de apresentar sinteticamente os aspectos
gerais do governo de Dilma Vana Rousseff (2011-2015)"® para a posterior
compreensao das politicas de formacao de professores elaboradas em sua gestao.

Em outubro de 2010, Dilma Rousseff, que havia sido ministra-chefe da Casa
Civil no governo anterior e que desenvolveu programas, como 0 Programa de
Aceleracao do Crescimento (PAC) e o Programa Minha Casa Minha Vida, langou-se
na candidatura a Presidéncia da Republica pelo PT, mesmo nunca tendo disputado
uma eleicdo anteriormente. Teve como vice Michel Temer, entdo presidente do
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB). Dilma foi eleita no segundo
turno e se tornou a primeira mulher a assumir a presidéncia do Brasil.

Dilma Vana Rousseff nasceu em 1947, na cidade de Belo Horizonte, no
estado de Minas Gerais. Estudou no Colégio Estadual Central, destacado como uma
instituicao liberal que se distinguia das demais instituicdes mineiras. Quando tinha 16
anos de idade, entrou na militancia de organizacGes de combate ao regime militar.
Por estar envolvida em movimentos de organizacéo social, foi presa e torturada por
aproximadamente quatro anos. Depois disso, foi para Porto Alegre no Rio Grande do
Sul e continuou os seus estudos do curso de Economia na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Participou da fundacdo do Partido Democratico
Trabalhista (PDT) no estado e trabalhou como secretaria municipal da Fazenda de
Porto Alegre, bem como apoiou a campanha eleitoral de Lula do PT.

Nos anos 1990 e 1993, foi presidente da Fundacédo de Economia e Estatistica

do Rio Grande do Sul e Secretaria de Energia, Minas e Comunicagdo do mesmo

® Apesar de Dilma ser afastada de seu cargo como presidenta somente em 2016, optou-se, neste
estudo, por compreender as politicas destinadas a formar professores elaboradas até 2015, ano
de aprovacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e
para a formagédo continuada, Resolugdo n° 2/2015.
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estado, respectivamente. Em 1998, iniciou o curso de Doutorado na Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), mas nado chegou a defendé-lo por estar
envolvida em campanhas governamentais. Em 2000, filiou-se ao PT e, em 2003,
assumiu o Ministério de Minas e Energia do governo Lula. Dentre as suas acdes
durante esse governo, Dilma coordenou a reformulacdo de leis, regulamentos e
normas para as praticas em Minas e Energia, presidiu o Conselho de Administracao
da Petrobras, introduziu o biodiesel na matriz energética brasileira e criou o
programa Luz para Todos.

Em sua gestdo, Dilma manteve muitas acdes governamentais elaboradas
durante o governo Lula. No entanto, para Singer (2015, p. 47), ao escrever sobre o
governo dilmista, destaca que, do ponto de vista politico, Lula ndo entrou em
debates e evitou de todas as formas o confronto. Dilma, por sua vez, entrou em
combates quando abalou em suas deliberagcdes o pacto com o setor financeiro. A
presidenta optou por confrontar o nucleo duro do capital e encara-lo em ambito

politico, o que nao fez o governo conciliador de Lula. Ainda, para o autor:

[...] em lugar de apenas dar continuidade ao que Lula fizera,
devolvendo-lhe o lugar em 2014, a presidente teria optado por uma
direcdo relativamente autbnoma, deslocando o lulismo para um
pouco mais perto do reformismo forte, embora dentro dos limites da
transformacéo pelo alto (SINGER, 2018, p. 26, grifos do autor).

Durante o seu primeiro mandato, em 2012, a presidenta anunciou uma nova
matriz econdmica, que consistiu em uma politica que engloba: reducédo dos juros;
uso intensivo do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES),
0 qual estabeleceu uma ampla linha de crédito as empresas; aposta na
reindustrializacdo, que consistiu em aparar o desenvolvimento econémico do pais,
na reducdo do Imposto sobre Produtos Industrializados (IPl) de alguns bens de
investimento; desoneracdes; plano para infraestrutura, acdo que impulsionou a
criacdo do Programa de Investimentos em Logistica (PIL) para incentivar a inversao
de rodovias e ferrovias; reforma do setor elétrico; desvalorizacédo do real; controle de
capitais, para impedir o prejuizo da competitividade dos produtos brasileiros;
protecédo ao produto nacional, no sentido de valorizar a producéo interna (SINGER,
2015, p. 43-45).

Todavia, o projeto dilmista de ativismo estatal foi alvo de varias criticas e

acusado de nado produzir o retorno almejado. Alias, até as agéncias internacionais,
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instituicdes de controle econémico, como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o
BM, bancos estrangeiros e meios de comunicagdo das diferentes midias criticaram e
desconfiavam da situacdo econémica do pais. Em junho de 2013, ocorreu uma onda
de manifestacbes por diferentes razbes e ideologias, entre elas a questao

governamental:

Ao perscrutar as motivacbes ideolégicas envolvidas nas
manifestacdes de junho, ressaltamos a numerosa presenca da visédo
centrista que colocava o Estado como inutil sorvedouro de recursos.
A critica ao numero de ministérios, a ineficiéncia na saude e na
educacdo, a corrucdo generalizada estava na cabeca de parcela
significativa dos manifestantes, depois que a esquerda perdeu o
comando dos protestos (SINGER, 2015, p. 52).

Em meio a pressbes por melhorias vindas de diferentes setores do pais,
inclusive de organizagdes internacionais, a presidenta precisou modificar o curso da
nova matriz econémica, do novo desenvolvimentismo, principalmente no que se
refere ao aumento da taxa de juros e, ulteriormente, na diminuicdo de gastos
publicos. “A partir dai foi obrigada a recuar passo a passo até chegar aquém do
ponto de partida” (SINGER, 2015, p. 65). Em conformidade com a analogia

elaborada pelo autor supracitado, Dilma “cutucou ongas com varas curtas”:

Resulta a hipotese de que se avancou no ar, obtendo série notavel
de avanc¢os no primeiro ano e meio do experimento (agosto de 2011
a abril de 2013), mas sem chao para prosseguir depois que a reacao,
iniciada pelo BC, entrou em cena. Enquanto, pelo alto, Dilma e
Mantega realizavam ousado programa de redugcdo de juros,
desvalorizacdo da moeda, controle do fluxo de capitais, subsidios ao
investimento produtivo e reordenacado favoravel ao interesse publico
de concessdes a iniciativa privada, no chao social e politico o vinculo
entre industriais e trabalhadores se dissolvia, e 0s empresarios se
unificavam ‘contra o intervencionismo’ (SINGER, 2015, p. 65).

Criticas e manifestacdes opostas e a favor do governo fizeram com que o
pais ficasse dividido nas elei¢cdes de 2014, a qual teve como protagonistas Dilma e
Aécio Neves, do PSDB. Embora houvesse pouca diferenca no nimero de votos,
aproximadamente 3% dos votos a mais, 0 que configurou em uma das eleigdes mais
acirradas, Dilma Rousseff foi reeleita para a presidéncia do Brasil. O segundo
mandato, que seria até o fim de 2018, nao foi tranquilo, mas imbuido de crises. A

divisdo dos votos nas eleicbes e varios interesses interferiram diretamente na sua
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segunda gestéo.

Em maio de 2016, Dilma foi afastada da funcdo de Presidenta devido a
acusacao de crime de responsabilidade n® 1/2015, parecer n°® 475/2016. Esses
processos foram votados e aprovados tanto na Camara dos Deputados quanto no
Senado Federal e culminaram na admissibilidade da dendncia e instauracdo do
processo de impeachment da Presidenta Dilma. Na data de 31 de agosto de 2016, o
processo de impeachment foi definido em votacdo no Senado Federal e Dilma foi
condenada por crime de responsabilidade fiscal. A gestdo da Presidenta Dilma
Rousseff foi cessada no mesmo dia e quem assumiu a presidéncia foi 0 seu vice,
Michel Temer. Singer (2018, p. 13) relata esse processo, resumidamente, na citacao

a seqguir:

Em 2015, o PIB caira 3,8%, o desemprego chegara a casa dos 11%,
a renda estava em queda de 5%, 2,7 milhdes de brasileiros tinham
voltado a miséria e quase 3,6 milhdes a pobreza. Dilma, com rejei¢ao
de 70%, criticada pela esquerda e por setores populares, odiada pela
direita e pela classe média, desprezada pelos empresarios,
abandonada pela base parlamentar, fora afastada pelo Legislativo e
se recolhera a residéncia presidencial, de onde sairia trés meses
depois, condenada a perder o cargo. Lideres petistas, supostamente
envolvidos em desvios descobertos pela Operacdo Lava Jato,
estavam presos. Lula, denunciado em diversos processos criminais,
procurava organizar a prépria defesa. O PT perdera quase dois
tercos do apoio que tinha até marco de 2013. O lulismo estava
despedacado.

No que se refere as politicas educacionais desenvolvidas no governo Dilma,
relatadas neste estudo, sinteticamente, destacou-se o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), criado no primeiro mandato de Dilma,
e o0 documento Patria Educadora: a qualificacdo do ensino basico como obra de
construcdo nacional, lancado no inicio de seu segundo mandato.

No primeiro ano da primeira gestdo de Dilma, foi instituido o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), regulamentado
pela Lei n°® 12.513, de outubro de 2011, e pela Lei n° 12.816, de 05 de junho de
2013. O PRONATEC, criado pelo governo federal, foi elaborado com o intento de
ampliar a oferta de cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica via programas,
projetos e agbes de assisténcia técnica e financeira. Dentre alguns de seus objetivos

especificos, destacam-se 0s seguintes:
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| - expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educacao profissional técnica de nivel médio presencial e a distancia
e de cursos e programas de formacdo inicial e continuada ou
qualificac&o profissional;

Il - fomentar e apoiar a expanséo da rede fisica de atendimento da
educacao profissional e tecnoldgica;

[l - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico,
por meio da articulacdo com a educacao profissional;

IV - ampliar as oportunidades educacionais dos trabalhadores, por
meio do incremento da formagéo e qualificagéo profissional;

V - estimular a difusdo de recursos pedagoégicos para apoiar a oferta
de cursos de educacao profissional e tecnoldgica.

VI - estimular a articulacdo entre a politica de educacao profissional e
tecnolégica e as politicas de geracao de trabalho, emprego e renda
(BRASIL, 2011, Art. 1).

No que se refere ao funcionamento do PRONATEC, esse programa funciona
por intermédio de algumas ac¢des da Educacéo Profissional e Tecnoldgica existentes
na Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (Setec) do MEC, como o
Programa Brasil Profissionalizado; a Rede e-Tec Brasil; o Plano de Expansao da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, o Acordo de
Gratuidade com os Servicos Nacionais de Aprendizagem; o Mediotec e o Pronatec
Oferta Voluntaria.

