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RODRIGUES, Adriana Aparecida. Politicas de educacédo e formacao docente no
Brasil a partir de 2000: a perspectiva da UNESCO. 134 f. Dissertagcdo (Mestrado
em Ensino) — Universidade Estadual do Parana — Campus de Paranavai. Orientador:
Adao Aparecido Molina, 2015.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudos as politicas publicas para a formacao de
professores no Brasil a partir do ano 2000, analisando-as sob a perspectiva
idealizada pela Organizagdo das Nacbes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), para a educacdo do século XXI. Parte do principio que a
educacado e a formacéo docente devem ser compreendidas a partir de uma vertente
totalizante, na qual se estabelece uma relacdo com as questdes maiores, como a
economia e a politica, percebendo, dessa maneira, as contradicdes e as ideologias
presentes nas politicas educacionais gerais. A preocupacao do estudo é responder a
seguinte questdo: qual a relacdo existente entre as propostas da UNESCO e as
politicas nacionais atuais destinadas a formacdo docente no Brasil? Partimos do
pressuposto que, desde o final do século XX, a UNESCO influencia as politicas
educacionais dos paises em desenvolvimento e, por conseguinte, as politicas para a
formacao docente, que fazem parte desse contexto. O desenvolvimento da pesquisa
se deu a partir de estudos bibliograficos e documentais e sua fundamentacéo teorica
esta pautada no materialismo histérico e dialético, a fim de mostrar que a educacéo
estd imbricada com a producédo e a reproducdo da vida material humana, sendo
constituida pelas mudancas socioeconémicas e politicas de um periodo
determinado. Trabalhamos com duas categorias essenciais que sao a totalidade e a
contradicdo, tendo como ancora a pesquisa qualitativa cujo enfoque historico-
estrutural nos garante uma ampla visdo do problema, assinalando possibilidades de
compreensao das relacdes que 0 nosso objeto estabelece com as questdes maiores
dentro de um contexto socioecondmico e politico. Para a andlise de conteudo dos
documentos estudados, também consideramos 0s acontecimentos sociais em curso
no periodo da sua promulgacdo. Os resultados encontrados durante o
desenvolvimento da pesquisa estdo organizados em trés momentos, a saber:
primeiro destacamos o papel do Estado nas politicas publicas para a educacao; em
seguida apresentamos as politicas publicas aprovadas no final do século XX no
Brasil, destacando as de formacdo docente e, por ultimo, apontamos, em alguns
documentos, as recomendacdes da UNESCO para a formacgao docente no Brasil. Os
resultados mostraram que as determinacgdes existentes nos documentos estudados,
no lugar de proporem uma formacdo académica tedrica e consistente,
complementada pelo dominio das metodologias didatico-pedagdgicas necessarias
ao desempenho da profissdo, propdem uma formacao que prioriza as habilidades e
competéncias do professor, pautadas no saber fazer, como premissa para o trabalho
docente.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Politicas Educacionais; Formacdo docente;
UNESCO.
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ABSTRACT

This research has as subject of studies the public policies for teacher training in
Brazil from the year of 2000 and it analyzes them from the perspective conceived by
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), for the
XXI century education. It assumes that education and teacher formation should be
understood from a totalizing view, which establishes a relationship with larger issues,
such as economics and politics, this way, the contradictions and ideologies, present
in general educational policies, can be perceived. The concern of the study is to
answer the question: what is the relationship between the principles of UNESCO and
current national policies for teacher training in Brazil? Our starting point is that since
the late twentieth century, UNESCO influences the educational policies of developing
countries and thus the policies for teacher training, which are part of that context. The
development of this research took place from bibliographical and documental studies
and its theoretical foundation is guided by historical and dialectical materialism, in
order to show that education is embedded in the production and reproduction of
human life material, which consist of the socioeconomic and political changes in a
given period. We covered two critical categories that are the totality and the
contradiction based on qualitative research whose historical-structural approach
guarantees us a broad view of the problem by checking possibilities for
understanding the relations our object establishes with those larger issues within a
socio-economic and political context. For the content analysis of the documents
studied, we have also considered the social events that were going on in the period
of the promulgation. The findings over the research development are organized in
three different moments, namely: firstly we point out the state's role on public policies
for education; then we go over the policies adopted in the late twentieth century in
Brazil, highlighting the teacher preparation and, finally, we point, in some documents,
the UNESCO recommendations for teacher training in Brazil. The results showed that
the existing determinations on the studied documents, rather than propose a
theoretical and consistent academic background, supplemented by the field of
didactic and pedagogical methodologies for performance of the profession, it
proposes training that emphasizes the teacher's skills and expertise, grounded in
know-how, as a premise for teaching.

Key words: Public Policies; Educational Policies; Teacher formation; UNESCO.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se insere na linha de estudos sobre “Educacdo, Historia e
Formacéo de professores” do Programa de Pos-Graduacgédo - Mestrado em Ensino -
area de concentracdo: Formagéo Docente Interdisciplinar - da Universidade Estadual
do Parana — Campus de Paranavai. Tem como objeto de estudos as politicas
publicas para a formacéo de professores no Brasil a partir do ano 2000, analisando-
as sob a perspectiva idealizada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), para a educacao do século XXI.

Se olharmos atualmente para as discussdes contemporaneas acerca da
formacdo de professores, percebemos a complexidade que envolve a formacéo
desses profissionais. Em geral, algumas politicas de formacao séo focalizadas e dédo
énfase as questbes microssociais ou aos acontecimentos sociais focalizados, sem
levar em consideracdo que a formacdo docente deve ser relacionada com as
transformacdes socioecondmicas, politicas e culturais de um periodo e séo
historicamente determinadas. Por conseguinte, € necessario compreender a
formacao docente a partir de uma vertente totalizante, estabelecendo uma relagéo
com as questbes maiores como a economia e a politica, explicando que ela é
determinada pelas transformacfes sociais em curso e percebendo, dessa maneira,
as contradicbes e as ideologias presentes nas politicas que sdo destinadas a
educacéo e a formacao de professores, para o periodo estudado.

Compreendemos que, as politicas publicas atuais destinadas a formacéo
docente séo reflexos do atual contexto socioecondmico e politico, dos quais
destacamos, neste estudo, 0os acontecimentos ocorridos a partir do final do século
XX. Nesse periodo, foram aprovados varios documentos que orientam o sistema
educacional no Brasil e que permanecem, em sua maioria, até os dias atuais.

Foi a partir das reformas politicas ocorridas no final do século XX que o papel
do Estado brasileiro passou por modificagbes que, consequentemente, redefiniram
as politicas educacionais em geral, refletindo na configuracdo das politicas atuais.

Ademais, a configuracdo dessas politicas também estd atrelada com as
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organizacdes internacionais’, que procuram atender aos interesses politicos e
econOdmicos das elites dominantes no a&mbito do capital, a partir de uma perspectiva
globalizada. Esse periodo é concebido como um estagio do desenvolvimento do
capital, destacado pela predominancia da divisdo de classes, caracteristica marcante
da sociedade capitalista.

Partimos do principio que, as politicas publicas que orientam os cursos de
formacéo docente, aprovadas nesse periodo, estdo relacionadas as orientacdes das
organizacdes internacionais que, consequentemente, atendem aos interesses
politicos e econdbmicos no ambito do capital. Assim, a formacdo destinada aos
docentes nédo atende aos parametros reais de uma formagdo completa, mas aos
padrées legais apresentados pelas necessidades existentes no contexto
socioeconémico e politico. Tal ocorréncia acaba fragmentando a formacdo desses
profissionais, ficando, desse modo, caracterizada pela perspectiva quantitativa, cujo
intuito € atender as necessidades especificas da mao de obra necesséaria para o
periodo.

Percebemos nas politicas publicas destinadas a formacéo de professores, a
presenca de uma formacéao profissional fragmentada, aligeirada, na qual nao existe
uma preocupacado completa e rigorosa com a qualificacdo do professor, mas para
atender ao mercado de trabalho. Nessa vertente, a educagdo se apresenta, no
contexto social, como um artefato que mascara o sentido real propagado pelo
Estado, que utiliza de forma ideolédgica o sistema educacional para atender aos seus
interesses econémicos e politicos. A partir dessa percepcdo, consideramos que a
formacdo de professores atualmente é mascarada por dizeres ideoldgicos de
reproducdo do Estado, sendo que sdo necessarias mudancas em varios aspectos,
gue englobem a formacgao e o desenvolvimento desses profissionais, como aqueles
gue se referem a formacao teodrica; formacéo pratica (estagio); remuneracao; dentre
outros.

Tais afirmagfes vém ao encontro daquilo que queremos no presente estudo.
Nossa preocupacdo € responder a seguinte questdo: qual a relagdo entre as
propostas da UNESCO e as politicas nacionais atuais destinadas a formacao
docente no Brasil? Partimos do pressuposto que, desde o final do século XX, a

! Organizactes internacionais, formadas por diversos governos nacionais, em prol de promover um
objetivo em comum aos paises membros, como a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), entre outros.
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UNESCO influencia as politicas educacionais dos paises em desenvolvimento e, por
conseguinte, as politicas para a formacéo docente, que fazem parte desse contexto.

Essas questbes justificam as discussdes deste estudo, haja vista que o
ensino na educacdo basica esta relacionado com a qualificacdo que o profissional
recebe durante o periodo de formagdo nos cursos de graduacgdo nas universidades.
Essa formacao refletird na praxis do professor que, ao ter consciéncia da forma de
organizacdo social e da prépria educacdo, assumira, possivelmente, uma atitude
séria e comprometida com a transformacédo das consciéncias no processo de
formacdo humana nas escolas de educacdo basica. Por essa razdo, o objetivo do
estudo é analisar a influéncia de organiza¢@es internacionais como a UNESCO nas
propostas recentes para a formacdo docente no Brasil; a fim de refletir sobre a real
situacdo do contexto educacional brasileiro, ndo nos deixando enganar por falsas
propostas, que na verdade mantém a hegemonia da politica dominante.

Para viabilizar a analise, o desenvolvimento da pesquisa se deu a partir de
estudos bibliograficos e documentais e se pautou em descrever o papel do Estado
nas politicas publicas para a educacéo; investigar as politicas publicas aprovadas no
final do século XX no Brasil, enfatizando as referentes a formacdo docente; e
apontar as recomendacfes e as orientagcdes propostas em alguns documentos da
UNESCO para a formagéao docente no Brasil.

A fundamentacéao tedrica do estudo esta embasada no materialismo historico
e dialético, a fim de mostrar que a educacdo esta associada com a producdo e a
reproducao da vida material humana em cada periodo histérico, ou seja, a educacgéo
€ constituida pelas mudancas socioeconémicas e politicas de um momento historico
determinado. Dessa perspectiva, trabalhamos, portanto, com duas categorias
essenciais que sdo a totalidade e a contradicdo. Para tanto, faz-se necessario
esclarecer que as politicas educacionais no Brasil, no periodo estudado, séo
influenciadas também pelo sistema socioeconémico e politico internacional.

Este estudo é, portanto, uma pesquisa basica que se insere no campo das
politicas educacionais, mais especificamente aquelas voltadas a formagédo de
professores para a educacao basica na atualidade. As politicas para a formacao de
professores ndo podem ser compreendidas de maneira estanque ou separadamente
das politicas educacionais em geral; haja vista que elas estdo sempre relacionadas
com as questdes educacionais e com 0 ensino nas escolas de educacao basica. O

estudo teve como ancora a pesquisa qualitativa, com enfoque histérico-estrutural,
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garantindo, por consequéncia, uma ampla visdo do problema, apontando
possibilidades de entendimento das relacdes que 0 nosso objeto de estudos
estabelece com as questdes maiores dentro de um contexto socioecondmico e
politico e se utilizou de fontes bibliograficas e documentais, com o intuito de
contribuir para 0 aumento do conhecimento na area das politicas para a formacéo de
professores no Brasil.

Em relacéo aos estudos e a analise dos conteudos dos documentos oficiais,
tanto nacionais, quanto internacionais, entende-se que esses documentos também
devem ser analisados levando-se em consideracdo os acontecimentos em curso no
periodo da sua promulgacéo. Deve-se, portanto, buscar o posicionamento do Estado
a partir da economia e da politica, ja que as determinacdes politicas possibilitam
interpretacdes diversificadas, de acordo com o ponto de vista analitico de quem as
estuda.

Os documentos educacionais e normativos que orientam a formacdo de
professores no Brasil, para o periodo estudado, sdo de facil acesso a populacao,
mas sua analise requer um estudo mais aprofundado, a fim de compreender as
ideologias e as intencionalidades existentes nos seus conteddos. Para tanto, é
preciso perceber, nesses documentos, algumas categorias como: capacidade,
eficiéncia, competéncia, saberes, habilidades, tolerancia e pluralismo.

Os resultados encontrados durante os estudos se apresentam em trés
secdes, sendo que a primeira aponta o papel do Estado nas politicas publicas para a
educacdo no Brasil; a segunda secdo apresenta as politicas publicas aprovadas a
partir do final do século XX no Brasil, relacionadas a formacéo docente e a terceira e
Gltima secéo aponta as recomendacdes e as orientacdes preconizadas em alguns
documentos da UNESCO sobre as questdes educacionais, que caracterizam a
influéncia dessa agéncia na elaboracdo das politicas destinadas a formacao de
professores para a educacao basica brasileira, para o inicio deste novo século.

Sobre a formacédo de professores para o periodo estudado, os estudos
apontaram como resultado que as determinagdes existentes nos documentos, no
lugar de proporem uma formag&o académica tedrica e consistente, complementada
pelo dominio das metodologias didatico-pedagodgicas necessarias ao desempenho
da profissé@o, propéem uma formacao que prioriza apenas o dominio das habilidades
e competéncias do professor, pautadas no saber fazer, como premissa para o

trabalho docente.
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2 ESTADO, POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DOCENTE NO BRASIL NO
INICIO DO SECULO XXI

Nessa secdo abordamos o papel do Estado nas politicas publicas para a
educacdo no Brasil. Apresentamos, de forma sintetizada, uma contextualizacéo
historica a respeito do direcionamento do Estado nacional na formulacdo das
politicas publicas destinas a educacado e a formacdo docente no cenario brasileiro,
no inicio do século XXI.

Para entender a educacdo e a formacdo de professores, no entanto, é
imprescindivel discutir a forma de organizacdo socioeconémica e politica atual da
sociedade brasileira. Todavia, € necessario, também, resgatar o processo de
transformacdes sociais, pelo qual o Brasil passou a partir da década de 1990,
quando realizou 0s reajustes cogentes na economia e na politica, impostos pela
politica mundial, para a insercdo na nova ordem mundial do capital.

Consideramos que, para compreendermos o papel do Estado na formulagéo e
promulgacdo das politicas publicas destinadas a educacdo no Brasil, no inicio do
século XXI, temos que realizar primeiramente algumas definicbes sobre as
concepcdes de Estado e de politica publica e social, a fim de que possamos
entender os programas e as a¢des do Estado nacional, dentre eles os destinados ao
contexto educacional. Também é importante realizar uma breve contextualizacéo
histérica sobre as reformas politicas ocorridas no final do século XX, pois os reflexos
dessas reformas se perpetuam até os dias atuais.

Compreender o conceito de Estado ndo é algo facil, mas complexo, ja que
sua definicdo parte de duas grandes vertentes: a liberal e a marxista. Na concepg¢éo
liberal, o Estado é compreendido como uma entidade neutra em relacdo a
organizacao da vida social, sendo que ele serve “[...] como elemento aglutinador dos
diferentes interesses que circulam na sociedade, fornecendo as condi¢cdes para o
Estado de direito” (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2001, p. 21). Dessa maneira, 0
Estado, do ponto de vista liberal, € um instrumento que atende apenas aos
interesses publicos essenciais.

Nas palavras de Vieira e Albuquerque (2001), sob a perspectiva marxista, o
Estado possui uma fungéo contraria a liberal, que ndo é neutra, por se configurar

como uma instancia que atende aos interesses da classe dominante. Esse conceito
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€ de importancia fundamental no pensamento marxista, que considera o Estado
como “[...] a instituicdo que, acima de todas as outras, tem como fungdo assegurar e
conservar a dominacdo e a exploracdo de classe” (BOTTOMORE, 2001, p. 133).
Dessa maneira, entendemos que, as acfes tomadas pelo Estado atendem aos
interesses do capitalismo, ndo se aplicando de forma igualitaria. E oportuno
frisarmos que, concordamos com essa definicdo, ao argumentarmos que os desafios
presentes no sistema educacional sao reflexos da acéo direcionada do Estado para
a preservacao dos interesses da classe dominante.

Discutindo o papel do Estado e as questdes socioecondmicas da sociedade
capitalista, temos os escritos de Hofling (2001), em “Estado e politicas (publicas)
sociais”, afirmando que para desvendar os desafios presentes nas acfes tomadas
pelo Estado, temos que diferenciar primeiramente o que é Estado e governo.

Segundo a autora,

[...], € possivel se considerar Estado como conjunto de instituicdes
permanentes — como Orgaos legislativos, tribunais, exército e outras
gue nado formam um bloco monolitico necessariamente — que
possibilitam a acdo do governo; e Governo, como 0 conjunto de
programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade
como um todo, configurando-se a orientagdo politica de um
determinado governo que assume e desempenha as funcdes de
Estado por um determinado periodo (HOFLING, 2001, p. 31).

A partir dessa definicdo, a autora ainda ressalta que as politicas publicas séo
compreendidas como a agdo do Estado, ja que “[...] € o Estado implantando um
projeto de governo, através de programas, de acles voltadas para setores
especificos da sociedade” (HOFLING, 2001, p. 31). Assim, as politicas publicas séo
o resultado da implementacdo e da manutencdo do governo, sendo que, a tomada
de decisbes envolve diferentes agentes da sociedade e de outros organismos, bem
como 0Orgaos publicos. Fato esse que ndo permite que as politicas publicas sejam
restringidas apenas a politicas estatais.

Sobre as politicas sociais, a autora explica que elas surgiram no século XIX, a
partir da instauracdo de movimentos sociais, marcados pelas primeiras revolugdes
industriais (HOFLING, 2001). Por se encontrarem associadas aos movimentos
sociais, compreendermos que as politicas sociais visam propiciar uma protecao

social fomentada pelas determina¢des do Estado nacional.
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As politicas sociais podem ser compreendidas como, acbes que determinam
“[...] o padrao de protecdo social implementado pelo Estado, voltadas, em principio,
para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das desigualdades
estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico” (HOFLING, 2001, p.
31). Assim, apreendemos que as ac0Oes realizadas pelo Estado para a educacéo,
podem ser descritas como uma politica publica social, que segue sob a
responsabilidade do Estado, mas, também, sob a injuncdo de outros organismos
que interferem na esfera politica e na vida social em geral.

E oportuno frisar que, historicamente as fun¢des da politica social passaram
por modificacdes no sistema capitalista. Partiram de uma concepcéo assistencialista
e caritativa “[...], no século XVIII, passando pela concepcdo de manutencdo da
ordem publica, no século XIX, até chegar ao Estado de bem-estar (final do século
XIX, inicio do século XX), no qual desempenha um papel significativo” (MORAES,
2009, p. 159).

Dentro da conjuntura capitalista, o Estado € um agente regulador, que se
utiliza de politicas sociais para garantir a manutencdo das relacdes capitalistas em
sua totalidade. Nesse segmento, o Estado atualmente cuida “[...] ndo s6 de qualificar
permanentemente a mado de obra para o mercado, como também, através de tal
politica e programas sociais, procuraria manter sob o controle parcelas da populagéo
nao inseridas no processo produtivo” (HOFLING, 2001, p. 33), ou seja, utiliza-se da

prépria educacao para manter o controle social. Assim, Hofling (2001) afirma que,

Pensando em politica educacional, a¢des pontuais voltadas para
maior eficiéncia e eficacia do processo de aprendizagem, da gestdo
escolar e da aplicacéo de recursos sado insuficientes para caracterizar
uma alteracdo da fungdo politica deste setor. Enquanto ndo se
ampliar efetivamente a participagdo dos envolvidos nas esferas de
decisdo, de planejamento e de execuc¢do da politica educacional,
estaremos alcancando indices positivos quanto a avaliagcdo dos
resultados de programas da politica educacional, mas ndo quanto a
avaliacao politica da educacao (HOFLING, 2001, p. 31).

Diante dessa afirmativa, compreendemos que as politicas educacionais
podem ser definidas como instrumentos de controle social. Tendo em vista esse
posicionamento, “[...] seria equivocado pensar nos objetivos da politica educacional
voltados estritamente para a qualificagdo da forca de trabalho conforme interesses

de determinadas industrias ou de determinadas formas de emprego” (HOFLING,
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2001, p. 35), ou seja, o encaminhamento da politica educacional no pais é
determinado pelas necessidades da época em que foi promulgada. Nessa otica, a
politica educacional pode ser considerada uma estratégia estatal, cuja finalidade é
atender as necessidades existentes na sociedade, o que, consequentemente, acaba
tornando-a uma politica descompromissada com a formacéo critica dos educandos.
Dessa maneira, a politica educacional, voltada para a escola publica, contribui com o
intuito de controle da sociedade, atendendo aos interesses estatais.

A partir do anteriormente exposto, destacamos na proxima unidade, com
maior énfase, o papel do Estado nas politicas publicas para a educa¢édo no Brasil,
para entendermos as politicas educacionais e, consequentemente, a formacdo de

professores, a partir da primeira década do século XXI.

2.1 O PAPEL DO ESTADO NAS POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO NO
BRASIL

Seguindo o raciocinio exposto anteriormente, destacamos nesta unidade que
as politicas publicas brasileiras, ao serem elaboradas, foram e sdo historicamente
marcadas por contradices, haja vista que elas podem ser compreendidas como um
instrumento de controle social ligado aos setores da producédo. Essa afirmacao foi
constatada na investigacao realizada por Oliveira e Duarte (2005) ao escreverem
que, no Brasil as politicas sociais “[...] foram historicamente desenvolvidas em um
contexto de muita contradicdo, marcado pela desigualdade no acesso e na extensao
e pelo carater fragmentario, setorial e emergencial na sua execucao” (OLIVEIRA;
DUARTE, 2005, p. 283).