O PRONATEC é direcionado para um publico preferencial composto por
estudantes do ensino médio da rede publica e na modalidade de EJA, trabalhadores,
beneficiarios de programas federais de transferéncia de renda e estudantes que
tenham realizado o ensino médio em escolas publicas. Para o funcionamento do
programa, foi necessario estabelecer um regime de parceria com instituicbes da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, instituicbes de
educacédo profissional e tecnolégica das redes estaduais, distrital e municipais,
instituicbes dos servicos nacionais de aprendizagem e instituicbes privadas de
ensino superior e de educacao profissional e tecnoldgica habilitadas para a oferta de
cursos técnicos de nivel médio, no ambito da iniciativa Bolsa-Formagéo’.

A Bolsa-Formacao é uma iniciativa que custeia a oferta de vagas gratuitas de
cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, bem como cursos de
formacédo inicial e continuada. As instituicbes que abrangem o Bolsa-Formacéo

recebem recursos para as mensalidades, materiais didaticos e encargos

" Informacdes consultadas no site do MEC na aba do PRONATEC. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/pronatec>. Acesso em: 13 jan. 2019.



160

educacionais e, em alguns casos, até mesmo o fornecimento de alimentacdo e de
transporte aos estudantes.

O programa subsidiou a formacdo de forca de trabalho para industrias, o
alcance de uma profissdo para muitos jovens e trabalhadores se inserirem no
mercado de trabalho. Entretanto, o PRONATEC evidenciou que 0 processo de
contradicdo e dualidade da educacédo perdura ha anos, visto que, em uma educacao
técnica voltada para aprendizagem do “saber fazer”, sdo raros 0os momentos
destinados para o0 desenvolvimento do pensamento critico, de diferentes
potencialidades dos sujeitos, entre outros.

No segundo mandato de Dilma, outro destaque que se pode citar é a
divulgagdo do documento intitulado Patria Educadora: a qualificacdo do ensino
basico como obra de construcdo nacional, elaborado pela Secretaria de Assuntos
Estratégicos da Presidéncia da Republica (SAE), muito embora se suponha que
esse material deveria ser elaborado pelo MEC. O texto recebeu o nome do lema
adotado pela presidenta na sua segunda gestéo: Brasil, Patria Educadora.

De forma geral, o documento é uma proposta preliminar, o qual apresenta
diretrizes de um projeto nacional de qualificacdo do ensino basico. O documento foi
organizado em duas partes: a primeira, intitulada A tarefa, apresenta o ideéario do
projeto, e a segunda, Iniciativas, relata as acdes para concretizar o ideario. Observa-
se que a proposta de qualificacdo do ensino € evidentemente fundamentada nos
ideais empresarias, como esta expressa em uma frase: “Temos muito a aprender
com a orientacdo empresarial. Precisamos, contudo, de muito mais do que ela é
capaz de oferecer” (BRASIL, 2015b, p. 5).

No que concerne ao tema professores, a eles também sdo direcionados
alguns propdsitos em consonancia com as categorias de contetudo identificadas nos
documentos da UNESCO, especificamente focalizacdo na formacéo pratica e nas
competéncias e avaliacdo de desempenho.

Compreende-se que, para a constru¢cdo da chamada patria educadora, é
preciso pensar em uma formacdo do professorado aliada com o ideario neoliberal
anunciado. Segundo o documento, a formacdo ofertada ndo é satisfatdoria em
relacdo a qualidade, visto que a maioria dos professores é formada por instituicbes
privadas “[...] de seriedade duvidosa, dedicadas ao lucro e carentes de recursos
intelectuais” (BRASIL, 2015b, p. 16). Os egressos dos cursos das universidades

federais, conforme o documento, também ndo possuem formagdo compativel ao
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ensino que se objetiva. Criticam-se os cursos ofertados nas universidades federais,
pois é denotada a eles uma formagéao focada nas disciplinas tedricas: “[...] deixam-se
fascinar, ao gosto de cada catedratico, com o torneio de manual entre filosofias da
educagao” (BRASIL, 2015b, p. 16). O que se propde € a formacao do profissional
competente, com experiéncias inovadoras e que contribua na concretizagcdo da
tarefa de qualificar o ensino basico para o novo modelo de desenvolvimento
nacional: produtivista, capacitador e democratizante.

Além da critica a formacéo atual e apresentar propostas de mudancas na
formacgao de professores, o documento anuncia um processo de avaliacdo, indicado
nos documentos da UNESCO como urgéncia de implantagédo nos paises da ALC. A
carreira do profissional seria dividida em etapas e, para alcancar as etapas
posteriores, os professores deveriam cumprir metas de desempenho, serem
avaliados por avaliadores independentes e receberiam adicdo salarial. Na sec¢ao
anterior, ja foram destacadas as diferentes formas constru¢do de um sistema de
avaliacdo e dos problemas que um processo de avaliacdo elaborado e
implementado de forma equivocada pode causar ao trabalho do professor e da
propria educacdo dos alunos. Ainda se expfe, no documento, uma forma
complementar de avaliacdo, a Prova Nacional Docente, a qual seria para ingresso

na profisséo.

Professores: carreira nacional e Prova Nacional Docente. A Unido
deve propor aos estados federados diretrizes de carreira nacional de
professor. A razdo basica é simples: valorizar a carreira e atrair para
ela ndmero maior de vocagbes docentes. Raz&do acessoria é
facilitar a mobilidade dos professores dentro da federacdo. A carreira
nacional sera vinculada ao piso salarial. E o piso salarial sera
definido de maneira a respeitar as diferencas regionais e a permitir
em cada regido progressao adequada na carreira (BRASIL, 2015b, p.
18, grifo nosso).

Apreende-se nesse excerto, como no documento da OREALC/UNESCO
Santiago, publicado em 2007, intitulado O desafio da profissionalizacdo docente no
Brasil e na América Latina, a concepcéao de vocacédo do professor. Essa concepcao,
em vez de valorizar a profissdo, a desvaloriza na medida em que a capacitagcéo
desses profissionais é subjugada pela ideia de vocagéo.

A atividade educacional € complexa e precisa de um profissional preparado

para ela, isto é, para as diferentes questdes que a envolve. A ideia de vocacao leva
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a crer que o processo de formacao desse profissional ndo é tdo importante para sua
atuacdo. Contudo, desde a década de 1930, no Brasil, no Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, indicava-se a necessidade de melhorar a formacdo dos
professores, pois esta era considerada fragil e escassa de preparacdo pedagogica
solida. Desde o Manifesto, ja se reivindicava formagéo especifica para atuacao.

No entanto, apesar de varios argumentos contra esse papel vocacional
incutido ao professor, a concepcdo de vocacdo perdura ainda no ideario de muitos
formuladores de politicas e esta apresentada em varios documentos do contexto
atual brasileiro e internacional, por exemplo, no relatério redigido por Jacques
Delors, publicado pela UNESCO. Nesse relatério, pode-se perceber, também, a ideia
do professor missionario, devoto que precisa estar motivado para aceitar a trabalhar
em situacles e instituicdes mais complexas. Para o relatorio, o professor precisa
recorrer “[...] a competéncias pedagdgicas muito diversas e a qualidades humanas
como a autoridade, empatia, paciéncia e humildade” (UNESCO, 1998c, p. 159). Na
esséncia do Relatdrio, esta presente a concepcdo de vocacdo do professor, do
sujeito como um sacerdote que deve assumir diversas responsabilidades para além
de sua funcdo, como formar o carater e o espirito de seus alunos, responsabilidades
de outras instituicdes e ndo da escola. Por isso, reitera-se a necessidade de romper
com tais ideias e concepcdes que desvalorizam o processo de profissionalizacao
docente, que € buscado pela categoria ha tantos anos.

De acordo com o documento nacional, a carreira docente se pautaria em
metas de desempenho, submetidas a avaliagcdo para, posteriormente, adicdo
salarial. Ademais, a proposta era de construir uma Prova Nacional Docente que
funcionaria apés a conclusao dos cursos de licenciatura, em que seria demonstrado
o dominio da dimensao tedrica e dimensédo pratica. Também foi sugerido que os
professores do ensino basico fossem versateis ensinando duas ou trés matérias.

O documento foi bastante criticado pela comunidade académica, como as
associacfes nacionais de pesquisa, e por entidades comprometidas com a defesa
da escola publica. Volsi, Moreira e Godoy (2016, p. 243) resumem no que
consistiram as criticas: “As criticas tem ocorrido devido o carater pragmatico e
mercadologico aplicado a educacdo, bem como evidencia a clara politica
neoconservadora, com foco na responsabilizacdo/punicdo dos professores e
diretores no campo educacional”.

O governo Dilma, apesar de seguir muitas acdes realizadas no governo de
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Lula, também adotou algumas estratégias diferentes do anterior. Nao se pode negar
algumas conquistas concretizadas, como a aprovagéao do PNE e as novas Diretrizes,
no campo da educacdo, mas é preciso andlise e estudo para a sua implementacéo
efetiva. Na proxima subsecao, serdo apresentadas algumas politicas para formacéo
de professores elaboradas entre 2011 e 2015.

4.2.1 Politicas para formacédo de professores na Era Dilma (2011-2015)

Esta subsecao tem o intuito de versar sobre algumas politicas para formacao
de professores elaboradas entre 2011 e 2015, sendo elas: Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC - 2012); Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM - 2013); Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°
13.005/2014 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a formac&o inicial em nivel
superior e para a formacao continuada, Resolucao n° 2/2015.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, conhecido pela sigla
PNAIC, é um programa federal de carater integrador entre Ministério da Educacao e
as secretarias estaduais, distrital e municipais de educacao. A finalidade do Pacto é
“[...] de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao final do 3°
ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2012, Art. 1). Para tanto, foi necessario
realizar parcerias com Instituicdes de Ensino Superior, a fim de apoiar as secretarias
estaduais dos entes federados. Vale ressaltar que o Pacto foi desenvolvido em
substituicdo ao Pro-Letramento do governo Lula e teve continuidades e mudancas
em relacdo ao programa anterior.

O PNAIC foi instituido pela Portaria n°® 867, de 04 de julho de 2012, e
regulamentado pela Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, a qual define
categorias e parametros para a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa. Além
disso, na historia de constituicdo do PNAIC, tem-se a Lei n°® 12.801/2013, que dispde
a respeito do apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados. O apoio
financeiro da Unido, de acordo com esse aparato legal, ocorreu por meio do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e é destinado a concessao de
bolsas para profissionais da educacédo e ao desenvolvimento de recursos didaticos e

pedagdgicos, entre outros (BRASIL, 2013a).



164

No que se refere aos objetivos do PNAIC, s&o elencados alguns de acordo

com a Portaria que o instituiu:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até
o final do 3° ano do ensino fundamental; 1l - reduzir a distor¢édo idade-
série na Educac&o Basica; Il - melhorar o indice de Desenvolvimento
da Educacédo Basica (Ideb); IV - contribuir para o aperfeicoamento
da formacdo dos professores alfabetizadores; V - construir
propostas para a definicho dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental (BRASIL, 2012, grifo nosso).