Vale destacar que, com o desenvolvimento do processo de industrializagdo no
cenario brasileiro, a partir de 1930, “[...] surgiu um conjunto de politicas
regulamentadoras, jamais visto, porém tais politicas eram restritas a setores da
classe trabalhadora urbana e industrial” (OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 283), no qual
os trabalhadores rurais brasileiros ndo possuiam os mesmos direitos adquiridos

pelos trabalhadores urbanos.



19

Em 1943, com a Consolidacdo das Leis do Trabalho? ocorreu uma
regulamentacdo das relacbes de trabalho, proporcionando aos trabalhadores
garantias no plano individual, como: direito a férias, horas-extras, entre outros. Mas
foi com a Constituicdo Federal de 1988, que algumas politicas sociais passaram a
abranger uma cobertura mais ampla, o que naguele momento representava um
grande avanco, em decorréncia da protecdo social vigente. Nesse sentido,
compreendemos que as politicas sociais desse periodo sdo destinadas ao
atendimento das necessidades basicas da populacéo.

Oliveira e Duarte (2005) escrevem que,

A Carta Constitucional de 1988 consolida muitas das reivindicacdes
presentes nas pautas dos movimentos que emergem com a
derrocada do regime militar. Contudo, logo apds ser promulgada, tal
Carta passou a ser alvo de criticas do governo Sarney (1985-1989) e
dos setores mais conservadores, sendo as conquistas sociais
consideradas responsaveis pela ingovernabilidade do pais. A década
de 1990 inaugura-se com o0 governo Collor, que buscou
operacionalizar o que ele chamava de modernizagdo do Estado, ou
seja, a implementacéo de reformas estruturais como os processos de
privatizagdo, de libertacdo de importagfes, de desregulamentagéo da
economia e o corte nos gastos publicos. O Brasil entrou nos anos de
1990 vivenciando uma era de reformas que significavam um
processo de desconstrugdo da agenda social da Constituicdo de
1988, buscava desvencilhar o Estado dos compromissos sociais ali
firmados, bem como um engajamento do Pais a nova ordem
capitalista mundial, tornando-o capaz de competir na légica do
mercado livre e adotando as politicas de corte neoliberal (OLIVEIRA;
DUARTE, 2005, p. 281-282).

Nessa perspectiva, a sociedade brasileira estava fundamentada na
exploracdo e nas injusticas sociais, caracteristicas essas que repercutem até os dias
atuais. Diante desse contexto era preciso que ocorresse uma regulamentacédo social.

Mas, embora essa regulacao social tivesse que acontecer, ela encontrava-se ligada

A consolidacdo das leis do trabalho em 1943 sintetiza o modelo corporativo de controle propagado
por Getulio Vargas. “Como impressdes mais gerais dessa legislacdo é sempre bom lembrar alguns
dos objetivos a que se propls e seu sucesso a respeito. A CLT evita na pratica, e de varias
maneiras, a solidariedade de classe. Uma delas estabelecendo que um sindicato responda apenas
por uma categoria profissional, isto é, proibindo uma articulacdo horizontal dos trabalhadores.
Proibia também que sindicatos pudessem se unir em alguma reivindicacdo. E, para facilitar essa
politica de isolar as profissdes entre si, foram criadas datas-bases distintas para cada categoria.
Com isso procuravam-se evitar a articulacdo sindical e limitar o didlogo do sindicato apenas ao
patronato e ao governo. Era, nos dizeres da propaganda estado-novista, uma forma de evitar a luta
de classes, dando voz ao trabalhador dentro do proprio Estado. Pensando os prés e os contras, a
sociedade brasileira acabou aderindo ao modelo varguista de sindicato Unico, burocratizado e
estatalmente controlado, e nesse aspecto a era Vargas teve uma sobrevida inesperada”
(D’ARAUJO, 2003, p. 226).
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a ampliacdo de politicas sociais de cobertura universal e na regulamentagdo do
trabalho.

As conguistas ressaltadas na Constituicdo Federal de 1988 na realidade
serviram para “acalmar’ a massa populacional. Algumas dessas conquistas, “[...]
foram paulatinamente sendo retiradas do plano das leis, por meio de instrumentos
juridicos que exigiram, em alguns casos, até mesmo reforma constitucional, sendo
gue em muitas matérias a lei sequer chegou a tornar-se fato” (OLIVEIRA; DUARTE,
2005, p. 285).

Discutindo sobre essa questdo, Romero (2006) aponta que, no final do século
XX no Brasil, as modificagées “[...] no modo de produgédo social, fundado no
metabolismo do capital, as quais decorreram da resposta do capitalismo mundial as
crises de rentabilidade e valorizacdo que tornaram mais evidentes a partir da década
de 1970” (ROMERO, 2006, p. 63-64), marcaram esse periodo histérico e refletiram
na estruturacdo das politicas no pais. Crises essas que abrangeram ndo apenas o
contexto econdmico, mas politico, social e cultural.

Diante da instauracdo de varias crises de cunho econbmico nos “[...]
principais paises capitalistas industrializados a partir dos anos 70 [...], a crise da
divida dos paises do Terceiro Mundo nos anos 80 e a implosdo dos regimes
burocraticos do Leste Europeu no fim do decénio de 1980” (TOUSSAINT, 1996, p.
235), acarretaram na propagacdo da ideologia neoliberal, sobre o pensamento
politico e econbmico propagado pelo mundo, o que acarretou, também, no
surgimento de movimentos sociais por parte das massas populares.

A partir desse contexto, oS movimentos sociais instaurados no Brasil,
iniciados no final do XX, constituiram mobilizacdes intensas que estruturaram a
politica publica educacional no pais. Em contrapartida, € importante salientar que
esses movimentos estavam atrelados a organizacdo do processo de trabalho
naquele periodo. Assim sendo, torna-se fundamental esclarecer alguns pontos
relevantes sobre o funcionamento do processo de trabalho na sociedade capitalista.

Sobre essa tematica, apontamos que, com a revolugao industrial®, surgiu nos
Estados Unidos, a partir do final do século XIX e inicio do século XX, o taylorismo,
desenvolvido por Frederick Taylor (1856-1915), por meio de sua vivéncia e

® A Revolucdo Industrial significou um conjunto de transformacdes em diferentes aspectos da
economia, que consequentemente levou a afirma¢do do capitalismo como modo de producédo
dominante (ORDONEZ; QUEVEDO, 1999).
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observacgéo como trabalhador. O taylorismo e 0s seus instrumentos proporcionaram
uma revolucdo nas forcas produtivas do capital, pela aquisicdo de mais-valia e a
selecéo das ferramentas existentes e o0 estabelecimento de regras para a concepcao
de novas ferramentas (CORIAT, 1985).

E uma técnica de organizagdo do trabalho, que naquele contexto era
considerada revolucionaria por modificar a organizagcdo do processo de trabalho,
mesmo diante da resisténcia do sindicalismo de operarios qualificados no oficio, e
por decompor a classe operaria em diferentes componentes. Partia da
uniformalizacdo e padronizacdo da ferramenta e do produto; da separacdo do
trabalho de concepcgéo e de execucédo; da decomposicao do trabalho complexo em
simples; da exploracdo do trabalho vivo e do trabalho morto, sendo considerada a
base do processo de trabalho.

Embasado no taylorismo, nos Estados Unidos, no século XX, surgiu o
desenvolvimento do fordismo, idealizado por Henry Ford em uma fabrica de
automovel. E uma nova forma de organizacg&o do processo de trabalho, que se apoia
em cinco transformacgdes principais: 1° racionalizar as operacdes realizadas pelos
operarios, a fim de combater os desperdicios; 2° parcelamento das tarefas, o que
gera a desqualificacdo dos operarios; 3° criacao da esteira rolante, a fim de regular o
trabalho, por meio do controle da direcdo da empresa; 4° padronizacdo das pecas;
5° automatizacdo das fabricas. “Os resultados dessas transformacdes sao, no
minimo, prodigiosos” (GOUNET, 1992, p. 19).

A respeito das inovacdes no processo de trabalho, incorporadas pelas forcas
produtivas nas industrias, Antunes (1997) descreve que,

[...] o fordismo fundamentalmente como a forma pela qual a indastria
e 0 processo de trabalho consolidam-se [...], cujos elementos
constitutivos basicos eram dados pela producdo em massa, através
da linha de montagem e de produtos mais homogéneos; através do
controle dos tempos e movimentos pelo cronémetro fordista e
producdo em série taylorista; pela existéncia do trabalho parcelar e
pela fragmentacdo das funcdes; pela separagdo entre elaboracdo e
execuc¢ao no processo de trabalho; pela existéncia de unidades fabris
concentradas e verticalizadas e pela constituicdo/consolidacdo do
operario-massa, do trabalhador coletivo fabril, entre outras
dimensdes (ANTUNES, 1997, p. 17).

Implementando o modelo fordista, temos o toyotismo, que se configura como

um processo produtivo expressivo no interior do capitalismo. De acordo com Gounet
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(1992), este processo de producdo nasceu do pds-guerra japonés e se consolidou
no Japdo, mantendo-se até os dias atuais em escala global. Esta nova organizagédo
do trabalho foi introduzida paulatinamente, nas duas décadas de 1950 e 1970 na
Toyota, sendo considerado pai do toyotismo Taiichi Ohno. Por ser este sistema de
producdo proprio do Japdo, recebe o nome de métodos flexiveis, just-in-time,
meétodo kaban ou toyotismo. A Toyota foi a primeira a emprega-lo.

O toyotismo pode ser resumido em seis pontos: 1° producdo puxada em
decorréncia da demanda de crescimento e fluxo; 2° combate ao desperdicio; 3°
flexibilidade na organizacdo do processo de trabalho; 4° a utilizagcdo do Kanban, na
organizagdo da producgédo; 5° produzir em série reduzida muitos modelos; 6° supera
a integracdo vertical, tendo subcontratacbes com os fornecedores, ou seja,
subcontrole. Conforme o autor, o toyotismo “[...] € um sistema de organizagcado da
producdo baseado em uma resposta imediata as variagcbes da demanda e que
exige, portanto, uma organizacgéo flexivel do trabalho (inclusive dos trabalhadores) e
integrada” (GOUNET, 1992, p. 27). Assim, 0 toyotismo se caracteriza em cinco
zeros: zero atrasos; zero estoques; zero defeitos; zero panes; zero papéis.

As mudancas proporcionadas com o toyotismo exigem mais do trabalhador do
que o fordismo, j4 que a intensificacdo do trabalho atinge o ponto mais elevado, o
que exige a flexibilidade entre o trabalhador e o trabalho. Além de o trabalhador
passar a ser polivalente (realizar varias funcdes) e ndo ter aumento no salario, mas
passa a ter uma ampliacdo de trabalho.

O fato é que as crises econ6micas e politicas que ocorreram historicamente
na sociedade, proporcionaram mudangas no capital, por meio do desenvolvimento
de novas formas de organizacéo do trabalho. Essas novas formas, por sua vez, nao
se encontram isoladas no periodo de sua criacdo, mas estdo ligadas as relacdes
sociais e articuladas entre si. Dessa forma, ndo demonstram neutralidade, ja que
estdo em processo de transformacao e de desenvolvimento.

Observamos, portanto, que o processo de organizagdo do trabalho foi se
modificando e, consequentemente, provocando novas transformacgdes nas relagbes
socioecond6micas e politicas. A cada modificacdo na organizacao do trabalho todos
os demais segmentos que compdem a sociedade se transformavam, ou seja, se
adequavam aos novos moldes para o mercado de trabalho existente na sociedade.

N&o obstante, as modificacdes na forma de organizacdo do trabalho

acarretavam, também, transformacdes nas relacbes estabelecidas entre os seres
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humanos na vida em sociedade. Era necessario, portanto, criar um consenso em
torno dos novos objetivos a serem atingidos para a regulamentacao do trabalho e da
vida humana numa nova ordem social. Essas alteracfes politicas partem de um
discurso ideoldgico para adequar o homem ao novo contexto, que € exigido em um
determinado periodo histérico. Esses acontecimentos tornam-se visiveis, em
especial no campo educacional; pois a escola € utilizada como um aparelho
ideologico de producéo e de reproducao dos interesses do Estado, interesses esses
gue partem de uma concepcédo econdmica e politica do capital.

E oportuno lembrar, como exemplo, que no processo de producéo taylorista, o
contexto educacional, de formacdo do trabalhador, era voltado para atender a
producdo. Havia um investimento na educacdo do trabalhador com o intuito de
melhorar a producéo e, em especial, o lucro, e ndo a formacdo humana. Nesta otica
a escola, por sua vez, torna-se responsavel pela formacao deste novo trabalhador e
a educacédo, consequentemente, passou a ser considerada como um instrumento
primordial para atender as necessidades da economia.

O fordismo, com seu processo de producdo em massa por meio das esteiras
rolantes, fez com que o trabalhador se apropriasse, em especial, dos conhecimentos
necessarios para realizar as funcées que Ihe eram atribuidas. Nesse sentido,
observamos a presenca da manutencdo das desigualdades, ratificadas na classe
burguesa e na classe operaria, pois o0 trabalhador da classe operaria adquiria
apenas o saber pratico, para leitura e a realizacdo de calculos, enquanto os
burgueses se apropriavam do conhecimento cientifico.

Com o toyotismo vemos que, esse novo sistema de organizacédo do trabalho
rompeu com as formas de organizacdo dos modelos anteriores. Considerando que,
a educacgao deveria seguir o mesmo sistema da empresa, a finalidade do trabalho
educativo fundamentou-se na flexibilidade, a partir da qual o trabalhador precisa ser
polivalente, criativo e autbnomo, para se adequar ao novo mercado de trabalho.
Esse sistema parte de um ideério individualista, no qual cada um é responsavel pelo
seu sucesso, tendo que ser polivalente para se adequar ao mercado de trabalho.
N&o leva em consideracado, portanto, os fatores sociais, econdmicos e politicos nos
quais esses individuos estéo inseridos.

Saviani (2007) explica que, com a implantacao do sistema toyotista,
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[...] reforcou-se a importancia da educagdo escolar na formagéo
desses trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade, deveriam
ter um preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos gerais,
abstratos, de modo especial aqueles de ordem mateméatica.
Manteve-se, pois, a crenca na contribuicdo da educacdo para o
processo econdmico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital
humano. Mas seu significado foi substantivamente alterado
(SAVIANI, 2007, p. 429).

A educacéao, por conseguinte, passou a ser centralizada nas competéncias e
capacidades do individuo, com o intuito de conseguir uma melhor colocacdo no
mercado de trabalho. “A educacéo passa a ser entendida como um investimento em
capital humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis” (SAVIANI, 2007, p. 430).

O homem nessa perspectiva, de forma ideoldgica, torna-se refém do sistema
econdmico e politico no qual esta inserido, adequando-se a esse sistema sem
guestionamentos. Nessa nova ordem, o homem é tratado como mercadoria; pois, de
acordo com a forma de organizacéo vigente na sociedade, ele contribui na aquisicédo
do capital para as classes dominantes.

Diante do exposto, entendemos que visando a superacao da crise mundial de
ordem econdmica®, instaurou-se no pafs uma nova configuragdo e nova uma
dindmica para a producdo e para a acumulacdo do capital. Esse periodo é
concebido, portanto, como um estagio do desenvolvimento do capital, que é
marcado pelo processo de dominagdo, fazendo prevalecer a divisdao de classes
sociais na sociedade capitalista. Em fungéo disso, torna-se evidente a presenca de
novos desafios socioeconémicos e politicos, que contribuem para a estruturacéo e a
adequacdo de uma nova ordem na sociedade globalizada, desafiando todos os
setores presentes na sociedade (ROMERO, 2006).

* “No século XIX o livre mercado era um mundo imposto pela dominagdo inglesa. Muitos dos paises

hoje desenvolvidos adotaram, para crescer, politicas opostas a pregacéao liberal. Estados Unidos,
Alemanha e Japéo, por exemplo, utilizaram amplamente a intervencéo estatal, o protecionismo, o
apoio do poder publico para implantar e fortalecer a indUstria, 0 comércio, os transportes, o sistema
bancario. Periodo em que estadistas e pensadores louvavam a livre concorréncia como o caminho
para a prosperidade, o século XIX foi também coroado por severas crises de superproducao,
panicos financeiros e pela disputa de grandes potencias na corrida para dominar impérios
neocoloniais. Suas primeiras décadas foram marcadas por guerras continentais e sucessivas
revolugbes. Esse clima fortaleceria o tema da ‘“rebelidao das massas”. Jornalistas, politicos,
intelectuais, romancistas e cineastas alertavam para o perigo de um mundo que ficara permeavel a
presenca da plebe na politica. Para completar a conturbada cena, a monumental crise de 1929 daria
ainda mais autoridade as saidas reguladoras que vinham sendo formuladas por liberais reformistas,
adeptos da intervengdo estatal, desde o inicio do século” (MORAES, 2001, p. 29).



25

E importante descrever que, a globalizag&o por estar imbricada com “[...] a
atual fase historica de organizacdo das relacdes internacionais e de estruturacéo
das economias nacionais”, pode ser conceituada como um ‘[...] processo de
objetivacdo do capital. A globalizacdo, nesse particular, radicaliza uma das mais
tipicas caracteristicas constitutivas do capitalismo: a internacionalizagcédo, ou seja, a
abertura e a integragdo dos mercados nacionais” (NOGUEIRA, 1997, p. 13).

Nas palavras de Nogueira (1997), a globalizacdo possui um duplo sentido na
estruturacdo do Estado Nacional, pois a0 mesmo tempo em que se emerge COmo
uma nova ordem mundial causa uma desordem e uma desorganizacao, ja que para
“[...] integrar-se ao mundo, acaba abrindo [...] as portas do pais para o0 mundo, e
consequentemente acaba invadido pelo mundo” (NOGUEIRA, 1997, p. 13). Esse
segmento € decorrente das transicOes financeiras e comerciais, da instalacdo de
empresas estrangeiras, de inimeras incorporacdes e fungdes, que fazem com que o
Estado perca a identidade nacional.

Lima e Martins (2005) descrevem a globalizagcdo como um,

[...] fenbmeno de compressdo tempo-espaco, a0 mesmo tempo em
gue nega o aprofundamento da hierarquizacdo planetaria que
centraliza a rigueza e amplia a desigualdade no cenario da
mundializacéo financeira. O que se evidencia nessa formulacdo é a
idéia da inevitabilidade da mundializacdo do capital financeiro
apresentada a partir da imagem de uma “aldeia global”’, onde todos
tém acesso a todas as mercadorias, incluindo a informacdo, em
tempo real (LIMA; MARTINS, 2005, p. 49).

Propaga-se de forma banalizadora e iluséria que “[...] as contradi¢cdes e
antagonismos, exploracdes e desigualdades, os projetos societarios em disputa, ndo
fazem mais sentido” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 67), como se ja estivessem sido
superados. Na verdade, isso ndo passa de uma estratégia, com o intuito de manter a
hegemonia dominante.

Conforme os dados supracitados, podemos perceber as interferéncias da
globalizagéo e, principalmente, da invasdo de produtos, ideias e de costumes que
sdo importados juntos com a abertura e com uma possibilidade maior de intercambio
entre as nagbes. Esses sao os novos desafios enfrentados pelo estado Nacional,
pago pelo preco da globalizac&o.

Ao adotar uma visao fomentada pela globalizacdo, o Estado Nacional passa a

ndo ter o dominio pleno de suas fronteiras, consequentemente, nem de suas agoes,
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muito menos autonomia na tomada de decisdo. Nessa vertente, a globalizacao
refere-se, a relacdes entre as nagdes, sem estar compromissada com o0s territorios,
gue condicionam o funcionamento das sociedades nacionais.

A propagacédo da globalizacéo, afeta as relacdes socioecondémicas e politicas,
tornando-se um fator negativo no desempenho do Estado. Passetti (1997) afirma
que, a globalizacdo é um reflexo do neoliberalismo, que projeta a ideia da “[...]
inviabilidade do capitalismo sem intervengao estatal” (PASSETTI, 1997, p. 57). O
neoliberalismo se apresentou no mundo social desde o inicio do século XX, em
decorréncia de uma crise intensa na acumulacéo capitalista. No Brasil a onda das
politicas neoliberais se propagou no final da década de 1980, e deu inicio as
privatizacdes, a “[...] supressdo do controle que os governos exerciam sobre as
aguisicdes de empresas nacionais por capitais estrangeiros” (TOUSSAINT 1996, p.
61), marcadas pela grandiosa e rapida progressdo de investimentos financeiros
estrangeiros.

A ideologia neoliberal defende que o crescimento econémico e o
desenvolvimento social do pais devem ocorrer por meio de uma intervencdo minima
do Estado na economia. Consequentemente, pouco a pouco, o neoliberalismo foi se
apresentando como uma ideoldgica restauracdo na economia e na politica mundial,
a partir das ideias e das politicas que foram sendo propagadas pelos paises
dominantes no ambito do capitalismo. O fato € que as mudancas anunciadas pelo
neoliberalismo, ndo se configuram de forma tdo radical, a ndo ser pelo fim do
socialismo. Configurando-se, segundo Passetti (1997), em um arranjo planetario e
nao em uma restauracao econdémica.

“A hegemonia deste programa nao se realizou do dia para a noite. Levou mais
ou menos uma década” (ANDERSON, 1995, p. 11), desde sua criacdo, depois da

segunda Guerra Mundial. Nesse processo em patrticular,

Economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo
nenhuma revitalizacao basica do capitalismo avancado. Socialmente,
ao contrario, o neoliberalismo conseguiu muitos dos seus obijetivos,
criando sociedades marcadamente mais desiguais, embora n&o tao
desestatizadas como queria. Politica e ideologicamente, todavia, o
neoliberalismo alcancou éxito num grau com o qual seus fundadores
provavelmente jamais sonharam, disseminando a simples idéia de
gue ndo ha alternativas para os seus principios, que todos, seja
confessando ou negando, tém de adaptar-se a suas nhormas.
Provavelmente nenhuma sabedoria convencional conseguiu um
predominio tdo abrangente desde o inicio do século como o
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neoliberalismo hoje. Este fendmeno chama-se hegemonia, ainda
que, naturalmente, milhbes de pessoas ndo acreditem em suas
receitas e resistam a seus regimes. A tarefa de seus opositores é a
de oferecer outras receitas e preparar outros regimes. Apenas nao
hd como prever quando ou onde vao surgir. Historicamente, o
momento de virada de uma onda € uma surpresa (ANDERSON,
1995, p. 23).

E oportuno lembramos que, Anderson (1995) realizou seus escritos em um
periodo, como ele mesmo aponta, com 0 neoliberalismo em se fazendo, como um
movimento inacabado, sujeito a mudancas. Mudancas essas que ocorreram nos
anos seguintes.

Nas palavras de Viana (2000), o termo neoliberalismo é muito utilizado na
contemporaneidade, e se encontra muito presente nas ciéncias humanas, nos meios
politicos e de comunicacdo. “Seu significado varia de acordo com quem o profere e,
por isso, possui varias definicbes, embora existam elementos comuns em todas as
tentativas de esclarecimento deste conceito” (VIANA, 2000, p. 15). Dessa forma, a
contextualizagao do neoliberalismo varia de acordo com 0s interesses existentes nos
atos e segmentos dos que sdo a favor ou contra essa ordem econdmica.

Na realidade, “O Estado neoliberal [...] permite o desdobramento das novas
relacdes internacionais e da reestruturacdo produtiva, criando as condicfes legais,
institucionais, politicas e estruturais para sua realizagdo” (VIANA, 2000, p. 19),
consequentemente, instituindo a instalacdo de organizacfes internacionais no pais.
Todavia, “[...] muitas vezes, as diretrizes dessas organizagdes articulam-se com o0s
interesses das corporacdes transnacionais ou dos paises dominantes no ambito do
capitalismo” (IANNI, 1997, p. 03).

Como podemos constatar, a ideologia neoliberal acaba transferindo muitas
regulamentacdes que devem ser produzidas pelos Estados, como por exemplo:
regras, normas e leis, para organizacbes multilaterais, que procuram atender aos
seus interesses socioecondmicos e politicos. Essas organizacfes distribuem as
diretrizes politicas aos demais paises capitalistas como meio de solucdo para os
problemas econémicos e sociais. Nessa vertente, a economia neoliberal s6 beneficia
as grandes poténcias e as empresas multinacionais. Haja vista que, os resultados
das politicas neoliberais afetam negativamente o0s paises pobres ou em
desenvolvimento, uma vez que esses paises possuem uma dependéncia financeira

do capital internacional.
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As inspiragfes neoliberais e as estratégias governamentais resultam em
politicas compensatdrias, marcadas pelo desenvolvimento de programas
focalizados, “[...] voltados aqueles que, em funcédo de sua ‘capacidade e escolhas
individuais’, ndo usufruem do progresso social. Tais a¢des nao tém poder — e
frequentemente, ndo se propdem a - alterar as relagbes estabelecidas na
sociedade” (HOFLING, 2001, p. 39).

A respeito da situacdo do Brasil sob a perspectiva neoliberal, Oliveira, Moura

e Silva (2010) afirmam que,

O Brasil tornava-se um pais cheio de esperancas, com as primeiras
‘Diretas Ja’, em 1984, com a eleicdo do entdo primeiro Presidente da
Republica, embora eleito indiretamente, Tancredo Neves, com sua
morte, quem assume € José Sarney, que em seu mandato faz a crise
econdmica chegar ao extremo, o crescimento da inflagdo as perdas
no poder de compra do salario minimo. [...] Com a transi¢éo politica
gue o pais vivia no governo Sarney, o Brasil passou por um periodo
de consolidacao politica na retomada do regime democratico no pais,
em 1989, a populacdo brasileira escolheria 0 novo presidente da
Republica através do voto direto, apds o fim da ditadura militar. O
entdo, jovem e carismatico candidato alia-se a grupos de diferentes
setores da sociedade, prometendo modernizar a economia,
promovendo politicas de cunho neoliberal com a abertura para que
empresas estrangeiras pudessem participar da economia nacional
(OLIVEIRA; MOURA,; SILVA, 2010, p. 399).

As autoras ainda complementam que,

A presidéncia terminou em impeachment do presidente supersonico.
Foi entdo que o vice-presidente Itamar Franco assume para evitar
uma crise maior ainda. Pouquissimos brasileiros tinham consciéncia
de quem era ele; em pouco tempo de mandato, Franco, continuou
com o regime de privatizagbes de Collor. [...]. Foi entdo que
Fernando Henriqgue Cardoso tornou-se a unidade das elites para que
0 Brasil saisse da crise. Em pleno século XX, ndo era apenas o
Brasil que passava por mudangas inimaginaveis, o mundo e as
Américas Latinas também, o endividamento externo tornou-se maior
mediante as crises avassaladoras (OLIVEIRA; MOURA; SILVA,
2010, p. 400).

Como consequéncia dessa situacdo, tivemos no Brasil a instauragéo de crises
econdmicas e politicas, que afetaram principalmente a classe popular. Os interesses
reguladores do mercado econdmico na adocao de politicas neoliberais, por sua vez,
acarretaram em acbes governamentais, que direcionavam gradualmente para o

afundamento do pais em uma acentuada crise econémica. E importante frisar que, a
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crise econdmica que se configurava no territorio brasileiro, naquele periodo, foi
consequéncia das mudancgas estruturais do capitalismo em ambito mundial, a partir
das quais tivemos a difusdo dos problemas econémicos que se estenderam ao longo
dos anos, em territério nacional. Contudo, esse cenario ndo se restringiu apenas ao
Brasil, mas aos demais paises da América Latina, que se apoiaram na ideologia
neoliberal para restaurar suas economias.

Destacamos que, diante dessas acGes de cunho econdémico e politico, o
governo de Fernando Henrique Cardoso®, que foi eleito em 1994, propds em sua
campanha eleitoral promessas destinadas a area social. “As prioridades eram cinco
(os cinco dedos da mao): saude, educacdo, emprego, agricultura, seguranca”
(LESBAUPIN, 1999, p. 07). Entretanto, esse governo reduziu a inflacdo, como forma
de ponderar a desigualdade social existente no Brasil, mas cumpriu o prometido em
campanha eleitoral, jA que a meta era estabilizar a moeda e néo realizar uma
reforma de cunho social.

Nesse processo em particular, “[...] as politicas sociais nao fizeram senao
sofrer sucessivos cortes, cada novo ajuste anunciado incluindo uma nova reducéo
de recursos” (LESBAUPIN, 1999, p. 08), com o intuito de minimizar o déficit publico.
Em decorréncia da adocao pela politica neoliberal e pela relagdo subordinada a uma
economia globalizada, o governo de Fernando Henrique Cardoso desenvolveu sua
politica econdmica nos ditames do capital mundial.

A respeito da politica social adotada por Fernando Henrique Cardoso,
destacamos que, a ela pode ser considerada um desastre para a massa
trabalhadora do Brasil, justamente por ndo assegurar os direitos sociais a toda
populacdo, mas atender aos interesses da grande burguesia. A adocao dessa forma
de governo levou a uma “sabotagem” das politicas sociais, referentes a educacéo,
saude, trabalho, assisténcia e previdéncia social, destinadas principalmente a massa
dos trabalhadores. Essa sabotagem se valeu em cortes financeiros e “[..]
manipulacédo de receitas, desviadas de seus fins precipuos para outras finalidades”

(NETTO, 1999, p. 84, grifos do autor). Esse autor ainda argumenta que,

® “Fernando Henrique Cardoso foi presidente da Republica Federativa do Brasil por dois mandatos
consecutivos: o primeiro, de 1° de janeiro de 1995 a 1° de janeiro de 1999; e o segundo, de 1° de
janeiro de 1999 a 1° de janeiro de 2003. E socidlogo e autor de varios livros sobre mudanca social e
desenvolvimento no Brasil e na América Latina. Nasceu no Rio de Janeiro, em 18 de junho de
1931, numa familia de militares. Foi casado com a antropéloga Ruth Corréa Leite Cardoso (19
set.1930 — 24 jun. 2008) e tem trés filhos” (FUNDACAO IFHC, 2015, p. 01).
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Os recursos que o governo FHC cortou dos fundos publicos para
politicas e programas sociais nao se volatilizaram no espaco nem se
perderam num ‘ralo’ qualquer: eles foram remanejados e investidos
em areas de direito interesse do grande capital, financiando
especialmente o servico da divida interna, que remunera um jogo
especulativo sem precedentes na historia brasileira (NETTO, 1999, p.
86).

Nesse contexto, evidenciamos que, no final da década de 1980 e inicio da
década de 1990, a crise de ordem econémica e politica se espalhava pelo mundo.
Consequentemente foram atribuidas alteragcdes na forma de atuacdo no Brasil.
Nessa situacdo, o pais sofria “[...] com a depreciagao de tudo o que fosse publico, as
privatizacdes foram se estabelecendo em ag¢fes saneadoras em uma
desmobilizagado do publico e do privado” (OLIVEIRA; MOURA; SILVA, 2010, p. 400).

Na realidade, as reformas surgiram como “respostas” aos altos indices de
pobreza constatados no Brasil, principalmente apés o fim da Ditadura Militar. Antes
desse periodo, a pobreza era considerada um fenémeno disfuncional da sociedade,
sendo que, a partir desse momento historico, “[...] houve a constatagcao formal, por
parte do Estado e, inclusive, de setores empresariais, de que a questao social tem
uma dimensao institucional como ‘divida social’ a ser resgatada para que o pais
alcance o projeto de modernidade” (OLIVEIRA; FERREIRA, 2008, p. 29).

A pobreza nesse contexto passou a ser visualizada como uma questéo social,
e consequentemente motivo de preocupacdo para o avanco do pais. E importante
ressaltar que, a questdo social® em um sentido universal encontra-se ligada ao
conflito existente entre capital e trabalho. Nas palavras de Netto (2009), no Estado
burgués, a questdo social € objeto de intervencdo do Estado quando ela representa

uma ameaca a reproducao do capital.

® “No capitalismo dos monopdlios, tanto pelas caracteristicas do novo ordenamento econdémico

qguanto pela consolidagdo politica do movimento operario e pelas necessidades de legitimacao
politica do Estado burgués, a ‘questao social’ como que se internaliza na ordem econdmica-politica:
ndo € apenas o acrescido excedente que chega ao exército industrial de reserva que deve ter a sua
manutenc¢do socializada; ndo é somente a preservacdo de um patamar aquisitivo minimo para as
categorias afastadas do mundo do consumo que se pde como imperiosa; ndo sdo apenas 0s
mecanismos que devem ser criados para que dé a distribuicdo, pelo conjunto da sociedade, dos
Onus que asseguram os lucros monopolistas — € tudo isto que, caindo no dmbito das condicfes
gerais para a produgcdo -capitalista monopolista (condigbes externas e internas, técnicas,
econdmicas e sociais), articula o enlace, ja referido, das funcdes econdmicas e politicas do Estado
burgués capturado pelo capital monopolista, com a efetivacdo dessas funcdes se realizando ao
mesmo tempo em que o Estado continua ocultando a sua esséncia de classe” (NETTO, 2009, p.
29-30).
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Todavia, h& varios fatores que acarretam na configuracéo da pobreza, sdo os
problemas sociais, que por sua vez, surgem em decorréncia da exploracédo e da
dominacdo as quais a classe trabalhadora € submetida, ou seja, emergem com o
desenvolvimento do processo de acumulacéo capitalista, na relacdo entre capital e
trabalho. Os problemas sociais podem ser considerados sequelas da questéo social,
que “[...] séo recortadas como problematicas particulares (0 desemprego, a fome, a
caréncia habitacional, o acidente de trabalho, a falta de escolas, a incapacidade
fisica etc.)” (NETTO, 2009, p. 32).

Dessa forma, as refragbes da questdo social sdo transformadas em
problemas sociais que, consequentemente, sdo convertidos numa otica individualista
que, segundo Netto (2009), transforma os problemas sociais em problemas
pessoais, individuais, além de persistirem como “[...] elemento coadjuvante e/ou, em
situacdes historico-sociais precisas, até mesmo componentes de extremo relevo do
enfrentamento publico das sequelas da ‘questao social”” (NETTO, 2009, p. 36),
configurando-se em perspectivas privadas e publicas.

Sob um parametro tedrico, seguido pela vertente liberal, a pobreza passou a
ser visualizada como um fenédmeno individual. Assim, “[...], medir a pobreza passou
a ser importante tarefa de alguns organismos internacionais ligados a Organizacdo
das Nacbes Unidas (ONU), a fim de classificar os paises de acordo com seu
desempenho social e econdmico” (OLIVEIRA; FERREIRA, 2008, p. 31), sendo que,
os resultados dessa classificacdo passaram a ser publicados, ou seja, tornaram-se
publicos para o0 mundo todo.

Na interpretacdo de Oliveira e Ferreira (2008),

Com o esgotamento do projeto desenvolvimentista, caracterizado
pela estagnagdo econdmica, inflacdo crbénica e crise fiscal, as
reformas do Estado foram colocadas como prioridade na agenda
governamental. O Estado exerce ai o papel de implementar os
ajustes econbmicos necessarios a estabilizacdo monetaria, a
transformac&o produtiva e ao redirecionamento das economias da
regido para um modelo voltado ao mercado externo. Nesse contexto,
as politicas sociais ganham carater compensatério (OLIVEIRA,
FERREIRA, 2008, p. 33).

Nessa relacdo, as politicas sociais sdo compensatérias por representarem
uma necessidade para o estabelecimento da ordem social, como forma de superar

os desequilibrios sociais. Dessa maneira, as politicas sociais se alinham a um
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contexto de caréncia e ndo propriamente de direito, j& que o Estado ao assegurar 0s
direitos sociais da populacdo considerada vulneravel, ndo assenta uma ampliagdo
desses direitos, mas realiza uma orientacdo econdmica, refletindo no avanco de
oferta e cobertura de servicos.

Essas acdes ocasionaram “[...] o crescimento da pobreza e, nesse passo, 0
aumento da demanda por servigos sociais basicos ocorreram paralelamente ao
processo de reducdo de recursos em face da reforma do Estado” (OLIVEIRA;
FERREIRA, 2008, p. 34). Tal afirmacdo encontra respaldo no que foi exposto por
Oliveira; Mouro; Silva (2010) ao escreverem que “[...] nesse momento, um dos
assuntos em pauta era a diversidade cultural, tema recente, mas com determinacdes
presentes desde o final da Segunda Guerra Mundial, articuladas pelas agéncias
internacionais, em especial, a Unesco” (OLIVEIRA; MOURA; SILVA, 2010, p. 404).
Como resultado das crises de ordem econdmica, a diversidade cultural passou a ser

um ponto relevante nas tomadas de decisées governamentais.

Em decorréncia disso, a partir da década de 1990, o Brasil comeca a
participar de convengdes internacionais, assumindo COmpromissos
em prol da promocdo e protecdo da diversidade -cultural e
participando de agendas internacionais. Ademais, o Brasil tornou o
campo da educagdo em um cenario de formulagées de Leis, Planos,
Diretrizes e entre outros que foram definidos pelas agéncias
internacionais (OLIVEIRA; MOURA; SILVA, 2010, p. 405).

Entendemos assim, que as mudancas nos aspectos cultural e educacional, a
partir da década de 1990, seguiram as orientacdes apresentadas nas convencdes
internacionais, preconizadas pela ONU, por intermédio da UNESCO, em especial
para 0os chamados paises em desenvolvimento. Esses paises, ao assumirem
compromissos internacionais, adotaram varios encaminhamentos legais,
principalmente no campo educacional, direcionados as classes populares. Porém,
essa “suposta” preocupacao com as classes menos favorecidas, na verdade € uma
estratégia econbmica. De forma ideoldgica é repassada a populacdo uma ideia de
gue o governo esta preocupado com a area social, e que esta propondo politicas
gue possam resolver os problemas sociais. Essas politicas, por sua vez, estédo
relacionadas aos interesses internacionais, ndo atendendo necessariamente as

necessidades reais do nosso pais.



33

Nessa conjuntura, sobre o ponto de vista econ6mico, apos 1990, foi
estabelecida no Brasil uma configuracdo societaria, subordinada “[...] as orientagbes
neoliberais de livre comércio, privatizacdo e desregulamentacdo trabalhista, com
forte reducdo de investimento na area social” (GOMIDE, 2010a, p. 109). Dessa
forma, ocorreu uma reestruturacdo produtiva no pais, que passou por um
ajustamento das acgdes econOmicas e politicas com o “[...] mercado financeiro
mundializado, o que condicionou a sociedade a vivenciar profundas modificacdes na
economia” (GOMIDE, 2010a, p. 109).

As transformagfes na economia brasileira, nesse periodo, acarretaram em
modificagcdes no contexto social, caracterizado pela exclusédo de uma grande parte
da populacdo. As modificacbes na economia proporcionaram altos custos sociais
para uma grande parcela da populacdo do Brasil, que vivenciou a desigualdade, a
miséria, 0 desemprego e a exclusdo, sendo que uma minoria da populagédo
fortaleceu-se como classe burguesa. Ocorreu desse modo, um aumento bastante
significativo nos problemas sociais.

Consideramos que, os argumentos neoliberais foram bem aceitos no Brasil
em decorréncia da instauracdo de varias crises sociais no pais, marcadas pela
flexibilizacdo do mercado de trabalho, bem como, pela vulnerabilidade da politica
social do pais. A esse respeito, Jacobi (1996) em “Transformagdes do Estado
contemporaneo e educacgao” afirma que as crises sociais ja estavam presentes na
sociedade héa varios anos, sendo que o problema se acentuou a partir da década de
1990.

Na realidade, com a finalidade de disseminar as diferentes conjunturas
neoliberais no cenério brasileiro, ocorreu uma redefinicdo das praticas que envolvem
o Estado. Aconteceu de fato, uma redefinicdo das “[...] praticas de obtencédo do
consentimento ativo e/ou passivo do conjunto da populagdo brasileira” (NEVES,
2005, p. 91), visando fomentar o desenvolvimento do neoliberalismo.

A aceitacdo ativa ou passiva dos moldes neoliberais no Brasil decorreu
inicialmente com a implementacdo do Plano Real, no dos anos 1990. Neves (2005)
salienta que a implantagdo do Plano Real foi além de um ajuste econdmico,
atingindo uma legitimacgdo social, bem como, se constituiu como um mecanismo
importante de obtencdo de aceitacdo do brasileiro as préaticas e ideais da classe

dirigente e dominante. A autora ainda elucida que, nesse periodo ocorreu uma
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abertura do mercado nacional, estimulando as privatizagées, o que fomentou o
consenso para propostas que viabilizassem a sociabilidade.

Com o governo de Fernando Henrique Cardoso a privatizacao se estabeleceu
no panorama brasileiro, como politica estatal. “Na area social, a privatizagao,
complementada por politicas de descentralizacdo, fragmentacdo e focalizacéo [...],
constituiu-se em importante instrumento viabilizador das estratégias governamentais
de coeséao social” (NEVES, 2005, p. 92). O fato é que a adocdo de condutas que
direcionaram para a privatizacdo, seguida de intervencdes internacionais,
contribuiram para a “desresponsabilizacdo” do Estado na prestacdo de acdes
sociais, nao atingindo as verdadeiras necessidades das camadas populares.

Presenciamos a propagacdo de um paradoxo no cenario brasileiro. “[...] com a
Constituicdo de 1988 houve extensdo dos direitos sociais, notadamente nas areas
da educacéo, saude e seguridade social [...]. Por outro lado, com o acirramento da
crise econdmica e com o desmonte da estrutura de governo” (JACOBI, 1996, p. 45),
se acentuou a vulnerabilidade social. Fato esse evidenciado com os altos indices de
pobreza da populacdo brasileira, pois “[...] o Brasil chega a segunda metade da
década de 90 com aproximadamente um terco de sua populacdo em estado de
pobreza e com uma completa indefinicdo quanto ao alcance das politicas sociais”
(JACOBI, 1996, p. 45).

No governo de Luis Inacio Lula da Silva’ como presidente do Brasil, ocorreu
um aprofundamento do modelo democratico desenvolvido no governo FHC. No
governo de Lula da Silva foi mantida “[...] a mesma politica econdmica monetarista

de seu antecessor, e no plano politico, vem tentando consolidar a formacdo do novo

" “uiz Inécio Lula da Silva nasceu em 27 de outubro de 1945 na cidade de Garanhuns, interior de

Pernambuco. Casado com Marisa Leticia, desde 1974, tem cinco filhos. [...]. Em 10 de fevereiro de
1980, Lula fundou o PT, juntamente com outros sindicalistas, intelectuais, politicos e representantes
de movimentos sociais, como liderancas rurais e religiosas. [...]. Em 1982 o PT ja estava implantado
em quase todo o territorio nacional. [...]. Em 1986, foi eleito o deputado federal mais votado do pais,
para a Assembléia Constituinte. O PT lancou Lula para disputar a Presidéncia da Republica em
1989, ap6s 29 anos sem eleicdo direta para o cargo. Perdeu a disputa, no segundo turno, por
pequena diferenca de votos, mas dois anos depois liderou uma mobilizacdo nacional contra a
corrupgdo que acabou no "impeachment" do presidente Fernando Collor de Mello. Em 1994 e 1998,
Lula voltou a se candidatar a presidente da Republica e foi derrotado por Fernando Henrique
Cardoso. [...]. Em 27 de outubro de 2002, aos 57 anos de idade, com quase 53 milhfes de votos,
Luiz Inacio Lula da Silva é eleito Presidente da Republica Federativa do Brasil. [...]. No dia 29 de
outubro de 2006, Luiz Inacio Lula da Silva, novamente na companhia do vice José Alencar, foi
reeleito presidente da Repulblica com mais de 58 milhdes de votos, a maior votagdo da historia do
Brasil” (BRASIL, 2015a, p. 01).
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homem coletivo indispensavel ao projeto de sociabilidade neoliberal [...]" (NEVES,
2005, p. 95).

O discurso de Lula da Silva se configurou de forma oposta a sua forma de
governo. Por pertencer a um partido politico oposto ao do governo de FHC,
esperava-se uma modificacdo radical em sua forma de administrar o Brasil.
Entretanto, deu continuidade as reformas estruturais do governo anterior.

A esse respeito, Magalhdes (2010) afirma que,

Contrariando as expectativas otimistas da época, o primeiro mandato
do Presidente Lula ndo rompeu com o neoliberalismo, repetindo
fielmente as linhas béasicas de politica econdmica do seu antecessor,
com iguais resultados em termos de baixo incremento do PIB. [...]. A
preocupagcdo com a retomada do desenvolvimento limitou-se aos
repetidos anuncios do Presidente da proxima volta ao ‘espetaculo do
desenvolvimento’ (MAGALHAES, 2010, p. 21).