As acbes do Pacto eram orientadas por eixos: formacdo continuada de
professores alfabetizadores; materiais didaticos, literatura e tecnologias
educacionais; avaliacdo; e gestdo, controle e mobilizacdo social. Todavia, 0 eixo
principal consistia na formagdo continuada de professores alfabetizadores das
escolas que participavam do Pacto, ou seja, daqueles que atuavam nas turmas de
primeiro, segundo e terceiro ano do ensino fundamental e na formacdo e
constituicdo de uma equipe de professores orientadores de estudo. A formacéo
continuada de professores era considerada uma via estratégica para a melhoria da
gualidade do ensino.

A defesa do PNAIC era da alfabetizacdo na perspectiva do letramento. O
intuito da formacdo de professores era de auxiliar o docente para desenvolver um
trabalho pedagdgico que permitisse ao aluno o dominio da linguagem. Para tanto, o
material de formacdo apresentava sugestdes de atividades, projetos educativos,
entre outros aspectos. Cabe lembrar que o referido material era composto por
diversos cadernos, por exemplo, caderno de apresentacdo, caderno de principios de
gestdo e a organizacao do ciclo de alfabetizacdo e cadernos de formacéao.

Um dos elementos constituintes do Pacto foi a integracao entre as secretarias
estaduais de educacdo e as universidades, as quais possuiam em Seu corpo
docente professores especialistas na area de alfabetizacdo e letramento. “Ao todo,
em 2013, o PNAIC contou com 38 IES, sendo 32 federais e 06 estaduais” (BRASIL,
2015a, p. 20). Esse fato segue uma das varias recomendacdes, inclusive de
documentos internacionais, como os analisados da UNESCO, da necessidade de
articular as Instituicbes de Ensino Superiores e a Educacéo Basica na formacéo do

professor, nesse caso, de forma continuada.
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No ano de 2013, a énfase do trabalho pedagdgico ocorreu na area de Lingua
Portuguesa. No segundo ano, destacou-se a Matematica e, em 2015, foram
debatidos temas diversos, como Gestdo Escolar, Curriculo, a Crianca do Ciclo de
Alfabetizacdo e Interdisciplinaridade. Sobre o funcionamento do Pacto, tem-se a
citagcdo a seguir retirada do documento Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade

Certa: caderno de apresentagdo, o qual retoma a histéria do programa.

Participaram do PNAIC, em 2013, um total de 5.420 municipios, 27
estados e o Distrito Federal e, em 2014, tivemos a adesdo de mais
77 municipios. O programa distribuiu a cada turma de alfabetizacao
materiais didaticos e pedagogicos, tais como livros didaticos, obras
complementares aos livros didaticos, acervos de dicionarios, jogos
pedagdgicos, obras de apoio pedagdgico, todos destinados a
alfabetizacdo. Além disso, foi entregue a cada professora
alfabetizadora um kit de formacédo constituido de 35 cadernos de
lingua portuguesa e 13 cadernos de matematica, abordando
diferentes contelidos relacionados a alfabetizacéo na perspectiva do
letramento, além de propostas de atividades e sugestbes de
ampliacdo do estudo. Isso por si s6 ja nos fala do alcance do
programa. Ao todo, foram aproximadamente 310 mil professoras
alfabetizadoras e mais de 15 mil orientadores de estudo participantes
nos anos de 2013 e 2014 (BRASIL, 20154, p. 25).

O Pacto consistiu na seguinte dinamica de formacdo presencial: o0s
professores formadores, especialistas das universidades, formavam os orientadores
de estudo, os quais, por sua vez, formavam os professores alfabetizadores. Essa
dindmica de formacdo é denominada formacdo em efeito cascata ou em formato
piramide, recurso usado para atingir maior quantidade de professores em menor
tempo. Para Gatti e Barreto (2009, p. 202), “[...] embora permita envolver um
contingente profissional bastante expressivo em termos numeéricos, tem-se mostrado
pouco efetivo quando se trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas
nuances, profundidade e implicagbes”. Segundo as autoras, algumas estratégias
mais complexas e que demandam mais tempo para serem assimiladas, em muitos
casos, ndo condizem com a organizacdo temporal desses cursos de formacao. Além
disso, seria necessario que os formadores estivessem em constante contato, de
forma mais direta, com a implementacéo das praticas pedagdgicas que eles ensinam
no ambito das universidades.

Verificou-se, nos documentos de 2016, que o tom de formag&o que articulava

teoria e pratica, voltada para a reflexdo do professor sobre sua pratica e estudo
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tedrico, ja ndo era mais o mesmo. Compreende-se, no documento PNAIC em Acédo
2016: documento orientador das acgfes de formacdo continuada de professores
alfabetizadores em 2016, que a ldgica neoliberal € demonstrada em alguns excertos.
O documento traz no discurso o foco na formagdo em servigo e na predominancia
das praticas pedagogicas, além de elementos como a flexibilidade, resolucdo de
problemas, criatividade e protagonismo, remetendo-se as categorias identificadas
nos documentos da UNESCO: focalizacdo na formacdo pratica e nas competéncias
e responsabilizagéo.

Nos documentos da UNESCO, a focalizagdo na formacéo pratica e nas
competéncias é expressa no desenvolvimento de programas formativos que primam
somente pela pratica do profissional, em detrimento da formacéo tedrica, e focam no
desenvolvimento de competéncias alinhadas ao sistema produtivo. Os professores
sédo submetidos a uma formacao que os preparem para serem flexiveis e adaptativos
diante de diferentes adversidades, as quais, em alguns casos, sao extraescolares.
Por meio da compreensao do documento do PNAIC, publicado em 2016, considera-
se que essas recomendacfes da UNESCO estdo alinhadas e apresentadas de
forma mais explicita nesse documento, pois 0s anteriores ndo demonstravam essa
relagcdo com o discurso neoliberal de modo aparente.

Outra categoria identificada, também nesse documento, €é a
responsabilizacdo, ja que o professor carrega um protagonismo em relacdo aos
dados avaliativos da alfabetizacéo brasileira. Entretanto, em determinado momento
do texto, admita-se que o professor, apesar de ser o diretamente responsavel, ndo é
0 Unico. Segundo o documento, o professor precisa se comprometer e estar
motivado para alcancar os resultados de aprendizagem, em nome da construcédo do
conhecimento de seus educandos. Todavia, sabe-se, essencialmente, que esses
resultados sdo aferidos pelas avaliacdes do MEC e somente serdo validados caso
correspondam a elevacdo de numeros esperados nos rankings avaliativos externos
e internos, por exemplo, os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo
(ANA).

Como medidas de valorizacdo do professorado, o documento apresenta as

seguintes consideragoes:

Na edicdo de 2016, serd possivel a inclusdo de professores-
alfabetizadores com boas experiéncias no grupo de orientadores de
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estudo, trazendo a ideia do ‘coaching’ e da formacéo entre pares,
valorizando o protagonismo dos bons educadores.

A extensdo da formacé&o aos coordenadores pedagdgicos responde a
avaliacbes e demandas feitas ao MEC e € um reconhecimento da
funcdo desse profissional, eminentemente comprometida com os
resultados de aprendizagem da escola e responsavel, junto a
direcdo, pela preparagdo de um clima organizacional motivador e
propicio ao convivio e a construcdo de conhecimento (BRASIL, 2016,
p. 7, grifo N0sso).

A ideia de coaching, de se ter um acompanhamento, um treinador, ja era
anunciada no documento da UNESCO, intitulado Temas criticos pra formular nuevas
politicas docentes em América Latina y el Caribe: el debate actual, de 2014,
analisado no presente estudo. A concepcédo do coaching se configura como uma
estratégia de aprendizagem profissional colaborativa, assim como a de mentor e de
acompanhante. Segundo o documento, essas trés estratégias focadas em praticas e
no alcance de resultados e metas podem ser assumidas por professores
especialistas. Sobre coaching, o documento da OREALC/UNESCO Santiago

evidencia:

O sentido de coaching estaria mais ligado a configuracdo. O apoio
profissional muatuo que traduziria o papel de professores
especialistas, justifica racionalmente o modelo de ensino que tem
gque ser demonstrado e depois disso, uma série de praticas sao feitas
a fim de incorporar as sugestbes e recomendacbes. O mentor,
colega ou observador, da conselhos ou expressa criticas construtivas
sobre a demonstracdo que o professor fez (Marcelo, 2008)
(UNESCO, 2014, p. 115, traducéo nossa®).

O PNAIC prega o alcance da qualidade da educacéo via formacao continuada
de professores. Nesse sentido, corrobora-se com as pesquisadoras Pires e
Schneckenberg (2018) de que € preciso pensar em aspectos que ultrapassam esse
processo e que interferem diretamente na qualidade da educacdo, como a
valorizacdo do profissional, melhores condi¢cbes de trabalho, salarios adequados,
planos de carreira, carga horaria de atuacao, participacdo de docentes nas politicas

educacionais, fortalecimento de politicas direcionadas a inclusdo, entre outros

8 «E| sentido del coaching estaria mas ligado al modelamiento. El apoyo profesional mutuo que

traduciria el rol de los docentes expertos, justifica racionalmente el modelo de ensefianza que se
tiene que demostrar y después de eso, se hacen series de practicas con el fin de incorporar las
sugerencias y recomendaciones. El mentor, colega u observador, da consejos 0 expresa criticas
constructivas acerca de la demostracion que el docente ha realizado (Marcelo, 2008)” (UNESCO,
2014, p. 115).
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aspectos.

Concorda-se também com Moreira e Saito (2013), quando as autoras
apontam para a necessidade de uma politica que ndo alcance somente o professor,
mas toda a equipe de gestdo escolar. Além do mais, é preciso que a formacédo
continuada ndo seja responsabilidade apenas das universidades, mas um
compromisso de todos os envolvidos como as secretarias de educacao dos entes
federados, na efetivacdo do Pacto e na construgcdo de uma politica permanente
brasileira de alfabetizac&o.

No mesmo ano de criacdo do PNAIC, tem-se a elaboracdo do Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), que funcionou de maneira muito
semelhante ao PNAIC. O PNEM, que articulou a Unido e os governos estaduais e
distrital, teve com proposito elevar a qualidade do Ensino Médio nas diversas
modalidades em uma perspectiva de inclusdo. Para tanto, o caminho empregado
pelo Pacto foi a formacdo continuada de professores que atuavam em areas
urbanas e rurais, em um carater de parceria entre Instituicbes de Ensino Superior e
Secretarias de educacéo dos estados e do Distrito Federal.

De acordo com a reportagem® publicada em 08 de setembro de 2017, no site
do MEC sobre o Dia Mundial da Alfabetizacdo, desde sua instituicdo, no ano de
2013, o PNAIC formou mais de 58 mil orientadores de estudos e mais de um milh&o
de professores alfabetizadores, distribuidos pelos 5.570 municipios do pais.