O segundo mandando de Lula da Silva foi mais incrementado, com o
emprego do Plano de Aceleracéo do Crescimento (PAC), por meio de investimentos
na infraestrutura do pais. E oportuno lembrarmos que, esse investimento n&o
assegura o desenvolvimento, mas sim as atividades produtivas, ja que, “[...] de nada
adianta abrir estradas se ndo ha caminhdes para passar por elas, ou gerar energia
elétrica se ndo existem empresas para utiliza-la” (MAGALHAES, 2010, p. 22).

Em termos de politica de desenvolvimento, a real importancia do
PAC encontra-se no reconhecimento, pela primeira vez nos ultimos
trinta anos, de que, contrariamente a tese neoliberal, a simples acéo
das forcas do mercado nédo é suficiente para promover o crescimento
acelerado do PIB. Cumpre igualmente reconhecer que, no segundo
mandato de Lula, foi formulada uma ambiciosa politica industrial. A
crise desencadeada em 2008 pode, sem duavida, ser alegada como
empecilho & sua implementacdo (MAGALHAES, 2010, p. 22).

Em um aspecto geral, seguindo a visdo neoliberal, seja no governo do
Presidente Lula da Silva ou de seus antecessores a partir da década de 1980,
ambos apresentaram um governo insatisfatério. “Apesar de certa elevacao da taxa
de incremento do PIB nos ultimos anos do segundo mandato, ele esteve longe de
relancar o Brasil na trilha do crescimento acelerado que o pais registrara em longos
periodos do passado” (MAGALHAES, 2010, p. 28). Todavia, “[...] o desempenho da

economia brasileira, durante o periodo de Lula como Presidente do Brasil, evidencia
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resultados gerais melhores do que o do periodo de FHC — muito especialmente
guando se considera o seu segundo mandato” (FILGUEIRAS et al., 2010, p. 35).

Em relacdo aos aspectos sociais no governo do Presidente Lula da Silva, eles
nao podem ser igualados aos aspectos econdmicos, pois esse presidente assegurou
avancgos significativos na area social, principalmente com a consolidagdo do
programa Bolsa-Familia. E importante esclarecer que, esse programa foi iniciado no
governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, mas foi solidificado no governo
do Presidente Lula da Silva.

Concatenado a esse posicionamento, Sader (2013a) expde que 0 governo da
Presidenta Dilma Rouseff® segue o mesmo perfil do tracado por Lula da Silva, sendo
qgue ambos sofreram no desenvolvimento de seu governo as acdes politicas e

econbmicas herdadas do governo anterior. Segundo o mesmo autor,

A década que teve fim em 2002 combinou varias formas de
retrocesso. Entre elas, a prioridade do ajuste fiscal, as
correspondentes quebras da economia e as cartas de intengdo do
FMI, que desembocaram na profunda e prolongada recessao que o
governo Lula herdou. Na estrutura social, o desemprego, a
precarizacdo das relacdes de trabalho, a exclusdo social e o
aumento da desigualdade deram a Ténica. Ja a politica foi reduzida a
complemento da ditadura da economia, assim como o Estado foi
reduzido a Estado minimo, com a centralidade do mercado. No plano
internacional, viu-se a subordinacdo absoluta aos designios da
politica externa dos Estados Unidos. Na cultura, o Estado renunciou
ao seu fomento e promoveu a mercantilizagdo (SADER, 2013a, p.
07).

Tomando por base o supracitado, compreendemos que, a partir do governo
de Lula da Silva, seguido do atual de Dilma Rouseff, foram desenvolvidas acdes
diferenciadas do governo antecessor. Mas, essas acbes aprovadas nos ultimos
anos, na realidade, ndo ultrapassaram os caminhos trilhados no governo de FHC,
apenas dificultaram a propagacdo de alguns atos, como a violacdo de direitos
sociais.

Destacamos que, nos programas e a¢des de cunho social, assegurados a
partir do governo Lula da Silva, como os referentes a garantia de renda, bens e

servicos, bem como, a regulagdo do salario minimo, “[...] conformou uma maior

® “Primeira mulher a se tornar Presidente da Republica do Brasil, Dilma Vana Rousseff nasceu em 14

de dezembro de 1947, na cidade de Belo Horizonte (MG). E filha do imigrante bulgaro Pedro
Rousseff e da professora Dilma Jane da Silva, nascida em Resende (RJ)” (BRASIL, 2015c, p. 01).
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mobilizacdo de recursos fiscais e uma nova politica social, capazes de enfrentar a
pobreza e a desigualdade endémicas e favorecer a ampla recuperagao do mercado
interno” (MATTOSSO, 2013, p. 115). Dessa forma, as politicas sociais desenvolvidas
a partir do governo de Lula apresentaram uma conformacdo desenvolvimentista
atrelada ao combate da pobreza.

Nas palavras de Sader (2013b), tanto o governo de Lula da Silva, como de
Dilma Rouseff podem ser considerados como pos-neoliberais, justamente pela
ruptura de elementos centrais do modelo neoliberal. Conforme o autor, esses
governos apresentam caracteristicas que possibilitam associa-los as categorias,

como:

a) priorizam as politicas sociais e nao o ajuste fiscal; b) priorizam os
processos de integragdo regional e os intercambios Sul-Sul e n&o os
tratados de livre comércio com os Estados Unidos; c) priorizam o
papel do Estado como indutor do desenvolvimento econdmico e da
distribuicdo de renda, em vez de priorizar a centralidade do mercado
e 0 Estado minimo (SADER, 2013b, p. 138).

Entretanto, no pensamento de Alves (2014), os governos de Lula da Silva e
de Dilma Rouseff assumem uma postura neodesenvolvimentista, ja que desde a
década de 2000 temos a propagacdo de um novo padrdo de desenvolvimento do
capitalismo, 0  neodesenvolvimentismo. Esse autor compreende o0
neodesenvolvimentismo “[...] como sendo um novo padrdao de desenvolvimento do
capitalismo brasileiro alternativo a ortodoxia neoliberal que se constitui na década de
2000 no bojo da temporalidade histérica do capitalismo global” (ALVES, 2014, p. 51).
Mas o neodesenvolvimentismo ndo é neoliberalismo, por se configurar como um

projeto alternativo. Ainda sobre essa questéo, Alves (2014) escreve que:

[...] o neodesenvolvimentismo no Brasil ndo é neoliberalismo, mas
sim, outro padrdo de desenvolvimento capitalista alternativo a
ortodoxia neoliberal da década de 1990. Apesar de ter nascido da
crise do modelo neoliberal no comeco da década de 2000, o
neodesenvolvimentismo esta inserido na temporalidade histérica do
capitalismo neoliberal ou bloco histérico do capitalismo flexivel
predominantemente financeirizado. Apesar de apresentar-se como
alternativa a ortodoxia neoliberal da década de 1990, o
neodesenvolvimentismo no Brasil ndo rompeu com a nova forma de
Estado politico do capital (Estado neoliberal). Pelo contréario, ele
preservou o Estado neoliberal (ALVES, 2014, p. 167).
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Esse delineamento aponta que, o neoliberalismo foi adotado no governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso e o neodesenvolvimentismo no governo do
Presidente Lula da Silva e da Presidenta Dilma Rouseff, sendo que ambos “[...], se
inserem no mesmo bloco historico: o bloco histérico do capitalismo flexivel ou
capitalismo neoliberal sob dominéancia do capital financeiro” (ALVES, 2014, p. 11).

Seguindo os principios neoliberais, o “[...] governo Fernando Henrique
Cardoso se orientou pelo trinbmio: abertura econbmica, privatizacbes e
desregulamentacdo do Estado. [...], 0 Estado deixou de ser o principal indutor da
economia e delegou esse papel para o mercado” (ALVES, 2014, p. 130). Ja o
governo de Lula da Silva, seguiu os pilares neoliberais, mas vinculado ao mercado
mundial hegemdnico do neoliberalismo. Para visualizar melhor a diferenca entre o
neoliberalismo e o neodesenvolvimentismo no cenario brasileiro, Alves (2014)

pontua que,

Na década do neoliberalismo, constatou-se o declinio do emprego no
Pais, com a sua queda significativa na industria de transformacéao (-
15,2%), em virtude da abertura comercial e do ajuste produtivo.
Ocorreu um intenso e amplo processo de precarizagdo do trabalho
em virtude das politicas neoliberais e do complexo de reestruturacao
produtiva. O desmonte do trabalho ocorreu, por exemplo, com o
enxugamento e encolhimento de efeitos de trabalho na industria e
nos bancos, com a exteriorizacdo de processos produtivos e de
trabalhadores (terceirizacao). [...] Na década do
neodesenvolvimentismo, tivemos a recuperagdo do emprego formal,
principalmente a partir de 2003. [...]. Entretanto, o aumento do
emprego formal nesse periodo, para além de algumas causas
contingentes ligadas a ampliacdo do trabalho e a extensdo dos
beneficios do FGTS e do seguro-desemprego aos empregados
domésticos, ocultou a constituicdo persistente de um novo (e
precario) mundo do trabalho formalizado nas grandes empresas,
caracterizado pela presenca do emprego subcontratado e do
trabalhar ‘autbnomo’ (ALVES, 2014, p. 81).

A partir dessa acepcéo, compreendemos que ocorreu uma readequacao dos
padrdes referentes ao desenvolvimento do capitalismo no Brasil. Nesse aspecto, 0
neodesenvolvimentismo ocasionou um novo cenario no mundo do trabalho, marcado
pela presenca de novas relagbes flexiveis de trabalho, jA& que o intuito do

neodesenvolvimentismo néo é eliminar o capitalismo.

O novo projeto de desenvolvimento capitalista no Brasil busca
apenas construir um novo patamar de acumulagdo de capital que
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permita, ao mesmo tempo, redistribuir renda, ampliar o mercado de
consumo e instaurar suportes sociais minimos de existéncia para a
classe trabalhadora pobre, aumentando o gasto social do Estado nos
limites do or¢gamento publico, comprometido com o pagamento da
divida publica (ALVES, 2014, p. 136).

Ao aderir essa conduta justifica-se a propagacdo no pais de iniciativas que
buscam superar a miséria existente no Brasil, essas iniciativas devem estabelecer
condi¢cdes necessarias para que o individuo n&o viva em condicbes de miséria. E
bom frisarmos que, esse segmento ndo passa de uma estratégia que visa apenas a
acumulacdo de riguezas, ja que a miséria gera despesas e nao lucro. Nesse
processo em particular, temos a propagacdo de programas que visam a
sociabilidade e s&o propostos por organizagbes internacionais, no intuito de
subjetivamente promover os interesses e as finalidades da classe dominante.

Vale lembrar que, os programas de responsabilidade social tém “[...] o intuito
de obter o consenso passivo de um contingente amplo da populacdo ao projeto de
sociabilidade burguesa e conformar mais diretamente segmentos macicos do
proletariado urbano” (NEVES; SANT'ANNA, 2005, p. 37), as praticas, ideais e ideias
da dominacdo burguesa. Como consequéncia, ocorre a humanizacao das relacdes
sociais de apropriacdo, exploracdo e dominacdo na camada popular, por intermédio
do trabalho e do capital.

Nesse contexto de implantacdo de programas sociais, temos a reproducédo de
programas que seguem a orientacao e os principios de organizacfes internacionais,

ligadas a ONU. A esse respeito, Jacobi (1996) descreve que,

A partir do final da década de 80, e tendo como base as mudancas
decorrentes da globalizacdo, observa-se uma investida dos 6rgaos
de financiamento multilateral e das agéncias de cooperacéo
internacional — Banco Mundial, BID, Unesco, OIT e organismos
regionais e nacionais a eles vinculados — na valorizacdo da educacgéo
basica geral, para formar trabalhadores mais adequadas as novas
necessidades do sistema produtivo — trabalhadores com capacidade
de abstragdo, polivalentes, flexiveis e criativos (JACOBI, 1996, p.
54).

Nas palavras de Nagel (2010),

Nesse processo de recuperagdo da estrutura produtiva para melhoria
dos niveis de acumulacéo, organismos internacionais, como o Fundo
Monetéario Internacional (FMI), a Organizacdo para Cooperacao e
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Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco Mundial, a
Organizacdo das Nac8es Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA),
contribuem significativamente para a explicitagdo da forma nova de
pensar e de educar. A partir da década de 1990, investem e
financiam os meios e 0os modos mais seguros para universalizar a
transformacg&o dos comportamentos humanos (NAGEL, 2010, p. 60).

A partir dessa compreensao, verificamos que a adog¢ao de programas sociais
a partir de 1990 no Brasil, estd associada aos encaminhamentos internacionais,
como uma estratégia para reestruturar o pais. Delegam as politicas de cunhos
sociais as determinagdes de modificarem os comportamentos humanos, em prol de
assegurar o desenvolvimento econémico e a estabilidade social.

Visando estabelecer metas para o “desenvolvimento”, em 2000 temos os
objetivos preconizados na Cupula do Milénio, por meio da Declaracdo do Milénio®,
na qual foram apresentados e estabelecidos 08 (oito) objetivos’® para serem
cumpridos até 2015, visando a “melhoria do mundo”. A superacdo da pobreza
extrema (com renda inferior ou equivalente a um délar americano por dia) era o
ponto central do encontro, sendo que a educacdo passou a ser vista como um
instrumento de combate desse tipo de pobreza.

Todavia, essa “preocupagdo” com o combate a pobreza ja havia sido
apresentada em outros encontros. Conforme Jimenez e Segundo (2007), “O Milénio
nao inaugurou, tampouco, na histéria, o chamado a educacéo, em termos genéricos
ou em alguma modalidade ou sentido especifico, a fazer-se presente no combate a
pobreza” (JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 122). Dessa maneira, a educagao mundial
passa a ser ‘comandada”’, paulatinamente na configuracdo de uma variavel
econbmica, bem como, de uma estratégia politica, sendo legada a educacdo a
capacidade de estimular a redugcdo da pobreza e ajudar na promogao do

desenvolvimento social, ou seja, reproduzir o capital.

° “A chamada Declaragao do Milénio foi aprovada por aclamagao por parte de 147 Chefes de Estado
ou Governo, junto a representantes do total de 189 Estados membros da Organizacdo das Acdes
Unidas — ONU, reunidos na primeira Cupula do Milénio, realizada em setembro de 2000, em Nova
York, sob os auspicios daquela Organiza¢cédo” (JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 120).

°Opjetivos para o desenvolvimento do milénio: “[...] erradicar a pobreza extrema e a fome;
universalizar a educacao basica; promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das mulheres;
reduzir a mortalidade infantil; melhorar a salde materna; garantir a sustentabilidade ambiental;
combater o HIV/Aids, a malaria e outras doencas; e estabelecer uma parceira mundial para o
desenvolvimento” (JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 120).
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Agora, entdo, € dito que a educacgdo, movida pelo novel principio da
equidade, cabe a tarefa de promover a cidadania e a incluséo social
e, mais do que tudo, o ajuste dos individuos e dos paises as
exigéncias do novo milénio, vindo & luz no seio de uma ordem
mundial globalizada, transmutada pela magica da revolucdo
tecnoldgica, numa sociedade da informacdo e do conhecimento
(JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 124).

Jimenez e Segundo (2007) afirmam que, sobre as orientagdes do Banco

Mundial, sera cobrado

[...] do pais tomador de seus empréstimos, uma declaracdo de
compromisso com o desenvolvimento econémico e com a aceitagédo
do monitoramento na definicdo de suas politicas setoriais. No caso
da educacgéo, impdem-se mudancgas devastadoras, aplicando-se aos
padrbes de financiamento e a forma de gestdo dos sistemas de
ensino, como as definicdes curriculares, aos processos avaliativos e
modelos de formacdo docente, critérios estritamente empresariais e
mercadolégicos (JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 124).

Os efeitos dessas medidas no cenario brasileiro sdo preocupantes, pois
priorizam o ensino fundamental, a fim de que “[...] todas as pessoas obtenham
conhecimentos necessarios a uma vida melhor e a um desenvolvimento sustentavel”
(JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p. 125, grifos das autoras). Assim, enfatizam a
guantidade e ndo a qualidade do ensino, justamente por serem priorizadas as leis do
mercado.

A partir do exposto, torna-se evidente que o que ocorre € a implementacéo de
um novo modelo de regulacdo social e ndo, como supostamente proposto, um
investimento destinado a alteracdo da protecao social. A politica social passou a se
submeter gradualmente a politica econbmica, deixando uma grande camada da
populacdo sem cobertura social. Dessa maneira, podemos observar o0
redirecionamento do Estado em favor das politicas que foram ideologicamente
disseminadas na sociedade.

Conforme escreveram Molina e Lara (2005), essas politicas assumidas pelo
Estado representam a ideologia dos paises dominantes no ambito do capitalismo
que passam, também, a influenciar as politicas educacionais em geral e, sobretudo,
as politicas destinadas a educacao brasileira, aprovadas a partir do final do século
XX. Sao essas as questbes que nos ajudardo a evidenciar como foram
encaminhadas as politicas para a formacéao docente no Brasil, a partir do final do

século XX, que se propagam até os dias atuais.
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2.2 EDUCACAO E FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO SOCIOECONOMICO
E POLITICO BRASILEIRO

Analisando o sistema educacional, com relagcdo ao exposto ao longo do
estudo, evidenciamos que as tomadas de decisdes nesse segmento social sao
decorrentes, principalmente, das acdes do Estado, voltadas para as organizacdes
nacionais e internacionais. Tais afirmacdes encontram respaldo nos escritos de
Moraes (2009), ao registrar que as transformagdes no sistema educacional estéo
relacionadas com as modificagdes ocorridas no capitalismo e nas politicas publicas.

Conforme a autora, “As politicas sociais guardam para com o capitalismo, nao
apenas uma relacdo geral, mas também, ‘relagbes especificas’, isto €&, relagdes
peculiares e diferentes, de acordo com as mudancas pelas quais passa 0 préprio
capitalismo” (MORAES, 2009, p. 159). Como resultado, as politicas sociais adotadas
pelo Estado nacional sdo oriundas do desenvolvimento do capitalismo em um
determinado periodo histérico.

Nesse contexto, o sistema educacional brasileiro passou por modificagdes, se
adequando as intencionalidades neoliberais. A educacgao, na perspectiva neoliberal,
passou a ser visualizada como um elemento provedor de superacdo da crise
econbmica que se instaurava pelo pais, bem como, em demais paises, considerados
em desenvolvimento, como 0s pertencentes a América Latina e ao Caribe.

Apontamos que a partir da década de 1990, ocorreu uma reestruturacdo na
organizacdo educacional no Brasil. Nesse periodo, as reformas e a elaboracéo de
programas educacionais estavam pautadas nos novos modelos de producdo, que
sdo marcados pela apropriacdo de condutas que valorizam a autonomia, a
polivaléncia e a flexibilidade. Dessa forma, a reforma educacional ocorrida a partir
desse periodo pode ser descrita como uma estratégia de adaptacdo, visando a
adequar o homem as exigéncias do sistema capitalista. Por conseguinte, o sistema
educacional passou a apresentar determinacfes que visassem a formacdo desse
novo modelo de homem, demonstrando que esse ajustamento foi pensado e
delineado, em especial, pela interferéncia das organizac¢des internacionais.

De acordo com Neves (1999),
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De fato, para o cidaddo comum e mesmo para uma boa parte dos
educadores, tornava-se dificil efetuar uma avaliacdo abrangente da
intervencdo governamental na educacdo nesse periodo porque, ao
mesmo tempo em que o0s educadores organizados em suas
entidades de classe faziam criticas severas as mudancas que iam
sendo rapidamente implementadas, contraditoriamente, no cotidiano
escolar, parecia estar ocorrendo um ‘apossar-se’ constante por parte
do Governo de histéricas da luta dos educadores: a autonomia
universitaria, a autonomia da escola, a descentralizacéo das ac¢fes, o
ensino de qualidade, a valorizacdo do magistério e a universalizacédo
da escolaridade basica. Tudo isso alardeado pelos meios de
comunicacao de massa, quando até o nosso Rei Pelé, entdo Ministro
de Estado, cantava na TV em defesa da educacdo, com criancinhas
afinadas e bem nutridas (NEVES, 1999, p. 133).

A partir dessa reflexdo, apontamos que nesse periodo, ocorreu a utilizacao da
aparelhagem escolar, bem como dos instrumentos educacionais presentes no
cotidiano social como forma de intervencdo do Estado no desenvolvimento do
panorama educacional brasileiro. Essa intervencao “rapida” esta relacionada ao
enfoque de formar um homem que atenda ao novo padrdo social, o que, por
consequéncia, exigiu modifica¢cdes no sistema educacional brasileiro.

Ainda sobre essa questdo, Neves (1999) aponta que,

A educagédo escolar no Brasil, no Governo FHC, consolida a
tendéncia ja evidenciada nos governos Collor e Itamar Franco de
responder aos imperativos da associacdo submissa do pais ao
processo de globalizagdo neoliberal em curso no mundo capitalista,
ou seja, o sistema educacional como um todo redefine-se para
formar um novo trabalhador e um novo homem que contribua para a
superacdo da atual crise internacional capitalista. A educacéo
brasileira, portanto, se direciona organicamente para efetivar a
subordinacdo da escola aos interesses empresariais na ‘pOs-
modernidade’ (NEVES, 1999, p. 134, grifos do autor).

A respeito do sistema educacional, Oliveira e Ferreira (2008) assinalam que,

A reforma educacional concentrou-se no primeiro mandato de FHC e
atingiu, especialmente, o Ensino Fundamental por meio de politicas
de financiamento e planejamento, como a instauragdo do Fundo de
Desenvolvimento e Manutencdo do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (Fundef), criando pela Lei n.° 424/96, e a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n.° 394/96. Foi se consolidando um sistema nacional
de avaliacdo que abrangeu todos os niveis de educacdo do pais;
além, do estabelecimento dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) (OLIVEIRA; FERREIRA, 2008, p. 37).
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J4& no segundo mandado do presidente Fernando Henrique Cardoso,
mantiveram-se as agdes destinadas ao Ensino Fundamental, no qual se destacou
nesse periodo a ampliagado “...] em Programas Municipais de Garantia de Renda
Minima, com a criacdo do Bolsa-Escola para parcela do alunado do Ensino
Fundamental, em 2001” (OLIVEIRA; FERREIRA, 2008, p. 38). Essas reformas foram
seguidas também no governo do Presidente Lula da Silva.