A base legal que rege o PNEM ¢é a Portaria n°® 1.140, de 22 de novembro de
2013, a qual instituiu o Pacto e definiu suas diretrizes gerais, forma, condicfes e
critérios para a concessao de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do ensino

médio publico. No que se refere aos objetivos do PNEM, |é-se:

Art. 3° - As agOes do Pacto tém por objetivos:

| - contribuir para o aperfeicoamento da formacgéo dos professores e
coordenadores pedagogicos do ensino médio;

Il - promover a valorizacdo pela formagdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e

Il - rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM
(BRASIL, 2013Db).

# DIA MUNDIAL DA ALFABETIZACAO E COMEMORADO NESTA SEXTA-FEIRA, 8. Reportagem
realizada pela assessoria de comunicacdo social do MEC. Disponivel pelo Link:
<http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/54281-dia-mundial-da-alfabetizacao-e-
comemorado-nesta-sexta-feira-8>. Acesso em: 03 abr. 2019.
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A questéo da formacao e valorizagdo docente perpassa politicas educacionais
desenvolvidas para enfrentar alguns desafios a serem cumpridos nessa etapa de
ensino, como: universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos e adequacao
idade ano escolar; redesenho curricular nacional; caréncia de professores em
disciplinas e regides especificas; ampliacdo e adequacdo da rede fisica escolar;
ampliacdo da oferta de educacao profissional integrada e concomitante ao ensino
médio; universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre outros®.

Assim como no PNAIC, a formacgdo consistiu na mesma metodologia em
efeito cascata, ou seja, a formagdo se organizou pela presenca de formadores das
universidades, que capacitavam 0s supervisores e orientadores de estudo, os quais
formavam os professores. O FNDE forneceu apoio técnico e financeiro para auxiliar
a formacédo continuada dos professores e coordenadores pedagodgicos do ensino
médio, pela concesséo de bolsas de estudos e pesquisa, para os recursos didaticos
e pedagodgicos e para os cursos de aperfeicoamento e extenséo nas IES publicas.

No ano de 2016, apds pouco tempo de desenvolvimento desse programa, ano
em que foi aprovada a Medida Proviséria n°® 746, de 22 de setembro de 2016,
convertida na Lei n° 13.415, de 17 de fevereiro de 2017, que instituiu a chamada
Reforma do ensino médio, observou-se a descontinuidade do Pacto. Morescho e
Delizoicov (2017, p. 3498) investigaram a implementacdo do Pacto em dez escolas
estaduais da Geréncia de Ensino da cidade Chapecd, em Santa Cataria, por meio
de percepcdes de 12 orientadores de estudo sobre as atividades desenvolvidas nos

anos de 2014 e 2015. Sobre esse momento de ensino, as autoras afirmam:

Embora a formagédo do PNEM tenha sua importancia reconhecida,
tanto para o professor que atua no ensino médio quanto para o aluno
gue se encontra em processo de formacdo, chegou ao fim, sendo
sucedida pela aprovacado da Reforma do Ensino Médio. O término do
programa ocasionou descontentamento entre os orientadores de
estudo, principalmente por ndo disporem mais do tempo para o
estudo, o didlogo e para o planejamento. O fim do PNEM ocasionou
a interrupcdo ndo apenas da formagdo dos docentes, mas de um
trabalho coletivo que era planejado para subsidiar a pratica do
professor, visando o aluno. As mudancgas no cenario politico fizeram
com que os orientadores de estudo desacreditassem na continuidade
do PNEM (MORESCHO; DELIZOICOQV, 2017, p. 3498).

8 |nformagcdes consultados no site do PNEM, link: <http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=5>. Acesso em: 15 jan. 2019.
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Compreende-se que o PNEM foi interrompido precocemente e sem um
processo de avaliagcdo sobre seus efeitos, fato que ilustra o processo de interrupgao
de politicas quando uma nova gestdo presidencial assume o poder, desprezando
tudo o que foi feito e investido para estabelecer algo diferente ou apenas
aparentemente diferente. Outro aspecto relevante de se considerar é que, assim
como o PNAIC, o PNEM coloca na formacdo do professor a responsabilidade da
qualidade da alfabetizacdo e do ensino médio, desconsiderando elementos
subjacentes aos desafios para a constru¢cdo de uma educacao de qualidade. Como
ja foi sinalizado, ndo é por meio da focalizacdo da formacdo docente que o0s
problemas educacionais, sociais e econdmicos sdo solucionados. Esse discurso
apenas esconde as contradicbes histéricas, econdmicas e politicas do sistema
capitalista, em que essas contradicdes sao produzidas; dessa forma, deposita-se, no
professor, o papel de mudar tudo.

Ademais, € preciso ressaltar que, quando se menciona educacao de
gualidade, afirma-se que esse conceito € bastante complexo e de dificil definicdo. O
conceito de educacéao de qualidade pode ser bem diferente entre o que pensam, por
exemplo, professores, governantes e técnicos de OOs. Para alguns, como estes
ultimos, educacéao de qualidade poderia ser aquela que prepare a forca de trabalho
apta aos requisitos do mercado de trabalho ou aquela que alcance os numeros
esperados na avaliagcdo de larga escala sem muito custo. Para os professores, a
concepcao de educacdo de qualidade pode se referir ao desenvolvimento integral
das capacidades do sujeito, isto €, seria promover uma educac¢do pautada na
construcdo da consciéncia critica, social, politica, cultural, historica, entre outros
aspectos.

Em meio a essas possibilidades de definicdes, existem, também, as politicas
de financiamento necessarias para custear as acdes educativas. Embora a presente
pesquisa ndo aborde essas questdes, ndo se pode deixar de afirmar que as politicas
de financiamento da educacéo permeiam as discussdes do que seria uma educacao
de qualidade e sédo fundamentais para a concretizacdo de qualquer uma das
concepcdes mencionadas. Atualmente, os debates e acdes efetivas sobre esse
tema se tornam urgentes no que se refere ao Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI) e
Custo Aluno-Qualidade (CAQ)®.

8 Sobre esse tema, indica-se a leitura dos textos de autoria de José Marcelino de Rezende Pinto
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Outra acédo relacionada a formacgéo de professores € a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacao, instituido pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. O novo
PNE é composto por 20 metas e tem duracdo de dez anos, portanto tem o seu
término em 2024. O PNE se configura como um documento referéncia para a
elaboracdo de planos de educacao estaduais e municipais e propde uma articulacao
entre os entes federativos no sentido de romper com as desigualdades no acesso a
educacdo em todas as modalidades e niveis de ensino. O Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) teve a incumbéncia de
monitorar e avaliar a execugao das metas do PNE.

E pertinente lembrar que o término do Gltimo PNE ocorreu em 2011 e o
processo de discusséo, tramitacédo e aprovacao de um novo plano demorou. Em vez
de se ter aprovado o novo PNE, logo apoés o fim do anterior, foi somente apos alguns
anos que se teve a instituicdo do Plano. Volsi (2016a, p. 176) ainda faz uma

constatacao sobre o processo de elaboracéo do PNE:

N&o se teria esperado vencer o PNE/2001-2010 para encaminhar ao
Congresso Nacional o Projeto de Lei de um novo PNE. N&o teria sido
apresentado a nacdo um projeto de lei que expressa a politica de
Estado para a educacdo sem o devido diagndstico, pois o atual PNE
(2014-2024) é composto por metas e estratégias para a educacdo
sem a presenca, no texto (como ocorreu no PNE/2001), do
diagndstico da situacdo educacional do pais no momento de sua
elaboracéo.

Verifica-se o descaso com a area educacional ao deixar que o antigo PNE

como Custo Aluno-Qualidade Inicial: rumo a educacédo publica de qualidade no Brasil com a
contribuicdo de Denise Carreira, O Fundeb na perspectiva do custo aluno qualidade e Uma proposta
de custo-aluno-qualidade na educac@o béasica. Em breves palavras o CAQi € uma proposta
desenvolvida pela Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo que apresenta em termos de
valores o0 quanto o Brasil precisa investir ao ano por aluno em cada nivel ou modalidade de ensino
publicos para atender uma padrao minimo de qualidade do ensino. Existe o esfor¢co da Campanha
Nacional pelo Direito & Educacdo na construcdo também do CAQ, o qual ultrapassa a ideia de
padrdo minimo, considera a capacidade econdémica do Brasil e se aproxima dos custos em
educacdo de paises desenvolvidos. Vale ressaltar que recentemente no dia 26 de marco de 2019
ocorreu uma tentativa do Conselho Nacional de Educag¢do e do MEC em revogar o CAQi. A
tentativa de anular o CAQi foi expressa pela publicacdo da Portarias 649/2019 que altera a
composi¢cdo do Comité Permanente de Avaliacdo de Custos na Educacdo Bésica do Ministério da
Educacdo (CPACEB), exclui a representacdo do Férum Nacional de Educagdo (FNE) e inclui
representantes do Ministério da Economia e de Planejamento e de orcamento do MEC, bem como
exclui do grupo os termos Custo Aluno-Qualidade Inicial e Custo Aluno-Qualidade (CAQ), presentes
anteriormente nos documentos do grupo. E preciso acompanhar essas movimentacoes.
Informagfes adquiridas por meio da Reportagem de Cida de Oliveira, do site Rede Brasil Atual.
MEC quer revogar indicador criado para melhorar qualidade da educacdo. Disponivel em: <
https://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2019/03/governo-bolsonaro-quer-revogar-indicador-
de-investimento-minimo-para-melhorar-qualidade-da-educacao> Acesso em: 08 abr. 2019.
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terminasse para depois discutir e aprovar um novo Plano, sendo que, mesmo com a
demora, no ambito de elaboracdo do novo PNE, careceu-se de diagnosticos
avaliativos profundos para a formulacéo de suas metas.

A construcdo de um Plano Nacional de Educacgéo representa o projeto de
educacdao de todo o pais, pois, nele, esta contido o projeto de sociedade, de aluno e
de cidaddo que se quer formar. Portanto, a sua elaboracdo exige pesquisa
aprofundada das metas, das estratégias e dos resultados obtidos ao longo dos anos.
Sabe-se que determinadas metas ndo foram alcancadas em sua totalidade, porém é
necessario ter cuidado para ndo as repetir, a fim de conclui-las nos préoximos anos,
sem a devida analise do que foi realizado e do que sera implementado a partir do
novo Plano. Caso contrario, incorre-se no em a¢des equivocadas ou que ndo geram
o resultado esperado, perdurando, assim, 0s anos para a concretizacéo das metas®*.

Uma das diretrizes do PNE é a valorizacdo dos profissionais da educacéo.
Para tanto, sdo estabelecidas quatro metas que dizem respeito a eles, de forma
especifica, metas: 15, 16, 17 e 18. As duas primeiras versam especificamente sobre
a formacdo de professores e as duas ultimas a respeito da valorizacdo. Por esse

estudo se referir a formacédo, sdo destacadas, a seguir, as duas primeiras:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os municipios, no prazo de 1 (um) ano
de vigéncia deste PNE, Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacéo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput
do Art. 61 da Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
gque todos os professores e as professoras da educacdo basica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).

O estabelecimento dessa meta € importante porque, segundo o documento
Plano Nacional de Educacao 2014-2024: Linha de Base (2015), pautado em indices
do Censo da Educacdo Basica, em 2013, a propor¢cdo de docéncias com
professores que possuem formacdo em nivel superior comparavel com a area da
disciplina que atuam na Educacéo Basica era de 50,5%. Com base nas informac¢des
apresentadas, a educacdo infantii € a etapa que possui menor quantidade de

professores com formacdo em nivel superior compativel, 42,2%, 0 que contraria

¥ para mais informacdes sobre o PNE, indica-se a leitura do livro Sistema Nacional de Educacéo e
Plano Nacional de Educacdo: significado, controvérsias e perspectivas, 22 edi¢cdo ampliada,
publicada em 2016, de autoria de Dermeval Saviani.
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muitos estudos académicos ja divulgados sobre a necessidade de um trabalho
especifico nessa primeira etapa para o desenvolvimento do sujeito em todas as suas
potencialidades.

Os dados referentes aos professores que atuam na Educacao Infantil
demonstram que ainda existem resquicios da ideia de que esse nivel de ensino é
somente destinado as atividades de cuidado da crianca, retomando os aspectos
histéricos da Educacdo Infantil. No entanto, ndo se pode esquecer que o ato de
cuidar é articulado com o educar e, na propria atividade de cuidado, ha o educar
subjacente. Na Educacéo Infantil, a crianca recebera os cuidados e a educacao,
ambos mediados por um profissional que esteja preparado® para trabalhar com
essa faixa etaria e construir oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento das
capacidades do ser humano. Por isso, é preciso que haja, cada vez mais,
professores que atuam nesse nivel de ensino com a formacdo adequada®®.

Ainda, foi demonstrado que a regidao Nordeste tinha menor percentual de
professores com formacdo compativel com a disciplina que lecionam, cerca de
35,9%, e a regido com maior indice foi a Sul, com 61,0%. Compreende-se que
mesmo a regido com maior indice esta distante de chegar a concretizacdo de um
indice ideal (BRASIL, 2015c).

Vale ressaltar que os dados apresentados se referem ao percentual de
docéncias com professores que possuem formacdo em nivel superior compativel
com a disciplina que leciona diferente do que institui a meta, de que todos os
professores da Educacdo Béasica tenham formacdo especifica em nivel superior
adquirida em curso de licenciatura na area em que atuam (BRASIL, 2015c). Por
intermédio dessa meta e dos dados apresentados, percebe-se a consonancia com o
diagnostico e orientacbes dos documentos da UNESCO, de 2007 e de 2014,

especialmente sobre a necessidade de que os professores tenham formacao

% Indica-se o estudo de capitulos do livro intitulado “Apropriacdes tedricas e suas implicacdes na
Educagéo Infantil” (2019), o qual trata, para além da conjuntura politica atual da educagéo infantil,
da pratica pedagodgica do professor, a sua fungdo, organizacdo do ensino e atividade para o
desenvolvimento de seus alunos, fato que demonstra a necessidade desse profissional ter uma
formagéo solida e se apropriar das teorias que amparam esse nivel de ensino.

8 Além da relacdo da formacao de professores e a educacao infantil, vale lembrar a dificuldade em
cumprir a meta 1, que se refere & universalizacdo até 2016 da Educacéo Infantil, na pré-escola
para as crian¢cas de quatro a cinco anos de idade. Lé-se: “[...] em 2017, o percentual de criangas
de 4 e 5 anos que frequentava escola ou creche no Brasil era de 91,7%, sem nenhuma Grande
Regido ou Unidade da Federacéo ter concluido a meta da universalizacdo e com importantes
desigualdades regionais observadas” (IBGE, 2018, s/p.).



174

adequada para a sua atuacao.

Para a efetivacdo dessa meta, foram estabelecidas 13 estratégias, dentre as
quais se citam algumas, sinteticamente, como: atuar com base em plano estratégico
que apresente diagnéstico das necessidades de formacdo de profissionais da
educacdao por parte das diferentes instituicdes publicas e comunitéarias de educacéo
superior; consolidar o financiamento estudanti a educandos de cursos de
licenciatura e na amortizacéo do saldo devedor pela docéncia efetiva na rede publica
de Educacado Bésica; implementar programas de formacéo especificos para atuacao
em comunidades indigenas, quilombolas e educacdo especial, ampliar programa
permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura; promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacdo pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do aluno e
incorporando tecnologias de informacdo e comunicagcdo, em articulagdo com a
BNCC (BRASIL, 2014).

Todas as estratégias elencadas no paragrafo anterior sdo relevantes para que
a formacdo de professores ocorra de forma mais efetiva. A estratégia de
diagnosticos, por exemplo, € coerente, pois faz com que 0s programas sejam
desenvolvidos, tendo como base as reais necessidades enfrentadas pelos proprios
professores.

Destaca-se, integralmente, a seguinte estratégia: “15.8) valorizar as praticas de
ensino e 0s estagios nos cursos de formacdo de nivel médio e superior dos
profissionais da educacéo, visando ao trabalho sistematico de articulacdo entre a
formacado académica e as demandas da educacao basica” (BRASIL, 2014). Apesar
de ser muito fortuito esse processo de articulacdo da formagdo académica com a
Educacdo Basica, compreende-se uma busca pela valorizacdo das praticas de
ensino, o que se pode remeter a categoria focalizacdo na formacédo préatica e nas
competéncias do professorado. Outro ponto, segundo Diniz-Pereira (2013, p. 85-86),
€ o0 destaque para os estagios “[...] 0 que € muito bom, mas por meio de ‘um trabalho
sistematico de conexdo entre a formacdo académica dos graduandos e as
demandas da rede publica da educacao basica’. Como fazer isso sem transformar
os estagiarios em meros ‘tarefeiros’?”. Por isso, € preciso de acuidade nesse
processo, para que a formacéao inicial ndo se torne utilitarista, focada, unicamente,
no saber fazer.

A referida meta também propde implantar, em um ano de vigéncia da Lei,
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uma Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacédo. Essa Lei foi
aprovada, porém ndo na data estipulada, visto que foi instituida na data de 09 de
maio de 2016, pelo Decreto n° 8.752.

No que tange a proxima meta sobre a formacdo de professores, tém-se dois

objetivos:

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacédo, 50% dos professores
da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica
formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de
ensino (BRASIL, 2014).

Foram estabelecidas seis estratégias, das quais se destacam algumas
resumidamente: realizar o planejamento estratégico para ajustamento da demanda
por formacédo continuada e fomentar a oferta por meio de instituicdes publicas de
educacéo superior, articulada com as politicas dos demais entes federados; ampliar
e consolidar portal eletrénico que auxilie o trabalho de professores da Educacédo
Basica com o fito de disponibilizar materiais didaticos e pedagogicos; ampliar a
oferta de bolsas de estudo para pds-graduacao de professores e profissionais da
Educacao Basica (BRASIL, 2014).

A formacao continuada é essencial para que os professores possam ter
momentos de reflexdo, de retomar a teoria e de inovacdo de conhecimentos e
capacidades. De acordo com os dados de 2013, o percentual de professores com
formacdo em nivel de pos-graduacdo € crescente e estd se expandindo. A
especializacdo € a titulacdo mais realizada pelos professores. Entende-se que a
formacdo desse tipo € muito importante, porém a sua expansao nao pode ocorrer
em detrimento da qualidade desses cursos. E preciso que os programas de
formacédo ndo sigam a légica de expanséo a todo custo, fato que gera precarizacao,
apenas para certificacdo e atendimento de uma meta do PNE.

Sobre os interesses atendidos no PNE, Volsi (2016a, p. 174) conclui:

[...] acabou se afastando dos propésitos definidos pelas conferéncias
e pelos registros no documento final da Conae e se identificando com
as orienta¢des dos documentos oriundos do BM e da OCDE, ja que
essas orientagbes conduziam para politicas que promovessem acées
gque operacionalizassem a qualidade no ensino entendida como
necesséria ao crescimento e desenvolvimento econémico do pais.
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Cabe lembrar que h& muitos desafios na concretizacdo das metas do PNE
(2014-2024), no contexto atual, visto que, no ano de 2016, foi aprovada a Emenda
Constitucional n® 95, que institui um novo regime fiscal e limita, por 20 anos, os
gastos publicos, dificultando a efetivacdo de muitas metas do Plano.

No que tange as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior e continuada, Resolugdo CNE/CP n° 2 de 01 de julho 2015, a seguinte
resolucdo definiu principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestdo e nos trés programas e cursos de
formac&o, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de regulacao
das instituicdes de educacao que ofertam os cursos.

As Diretrizes atuais substituiram a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que
estabelecia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena.
Para a elaboracdo das novas Diretrizes, foi criada uma Comissdao Bicameral de
Formacdo de Professores formada por conselheiros da Camara de Educacao
Superior e da Camara de Educacéo Basica. A referida Comisséo Bicameral, desde
2004, estudava e pesquisava sobre a formacdo de professores. O processo de
construcdo das novas Diretrizes compreendeu a participagdo dos membros da
Comissdo em eventos, conferéncias municipais, estaduais, nacional. Além disso,
exigiu o dialogo com instituicbes de educacao superior, com conselhos estaduais de
educacédo e com entidades sindicais (DOURADO, 2015).

A Resolucdo em questao foi aprovada pelo cumprimento da meta 15 do PNE
e se aplica a formacéo de professores para atuacdo na Educacédo Basica, isto é, na
educacéo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas modalidades de
ensino, sendo elas Educacao de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacéao
Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena,
Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola. Ainda, as Diretrizes se
referem aos professores de diferentes areas do conhecimento e estabelecem o
prazo maximo de dois anos para que 0s cursos de licenciaturas das instituicdes que
os ofertam sejam adequados.

Existem quatro dimensdes da formacdo de professores brasileiros em nivel
superior: formacao inicial em cursos de graduacdo de licenciatura; cursos de
formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados; cursos de segunda

licenciatura; e formacdo continuada. E estabelecido que a formac&o inicial dos
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professores deve ocorrer, preferencialmente, de forma presencial com padrao
académico, cientifico, tecnoldgico e cultural.

As Diretrizes Curriculares Nacionais, para a formacéo inicial em nivel superior
e continuada, estabelecem que um dos principios do processo de formacao docente
€ articulacdo entre teoria e pratica, pautada nos conhecimentos cientificos e
didaticos. E proposto, no documento, “[...] um projeto formativo nas instituicbes de
educacdo sob uma soélida base teodrica e interdisciplinar que reflita a especificidade
da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formag¢ao” (BRASIL, 2015d, Art. 3). Percebe-se
gue esse documento, a0 menos nas orientacdes, ndo focaliza na concepcao de
competéncias, como nas Diretrizes anteriores. Sobre o que é enfatizado nessas

novas Diretrizes, em uma comparacao, Volsi (2016b, p. 1512) aventa:

Diferentemente das DCNS de 2002, a formacao dos profissionais da
educacdo ndo enfatiza o desenvolvimento de competéncias no
processo formativo dos professores. Enfatiza-se a formacao inicial e
continuada a partir da compreensdo ampla e contextualizada da
educacdo, com o intuito de assegurar a producdo e difusdo do
conhecimento e a participacdo na elaboracédo e implementacdo PPP
da instituicdo, de modo a garantir, com qualidade, os direitos e
objetivos de aprendizagem.