Com a eleicdo de Lula da Silva almejava-se que ocorreriam modificacfes
mais efetivas e/ou significativas no processo educacional. “[...]. Esperava-se, pois,
que, ao chegar ao poder, se procedesse a uma sensivel mudanca da orientacdo da
politica educacional” (SAVIANI, 2008, p. 451). Nao obstante, Saviani (2008) escreve

que:

No entanto, os primeiros movimentos do novo governo, logo apés a
posse em 1° de janeiro de 2003, foram deixando claro que as linhas
basicas da acdo governamental, tanto no ambito da politica
econdbmica como das politicas sociais, ai incluida a politica
educacional, ndo seriam alteradas. Nessas circunstancias,
obviamente as medidas tomadas pelo Governo Lula, ainda que
contenham alguma inovacdo, seguem, no fundamental, 0 mesmo
espirito que presidiu as iniciativas de reforma educativa
desencadeadas sob a administracdo de Paulo Renato Costa Souza,
ministro da Educacdo nos dois mandatos presidenciais de FHC
(SAVIANI, 2008, p. 451).

bY

As acles politicas destinadas a educacdo brasileira, adotadas durante o
governo de Luiz Inédcio Lula da Silva, foram priorithrias nesse governo, em
programas como: Brasil Alfabetizado' e a criacdo do Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento da Educacéo Basica (FUNDEB)™. Neves (2005) justifica que, no

11

Langcado em 2003, “[...], o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a alfabetizagdo de
jovens, adultos e idosos. O programa é uma porta de acesso a cidadania e o despertar do
interesse pela elevacdo da escolaridade. [...]. Objetivo: Promover a superagdo do analfabetismo

entre jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos e contribuir para a universalizacdo do ensino
fundamental no Brasil. Sua concepcéo reconhece a educagdo como direito humano e a oferta
publica da alfabetizacdo como porta de entrada para a educacéo e a escolarizagdo das pessoas
ao longo de toda a vida. A¢Bes: Apoiar técnica e financeiramente os projetos de alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos apresentados pelos estados, municipios e Distrito Federal” (BRASIL,
2013a, p. 01, grifos no original).
2 “O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb) foi criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e
regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef), que vigorou de 1998 a 2006. E um fundo especial, de natureza contabil e de ambito
estadual (um fundo por estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na
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caso do programa Brasil Alfabetizado, ocorreu um aumento na bolsa financiada pelo
Estado, mas os frequentadores do programa sao candidatos a se tornarem
analfabetos funcionais. Em relacdo ao FUNDEB, ela explica que o programa “[...]
ndo melhorou a qualidade da educacdo fundamental nem contribuiu para a
valorizagdo do magistério” (NEVES, 2005, p. 106). E no que diz respeito a reforma
da educacgdo superior, ela esta relacionada com as diretrizes preconizadas por
organizacdes internacionais, reforcando, ainda mais, a precarizacdo da relacdo
trabalho e ensino, além de propiciar uma conformacao civica.

Na interpretagcdo de Leher (2010), “Analisar a politica educacional de um
determinado governo é uma tarefa complexa. As tentacées provocadas por cantos
de sereia e pelas paixdes sao poderosas” (LEHER, 2010, p. 370). Mas diante das
modificacdes na forma de governo, apontamos que o Governo de Lula e de Dilma
seguiram as primicias sancionadas no governo anterior, ou seja, ndo ocorreu um
rompimento definitivo com a forma administrativa que estava em curso.

De acordo com Mazzeu (2009), ao apontar que, a década de 1990 foi um
periodo no qual se consolidaram “[...] reformas na educacéao brasileira marcada pela
producdo de documentos oficiais, leis, diretrizes e decretos embasados pelas
recomendagdes de organismos multilaterais internacionais e regionais” (MAZZEU,
2009, p. 09).

Tais recomendacBes direcionam para uma reforma econbmica e
principalmente, educacional, nos paises que compdem a América Latina e o Caribe,
pois foi afirmado ideologicamente que uma reforma educacional proporcionaria o
crescimento econfmico. “Os paises, inclusive o Brasil, no passado, adotaram
modelos de planejamento nem sempre compativeis com sua realidade. Isto porque
as técnicas de planejamento, muitas vezes, haviam sido concebidas em fungéo de
contextos muito distintos” (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2001, p. 31). Assim, as
politicas publicas aprovadas no Brasil a partir do final do século XX, ndo atendem a
realidade do pais, mas atendem as determinagfes internacionais, que por sua vez,

acatam os interesses do capital.

quase totalidade, por recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios, vinculados a educacao por for¢a do disposto no Art. 212 da Constituicdo
Federal. Além desses recursos, ainda comp8e o Fundeb, a titulo de complementacdo, uma
parcela de recursos federais, sempre que, no ambito de cada estado, seu valor por aluno nao
alcancar o minimo definido nacionalmente. Independentemente da origem, todo o recurso gerado
é redistribuido para aplicagcéo exclusiva na educagéo béasica” (BRASIL, 2013b, p. 01).



46

Destacamos que, as modificagbes que ocorreram nesse periodo surgiram
diante da pretensdo que o Brasil possuia em integrar-se ao mundo globalizado,
justamente por fazer parte dos paises em desenvolvimento e com problemas de
ordem social, econbmica e politica. Como consequéncia dessa interacao
globalizadora, no Brasil foram elaborados e desenvolvidos projetos para solucionar
problemas relacionados as questdes educacionais, como o analfabetismo e,
também, foram firmados acordos para melhorar a educacéo basica, com a qual a
formacao de professores esta relacionada, justamente pelo fato de que o ensino nas
escolas de educacédo béasica prescinde de uma formacdo docente de qualidade nas
universidades, que preparam e capacitam os futuros professores para o exercicio da
dificil tarefa de ensinar, transmitindo o conhecimento cientifico aos educandos.

A respeito da formacado de professores, Canen e Xavier (2005) apontam que,

[...] ao final da década de 80 e no inicio da década de 90, toma novo
‘f6lego’ e se consolida, na pauta das politicas e discussoes
educacionais, o debate em torno do campo da formacdo de
professores. A partir da promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo em 1996 [...], varias medidas passam a ratificar
um conjunto de reformas propostas pelo governo anterior e que
ainda ndo foram questionadas ou modificadas pelo governo atual
(CANEN; XAVIER, 2005, p. 339).

Com a aprovacéo de legislacdes que orientam a educacéo, a partir do final do
século XX, relacionadas a politica internacional, a formacdo do professor nesse
periodo apoia-se na vertente de qualificacdo para o mercado de trabalho. Dessa
forma, os professores precisam de qualificacdo para atender as necessidades
sociais que estao postas nas relagdes de producao e de reproducéo da vida material
humana.

A posicao adotada pelos representantes governamentais do Brasil, a partir de
1990, se configurou com as orienta¢des das politicas internacionais, mesmo tendo
ocorrido grandes avancos no contexto educacional, com a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, que definiu diretrizes legais para o0 contexto
educacional e com a aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394 de 1996.

Sobre esse assunto, Gomide (2010a) salienta que, no caso da Constituicao
Federal de 1988, a obrigatoriedade da educacao limita-se ao ensino fundamental,
seguindo as orientacdes internacionais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB) n.° 9.394 de 1996, com as acdes descentralizadoras,
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responsabilizaram o municipio em proporcionar a educacgdo infantii e o ensino
fundamental séries iniciais e os estados em assegurar o ensino fundamental séries

finais e a ofertar o ensino médio.

Quanto a Unido (art. 9°), coube-lhe o papel de organizar o sistema
federal de ensino e dos Territérios, bem como articular e definir as
diretrizes orientadoras, técnicas e financeiras visando a organizacéo
da educacdo nacional. Ao definir tais responsabilidades, a Lei
expressou o poder descentralizador e hierarquico de suas instancias.
Responsabilizou os professores pela elaboracdo da proposta
pedagogica da escola e pelo cumprimento do seu plano de trabalho,
além de zelar pela aprendizagem dos alunos e estabelecer
estratégias de recuperacao (art. 13). O professor também foi
chamado a colaborar nas agfes de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade, conciliando o papel de gestor e de
protagonista, tal como aconselha a UNESCO (GOMIDE, 2010a, p.
114).

A instauracdo de modificacbes no sistema educacional teve como
consequéncia a necessidade de mudancas nas politicas destinas a formacao de
professores. Dentre as alteragGes ocorridas temos como propostas: modificacées no
curriculo de formacdo docente; utilizacdo de tecnologias e flexibilidade na
metodologia; incentivos destinados a privatizacdo da formacdo, bem como o
segmento dos interesses presentes no “[...] mercado da educagao, a diminui¢do do
tempo e da qualidade epistemoldgica dos contetdos, em prejuizo a formacédo de
educadores que tém a docéncia como base e é desenvolvida de modo articulado a
base comum nacional” (GOMIDE, 2010a, p. 114). Nesse sentido, as alteracfes
destinadas a formacéo de professores ocorreram a fim de adequar essa formacgéo a
nova demanda do profissional exigida pelo mercado de trabalho.

E relevante registrar que, a LDB de 1996, assegura O proposto na
Constituicdo Federal de 1988, no artigo 205, no que se refere ao preparo do
individuo, por meio da educacgéo, a uma qualificacéo para o trabalho. De fato, temos
atualmente no Brasil a expansao de cursos técnicos, cujo intuito € formar mao de
obra para o mercado de trabalho. Mas, essa nova exigéncia profissional destinada
aos “[...] trabalhadores brasileiros segue na direcdo do compromisso com o
desenvolvimento de competéncias ou saberes profissionais que permitam ao
cidadao-trabalhador estar preparado para exercer os designios de sua profissdo”
(CORDAO, 2011, p. 52).
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Com a mudanca na reformulacéao do sistema educacional, a educagéo escolar
assumiu uma postura de preparar o individuo para atender as demandas do
mercado de trabalho. Todavia, ndo podemos generalizar, ja que a educacdo pode
ser utilizada como um instrumento de compreensao do funcionamento da sociedade,
desde que seja transmitida a partir de uma visao critica e reflexiva.

Na interpretagdo de Gomide (2010a), “Estas orientagdes, ideologicamente
recomendadas as politicas para a formacao de professores, foram concebidas num
carater sistémico” (GOMIDE, 2010a, p. 118). Como consequéncia, a mudanca nas
politicas destinadas a professores ndo se restringem apenas a esse profissional,
mas deve acontecer em conformidade com as transformacdes nas demais politicas

referentes a escola, ao curriculo, a gestdo e a administracédo escolar.

Esta concepc¢édo induz a proacao dos professores na resolugdo dos
problemas da escola e na gestdo democratica. Caracteristicas como
competéncia, flexibilidade e eficiéncia s@o incorporadas a sua
formacdo, de modo a adequar o trabalho docente as exigéncias
profissionais advindas das inovac¢des tecnoldgicas. Da mesma forma,
os professores tém sido responsabilizados por sua propria formagéo,
considerada como um empreendimento individual, num movimento
articulado ao sucesso das reformas educacionais. A perspectiva
humanista do curriculo contribui para determinar o perfil do professor
gue se adapta e se conforma, de maneira flexivel, as mudancas nos
processos produtivos, resultante de estratégias de formacédo
continuada (GOMIDE, 2010a, p. 118).

Seguindo essa logica, o educador se tornou flexivel, correspondendo as
exigéncias do mercado de trabalho, seguindo a logica toyotista. Nessa perspectiva,
nao séo levados em consideracdo os desafios preconizados pela falta de
consonancia da gestdo e de sua proposta pedagodgica, o que implicara em “[...]
aceitar as criticas que tém sido orquestradas pelo neoliberalismo, que séo
‘académicas’ significando rigidas sem ser rigorosas, pouco ageis para atender as
novas demandas, tradicionais e pouco competentes” (KUENZER, 1998, p. 09).

E importante destacar que, no territorio brasileiro, a partir do inicio do século
XXI, ocorreu um crescente aumento de matriculas em um aspecto geral (ensino
fundamental, médio e superior), ou seja, ocorreu um avango quantitativo no campo
educacional. Ainda sobre essa questdo, o Censo Escolar da Educacao Basica de
2013, divulgado em 2014, “[...] revela que, desde 2010, o numero de matriculas em

educacao integral no ensino fundamental cresceu 139%, chegando a 3,1 milhdes de
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estudantes. S6 no ultimo ano, o crescimento foi 45,2%” (BRASIL, 2014b, p. 01).
Esse avanco é reflexo da universalizacdo correspondente ao acesso no ensino
fundamental, em funcdo da escolaridade obrigatdria existente nos documentos
legais, tais como: LDB e Plano Decenal de Educac&o™.

Um fator que chama a atencdo nesse contexto é que, ao divulgar-se que as
guestdes sociais serédo solucionadas ou amenizadas por meio do acesso ao sistema
educacional, subjuga-se a conjuntura educacional como vila dos problemas sociais
do pais. O crescimento no niumero de matriculas apresentado pelo Censo Escolar da
Educacédo Basica de 2014 reforca a idéia de que o incentivo do governo ao acesso a
educacdo estd funcionando. Todavia, “[...] os problemas relativos a qualidade
atestados pelas avaliacbes, tanto nacionais como internacionais, que
reiterativamente evidenciam o insuficiente desempenho assim como a dificuldade de
universalizacdo da conclusdo do ensino obrigatério” (SAVIANI, 2011, p. 08). Dessa
forma, o problema referente a qualidade do ensino recai sobre a formacédo dos
professores da educacao basica e as instituicdes formadoras desses profissionais.

E importante esclarecer que, a formacdo de professores segue as
determinacdes legais fomentadas pelo pais. Ao delegarem-se aos professores 0s
desafios para a constituicdo de uma educacdo basica de qualidade, tem-se por
consequéncia, uma relacdo que se configura de forma contraditéria; pois se o0s
ensinamentos dos professores ndo sao de qualidade para propiciar uma qualidade
efetiva na educacéo, porque nao promulgar politicas que visem a qualidade também
na formacado docente. A resposta é muito clara, o intuito ndo € obter qualidade, mas
manter uma quantidade de alunos nos estabelecimentos escolares, para atender as
necessidades sociais.

Nesse processo em particular, Saviani (2011) argumenta que, o problema se
coaduna com a historicidade da formacéo docente, marcada pela presenca ou nao
de procedimentos pedagodgico-didaticos, que se modificaram diante das
transformacdes socioecondmicas, politicas e culturais do pais. Desde as reformas
instauradas no pais no final do século XX aos dias atuais, temos a permanéncia de
politicas formativas marcadas pela precariedade “[...] cujas sucessivas mudancas

nao lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacao

3 O Plano Decenal de Educacao (PDE) para Todos é um documento que foi elaborado em 1993 pelo
MEC. “[...], o Plano responde ao dispositivo constitucional que determina ‘eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental’ nos préximos dez anos” (BRASIL, 1993, p. 14).
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docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar em
nosso pais” (SAVIANI, 2011, p. 10).

Tal problematica esta associada ao fato de que a formacdo docente esta
voltada para os interesses sociais da classe dominante. A formacao de professores
presa aos interesses e as intencionalidades sociais dos trabalhadores ndo pode ser
embasada apenas em uma formacao técnica, marcada pelo desenvolvimento de
competéncias praticas, mas deve decorrer de uma ampliacdo cientifica dessa
formacdo. Essa ampliacdo na formacdo docente deve ser promovida, a fim de que
0s professores possam realizar as novas tarefas e superar os desafios relacionados,
principalmente com a atualizagdo constante, e “[...] com a finalidade de inteirar-se
dos avancos do conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como de
aprofundar a compreensdo da complexidade do ato educativo em sua relacdo mais
ampla com a sociedade” (PEREIRA, 2009, p. 70).

Nas palavras de Kuenzer (1999), “[...] as demandas de formacédo de
professores respondem as configuracbes que se originam nas mudancas ocorridas
no mundo do trabalho e nas relagdes sociais” (KUENZER, 1999, p. 166), sendo que
as politicas destinadas ao sistema educacional sdo marcadas pelos interesses e
finalidades contraditérias que emergem no encadeamento de forcas na busca pelo
poder. Seguindo as formas de organizacao taylorista e fordista, Kuenzer (1999)

expde que esses modelos repercutiram no perfil do professor,

[...] cujas habilidades em eloquéncia se sobrepunham & rigorosa
formacdo cientifica que contemplasse, de forma articulada, os
contetdos da area especifica e da educacdo. De posse de um bom
livro didatico, e com alguma pratica, tudo estaria resolvido. A sua
formacdo, portanto, até podia ser em outras areas profissionais
correlatas a disciplina a ser ministrada, ou complementar ao
bacharelado, contemplando umas poucas disciplinas, pois era
suficiente compreender e bem transmitir o contelddo escolar que
compunha o curriculo, e manter o respeito e a boa disciplina,
requisitos basicos para a atencdo, que garantiria a eficacia da
transmissdo. A falta de especificidade contribuia para a falta de
identidade do professor (KUENZER, 1999, p. 168).

Ja4 com as modificacbes ocasionadas em decorréncia da globalizacdo da
economia, e a propagacao do toyotismo como forma de organizagcdo do processo de
trabalho, surge uma nova configuracdo do perfil do docente. Nesse cenario, nao

basta para o professor ser detentor de conteudos especificos de sua area de
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atuacao, sendo que o mesmo deve se capacitado para “[...] conhecer os modos
como se d& a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano, as formas
de organizar o processo de aprendizagem e o0s procedimentos metodoldgicos
préprios a cada conteudo” (KUENZER, 1999, p. 172).

Lembramos que, segundo as diretrizes atuais, a formagao de professores, em
especial no ensino superior, nos cursos de licenciaturas € destinada a formacéo
docente para a educacgao basica. Nessa perspectiva, “[...] no Brasil, quando se trata
de formacédo de professores, na maioria das vezes faz-se referéncia aos niveis de
ensino da educacgdo bésica: educacdo infantil, ensino fundamental e médio,
excluindo o ensino superior” (BATISTA, 2011, p. 02). Essa indefini¢cdo é resultado da
falta de uma formacéao suficiente e adequada que fundamente o desenvolvimento do
trabalho cotidiano do professor no ensino superior.

Tendo em vista essas afirmacdes, torna-se evidente a necessidade do
desenvolvimento de uma politica destinada a formagéo de professores, que valorize
esse profissional, articulando sua formacao inicial, continuada e as condi¢cdes de
trabalho, de forma qualitativa. A adocdo de uma politica que abranja esses
segmentos e orientacdes implica em modificacées no sistema educacional como um
todo. Fato esse que, atualmente é considerado utdpico, diante da conjuntura e dos
interesses que existem por detrds das promulgacdes legais, principalmente no
campo educacional.

Consideramos que, as amarras sociais estdo presentes nos discursos
divulgados na sociedade, visando a solucionar as probleméticas em torno do
sistema educacional e da formacéo docente. Nesse sentido, Freitas (2007) enfatiza
qgue, as modificacdes que visem qualificar a formacdo docente devem partir de uma

ruptura das politicas publicas em varias instancias®*, ou seja, segundo a autora, séo

4 Como: “a) revis&o total da LDB e de seu arcabouco legal, em especial as diretrizes de formacéo de
professores, assumindo e instituindo a responsabilidade académica das faculdades e centros de
educacédo das IES, na formacéo dos educadores; b) firmar a centralidade dos estudos no campo
das Ciéncias da Educacdo e das teorias pedagogicas, nos processos formativos em
desenvolvimento, na formacao inicial, nos cursos de nivel médio, na graduacao, licenciaturas
plenas e na formag&o continuada dos educadores, organicamente articulados e incorporando 0s
principios da base comum nacional nos cursos de formagédo; c) estabelecimento de comissdes
proprias para os processos de cria¢do, credenciamento e reconhecimento dos cursos de formagéo
dos profissionais da educacgdo, com a participacdo das entidades cientificas e académicas da area;
d) aprovacdo das diretrizes da carreira do magistério, prevendo jornada Unica em uma escola,
jornada integral e dedicacdo exclusiva, instituicdo do piso salarial, prevendo metas de proporcao de
50% de horas com atividades em aulas e 50% as demais atividades, com tempo para o estudo,
para a investigacdo, analise e interpretacdo de seu trabalho, estabelecendo também politicas de
formacdo integral pelo acesso a leitura, a literatura, as artes, ao esporte, a organizacao sindical e
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necessarias mudangas que atinjam a formacéo e o desenvolvimento do trabalho
cotidiano do professor.

As modificagcbes no processo formativo docente sdo um desafio a ser
superado, justamente por essas transformacdes se firmarem inicialmente no
processo de trabalho e n&o propriamente no sistema educacional. Todavia, 0s
desafios encontrados para a efetivagdo de uma formacgédo docente de qualidade
estdo relacionados ao contexto social no momento da elaboracédo e da aprovacao
dos documentos legais, que sdo decorrentes das reformas econémicas e politicas
nos anos de 1990 e das pressdes e recomendacdes das organizagbes
internacionais. Nao obstante, falar em politica educacional para a formacédo de
professores, a partir do inicio do século XXI, isto é, a partir do ano 2000, é falar em
desafios, em contradicbes de caminhos ou de orientacbes que atendam as
necessidades reais e que possam ser seguidas nas instituicoes de ensino que

promovem a formacao desses profissionais para o ensino na educacéo bésica.

politica; e) transformacdo dos atuais pélos da UAB em Centros de Formacdo de Professores,
articulados a Rede de Nacional de Formacgéo Continuada de Professores, geridos pelos educadores
e apoiados pela universidade — com a participacdo ativa das unidades das Ciéncias da Educacéo:
faculdades/centros de educacdo — e pelos sistemas de ensino, instituidos como espacos de
producédo coletiva dos educadores, de novos conhecimentos sobre a escola, a sala de aula e os
processos formativos, novas metodologias de ensino e de trabalho pedagdégico” (FREITAS, 2007, p.
1222-1223, grifos da autora).
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3 CAMINHOS DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL A PARTIR DE 2000:
PROPOSTAS E DOCUMENTOS

Nessa sec¢do investigamos as politicas publicas aprovadas no final do século
XX no Brasil, dando énfase aquelas destinadas a formacdo de professores. O
objetivo é elucidar os elementos fundamentais propostos na politica nacional a
respeito das propostas atuais para a formacao de professores.

Para compreendermos as propostas e o0s documentos relacionados a
formacao de professores, temos que primeiramente realizar alguns apontamentos
histéricos sobre a formac&o docente no Brasil. Assim, resgatamos alguns problemas
na formacao de professores até chegar aos dias atuais, nos documentos que foram
promulgados na década pés LDB, para a regulamentacao dessa formacao.