No entanto, a afirmacdo ndo € um consenso entre os pesquisadores. Para
Portelinha e Sbardelotto (2017, p. 43), o movimento de acolhimento da racionalidade
pratica consolidado na Diretriz anterior ndo foi rompido no novo documento: “A
racionalidade pratica, contudo, ndo € vencida nas novas diretrizes para formacao de
professores para a Educacdo Basica (Res. CNE/CP 02/2015), mesmo apdés uma
década de debates e esforcos para afirmar a necessidade de sélida formacéo
tedrica”.

Compreende-se que, com a aprovacdo dessas novas Diretrizes, houve uma
iniciativa de romper com as recomendacdes da UNESCO, em uma tentativa de néo
seguir a categoria de focalizacdo na formacéo pratica e nas competéncias, visto que,
para a elaboracdo das novas Diretrizes Curriculares, além de se pautar na
aproximacdo das universidades com as instituicoes escolares, a comissao de
formulacdo esteve contato com as discussodes da realidade brasileira.

No entanto, na implementacdo das novas Diretrizes, quando se pensa na

organizacdo da carga horaria do curso das universidades brasileiras e na condi¢cédo
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da maioria dos estudantes de licenciaturas, pode ser que a tentativa de romper com
a formacgdo voltada unicamente para a pratica e focada nas competéncias néo
ocorra. Isso porque, a depender da forma que as instituicbes de ensino superior
concretizem mudancas devido as DCNs, os seus objetivos podem nao serem
cumpridos. A inadequada distribuicdo e organizacdo da carga horaria prevista pode
nao propiciar a aprendizagem de conhecimentos de forma aprofundada, tornando
“tudo muito corrido”, a desrespeitar o tempo de aprendizagem dos conceitos
tedricos, de modo a realizar apenas como atividade obrigatéria para a obtencédo do
diploma. Portanto, € preciso, no ambito de implementagdo dessas diretrizes, um
estudo adequado para que o planejado idealmente seja concretizado na organizagéo
e distribuicdo das atividades na carga horaria estipulada.

Aléem disso, a organizacdo da carga horaria, de modo equivocado, pode
dificultar que os estudantes consigam se dedicar inteiramente nas atividades
tedricas e praticas, considerando, como ja foi mencionado no estudo da prépria
UNESCO, que o estudante professor também € um trabalhador e, na maioria dos
casos, nao pode se dedicar durante todo o dia para o curso, pois precisa trabalhar
em outros locais. E necessario cuidado para que, na tentativa de abranger tudo, a
formacéo se esvazie de aprendizagens solidas devido a uma falta de organizacao
das atividades e de distribuicdo da carga horaria ou mesmo que impeca a presenca
dos alunos que carecem trabalhar em areas e horarios diferentes da formacao.

No que se refere a carga horaria dos cursos de formacdo inicial de

professores, sdo apresentados 0s seguintes dizeres na Resolucao:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil
e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; I
- 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacdo e atuacdo na educacdo béasica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
de curso da instituicdo; Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nacleos
definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolug&o, conforme o
projeto de curso da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico-préticas de aprofundamento em &reas especificas
de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il
do artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015d).



179

Compreende-se, com essa orientacdo, que serd um desafio atender a
guantidade de carga horaria especificada sem alterar a duracdo dos cursos de
graduacao em licenciatura. As instituicdes de ensino superior precisam dialogar,
estudar e avaliar para deliberar o que serd mudado, retirado e acrescentado, para
gue, na tentativa de abarcar todos os aspectos elencados na resolugcao, os egressos
desses cursos ndo saiam com conhecimentos superficiais acerca de sua atuacao.
Atender tudo o que € orientado nos curriculos do curso ndo pode ocorrer em
detrimento do conhecimento aprofundado da funcdo especifica do professor da
Educacédo Bésica, a acdo educativa. Honério et al (2017, p. 1747) também alertam
para a organizacdo dos cursos noturnos, visto que uma grande parte dos alunos das
licenciaturas trabalha em outra funcéao durante o dia: “Essa disposi¢ao legal sera um
dos desafios das instituicbes formadoras, pois reunir todas essas orientacbes em
uma matriz curricular em 8 semestres, especialmente para 0s cursos noturnos nao é
tarefa facil”.

Desenvolver politicas para formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, é um processo complexo, ainda mais porque o trabalho do professor
interfere na qualidade da educacéo, a qual é encarada como a panaceia de todos os
problemas de ordem social, econbmica, politica e cultural. Logo, no plano dos
discursos, € conferida ao professor uma infinidade de poderes, que ultrapassam os
educacionais: ele pode agir para mudar a forca de trabalho que chega as empresas,
no desenvolvimento econémico do pais, na desigualdade e, até mesmo, em alguns
casos, na violéncia. Todavia, compreende-se que, nesses discursos, o intuito é
esconder algumas questdes de ordem do sistema capitalista.

Os documentos que influenciam a elaboracdo de politicas brasileiras, como
0os da UNESCO e os préprios documentos oficiais, estdo imbuidos de termos que
denotam a logica do superprofessor. Para isso, basta ele se sentir responsabilizado,
ter competéncias e habilidades para acolher todos os problemas que chegam a ele.
Sobre as palavras que se encontram nesses documentos, Rodrigues e Molina (2015,
p. 40230) identificam:

As palavras acolhimento; trato da diversidade; habitos de
colaboracdo; trabalho em equipe; competéncia; habilidades;
eficiéncia e qualificagdo profissional sdo algumas das palavras
presentes nas politicas brasileiras, cujo intuito é a preparacado para o
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mercado de trabalho e para solucionar os problemas sociais
(RODRIGUES; MOLINA, 2015, p. 40230).

O professor realmente interfere no processo educativo dos alunos dentro de
sala de aula, mas, para tanto, € necessaria uma formacéo sélida, que permita o
desenvolvimento de um trabalho de formacédo adequada das capacidades de seus
alunos. Contudo, 0 que se pode observar, nas politicas de formacgéo de professores,
€ uma formacdo fragmentada e superficial, voltada para suprir as necessidades mais
urgentes do mercado de trabalho, metas estabelecidas e resultados nas avaliacbes
educacionais nacionais e internacionais. Como salientam Rodrigues e Molina (2015,
p. 40230):

O fato é que, atualmente, percebemos nas politicas publicas
destinadas a formacao do professor, a presenca de um profissional
fragmentado. Nao ocorre uma preocupacao completa e rigorosa com
a qualificacao desse profissional, mas uma formacao para atender as
necessidades imediatas do mercado de trabalho. Nessa vertente, a
educacao surge no contexto social como um artefato que mascara o
sentido real propagado pelo Estado, que utiliza de forma ideoldgica o
sistema educacional para atender seus interesses econdmicos e
politicos.

N&o se pode negar que, durante os anos de governo PT, de Lula e Dilma,
houve uma série de iniciativas para o professorado, ou seja, ndo se pode descartar
tudo o que foi implementado. Algumas politicas foram consideradas efetivas, pois
proporcionaram momentos de reflexdo e articulacdo entre as Instituicdes de Ensino
Superior e a Educacédo Basica e que foram no sentido da construcao de uma politica
de formacédo de professores, além das necessarias e urgentes acdes a respeito do
piso salarial, planos de carreira, financiamento da educacao, entre outros aspectos.

Entretanto, compreende-se que as categorias identificadas na analise dos
documentos da UNESCO, responsabilizacao, focalizacdo na formacéo pratica e nas
competéncias e avaliacdo, permeiam a elaboracdo dessas politicas brasileiras, ainda
gue, na maioria das vezes, as categorias ndo estejam explicitas nos documentos
oficiais. Além disso, alguns programas iniciaram com uma concepc¢ao de educacéao e
de professor coerentes com um projeto historico-social reivindicado ha anos pelo
professorado, mas mudaram a sua configuragéo ao longo dos anos, empregando a

I6gica neoliberal e as influéncias das categorias politicas recomendadas por OOs.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa partiu de alguns questionamentos que sao retomados
nesta secdo referente a finalizacdo: como o professor e a sua formacdo séo
concebidos nos documentos educacionais da UNESCO, para os paises da América
Latina e Caribe? O que esses documentos orientam no que diz respeito aos
professores? Qual é a relacdo das orientacdes da UNESCO com a elaboracédo das
politicas brasileiras de formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, de
2003 a 2015? Na tentativa de elaborar uma sintese conclusiva a respeito das
analises para se chegar a essas respostas, elencou-se abordar brevemente os
pressupostos historicos e politicos da formacao de professores no Brasil, a andlise
das orientagcdes da UNESCO para a formacao de professores da ALC e as politicas
brasileiras de formacao de professores (2003-2015).

Desde o inicio da histéria da formacdo de professores no Brasil, antes da
década de 1930, por meio da instituicdo e fechamento das Escolas Normais, 0s
governantes ja buscavam maneiras de formar professores que fossem mais baratas
e rapidas. Desde o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932, a profissao de
professor ja se afirmava como uma funcdo extremamente importante e indicava a
necessidade de superacao da fragilidade em sua formacdo. Cada nova acdo para
formar professores foi alvo de lutas pela categoria docente e sofreu interferéncias
dos aspectos politicos e econémicos da época. Esses fatos demonstram que a
historia da formacédo de professores ndo foi composta apenas por avancos, mas
também por retrocessos e determinados embates que perduram até o contexto
atual.

Na década de 1990, com a propagacédo do neoliberalismo e a concretizacao
de politicas neoliberais nos paises em ambito mundial, bem como a Reforma do
Estado no Brasil, instituida no governo de FHC, compreendeu-se que houve um
alinhamento das politicas educacionais com as reformas neoliberais. As politicas de
formacdo de professores néo ficaram imunes a isso, visto que os docentes também
tiveram a organizagcdo de seu trabalho e a sua formacdo alterada para atender as
novas demandas do capital.

A 6tica neoliberal se materializou em Leis, Diretrizes, Referenciais e Planos
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Educacionais que orientavam como deveria ocorrer a formacdo de professores. O
professor a ser formado deveria ser competente, flexivel, adaptdvel e com
habilidades de formar alunos também competentes, adaptaveis e flexiveis para a
sociedade capitalista cada vez mais excludente. Para empreender a Reforma do
Estado e a Reforma educacional, foi necessario, naquele momento, formar um
professor protagonista de reformas, o qual foi considerado a chave para o
desenvolvimento econdmico e social do pais.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96,
estabelece-se que a formacdo desse professor precisa ocorrer em instituicbes
superiores, recomendacao considerada relevante para a época. Todavia, admite-se
gue essa recomendacdo seja em institutos que ofertam uma formacdo mais
aligeirada, de curta duracdo e centralizada nas praticas educativas. Esse fato
contribuiu para uma formacdo desigual, como um processo de nivelamento por
baixo.