Reflexdes referentes a formacdo docente ndo sdo algo recente, ja que
existem indicios de preconiza¢des no século XVII, por Comenius sobre a formacao e
o trabalho do educador. Mas, na interpretacdo de Saviani (2009), foi a partir do
século XIX*®, que a formacao de professores passou a ser enfatizada, com a criacdo
das Escolas Normais. Essas escolas foram inicialmente difundidas pela Franca, e
gradualmente pela Itélia, Inglaterra, Alemanha e Estados Unidos.

No Brasil, a formacdo docente surgiu a partir da influéncia da independéncia
do pais, relacionada com as modificacdes socioecondmicas, politicas e culturais,
vigentes na sociedade daquele periodo. Esta sintese do pensamento foi relatada por
Saviani (2009) no texto intitulado “Formacao de professores: aspectos histéricos e
tedricos do problema no contexto brasileiro”, no qual ele aponta os periodos

historicos?® referentes a essa tematica.

A partir dos reflexos da Revolucédo Francesa, que ocorreu do final do século XVIII até o inicio do

século XIX, sendo constituida por varias fases. “Foi um movimento burgués, apoiado pelo povo,
que derrubou o absolutismo na Franca e estabeleceu o Estado burgués, fundamentado em leis
que refletiam os direitos individuais do cidad&do, a liberdade e a igualdade” (ORDONEZ;
QUEVEDO, 1999, p. 146).
16 «1. Ensaios intermitentes da formacdo de professores (1827-1890). [..]. 2. Estabelecimento e
expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932) [...]. 3. Organizacdo dos Institutos de
Educacao (1932-1939) [...]. 4. Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971). 5. Substituicdo da
Escola Normal pela Habilitagcdo Especifica de Magistério (1971-1996). 6. Advento dos Institutos
Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia
(1996-2006)” (SAVIANI, 2009, p. 143-144).
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Em relagcdo a esse periodo “Ensaios intermitentes da formagédo de
professores (1827-1890)", Saviani (2009) escreve que do periodo colonial até a
vinda de Dom Jo&o VI para sua colénia na América, em 1808, ndo havia indicios de
preocupacao a respeito da formacédo docente. A situacdo comecou a se modificar
em 1827, com a promulgacdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
mencionavam a necessidade do preparo didatico do professor, por meio do método
matuo*’. Em 1834, com a promulgacdo do Ato Adicional, que pontuava como
responsabilidade das provincias, a instrugcdo primaria passou a ocorrer com a
criacdo de Escolas Normais em vérias provincias do pais, seguindo os moldes dos
paises europeus. Nesses estabelecimentos deveria ser realizado um ensino
embasado em preparos pedagodgico-didaticos. Entretanto, esse preparo nao foi
levado em consideracdo na pratica, ja que ocorreu a predominancia de conteudos
destinados as escolas de primeiras letras.

O autor explica que, a partir de 1890, aconteceu o0 estabelecimento e a
expansdo do padrdo das Escolas Normais no Brasil, por intermédio da reforma

paulista da Escola Normal*®

, acontecimento esse que reformulou a Escola Normal e
a converteu em escola anexada, a escola modelo. Esse acontecimento propiciou um
enriquecimento curricular, dando énfase aos exercicios praticos.

Conforme esclarece Saviani (2009), a organizacéo dos Institutos de Educacao
no Brasil ocorreu entre 1932 a 1939, mediante a reforma de Anisio Teixeira no
Distrito Federal (1932), e a reforma de Fernando de Azevedo em Sao Paulo (1933),
ambas embasadas no ideario escolanovista. Almejava-se, naquele tempo, introduzir
o conhecimento cientifico nas exigéncias pedagdgicas.

Ainda, segundo o0 mesmo autor, a organizacao e a implantacdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e a consolidacdo do modelo das Escolas Normais,
ocorreram entre o periodo de 1939 a 1971, baseadas na elevagdo ao nivel

universitario dos institutos de educacéo de Sao Paulo e do Distrito Federal.

" O método mituo também é conhecido como método lancasteriano ou monitorial. Esse método

apresentava “[...] resultados positivos no que se refere a eficiéncia e ao custo. [...]. Tal método
apresentava-se como uma proposta de organizacdo do ensino que compreendia todos os
elementos constitutivos do fenbmeno educativo, quais sejam 0s tempos, 0S espacos, 0S sujeitos,
os conhecimentos e as praticas escolares” (INACIO; FARIA FILHO, 2004, p. 02).

'8 “A reforma efetuada na Escola Normal em 1890 por Caetano de Campos pode ser considerada a
Unica reforma que alterou significativamente o ideal da formacdo pratica do professor e que
alicercou a escola no sistema escolar, a qual, com o crescimento do seu prestigio entre a
populacdo, passou a atrair cada vez reais o contingente feminino, que viu nela a oportunidade de
educar-se e instruir-se” (ALMEIDA, 1995, p. 673).
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A partir das reformas anteriormente citadas nos anos de 1932 e 1933, ocorreu
uma organizacdo nos cursos destinados a formacdo de professores, que por meio
do Decreto-Lei n. 1.190 de 1939, efetivou-se a organizacdo definitivamente da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. “Esta instituicdo
considerada referéncia para as demais escolas de nivel superior, [...] se estendeu
para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3+1’
adotado na organizagdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia” (SAVIANI,
2009, p. 146). Nesse segmento, os trés primeiros anos eram reservados ao estudo
de disciplinas especificas e o Ultimo ano era destinado a uma formacéao didatica.

Contudo, ressalta Saviani (2009) que com o golpe militar de 1964, ocorreram
modificacdes no contexto educacional. Dentre elas a substituicdo da Escola Normal
pela habilitacdo especifica de magistério; a destinacdo dos cursos de pedagogia
para a formacao de professores destinados ao magistério e as especializacbes em
educacdo, como inspetores, supervisores, orientadores e diretores. O mesmo autor
ainda esclarece que, com a nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao
Nacional (LDB) de 1996, houve um advento dos Institutos Superiores de Educacéo,
Escolas Normais Superiores e um novo perfil do Curso de Pedagogia®®, por meio de
um nivelamento, no qual o governo federal conseguiu fazer prevalecer sua viséo.

Essas constatacdes nos levam a apontar que, o desenvolvimento do processo
educativo no Brasil ndo aconteceu do dia para a noite, sendo que cada reforma
proposta para o sistema educacional ocorreu com uma variacdo de muitos anos, e
sempre ligada as questbes socioeconémicas e politicas do periodo. Vale ressaltar
neste momento que, no periodo que corresponde entre 1930 a 1990 foram muitos os
acontecimentos relacionados as mudancas educacionais, a partir da promulgacéo
de outras politicas. Todavia, discorrer sobre todos os fatos histéricos, acerca da

educacao desse periodo, ndo € o objetivo deste estudo, haja vista que a proposta &

¥ Decorridos 10 anos da promulgacdo da LDB em dezembro de 1996, apds muitas discussfes em

torno da formacéo de professores para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental, o MEC lancou novas Diretrizes para o curso de Pedagogia. As diretrizes atuais para
0 curso de Pedagogia (2006) apresentam orientacbes e habilitagbes destinadas ao curso de
pedagogia no Brasil. Das orientacdes gerais contidas no documento, é determinado no artigo
primeiro que: “A presente Resolugéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condicbes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos
Orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacéo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006” (BRASIL, 2006a, p. 01).
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concentrar as andlises sobre as politicas de formac&o docente no Brasil a partir do
ano 2000.

Considerando o anteriormente exposto, apresentamos na continuidade o
percurso histérico e os encaminhamentos dados as politicas publicas destinadas a
formacdo docente no Brasil, no final do século XX, que caracterizam as politicas
atuais em curso nas primeiras décadas do século XXI.

3.1 POLITICAS PUBLICAS PARA A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL A PARTIR
DE 2000

O final do século XX representa um marco na (re)formulacdo de politicas
publicas destinadas ao sistema educacional no Brasil, entre elas as relacionadas a
formacdo docente. Dentre as modificacbes no sistema educacional, partindo da
perspectiva de que a educacdo é a alavanca salvadora da situacdo econémica do
pais, muitas transformacfes ocorreram durante a década de 1990. A partir desse
periodo passaram a ser implementadas politicas pelo Ministério da Educacgéo e do
Desporto (MEC), em especial aquelas destinadas a formacao docente.

A partir daguele momento, as politicas publicas para a formacdo de
professores no Brasil seguiram as determinacfes legais da Constituicdo Federal de
1988; da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional n°® 9.394 de 1996; dos
Referenciais para a formacdo de professores, publicado em 1997 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em 2002.

A Constituicdo Federal de 1988, no capitulo Ill, destinado a educacao, cultura
e desporto, na secao |, da educacao, estabelece no artigo. 205 o direito de todos a
educacédo, sendo dever do Estado e da familia juntos com a sociedade promoverem
essa educacao. No que se refere a formacéo de professores, no artigo. 206, inciso
V, fica estabelecida a valorizagdo “[...] dos profissionais do ensino, garantido, na
forma da lei, planos de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico unico” (BRASIL, 1988, p. 138) em todas as instituicdes

de ensino mantidas pela Unido. Ainda assinala no artigo 207 que, “As universidades
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gozam de autonomia didéatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo” (BRASIL, 1988, p. 138).

Evidenciamos que, com a Constituicdo Federal de 1988, a educacdo passou
a ser direito de todos, ao instituir direitos sociais, bem como foram estabelecidos
novos caminhos a serem trilhados na formacéao de professores, por uma perspectiva
tedrica. Mas foi com a aprovacao da LDB n° 9.394 de 1996 que foram supostamente
assegurados direitos especificos na educacédo, nos diferentes niveis e modalidades
de ensino no sistema educacional.

As atribuicbes dos profissionais destinados a educacdo, dentre eles o

professor, sdo especificadas na LDB n° 9.394 de 1996, nos seguintes artigos:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacgéo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd& como fundamentos: I. a associagdo entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il. Aproveitamento da formacao e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras atividades. Art. 62. A
formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-& em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de
educacado, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: | — cursos
formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacao de docentes para a educacéo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental; 1l — Programas de formacgdo pedagodgica para portadores de
diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; Il —
Programas de educacgédo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis. Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para a administracéao,
planejamento, inspecado, supervisdo e orientacdo educacional para a educacao basica,
sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional. Art.
65. A formacédo docente, exceto para educacao superior, incluird pratica de, no minimo,
trezentas horas. Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo anico. O notoério saber, reconhecido por universidade como curso de
doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico. Art. 67. Os
sistemas de Ensino promoverdo a valorizagcdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: | — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il — Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim; Il — Piso salarial profissional; IV — Prote¢do funcional
baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacdo do desempenho; V — periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagcdo, incluido na carga de trabalho; VI —
Condi¢des adequadas de trabalho. § 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o
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exercicio profissional de quaisquer outras funcBes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino (renumerado pela Lei n°® 11.301, de 2006). § 2° Para
os efeitos do disposto no 8§ 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da Constituicdo Federal,
sdo consideradas funcbes de magistério as exercidas por professores e especialistas
em educacdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em
estabelecimento de educacgéo basica em seus diversos niveis e modalidades, incluidas,
além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de coordenacéao e
assessoramento pedagdgico (Incluido pela Lei n° 11.301, de 2006) (BRASIL, 2007, p.
35-36, grifos nosso).

A partir do supracitado é possivel perceber que, a formacao docente pode
decorrer por meio de varias formas de cursos, conforme aquilo que preconiza a LDB
n° 9394 de 1996. A fim de orientar essa formacao, foram lancados pelo MEC em
1997 os “Referenciais para formacao de professores”, que mediante a realizagao de
seminérios, discussdes e andlises criticas, passaram por reformulagbes, e foi
publicada uma nova versao em 2002.

“Com esse documento o MEC vem contribuir para a sistematizagao do debate
nacional sobre a formacdo de professores e, a0 mesmo tempo, reafirmar a
importancia estratégica da implementacao de politicas publicas” (BRASIL, 2002b, p.
10), para o desenvolvimento profissional dos docentes.

Este documento tem como ponto de partida uma visdo critica do sistema educativo, das
praticas tradicionais de formacao e da organizacdo institucional que lhe corresponde.
Entretanto, é preciso reconhecer um limite que advém do atual momento historico. Este
documento atém-se a formacdo de professores de Educacado Infantil e das primeiras
séries do Ensino Fundamental sem abranger as especificidades de 5° a 8° séries. Na
verdade, ainda que a lei tenha formalizado o Ensino Fundamental de oito anos
(tendendo a nove), existe na prética dos sistemas de ensino uma separacao indesejavel
entre 1° a 4° e 5° a 8° séries, separagdo essa que se repete na formacdo de
professores. E necessario que num futuro proximo as mudancas que ora se discutem,
caminhem na diregcdo do desenvolvimento de praticas educacionais que articulem
creche, pré-escola e todo o ensino fundamental desde a formacdo de professores
(BRASIL, 2002b, p. 18).

O documento é dividido em cinco partes, sendo elas: parte | “O papel
profissional dos professores: tendéncias atuais”; parte |l “Repensando a atuacéao

profissional e a formagao de professores”; parte Ill “Uma proposta de formacéao
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profissional de professores”; parte IV “Indicagdes para a organizagao curricular e de
acOes de formacdo de professores”; e parte V “Desenvolvimento profissional
permanente e progressao na carreira”.

Na primeira parte, intitulada como “O papel profissional dos professores:
tendéncias atuais” destacam-se o novo papel e o perfil do professor e, também, sédo
apontadas as tendéncias da formacgdo profissional. O documento registra que, a
educacado escolar e a formacédo de professores no contexto atual estdo marcadas
pela discussdo em torno da qualidade da educacdo. Essa preocupacao surgiu nos
anos 1990, quando a qualidade na educacdo passou a ser almejada por todos,
como um mecanismo de combate a pobreza. Nesse seguimento, o papel do
professor € o de se adequar a formacédo dos alunos, visando propiciar qualidade na
educacao.

Em relacé@o ao perfil docente esta registrado no documento que: “Nos ultimos
anos, a desqualificacéo profissional sofrida pela categoria de professores tem sido
grande e se verifica principalmente na progressiva deterioracdo dos salarios, na
diminuicdo do status social e nas precarias condi¢gdes de trabalho” (BRASIL, 2002b,
p. 31). No que se refere a situacdo da formacédo de professores no Brasil em 2015,
segue o0 preconizado pela LDB n° 9.394 de 1996, sendo que as tendéncias da
formacao desse profissional partem, de maneira geral, para o desenvolvimento das
competéncias do professor; na garantia de valorizacdo da profissdo, marcada pela
aprovacdo de politicas publicas; em uma formacdo permanente, entre outras
(BRASIL, 2002b).

Na segunda parte, “Repensando a atuagdo profissional e a formacao de
professores” sdo descritas as bases epistemolégicas da educacéo e sobre a atuacao
do professor. As dimensbes da atuacdo profissional do professor se encontram
relacionadas as dimensdes politicas e pessoais, por possibilitar o desenvolvimento
do docente como profissional, como pessoa e cidaddo. A natureza da atuacédo do
professor, por sua vez, € marcada pela complexidade e singularidade da realidade
escolar, assim como pela acdo e pela reflexdo de sua atuacdo pedagogica e
construcdo de sua competéncia profissional.

A formacdo e o desenvolvimento profissional do professor partem de uma
formacao permanente, ja que a formagdo no documento é “[...] entendida como

processo continuo e permanente de desenvolvimento, o que pede do professor
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disponibilidade para a aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender; e do
sistema escolar no qual ele se insere como profissional” (BRASIL, 2002b, p. 63).
A respeito da formacéo de professores a distancia, o documento afirma que,

essa modalidade de ensino se pauta em dois pilares, a saber:

O direito de professores e alunos de acesso ao incremento tecnolégico que marca o
mundo contemporaneo, oferecendo novas possibilidades e impondo novas exigéncias a
formacéao do cidadéo, e as dificuldades que muitos professores enfrentam para participar
de programas de formacdo em decorréncia da extensdo territorial e da densidade
populacional do pais (BRASIL, 2002b, p. 74).

Ainda enfatizam que, a formacéo dos formadores reflete na educacao basica.
“O trabalho dos formadores referenda-se em situagbes educacionais distintas: o
processo de formacdo de professores — e a realidade em que esses vao atuar’
(BRASIL, 2002b, p. 77). Desse modo, “[...] precisam ndo apenas compreender as
qguestBes da formacdo de professores como também conhecer e dominar questdes
das salas de aula e escolas de educacdo basica nas quais trabalham ou trabalharédo
os professores” (BRASIL, 2002b, p. 77). Nesse seguimento, seu desenvolvimento
profissional é continuo.

Na terceira parte, nomeada como “Uma proposta de formacgao profissional de
professores” sao destacadas as competéncias profissionais e o conhecimento desse
profissional. Conforme o exposto no documento, dentre as fungbes do professor

destaca-se,

* participar da elaboracdo do projeto educativo da escola e do conselho escolar; * zelar
pelo desenvolvimento pessoal dos alunos, considerando aspectos éticos e de convivio
social; « criar situacbes de aprendizagem para todos os alunos; ¢ conceber, realizar,
analisar e avaliar as situacfes didaticas, mediando o processo de aprendizagem dos
alunos nas diferentes areas de conhecimento; ¢ gerir os trabalhos da classe; ¢ propiciar e
participar da integracdo da escola com as familias e a comunidade; « participar da
comunidade profissional (BRASIL, 2002b, p. 81).

Seguindo essa perspectiva, a atuacado do professor é delineada de acordo
com suas funcdes, bem como, marcada por suas competéncias profissionais. A esse

respeito destaca-se que, as competéncias profissionais de cada professor séo
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constituidas por “[...] objetivos gerais da formacédo de professores e seus
desdobramentos em ambitos de conhecimento profissional, formas de tratamento
metodoldgico dos conteudos, de organizacdo curricular e de avaliagdo” (BRASIL,
2002b, p. 12), assim como, sua “[...] adaptacdo da organizagao institucional a
concepgao de formagéo proposta” (BRASIL, 2002b, p. 12).

Na quarta parte, “Indicagdes para a organizagdo curricular e de agbes de
formacdo de professores” sdao enfocadas as indicagbes para a formulagdo de
programas e curriculos de formacéo desse profissional, que passa por oscilacdes de

acordo com o nivel de atuacdo do docente. Em um contexto geral,

O avanco no processo de profissionalizagdo dos professores traz a necessidade,
conforme aponta a nova LDB, de que a formacéo inicial seja realizada em nivel superior
— razéo pela qual as indicacdes para a concretizagdo da formacédo inicial sdo mais
adequadas as ac¢Oes de formacao nesse nivel de ensino. Entretanto, como a formacgéao
em nivel médio é, e por algum tempo ainda serd, uma realidade em muitos lugares do
pais, estdo elencadas separadamente também tem indicagbes para a uma formagéo
profissional de qualidade em nivel médio (BRASIL, 2002b, p. 123).

O documento ainda aponta que,

A atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e o desenvolvimento
da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo deverdo ser promovidos a partir
de processos de formacdo continuada que se realizardo na escola onde cada professor
trabalha e em acdes realizadas pelas Secretarias de Educagdo e outras instituicbes
formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas (BRASIL, 2002b, p. 131).

E por ultimo, na quinta parte, intitulada como “Desenvolvimento profissional
permanente e progressdo na carreira” é descrita a relagdo existente entre a
progressado na carreira e o desenvolvimento profissional. Conforme registrado no
documento, o empenho do docente, muitas vezes, ultrapassa e/ou oscila de acordo

com sua progressao na carreira.
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Atualmente, de modo geral, o empenho dos professores que atuam com
responsabilidade e investem no seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira
ndo tem sido devidamente considerado. Os critérios mais comumente utilizados para
progressdo na carreira independem desse empenho: sobrevalorizam a titulagcdo, os
certificados e o tempo de servico, que vale igual para todos, independentemente da
gualidade da atuacdo e do desenvolvimento de competéncias profissionais (BRASIL,
2002b, p. 141).

Mesmo mediante da importancia da progressao na carreira, visto que ela
corresponde a uma evolucdo na remuneracdo, a mesma deve reverter, também,
para seu desenvolvimento profissional, indo além da aquisicdo de status sociais,
mas se empregando no aprimoramento pessoal, profissional e do processo
educativo do estabelecimento de ensino no qual o docente atua.

Até o presente momento, tornou-se claro que, os contetados apresentados na
Constituicdo Federal de 1988, na LDB n° 9.394 de 1996 e nos Referenciais para
formacdo de professores, publicado em 1997 e reformulado em 2002,
complementam-se entre si, e que, a partir da aprovacdo desses documentos, como
consequéncia, ocorreu um afunilamento em prol da formacao de professores. Assim,
aconteceu paulatinamente, sob uma perspectiva teérica, um novo direcionamento na
formacao docente no Brasil, pautado em uma educacdo linear e Unica.

Entretanto, a propria legislacdo aprovada destinada a educacdo ja
desqualifica o professor. Os avancos proporcionados pela LDB n° 9.394 de 1996,
acarretaram em “[...] beneficios que o pais usufruiu, usufrui e usufruira, o importante
€ compreendermos que por tras desse processo existe um grave problema estrutural
que prejudica nosso desenvolvimento enquanto nacdo” (SHIGUNOV NETO;
MACIEL, 2004, p. 66), ja que o se prioriza por detrds da educacao, nesse periodo, é

0 mecanismo econdmico.

Entre os avancos da educacdo com a aprovacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, pode-se destacar. consagra o
principio da avaliacio como parte central da organizacdo da
educacdo nacional (arts. 8° e 9°); em relacdo a educacdo basica
encontra-se a preocupacdo com a verificagcdo com a verificacdo do
rendimento escolar (art. 24); o professor como eixo central da
gualidade da educacéo, o aperfeicoamento continuado do professor,
a avaliacdo do desempenho dos professores, a implantacdo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério, define parametros para aplicacdo dos
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recursos previstos em lei (art. 70); o artigo 72 apresenta formas de
controle das receitas publicas aplicadas na educacéo, na tentativa de
dar transparéncia ao processo (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2004,
p. 67-68).

Mesmo sendo apontados alguns supostos avancos na educacgao, a aprovagao
da LDB n° 9.394 de 1996 seguiu a perspectiva neoliberal, difundida na sociedade no
momento de sua aprovacédo. As questdes educacionais ficaram em um segundo
plano, com o intuito de mostrar as caréncias dos estabelecimentos de ensino, para
propagar a necessidade de privatizacdo. Na realidade, o documento usa essa
estratégia para justificar a privatizacao da educacéo.

Na verdade,

A nova LDB, sintonizada com as premissas neoliberais e
consubstanciada em uma sucessao de decretos que a antecedem,
redireciona o paradigma da educagdo e da escola no Brasil,
enfatizando o trindmio produtividade, eficiéncia e qualidade total.
Essas acdes, nesse sentido, redirecionam as formas de gestéo, os
padrbes de financiamento, a estrutura curricular e as formas de
profissionalizacdo e a estruturacdo dos niveis de ensino em trés
modalidades — educacdo infantil, educacdo basica e educacao
superior — que possibilitam, dentre outros, o estabelecimento de
mecanismos de descentralizacdo ressignificados, entendidos como
desconcentracdo e/ou desorientagdo por parte do poder publico e,
paradoxalmente, como novas formas de centralizagédo e controle por
parte do poder central (DOURADO, 2001, p. 50).

Em decorréncia dessas modificacbes, a formacgédo docente configura-se como
uma capacitacdo pedagdgica de carater técnico na qual se busca, de maneira geral,
uma titulacdo e nao propriamente a aquisicdo de melhorias na formacdo e nas
condicbes de trabalho. Em consequéncia temos ai a presenca de uma fragmentacao
na formacao profissional do educador, que deveria avancar para uma perspectiva

completa, formadora de qualidade,

[...] em decorréncia da importancia estratégica da profissdo — € o
profissional dos profissionais —, o professor deveria passar por
processo formativo dos mais exigentes e completos, nunca inferior a
cinco anos de educagdo na universidade. A razado é simples: o
profissional da formacéo precisa ser a cara da formag&o primorosa.
Qualquer curso mais pretensioso pede duracdo de cinco anos
(engenharias todas, direito, economia, psicologia etc.). A idéia de
encurtar a formacao s6 prejudica esse profissional. Embora néo seja
dificil encontrar profissionais mal formados também entre aqueles
gue estudam mais tempo, ndo é 0 caso usar esse argumento para
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aceitar formacédo ditas superiores a partir de dois anos, como € o
caso atual de cumprir a exigéncia da LDB com respeito as atuais
normalistas. E absurdo que o profissional da formacdo tenha

7

formagdo menor. O problema de fundo ndo é tamanho, mas
gualidade (DEMO, 2002, p. 79).

Desse modo, compreendemos que a qualidade do ensino € fundamental para
a formacdo de bons profissionais, ou seja, de bons professores, ja que cabe ao
docente mediar e transmitir o conhecimento, bem como embasar o conhecimento
basico ou formador das demais profissdes, ou como é enfatizado nos discursos nas
ementas governamentais, o professor € um agente social de transformacao.
Entretanto, para atender tal proposto é preciso ter uma boa formacao.

Outro ponto que merece consideracdo, que sSe encontra expresso nos
Referenciais para formacdo de professores, € a propria justificativa da sua
elaboracdo. No documento foi declarado que ele surgiu em decorréncia da
necessidade de proporcionar uma educacdo escolar de qualidade, lembrando-se
que, ele foi aprovado junto as reformas educacionais ocasionadas a partir do final do
século XX. Nessa perspectiva, foi registrado nos referenciais que “[...] cabe ao MEC
propor acbes e politicas que possam ser referéncias para todos, socializando
discussbes e sistematizando propostas que propiciem avangos significativos, para
que mudancgas necessarias acontecam e se consolidem” (BRASIL, 2002b, p. 15).

Ainda assinalam que,

Este documento reflete as tematicas que estdo permeando o debate nacional e
internacional num momento de construcdo de um novo perfil profissional de professor.
E, portanto, uma referéncia em relagéo a qual os atores podem se posicionar, promover
discussoes e reformulagfes, e criar novas experiéncias nas suas diferentes realidades,
de acordo com suas possibilidades e especificidades (BRASIL, 2002b, p. 16).

Dessa forma, consideramos que o documento afirma a adocéo dos principios
neoliberais, pois apresenta orientagcées gerais para a formacao docente, sobre uma
perspectiva nacional e internacional, sem levar em consideracdo que cada pais
possui suas peculiaridades, nas quais as orientagbes tendem a oscilar em sua
efetivacdo. Ainda elucida que, os referenciais sdo pontos referenciais na formacao

docente, mas ressalta que: “A realidade brasileira, complexa e heterogénica, nao
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permite que a formacdo de professores seja compreendida como um processo
linear, simples e unico” (BRASIL, 2002b, p. 16). Afirmativa essa que demonstra a
falta de coeréncia nos escritos contidos no documento.

E importante destacar, as participacbes internacionais nas tomadas de
decisdes nacionais presentes nesse documento. A esse respeito, esté registrado na
parte introdutéria do documento, que: “InUmeros s&0 0s compromissos nacionais e
internacionais firmados pelos governos nos ultimos tempos como forma de acelerar
0 processo que leva a melhoria da educagao escolar” (BRASIL, 2002b, p. 23).
Dentre os compromissos internacionais sdo destacados aqueles que foram
preconizados pela UNESCO no Relatério Jacques Delors, publicado em lingua
portuguesa no ano de 1996, que aponta a nova base epistemoldgica para a
educacao do século XXI.

Sobre essa temética o referencial traz o seguinte registro:

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissao Internacional sobre a Educagéo para o
Século XXI para identificar as tendéncias da educacgdo nas proximas décadas e, em
1996, divulgou seu relatério conclusivo. O documento — conhecimento como “Relatério
Jacques Delors” — foi elaborado por especialistas de varios paises e indica, entre outras
questdes, as aprendizagens que serdo pilares da educagéo nas proximas décadas, por
serem vias de acesso ao conhecimento e ao convivio social democratico: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver junto e aprender a ser. Essa perceptiva,
que configura uma tendéncia em formacdo j& h& alguns anos na comunidade
educacional, coloca uma nova concepc¢do de educacéo escolar, redimensiona o papel
dos professores e exige uma formacgédo profissional muito superior a atual. O proprio
relatério enfatiza a relevancia do papel dos professores para a formacdo dos alunos e,
consequentemente, a urgéncia de uma formacao adequada ao exercicio profissional e
de condi¢des necessarias para um trabalho educativo eficaz (BRASIL, 2002b, p. 25-26,
grifos no original).

Seguindo essas orientagdes, o MEC elaborou os Referenciais para formacao
de professores, a fim de atender a nova concepcdo de educacdo e dar um
direcionamento ao professor frente as modificagbes no sistema educacional,
defendidas pela UNESCO. Dessa maneira, os referenciais destinados a formacéao
docente no Brasil ndo conseguem atender especificamente a todas as necessidades
nacionais, ja que sua promulgacéo esta subordinada as orientacdes e a concepcao

de educacéo propostas por organizacfes internacionais, como a UNESCO.
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Ainda, dando prosseguimento as determinacdes legais que orientam a
formacao docente no Brasil, temos o exposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, de 2002, que visam a
regulamentacao da formacdo docente em nivel nacional. Uma discussédo sobre essa
tematica sera elaborada na continuidade deste estudo, como objeto da proxima

unidade.

3.2 DIRETRIZES ATUAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA (2002)

A respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica de 2002, em nivel superior, propagada pelo
Conselho Nacional de Educacdo e Ministério da Educacdo, apontamos que o
documento tem o intuito de organizar a formacéo do professor da educacao basica a
partir de uma perspectiva nacional.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacdo Basica em Nivel Superior complementam o publicado anteriormente nos
Referenciais Curriculares para Formacao de Professores. Vale destacar que, ambos
os documentos apresentam orientacdes gerais que direcionam o funcionamento dos
cursos de graduacao no Brasil.

Sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores

da Educacéo Basica, Macedo (2000) afirma que,

A é&rea de formacao de professores tem indicado constantemente 0s
seus problemas e buscando equaciona-los, ha anos, construindo
alternativas na prética cotidiana dos cursos de formacéo. Ao invés de
dialogar com essa histéria, 0 documento opta por entender que os
problemas da educacao serdo resolvidos por reformas centralizadas,
de cunho prescritivo e homogenizador (MACEDO, 2000, p. 02).

O documento esta vinculado ao proposto pela LDB n° 9.394 de 1996, bem
como as Diretrizes Curriculares Nacionais destinadas a educac¢éo infantil, ao ensino
fundamental e médio e as recomendacdes propostas nos parametros e referenciais

curriculares destinados a educacéo basica.
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No documento fica determinado que,

Art. 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, se
constituem de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacgéo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica (BRASIL, 2002a, p.
61).

Temos, também, no documento as orientacdes para o desenvolvimento da
atividade como docente, partindo da utilizacdo do uso de tecnologias; da
propagacdo de habitos de coletividade e acolhimento a diversidade; uso de préticas
investigativas, elaboracdo de projetos; visando proporcionar a aprendizagem do
educando. Além do que, sdo apontados os principios norteadores para a formacao

docente em diferentes modalidades e etapas da educacao basica, como:

I. a competéncia como concepg¢do nuclear na orientagédo do curso; Il. a coeréncia entre a
formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a
simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em
qgue vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera; b) a aprendizagem como processo de construgcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual
sdo colocados em uso capacidades pessoais; ¢) 0s conteldos, como meio e suporte
para a constituicdo das competéncias; d) a avaliacdo como parte integrante do processo
de formagdo, que possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias. Ill. a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender 0 processo de
construcdo do conhecimento (BRASIL, 2002a, p. 62).

Sobre os cursos de formacdo de professores ficou determinado que, esses
cursos devem enfatizar as competéncias necesséarias para a atuagdo desses
profissionais. Seguindo essa orientacdo, o projeto pedagogico de cada curso de
formacdo docente deve levar em consideracdo as competéncias docentes
necessarias aos professores para o trabalho de ensinar na educacdo basica,

entendendo que, “[...] — A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
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metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acao e que aponta a
resolucao de situagbes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”
(BRASIL, 2002a, p. 63)%°. Além disso, essa formac&o deve estar relacionada com os
conhecimentos exigidos para cada modalidade ou para cada nivel de ensino e,
também, com os valores sociais e com o papel da escola na forma¢do humana.

Referente & organizacao institucional, esta escrito no documento que,

I. a formagéo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade prépria; Il. serA mantida, quando couber, estreita
articulagdo com institutos, departamentos e cursos de areas especificas; Ill. as
instituicdes constituirdo dire¢cdo e colegiados proprios, que formulem seus proprios
projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
projeto, tomem as decisbes sobre organizagdo institucional e sobre as questdes
administrativas no ambito de suas competéncias; IV. as instituicbes de formacéo
trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de educagdo basica,
desenvolvendo projetos de formagé&o compartilhados; V. a organizacdo institucional
prevera a formagdo dos formadores, incluindo na sua jornada de trabalho tempo e
espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e investigagfes
sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em formacgéo; VI. as
escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos
como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias
da informacgé&o e da comunicacéo; VII. serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias
para a promocdo de atividades culturais destinadas aos formadores e futuros
professores; VIII. nas instituicbes de ensino superior ndo detentoras de autonomia
universitaria serdo criados Institutos Superiores de Educacao, para congregar 0S cursos
de formacgéo de professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para
docéncia multidisciplinar na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educacdo basica (BRASIL,
2002a, p. 64-65).

As competéncias profissionais do docente, ao longo do curso de formacéao,
segundo o documento, devem passar por avaliacdo, e também os cursos de
formacdo sO terdo a autorizacdo, reconhecimento e credenciamento mediante a
avaliacdo de um corpo de profissionais especializados. A organizagdo da matriz
curricular do curso fica sob a responsabilidade da instituicdo, que fard a selegcéo e o

ordenamento dos contetudos que a compdem. Quanto a organizacdo e a alocacéo

% Em relacéo ao principio da acdo-reflexdo-acéo é oportuno destacar que é um principio educativo.

Segundo Freire (1996), ensinar exige reflexao critica sobre a pratica, pois “A pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. [...], na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 38-39).



69

de espacgos e tempos curriculares que compdem a matriz, fica proposto que se deve
partir da articulacéo dos eixos, tais como:

I. eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional; Il. eixo
articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional; Ill. eixo articulador entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade; V. eixo articulador da formacdo comum com a formacédo
especifica; V. eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acgéo
educativa; VI. eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas (BRASIL, 2002a, p. 66).

A partir do exposto nesse documento, fica claro que a duragdo do curso de
formacdo sera designada ao Conselho Pleno e que cada instituicdo possui
flexibilidade na realizacdo de projetos, desde que os mesmos estejam atrelados aos
eixos articuladores que compdem a matriz curricular. Fica estabelecido, ainda, no
documento que, com a promulgacdo dessa diretriz, os cursos de formacdo docente
tém o prazo de 02 (dois) anos para se adequarem as orientacdes. O MEC,
juntamente como outras instituicdes, articulara e coordenara “[...] a formulagcdo de
proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificacao
de competéncia dos professores de educagéao basica” (BRASIL, 2002a, p. 68).

Como podemos constatar, a formacdo do professor envolve conhecimentos
especificos de sua area de atuacao, bem como, abrange acontecimentos referentes
ao campo social, politico, econdmico e cultural, existentes na sociedade.
Compreendemos que a discussao acerca da formacao de professores, nas duas
tltimas décadas, foi intensificada pela necessidade de se conceber uma formacao
gue atenda as exigéncias do mundo contemporaneo, principalmente aquelas
referentes ao mundo do trabalho. Nesse segmento, a formacdo docente deve
possibilitar a formacéo de um profissional capaz de dar conta dos desafios inerentes
a sua profissdo. Fato esse que torna a formacdo desse profissional complexa, em
virtude de sua abrangéncia.

Entendemos que, a formacao docente € um processo que transpde os limites
das salas de aula das universidades, ela ndo é composta apenas do arcabouco
tedrico adquirido durante a graduagdo, mas fazem parte desse processo todas as

experiéncias e as praticas vivenciadas pelo profissional durante a sua pratica
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docente. Deste modo, tanto o aprender a profissdo docente quanto dar
prosseguimento ao exercicio da mesma faz parte da praxis do professor.

Visando superar os desafios presentes na formacao desse profissional, temos
como exigéncia curricular dos cursos de formacdo docente, a realizacdo do Estagio
Supervisionado, por se constituir numa possibilidade de articulagdo entre teoria e
pratica e de desenvolvimento das habilidades necessarias a docéncia, ou seja,
refletindo na prética de ensino desse profissional.

Nessa perspectiva, partimos do pressuposto que a formacao docente se da a
partir da relagéo feita entre teoria e pratica e na reflexdo diaria de seu exercicio.
Portanto, o Estagio Supervisionado contribui diretamente no processo de formacgéo
dos educadores; pois, por meio dele o futuro profissional tem a oportunidade de
entrar em contato com a sua area de atuacao, refletindo sobre a sua pratica, na
busca de uma melhoria no processo de ensino e aprendizagem.

A respeito do Estagio Supervisionado Buriolla (2001) assinala que ele “[...] é
concebido como um campo de treinamento, um espaco de aprendizagem do fazer
concreto [...]” (BURIOLLA, 2001, p. 13). Da mesma forma, Pimenta (1995) descreve
o estagio como “[...] as atividades que os alunos deverdo realizar durante o seu
curso de formacgao, junto ao campo futuro de trabalho [...]” (PIMENTA, 1995, p. 21).
A autora ainda destaca que “Estagio e disciplinas compdem o curriculo do curso,
sendo obrigatério o cumprimento de ambos para obter-se o certificado de conclusao”
(PIMENTA, 1995, p. 21). Mas, nas palavras de Buriolla (2001), “O estagio € o locus
onde a identidade profissional do aluno é gerada, construida e referida; volta-se para
o desenvolvimento de uma acao vivenciada, reflexiva e critica e por isso, deve ser
planejado gradativa e sistematicamente” (BURIOLLA, 2001, p. 13).

A partir dessas reflexbes, entendemos o estagio como via fundamental na
formacdo do professor, € essencial considerar que ele tem a possibilidade de
relacionar teoria e prética, conhecimentos do campo de trabalho e conhecimentos
pedagogicos, entre outros fatores. Assim, o0 objetivo central do estagio € a
aproximacéo da realidade escolar, para que o aluno possa perceber os desafios que
a carreira lhe oferecera, refletindo sobre a profissédo que exercera. Compreende-se,
assim, que os cursos de formacao de professores devem relacionar teoria e pratica
com 0S componentes curriculares, sem nunca isola-los. Por isso, o Estagio

Supervisionado deve ser considerado como um componente que articula o
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conhecimento construido durante a vida académica, preparando os discentes para
aplica-lo em sala de aula como profissionais.

A importancia do Estagio Supervisionado na formacéo inicial de professores &
indiscutivel. N&o € por acaso que os Estagios Supervisionados possuem relevancia
nos curriculos dos Cursos de Licenciatura no Brasil, uma vez que se constituem em
oportunidades de vivéncias especificas da docéncia. Por essa razdo, essas
experiéncias devem transcender a mera obrigacéao curricular.

A partir dessa afirmacédo, consideramos que o Estagio Supervisionado ndo é
apenas uma exigéncia curricular, mas um periodo de preparacao e de formacéo do
académico, no qual se almeja vincular os aspectos teodricos da docéncia com 0s
aspectos praticos. Nesse processo, disponibilizado durante a graduacdo, ocorre um
intercambio entre a teoria presente nos estudos oferecidos pelo curso de graduacao,
e a pratica oferecida no cotidiano presente nas instituicbes de ensino.
Consequentemente, a teoria e a pratica se misturam (praxis), nesse processo é
possivel perceber a presenca dos embasamentos tedricos adquiridos na graduacao
nos trabalhos praticos do educador.

O Estagio Supervisionado € uma exigéncia da Lei de diretrizes e bases da
Educacdo Nacional n°® 9394/96 nos cursos de formacao de professores. “Podemos
conceituar Estagio Supervisionado, portanto, como qualquer atividade que propicie
ao aluno adquirir experiéncia profissional especifica e que contribua de forma eficaz
para sua absor¢ao pelo mercado de trabalho” (OLIVEIRA; CUNHA, 2006, p. 06).
Esta experiéncia é necessaria para a educacdo profissional, pois oferece a
oportunidade de integrar os discentes com a area onde atuardo e integrar teoria e
pratica, baseando-se no uso do conhecimento adquirido na vida profissional e
académica.

Corsi e Lima (2005) afirmam que,

Cada professor passa pelo processo de formacao atribuindo
significado ao que é visto segundo seus préprios referenciais
familiares, escolares, religiosos e outros. Assim, [...], o professor
passa por um processo identitario que envolve a constru¢do de uma
maneira de ser e estar na profissdo. [...] a pratica docente ndo é
composta somente por acontecimentos objetivos; 0S recursos
pessoais sdo o0 que permite ao professor enfrentar e superar
situacdes vivenciadas durante o exercicio da profissdo (CORSI,
LIMA, 2005, p. 176, grifos das autoras).
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Nessa perspectiva, consideramos fundamental que o futuro graduado, tenha
acesso durante sua formagédo, a esse instrumento pratico (estagio) indispensavel ao
desempenho de sua possivel atividade profissional. Nessa vertente, as contribuicdes
do Estagio Supervisionado nos cursos de formacao de professores sdo inegaveis,
pois além de promoverem um contato direto com o possivel campo de trabalho,
contribuem para uma inter-relacao entre 0s componentes curriculares e a prética.

A partir desses levantamentos, apontamos que pratica do estagio deve ser
considerada um momento de experiéncias importantes no qual o professor possa
firmar seu conhecimento tedrico e pratico, que sdo necessarios a sua atuacao
profissional. Esta pratica formativa deve, ainda, dar condicbes para que o futuro
professor entenda a docéncia como profissdo que se realiza em espaco e tempo
especificos.

Essas indicacOes prioritariamente devem orientar a préatica docente. Para
tanto, o estagio docente precisa ser o nucleo em torno do qual gira o curriculo
académico, uma vez que o conhecimento académico e tedrico sé se torna util diante
de problemas concretos. Nessa direcdo, conforme Gomez (1995), o pensamento
pratico ndo pode ser ensinado, mas pode ser apreendido. O mesmo autor lembra
que a prética deve ser um processo de investigacdo e ndo um contexto de aplicacao
de teorias.

Sob esta Otica, o Estagio Supervisionado se firma como momento de
constituicdo dos saberes docentes. Saberes esses que vao além dos académicos e
envolvem o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profisséo.
Assim, o aluno-professor, ao pensar seu fazer docente deve, conforme Arroyo
(2000), mapear suas praticas a partir de uma reflexdo sobre as escolhas feitas, as
acbes desenvolvidas, os conteudos trabalhados e as avaliagcbes realizadas. Por
consequéncia, deve buscar novos posicionamentos e metodologias que favoregam a
aprendizagem dos seus alunos em sala de aula, tornando a relagcédo teoria-pratica
uma constante. Isso pode ser vivenciado pelo aluno-professor em situacdo de
Estagio Supervisionado. Consideramos que, o0 estagio contribui para uma formagéo
inicial que possibilita a integracdo entre conhecimentos tedricos e praticos, e
contribui na promoc¢ao de uma pratica de ensino como processo investigativo a ser
desenvolvido pelo aluno-professor.

Um tema tdo discutido como o Estagio Supervisionado na formacgédo de

professores requer uma atencdo maior das academias, dos professores, dos
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educandos no ensino superior. O Estagio Supervisionado na formagdo inicial
constitui-se em etapa formativa sem a qual ndo se pode pensar em formacao
docente de qualidade, para todas as licenciaturas, por proporcionar uma aquisicéo
inestimavel de informacbes, que sdo fundamentais na formacdo docente sob a
perspectiva qualitativa.

Atualmente, em relagdo a formacao de professores, também contamos com
os direcionamentos da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em
2010, que segue o posicionamento e a orientacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, que também
apresentam orientacées a serem seguidas pelo sistema educacional nos anos de
2011 a 2020.

Na interpretacdo de Ronca (2011), “A analise da conjuntura nacional e
internacional permite afirmar que os préximos dez anos [...] serdo decisivos, tanto
para o desenvolvimento do pais como para a consolidacdo dos ganhos obtidos na
educacado” (RONCA, 2011, p. 79). Conforme entende a autora, nos ultimos anos, o
Brasil avancou economicamente, politicamente, cultural e socialmente, diante da
adocado de medidas politicas que visam a tornar o Brasil um pais desenvolvido.