O tipo de professor almejado a ser formado foi 0 competente que buscava a
todo o custo os resultados indicados nas metas e esperados nas avaliagdes
educacionais. O professor se insere em um processo de performatividade, no qual o
gue importa sdo as metas, a divulgacdo dos resultados, os indicadores de
desempenho, enfim, os numeros. Ele se encontra em meio a comparacdes,
competicdes e na pasteurizacdo do processo educativo, em que a funcdo social da
escola é somente atender o mercado de trabalho globalizado.

Nesse interim, com o processo de globalizacdo e a nova configuracao
mundial dos paises, apreende-se a atuacdo de Organizacdes e Organismos
Internacionais (OOs) que, de forma mais intensa na década de 1990, passam a
também interferir nas agendas educacionais. Um exemplo de OOs, investigada
neste trabalho, foi a Organizacdo para as Nacdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), agéncia especializada em educacéo e considerada
um laboratério de ideias.

A UNESCO, além de orientar, acompanhar e monitorar politicas educacionais,
bem como atuar por meio de redes de escritorio regionais, produz muitos
documentos sobre educacao e formacéao de professores. Diferente de algumas OOs
gque apresentam, em seus documentos, uma linguagem mais direta, a UNESCO
possui um discurso humanista e harmonioso, geralmente, repetitivo e agradavel. A

referida Organizacdo emprega, por meio de uma linguagem de tom poético, recursos
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muito utilizados em textos de autoajuda que indicam pequenas mudancas de autoria
dos préprios sujeitos para a solucdo de uma determinada situacdo imediata. Esse
tom poético, muitas vezes, faz com que os reais responsaveis dos impasses a serem
solucionados néao sejam identificados, ou seja, ndo intenta transparecer as reais
contradicbes neoliberais de ajuste do capital. Os textos sdo produzidos para a
conformacdo e para pequenas reformas, a fim de aliviar os impasses sociais,
econbmicos, politicos e educacionais.

A partir da analise de trés documentos da OREALC/UNESCO Santiago, 0s
guais foram intitulados O desafio da profissionalizagdo docente no Brasil e na
América Latina (2007), Antecedentes y Criterios para la Elaboracién de Politicas
Docentes en América Latina y el Caribe (2013) e Temas criticos pra formular nuevas
politicas docentes em América Latina y el Caribe: el debate actual (2014), foram
elaboradas trés categorias de conteudo: responsabilizacéo, focalizacdo na formacéo
pratica e nas competéncias e avaliacdo de desempenho. Por meio dessas trés
categorias, compreende-se que o0s professores sdo concebidos como peca-chave
para a qualidade da educacdo e para a concretizacdo de reformas educacionais.
Para o sucesso de tais acbes, é preciso uma formacdo focada na pratica e no
desenvolvimento de competéncias, que permitam se tonar adaptativas e flexiveis
diante das demandas do capital. Além disso, os professores precisam ser
constantemente avaliados para verificar se estdo sendo produtivos, ou seja, €
preciso, a todo o momento, aferir se os indices educacionais nas avaliacdes
melhoraram.

No que se refere as politicas de formacédo de professores desenvolvidas no
governo Lula, apreende-se que, em nome da ampliacdo, recorre-se a precarizacao
da formacéo, o que ocasionou em desigualdades nesse processo e no aligeiramento
para atender os indices alarmantes de professores sem habilitacdo especifica para
exercer a funcdo. Foram vérias as iniciativas para formar o professorado, mas é
necessario pensar além do aspecto quantitativo. E preciso que os programas
desenvolvidos sejam de qualidade para formar professores.

Em relacdo as politicas elaboradas durante o Governo Dilma, o qual foi
interrompido em sua segunda gestdo, compreende-se que, embora tenham ido no
sentido de continuar com acgdes do governo anterior, observa-se que houve
centralizacdo na responsabilizacdo em busca dos resultados educacionais. Porém,

ainda se observa avancos, por exemplo, a aprovacdo das novas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para formacao inicial em nivel superior e para a formacao
continuada.

De forma geral, mesmo que de maneira implicita, a elaboragcéo das politicas
brasileiras de formacdo do professorado, elaboradas entre 2003 e 2015, tiveram
interferéncias das concepc¢les identificadas nas trés categorias de conteddos
obtidas pela andlise dos documentos da OREALC/UNESCO, com predominancia de
duas categorias, responsabilizacdo e focalizacdo na formacdo pratica e nas
competéncias.

N&do se nega os diferentes e assombrosos indices de educacdo publica
apresentados no Brasil. N&o se pretendeu, na presente pesquisa, fechar os olhos
diante dessa realidade. No entanto, o que se questiona € o caminho escolhido para
tal superacéo. E depositada nos “ombros” do professor uma grande quantidade de
aclOes que ultrapassam a sua condi¢cdo e capacidade de efetiva-la. Ocultam-se os
reais meandros das desigualdades provocadas pelo sistema econdémico.

E preciso construcéo, consolidacéo e efetivacdo de uma politica nacional de
formacéo de professores que nao seja desenvolvida de forma isolada, porém aliada
com a politica de valorizacédo e com politicas educacionais efetivas. Defende-se que
a formacao do professor, tanto inicial quanto continuada, seja pautada na formacéo
de capacidades do sujeito que ensina, mas ndo de competéncias como alegado
pelos documentos, em que se articula formacgao tedrica sélida com as vivéncias nas
instituicbes escolares de Educacao Basica.

Outro aspecto importante que se investigou, nesta pesquisa, especificamente
com a influéncia da UNESCO, é que ja se percebe o movimento de acdo de outras
OOs que atuam diretamente no campo educacional, particularmente na formacao de
professores. O Banco Mundial e a OCDE, nos ultimos anos, estdo se configurando
como organiza¢cGes que mais orientam politicas educacionais aos paises. Por essas
OOs terem, em contrapartida da execucao de orientacdes, atuacao financeira junto
aos paises, sdo, muitas vezes, as mais atendidas.

Além do mais, esta pesquisa propiciou a necessidade de uma ampliacdo do
debate e compreensédo das politicas de formacdo de professores que estdo por vir.
Cabe mencionar que as mudancas anunciadas desde 2017 focalizam, de forma
explicita, e ndo implicita, como fez nos governos de Lula e Dilma, em programas
voltados para a pratica do professor e, em alguns casos, para a privatizagdo. Ainda,

as politicas anunciadas sdo acompanhadas de discursos de responsabilizacéo.
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Algumas acdes ja foram divulgadas e encaminhadas para a concretizagdo. Como
exemplo, tem-se o Programa Residéncia Pedagdgica, a ampliacdo de Mestrados
profissionais, a reativacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil, ampliacéo de
vagas do PROUNI, contando a ajuda de universidades privadas para formar
professores e o0 anuncio da elaboracdo de uma Base Nacional de Formacao
Docente. Todavia, essas questdes que se destacam apos esta pesquisa devem ser
analisadas com profundidade em outras pesquisas futuras.

Ao término desta dissertacdo, salienta-se que, no contexto atual que se
inaugura em 2019, as politicas nacionais estdo cada vez mais influenciadas por um
contexto de amplitude internacional. Os professores estdo sendo submetidos a
controle, como o projeto do Programa Escola Sem Partido. E necessario conhecer a
natureza dessas politicas, pois elas sdo fundamentadas em um projeto de educacgéo
e de sociedade divergente do qual grande parte do professorado luta, ou seja,
diferente de um projeto comprometido com o desenvolvimento integral dos sujeitos.
E preciso atencdo para que esses mecanismos de controle ndo dissipem e
desorganizem a luta da categoria que, ha anos, estd em busca de formacéao,
valorizacdo, condi¢cdes de salarios adequadas, planos de carreira, entre outros

aspectos necessarios para um trabalho efetivo.
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Asia Occidental

CESPAP Comision Econémica y Social
para Asia y el Pacifico

OAD Oficina de Asuntos de Desarme

OAEA Oficina del Asesor Especial para Africa

OAJ Oficina de Asuntos Juridicos

OARPMA Oficina del Alto Representante para
los Paises Menos Adelantados, los Paises
en Desarrollo Sin Litoral y los Pequefios
Estados Insulares en Desarrolio

OCAH Oficina de Coordinacion de Asuntos
Humanitarios

Oficina del Representante Especial del

io General sobre la ia contra

los Nifios

OMNUAC? Oficina de las Naciones Unidas para
las Asociaciones de Colaboracion

ONUG Oficina de las Naciones Unidas en Ginebra
ONUN Oficina de las Naciones Unidas en Nairobi

Nmmmﬂmmrcﬂow

ONUV Oricina de las Naciones Unidas en Viena
OSS1 Oficina de Servicios de Supervision Interna

Oficina del Especial
o General para la Cuestion de los
Mﬁos y los Confllictos Armados
Oficina del Especial

del Secretario General sobre la Violencia
Sexual en los Conflictos

lituci dela

para la
los Desastres

UNODC' Oficina de las Naciones Unidas contra la
Droga y el Delito

de las Naciones Unidas para los Refugiados de Atomica
UNSSC Escuela Superior del Personal Palestina en el Cercano Oriente om0 2668 | A o
de las . Unidas 12 ia de las Unidas Migraciones
PRGNS Yineseiiacent e Bt R e sobre Comercio y Desarrollo OMC'4 Organizacion Mundial del Comercio
e UNOPS' Oficina de las Naciones Unidas de oPAR® O . e
Servicios para Proyectos Armas Quimicas
= Misiones politicas y operaciones de .
de la paz Comisién de Consolidacién | FPAN Foro politico de alto
e ol pars m:l’axdelasuadones nlvmeeldesanollo
ex-Yugoslavia — g
Otros érganos Organismos especializados**
= Comité de Expertos en Administracion Publica FAO Organizacion de las Naciones Unidas OMI O Maritima
= Comité de Politicas de Desarrolio para la yla OMM O . ica Mundial
= Comité encargado de las organizaciones no FIDA Fondo ional de oOMP1 O Mundial de fa
gubernamentales Agricola Propiedad Intelectual
o s FMI Fondo Monetario Internacional -
+ Grupo de Expertos de las Naciones Unidas en GRUPO DEL BANCO MUNDIAL? OMS Organizaciin Mundisl de Is Salud
Nombres Geograficos ) OMT Organizacion Mundial del Turismo
ONUSIDA Programa Conjunto de las Naciones s “A"':‘“'é"'m* ONUDI Organizacion de las Naciones
Unidas sobre el VIH/SIDA Rome Unidas para el Desarrolio Industrial
= BIRF Banco Internacional de
Investigacién y capacitacién Reconstruccion y Fomento “':‘I"""“ Interacional de
- CFI Corporacion Financiera Felecomunicaciones
mlmmmhl:rmgbnlldehsnm Inbernacional O SZarion de I
Unidas para Investigaciones sobr & ! < = 5
OACI Organizacion de Aviacion Civil Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Delincuencia y la Justicia MenAcOnal Cultura
Instituto de

OIT Organizacion Internacional del Trabajo UPU Union Postal Universal

Notas:

1 Miambros de la unta da fos Jafes Elecutivos del Sistma da 125 Naclones nicas para 13 Goordinacion CLEL

212 Naciones Unidas para las ) €5 1 oficing de coordinacion
azmmmnwahwmmmem«.m

3 FIOIEA y el OPAQ informan al Consejo de Seguridad y 3 kb Asamblen General.

4 LaoMC alisbor

y ¥y
S Los P cuya labor @5 coordinada por of Consejo
 Social (en el pk ¥ 1a Junta de Jefes Flecutivos del sistema de las Naciones

Unid: casn do &

oElcmnwmmumsnmwmwar«mmmgmmqmul'u
ol nico

7 El Centro de Amreglo de Relativas 2 (CIADD y &l Organismo Multilateral de

Articulos 57y 63 de fa

Carta, sino que forman parte del Grupo del Banco Mundial.
8 Las O estos Grganos a 135 Naciones Unidas.
9 LaSecretaria

Unidas,  dc Justicia y “obra ¢l D

el Desarrodo y la Paz

I funcional di -‘-I-nhnm-urudasyuhnuuxndonmb
Monmvowhmuomnmd-shsahmuommadd
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ANEXO B- POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES 2017

MINISTERIO DA

PREMISSAS

A QUALIDADE DAS APRENDIZAGENS DEPENDE DA QUALIDADE DO
TRABALHO DO PROFESSOR

& Politica Nacional de Formagao
epucacho AT Re N de Professores

Evidéncias mostram que, entre os fatores que podem ser controlados pela
politica educacional, o professor é o que tem maior peso na determina¢éio
do desempenho dos alunos

Maria Helena Guimaraes de Castro
Outubro 2017

CENARIO MR B&\.

Censo 2016 - Formagdo dos professores na Educacdo Basica

DIAGNOSTICO " Epicacko Ei%\.

Conjunto formado pelas redes, sedes e campi das

TOTAL  Fundamental  Médio Superior o Ten .t Universidades Federais e da Rede Federal EPCT',
Total C/licenciatura S/licenciatura ¢ pelos polos da UAB e pelas universidades estaduais,
Brasil 2.196.397 6.043 488.064 1.702.290  1.606.889 95.401 municipais e privadas.

Universidades Federais
@ Rede Federal EPCT
@ Universidades estaduais e municipais
Universidades privadas  (estao sobrepostas )
@® Polos UAB

Educacéo Basica - Brasil Total

Matriculas ~ Estabelecimentos ~ Docentes

48.817.479 186.081 2.196.397

Nota: (1) Sede e campi
Fontes: Censo do Ensino Superior 2015 ~ Inep & Mapa dos Polos UAB — Capes
(atualzado em 12/0472017)

Nao inclui instituigdes isoladas de Ensino Superior
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DIAGNGSTICO " eiiako ﬂ&

1.471.930 alunos frequentam cursos de licenciatura no Brasil, o que representa 18,4% do total de
alunos na educagdo superior de graduagao

Evolugdo da matricula em cursos de licenciatura por modalidade de ensino
Brasil 2005-2015

2003 200 005 2010 2011 2012 2013 2014

Fonte: Inep/Censo da Educagdo Superior M presenchal | WA gistAncia

DIAGNOSTICO

% docentes efetivos nos ANOS INICIAIS da rede publica de ensino por disciplina e adequagdo da
formagdo

I Docentes com licenciatura em Pedagogia ou
bacharelado em Pedagogia com
complementagdo pedagogica

W Docentes com outras formagdes i !
v Lingua Histéria Ciéncias  Matemdtica  Geografia Artes
Portuguesa

mGrupo 1- Pedagogia #Grupo 1- Curso na drea de atuagio  Grupo 2 BGrupo 3 MGrupo 4 MGrupo S

Fonte: INEP/ MEC/ Censo da Educagio Bisica 2016.
Nota. gocente pode atuar
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DIAGNGSTICO — %

Indicador de Adequagdo da Formagdo Docente (INEP): qualificagdo de cada docente responsavel
por cada docéncia foi classificada de acordo com as normas legais em cinco categorias

Licenciatura na mesma disciplina que leciona, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de
complementagdo pedagdgica concluido.

Bacharelado na disciplina correspondente, mas sem licenciatura ou complementagdo pedagoégica.

Licenciatura em drea diferente daquela que leciona, ou bacharelado nas disciplinas da base curricular
comum e complementagdo pedagoégica concluida em area diferente daguela que leciona.

Outra formagdo superior ndo considerada nas categorias anteriores.

N3o possui curso superior completo.

DIAGNOSTICO

% professores das séries finais e ensino médio por disciplina e adequagdo da formacgdo

139,5%;

55,4%;
47,6%

Fonte: INEF, MEC/ Censo da tducaglo Bisica 2015



DIAGNOSTICO "R ﬂ&

v' Resultados insuficientes dos estudantes, desigualdades aumentaram
v’ Baixa qualidade da formacao de professores
v" Curriculos extensos que ndo oferecem atividades préticas

v" Poucos cursos com aprofundamento da formac&o na educacdo infantil e no
ciclo da alfabetizacao

v’ Estagios curriculares sem planejamento e sem vinculagdo clara com as escolas

DIMENSOES e H&\.

As dimensdes refletem a complexidade e multidimensionalidade do exercicio do magistério. Essas
dimensdes e as iniciativas delas decorrentes ndo sdo lineares ou sequenciais: compdem um
conjunto intencionalmente articulado, comprometido com o alcance de resultados educacionais
sustentdveis e progressivos

Dimensdes da Politica de Formagdo

Formagao

Formagao Inicial .
¢ Continuada

Pesquisa e

Mobilizagdo ~ Avaliagdo Regulagdo Informacko

PRINCIPIOS "iicaek H&\.

A POLITICA NACIONAL DE FORMAGAO DE PROFESSORES ACOLHE OS PRINCIiPIOS ESTABELECIDOS NA
CONSTITUICAO FEDERAL, NA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL (LDB), NO PLANO
NACIONAL DE EDUCACAO (PNE), EM PARTICULAR AS METAS 15 E 16, E NA RESOLUGAO 2/2015 E DESTACA

REGIME DE COLABORAGAO (Unido, redes de ensino, institui¢des formadoras)
VISAO SISTEMICA

ARTICULAGAO INSTITUIGAO FORMADORA E ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA
DOMINIO DOS CONHECIMENTOS PREVISTOS NA BNCC

ARTICULAGAO TEORIA E PRATICA

INTERDISCIPLINARIDADE, INTERCULTURALIDADE E INOVAGCAQ

FORMACAQ HUMANA INTEGRAL

POLITICA DE FORMACAO MRk ﬂ& s\ N

Base Nacional de Formagdo Docente

v’ Norteara o curriculo de formag&o de professores

v’ Proposta em elaboragdo a ser articulada com estados, municipios,
institui¢oes formadoras e CNE

¥ Consulta publica inicio de 2018

208



209

M ieike Hg\. FORMAGAO INICIAL M eeRRo m%\\
Programa de Residéncia Pedagdgica

v Indugdo da melhoria da qualidade na formagéo inicial
v Modernizagio do PIBID
v’ Formagdo em servigo ao longo da graduagdo com ingresso apds 0 22 ano
v' Adesdo de instituicdes formadoras == convénios com redes
v’ Avaliacdo periddica dos alunos

v' 80 mil bolsas

FORMAGAO INICIAL iRk a&\. FORMAGAO INICIAL eiacko A

Universidade Aberta do Brasil m

Diagnéstico

v’ 36% das vagas de licenciatura sdo ociosas
¥' 56 mil vagas de licenciatura
¥ 36 mil ocupadas
¥' 20 mil ociosas

¥’ N3o havia oferta de novas vagas desde 2014
v Retomada da oferta 2017/2018: 250 mil vagas

¥’ Novas vagas: reserva de 75% das vagas para formagdo de professores Indugdio da formagdo docente

a alj 1 . s .
para 12 e 22 licenciaturas v Ampliar o beneficio para professores graduados, em servico, 22

i . R licenciatura e formagdo inicial para puablico em geral
v Aprofundamento em conteudos: TICs, matematica e portugués para

ingressantes nos cursos UAB Flexibilizag3o da legislagio atual para preenchimento das vagas ociosas




EDUCACAC Al

Criagdo do Comité Gestor

FORMACAO CONTINUADA

* BNCC
* ALFABETIZACAO
EDUCAGAO INFANTIL
NOVO ENSINO MEDIO \
TECNOLOGIA E INOVAGCAO )
COMITE

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS GESTOR
E DIVERSIDADE

EDUCACAO AMBIENTAL
FORMACAO DE GESTORES

* Secretarias do MEC, Capes, Inep e CNE

MINISTERIO DA &
EDUCACEO -~ L;,

FORMAGAO CONTINUADA

MESTRADOS PROFISSIONAIS em rede para professores da
educacdo basica: ampliagdo para todos componentes
curriculares da BNCC e criagdo de mestrado em educagdo
infantil, alfabetizacdo, curriculo e gestdo escolar

CURSOS DE ESPECIALIZACAO em educagdo infantil,
alfabetizacdo, lingua portuguesa e matemdtica para
professores das redes publicas de ensino

COOPERACAO INTERNACIONAL para a formagdo
continuada de professores das redes publicas de ensino
em instituigdes de exceléncia
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FORMAGAO CONTINUADA

Plataforma de Formagdo Continuada

OFERTA DE CURSOS E PERCURSOS FORMATIVOS, PERMITINDO CERTIFICAGOES, FORMAGOES
AUTONOMAS E GESTAO DO PROPRIO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Conteudo préprio dos entes E-proinfo
federatlvos ADOGAO NOS POLOS DA UAB, NOS NUCLEOS DE
ESTADOS E MUNICIPIOS PODEM UTILIZAR TEGNOLOGIA EDUCACIONAL DOS ESTADOS E
MUNICIPIOS E NAS FORMAGCOES CONTINUADAS COM
e DS INTERATIVIDAGE E TUTORIA

BNCC, PNLD, Curriculos, PAR, Gestdao

FORMACAO CONTINUADA TR ﬂ&\.

Incentivar, no ensino médio, a criagdo de itinerario formativo
\ em educagdo, incluindo esse tempo como possivel etapa inicial
7] da formagdo de professores em nivel superior, como forma de
incentivar os estudantes de ensino médio a seguirem carreira
docente

Parametros / referenciais da atuagdo de docentes e gestores —
Consulta Publica em site do MEC, ampliando a discussdo a
partir de pesquisas e estudos realizados por instituicdes
parceiras