Em relacdo a educacao, Ronca (2011) afirma que, “[...] nos ultimos anos, no
Brasil, também na area da educacdo, aconteceram mudancas profundas: estamos
prestes a atingir a universalizacdo do ensino fundamental” (RONCA, 2011, p. 85).
Em contrapartida, os indices de evasdo e repeténcia escolar sdo alarmantes,

seguidos por um déficit na qualidade do ensino.

Faltam-nos, ainda, consolidar a educagdo do campo, a educacao
escolar indigena e o atendimento a EJA, enquanto modalidades
importantes da Educacdo Basica, resultados de lutas sociais pelo
direito & diferenca no contexto da igualdade social e que, ainda,
necessitam de maior consolidag&o, tanto no que se refere ao acesso
e permanéncia bem-sucedida dos estudantes, quanto na formacao
dos professores que nelas atuam (RONCA, 2011, p. 87).

Sao varios os desafios a serem superados para melhorar a educagéo no pais,
dentre eles, aprimorar a formacao inicial e continuada dos professores. A esse
respeito a autora aponta dois fatores que visam a melhoria da qualidade da
educacéo, sendo eles: “...] o estabelecimento de normalizagdo para o regime de

colaboragédo entre os diferentes entes da Federacdo (Unido, Estados e Municipios) e
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o aperfeicoamento da Politica Nacional de Formacao e Valorizacdo dos Profissionais
da Educagao” (RONCA, 2011, p. 99). Até o presente momento, seguindo a mesma
perspectiva de outras determinacbes legais mencionadas anteriormente,
percebemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Béasica e as orientagbes da CONAE trilham o mesmo
caminho.

Rosso et al. (2010) ressalta que com a LDB n°. 9.394 de 1996 e com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo dos Professores da Educacéo
Bésica, ocorreram modificacdes na formacdo destinada ao professores. Contudo,
mesmo diante da constatacdo de alguns avancos, as condi¢cdes objetivas do
trabalho do professor, assim como o significado profissional e social do professor,
nao estdo claramente determinados nesses documentos. Em funcdo disso,
entendemos que, a formacao docente, mesmo passando por alteracdées a partir do
final do século XX, ainda necessita de modificacbes, j4 que essas transformacdes
atingiram uma pequena parte dos desafios existentes na formacdo desse
profissional.

Saviani (2011) ressalta que os desafios em torno da formagdo docente se
encontram presentes nos documentos que orientam essa formag¢do, como nas

Diretrizes Curriculares. Dentre os desafios, o autor destaca:

a) fragmentagdo e dispersdo das iniciativas, justificadas pela
chamada ‘diversificagdo de modelos de organizagdo da Educagao
Superior’; b) descontinuidade das politicas educacionais; c)
burocratismo da organizacdo e funcionamento dos cursos no qual o
formalismo do cumprimento das normas legais se imp8e sobre o
dominio dos conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo
docente; d) separacdo entre as instituicbes formativas e o
funcionamento das escolas no ambito dos sistemas de ensino; e) o
paradoxo pedagdgico expresso na contraposicdo entre teoria e
pratica, entre conteldo e forma, entre conhecimento disciplinar e
saber pedagdgico-didatico [...]; f) jornada de trabalho precaria e
baixos salarios (SAVIANI, 2011, p. 14).

Conforme ele escreve, enfrentar os desafios é uma tarefa complexa, por
envolver modificagbes em todo o sistema educacional. A superacdo desses desafios
implica em novas perspectivas, como: um curso de formagédo de professores com
qualidade, por meio de uma concepcdo organica, centrada no padrdo das

faculdades e universidades; uma politica educacional que enfatize a formacgéo
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docente e cursos com longa duracdo; organizacdo e funcionamento de cursos de
formacao de professores que favorecam ao estimulo intelectual, com espacos para o
ensino e a pesquisa; articulagdo entre o funcionamento da escola e o0s
estabelecimentos formativos; articulacdo entre a teoria e a pratica e uma carreira
profissional valorizada.

Percebemos que, os problemas referentes a formacdo docente estédo
relacionados com as condicbes precarias do préprio trabalho docente. Dessa
maneira, “[...] com um quadro de professores altamente qualificados e fortemente
motivados no exercicio de sua atividade profissional, a qualidade do trabalho
pedagdgico necessariamente se elevard” (SAVIANI, 2011, p. 18). Se isso ocorresse
de fato, o dilema sobre a qualidade da educacdo seria, consequentemente,
resolvido.

Em relacdo as diretrizes, entendemos que sua proposta est4 associada as
mudancas na sociedade e na educacéo, ocorridas nos anos 1980 e 1990 no Brasil.
Nesse sentido, configuram-se como um complemento e um aperfeicoamento das
politicas publicas aprovadas anteriormente a sua promulgacdo. Sobre essa tematica,

no documento esta escrito que,

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos no
sentido de universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatdrio,
melhorando o fluxo de matriculas e investindo na qualidade da
aprendizagem nesse nivel escolar. Mais recentemente, agregam-se
a esse esforco o aumento da oferta de ensino médio e de educacédo
infantil nos sistemas publicos, bem como o estabelecimento de
diretrizes nacionais para os diferentes niveis da Educag¢do Basica,
considerando as caracteristicas do debate nacional e internacional a
respeito da educacédo (BRASIL, 2002a, p. 03).

Compreendemos que, a formulacdo das diretrizes destinadas a formacgéo de
professores surgiu como resultado das “exigéncias” presentes na sociedade naquele
momento historico, que no caso priorizava a educagcdo como uma alavanca para o
desenvolvimento do pais. E importante destacar que, atualmente, a educagio
continua sendo ressaltada como forgca motriz para o desenvolvimento do pais, tanto
que nas politicas publicas destinadas a educacdo, esse pensamento €
constantemente reafirmado. Isso supostamente justifica a necessidade de um
direcionamento nas politicas destinadas a formacéo docente, ja que em um contexto

totalizador, recai sobre o professor o déficit da educacéo.
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Nesse seguimento de desenvolvimento educacional, que fomentou as
modificagbes no sistema educacional no final do século XX, a formacdo de
professores era considerada tradicional, ndo atendendo ao perfii do docente
necessario para a nova realidade educacional. Dentre as atividades consideradas
inerentes ao trabalho docente, além das propostas na LDB de 1996, sdo destacados

nas diretrizes:

I. 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; Il. o acolhimento e o trato da diversidade;
Ill. o exercicio de atividades de enriquecimento cultural; IV. o aprimoramento em praticas
investigativas; V. a elaboracdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares; VI. o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacéo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; VII. o desenvolvimento de
habitos de colaboracao e de trabalho em equipe (BRASIL, 2002a, p. 61-62).

Nesse enfoque, as atividades peculiares dos professores atualmente se
encontram ligadas a formacdo de um profissional flexivel, pronto a se adaptar ao
desenvolvimento do processo educativo. Perspectiva essa reafirmada na CONAE,
que apresenta um direcionamento educacional para os proximos dez anos, no qual
afirma que para o pais continuar se desenvolvendo economicamente, socialmente,
politicamente e culturalmente é necessério investir na educacdo. Para atingir tal
proposicdo é destacada a importancia em superar os desafios educacionais, como
os referentes a formacédo de professores, ja que os docentes estdo em contato direto
com o cotidiano educacional.

Ao defender uma pratica flexiva “[...] os professores aplicam passivamente
planos desenvolvidos por outros atores sociais, institucionais e/ou politicos”
(PIMENTA, 1996, p. 86), ndo tendo voz ativa no processo de ensino e
aprendizagem, apenas reproduzindo o proposto pelo sistema educacional que, por
sua vez, encontra-se marcado por intencionalidades. Conforme Pimenta (1996), a

formacao de professores,

[...] envolve um duplo processo: o de autoformacédo dos professores,
a partir da reelaboracéo constante dos saberes que realizam em sua
pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o
de formacéo nas instituicdes escolares onde atuam (PIMENTA, 1996,
p. 85).
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A formacdo de professores € marcada, de acordo com Pimenta (1996), por
trés processos, sejam eles: “[...] produzir a vida do professor (desenvolvimento
pessoal), produzir a profissdo docente (desenvolvimento profissional), produzir a
escola (desenvolvimento organizacional)” (PIMENTA, 1996, p. 85, grifos da autora).
Assim, a formacéo desse profissional ndo ocorre de forma isolada ou individualizada,
mas junto com o desenvolvimento de suas relagdes sociais.

O fato é que, atualmente, percebemos nas politicas publicas destinadas a
formacéo do professor, a presenca de um profissional fragmentado. Nao ocorre uma
preocupacao completa e rigorosa com a qualificacdo desse profissional, mas uma
formacgéo para atender as necessidades imediatas do mercado de trabalho. Nessa
vertente, a educacdo surge no contexto social como um artefato que mascara o
sentido real propagado pelo Estado, que utiliza de forma ideolégica o sistema
educacional para atender seus interesses econémicos e politicos.

Ao analisarmos as contradicbes presentes nos documentos normativos
destinados a formacao docente, evidenciamos que suas determinacdes fogem de
um parametro nacional, justamente pelo fato de atenderem aos interesses do
mercado, que ndo se restringe ao contexto e a realidade educacional nacional, mas
global. Por conseguinte, torna-se necessario estudarmos uma organizacao
internacional que apresenta os encaminhamentos destinados a educacao do Brasil e
do mundo capitalista para esse novo século/milénio.

A UNESCO propbe orientacdes especificas para as politicas que visam a
formacdo e ao desenvolvimento humano por meio da educacdo nos paises em
desenvolvimento. Em funcdo disso, uma discussdo sobre essas questdes
educacionais e sobre formacdo de professores, em especial os documentos que
carregam uma perspectiva de intervencdo para a solucdo dos problemas
educacionais do Brasil e da América Latina, & objeto de estudos da nossa proxima

secao.
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4 A UNESCO E AS POLITICAS PUBLICAS PARA A FORMACAO DOCENTE
NOS PAISES EM DESENVOLVIMENTO: O CASO BRASIL

Nessa secédo apontamos as recomendacdes e as orientacdes propostas pela
UNESCO para a formacdo docente no Brasil, nos documentos® nomeados
“‘Educacgao: um tesouro a descobrir’ (1996), “O desafio da profissionalizacdo docente
no Brasil e na América Latina” (2007) e “Antecedentes e critérios para a elaboracao
de politicas docentes na América Latina e no Caribe” (2013). O estudo visa
demonstrar, por meio de uma analise documental, a vinculagdo direta ou indireta da
UNESCO no direcionamento das politicas publicas destinadas a formacdo de
professores da educacao basica, a partir da década de 2000.

Entendemos que, de inicio, € interessante falar um pouco sobre a UNESCO,
quando ela foi fundada e quais eram 0s seus objetivos primeiros. Em seguida
mostrar que, no percurso historico, suas funcdes foram se alterando de acordo com
o movimento do capital e ela passou a ser, dentro da ONU, um organismo
formulador de politicas voltadas para o indice de Desenvolvimento Humano (IDH), e
orientador na elaboracao de politicas sociais e, em especial, aquelas relacionadas a
saude, a educacdo, a habitacdo dos paises pobres, ou dos paises em
desenvolvimento. Nesse caso estd o Brasil, que recebe orientagcbes para a
realizacdo de politicas sociais e publicas, dentre elas aquelas voltadas para a
educacao e para a formacado humana em geral, sobretudo as destinadas ao mundo
do trabalho.

Em funcéo disso, é importante lembrar que, a UNESCO foi criada em 16 de
novembro de 1945, data na qual foi aprovada uma constituicdo que passou por
alteracdes ao longo dos anos. Na constituicdo da UNESCO, consta que sua criacao
foi:

Aprobada en Londres el dia 16 de noviembre de 1945 y modificada por la Conferencia

! Dentre os documentos analisados neste estudo, destacamos que alguns foram produzidos por
solicitacdo da UNESCO. Contudo, por serem documentos organizados por outros autores e nao
especificamente pela Organizacdo, ndo sédo considerados, segundo a mesma, como documentos
da UNESCO e sim como projetos que foram apoiados por ela. Dessa maneira, a UNESCO faz
guestao de deixar claro que ndo sao de sua responsabilidade as argumentacdes contidas nos
referidos documentos.
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General en sus reuniones 2a, 3a, 4a, 5a, 6a, 7a, 8a, 9a, 10a, 12a, 15a, 17a, 19a, 20a,
21a, 24a, 25a, 26a, 27a, 28a, 29a y 3la. Los gobiernos de los Estados Partes en la
presente Constitucibn, em nombre de sus pueblos, declaran: Que, puesto que las
guerras nacen en la mente de los hombres, es en la mente de los hombres donde deben
erigirse los baluartes de la paz; Que, en el curso de la historia, la incomprensién mutua
de los pueblos ha sido motivo de desconfianza y recelo entre las naciones, y causa de
gue sus desacuerdos hayan degenerado en guerra con harta frecuencia; Que la grande
y terrible guerra que acaba de terminar no hubiera sido posible sin la negacion de los
principios democraticos de la dignidad, la igualdad y el respeto mutuo de los hombres, y
sin la voluntad de sustituir tales principios, explotando los prejuicios y la ignorancia, por
el dogma de la desigualdad de los hombres y de las razas; Que la amplia difusion de la
cultura y la educacion de la humanidad para la justicia, la libertad y la paz son
indispensables a la dignidad del hombre y constituyen um deber sagrado que todas las
naciones han de cumplir con un espiritu de responsabilidad y de ayuda mutua; Que una
paz fundada exclusivamente en acuerdos politicos y econémicos entre gobiernos no
podria obtener el apoyo unanime, sincero y perdurable de los pueblos, y que, por
consiguiente, esa paz debe basarse en la solidaridad intelectual y moral de la
humanidad. Por estas razones, los Estados Partes en la presente Constitucion,
persuadidos de la necesidad de asegurar a todos el pleno e igual acceso a la educacion,
la posibilidad de investigar libremente la verdad objetiva y el libre intercambio de ideas y
de conocimientos, resuelven desarrollar e intensificar I1as relaciones entre sus pueblos, a
fin de que éstos se comprendan mejor entre si y adquieran un conocimiento mas preciso
y verdadero de sus respectivas vidas. En consecuencia, crean por la presente la
Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, con el
fin de alcanzar gradualmente, mediante la cooperacion de las naciones del mundo en
las esferas de la educacion, de la ciencia y de la cultura, los objetivos de paz
internacional y de bienestar general de la humanidad, para el logro de los cuales se han
est:;tzblecido las Naciones Unidas, como proclama su Carta (UNESCO, 2013b, p. 07-
08)“~.

22 “Aprovada em Londres em 16 de novembro de 1945, e alterada pela Conferéncia Geral na segunda

reunido, 3a, 4a, 5a, 6a, 7a, 8a, 9a, 10a, 12a, 15a, 17a, 19a, 20a, 21a, 24a, 25a, 26a, 27a, 28a, 29a
e 312. Os governos dos Estados Participantes na presente Constituicdo em nome de seus povos
declaram: Que, uma vez que as guerras come¢am na mente dos homens, é na mente dos homens
que devem ser construidas as defesas da paz; que, no curso da histéria, a incompreensdao muitua
dos povos tem sido uma fonte de desconfianca e desconfianca entre as nagdes, e por causa de
suas diferencas tém em guerra com muita freqiiéncia; Que o grande e terrivel guerra que acaba
de terminar foi possivel pela negac¢éo dos principios democréticos da dignidade, da igualdade e do
respeito mutuo dos homens, e em seu lugar os principios, explorando a ignoréncia e do
preconceito, da doutrina da desigualdade entre homens e ra¢as; Que a ampla difusdo da cultura e
da educacdo da humanidade para a justica , da liberdade e da paz s&o indispensaveis para a
dignidade do homem e constituem um dever sagrado que todas as na¢cdes devem cumprir com um
espirito de responsabilidade e de apoio mutuo; Que uma paz baseada exclusivamente em arranjos
politicos e econdmicos dos governos nao chegaria o apoio unanime, duradouro e sincero dos
povos, e, portanto, a paz deve ser fundado na solidariedade intelectual e moral da
humanidade. Por estas razbes, os Estados Participantes desta Constituicdo, acreditando na
necessidade de garantir todo o acesso pleno e equitativo a educagéo, busca irrestrita da verdade
objetiva e da livre troca de ideias e conhecimentos, resolver desenvolver e reforcar as relagcées
entre 0s povos e para capacita-los a entender melhor uns aos outros e adquirir conhecimento mais
preciso e verdadeiro da vida um do outro. Consequentemente, eles decidem criar a Organizacdo
Educacional, Cientifica e Cultural das Na¢des Unidas, com o objetivo de avancar, através da
cooperacao de nacdes do mundo nas areas de educacdo, ciéncia e cultura, os objetivos da paz
internacional e do bem-estar comum da humanidade, para a realizacdo dos quais estabeleceram
as NacOes Unidas, a sua Carta proclama” (UNESCO, 2013b, p. 07-08, traducdo nossa).
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Esse delineamento prévio aponta que, a UNESCO foi criada em 1945 com o
intuito de estabelecer a paz mundial e um bem-comum nas relagdes estabelecidas
entre os seres humanos. Para atender tal proposto, a organizacdo direciona
orientacdes sobre educacédo, ciéncia e cultura, para ser atendida pelos governos
participantes da ONU. Evidenciamos anteriormente que existem alguns tragos
contraditérios nessas proposicbes, pois cada pais é marcado por suas
particularidades, consequentemente ndo € possivel estabelecer uma paz
internacional seguindo um Unico padréo de direcionamento.

Essa organizagdo “[...] se define como um catalisador da proposta e
disseminagao de solugdes inovadoras para os desafios encontrados” (MOREIRA;
LARA, 2012, p. 94), principalmente aquelas que se referem ao sistema educacional,
por intermédio do estabelecimento de normas, de projetos, de parametros e de
redes de comunicacao. Seguido por um acompanhamento técnico, o direcionamento
da UNESCO se firma no aprimoramento da educa¢ao mundial.

A missdo compartilhada da UNESCO, segundo a organizacdo, nao se
restringe apenas ao Brasil, mas se estende para outros paises, principalmente
paises periféricos. “Esta missao € compartilhada na medida em que, longe de ser
solitaria, € desempenhada em parceira com outras organiza¢cfes internacionais,
governos, organizacdes nao-governamentais e sociedades civis” (UNESCO, 2004, p.
33). Nesse contexto, a UNESCO desempenha um papel de “[...] constituir um férum
central destinado a articulagcdo dos temas éticos, normativos e intelectuais do
mundo contemporaneo” (UNESCO, 2004, p. 33, grifos no original), por meio de
um intercambio com outros paises.

A UNESCO cria e articula ideias com varios paises, principalmente com os
paises membros, bem como, estimula a concretizagdo de seus ideais, por meio de
diversos mecanismos, como programas e projetos. Nesse sentido, a UNESCO
utiliza-se de uma série de recursos para que Seu intuito e seus interesses sejam

acatados. Para atender tal proposto,

[...] constitui ela uma rede de Escritérios Regionais e Nacionais, em crescente
descentralizacdo, que atuam nos diversos paises-membros. As acdes, entretanto, se
por um lado, envolvem os governos, que contribuem com verbas, por outro lado,
incluem nessa rede grande nimero de organizacdes ndo-governamentais,
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reconhecendo o significado cada vez maior do terceiro setor. 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
materializemEm ambito mundial, cerca de 350 organizagbes nao-governamentais
mantém relacdes 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 Organizacdo 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, grifos no original).

Na Ameérica, o direcionamento de suas acdes se restringe aos paises da
América Latina e do Caribe. Segundo os propodsitos da UNESCO, esse
encaminhamento decorre dos desafios da globalizacdo, que marca a regido com o
crescimento econbmico e ao mesmo tempo com desigualdades sociais. “Esta
fragilidade se deve em parte ao atraso de reformas orientadas para justica social,
com respeito as reformas econdmicas e politicas” (UNESCO, 1998, p. 05). Diante
desse contexto, a educagdo se apresenta como “[...] um fator decisivo para a
construcdo da paz, alcancar um desenvolvimento duradouro e consolidar a
democracia” (UNESCO, 1998, p. 05).

Nas palavras de Evangelista (2012), “...] na América Latina e Caribe, a
UNESCO é uma das organizacdes que disseminam propostas de reconversao por
meio de mudancas nas formas de preparo docente” (EVANGELISTA, 2012, p. 69). A
adequacao do docente a sua realidade é o ponto chave empregado nas estratégias
defendidas pela UNESCO, propagadas nas politicas publicas iniciadas em 1990.

A esse respeito, a organizacdo aponta que,

Através do Projeto Principal de Educagdo para América Latina e Caribe, a UNESCO
tem colaborado significativamente para que a educagéo constitua em fator chave dos
debates dos Chefes de Governos, Presidentes, Ministros, empresarios e lideres sociais,
com a convicgcdo de que, desta maneira, contribua para a transformacdo econdémica,
politica e social da América Latina e Caribe, seguird promovendo foros, convidando a
projetar o futuro, animando e mobilizando a cooperagéo internacional para ajudar a
transformacdo que a educacao requer nos tempos atuais (UNESCO, 1998, p. 07).
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Tendo em vista esse posicionamento, as orientacdes propostas pela
UNESCO destinadas aos paises membros, foram gradualmente sendo incorporadas
as diretrizes e politicas legais. Essa incorporacdo nas decisdes dos paises sao
marcadas, em especial, pela organizagao de “[...] novas Conferéncias, nas quais se
pode analisar os avangos e os impasses na educacgéo” (GOMIDE, 2010a, p. 04).

Sobre o contexto brasileiro, a UNESCO afirma que:

Ao Brasil, com seus flagrantes contrastes e contradigdes, suas enormes diferenciagées
internas, potenciais que demoram a serem realizados, se impdem desafios 0s mais
variados para fazer avancar mudancas sociais que o tornem uma nacdo mais justa e
promissora. Ha os desafios mais ‘antigos’ — como o da universalizacdo das ofertas
escolares convencionais e da elevacdo da qualidade da educagéo escolar basica; assim
como 0s ‘novos’, que vém sendo postos pelas transformag¢des mais recentes, como os
de recriagdo da vida urbana e de uma urbanizagdo sustentavel, a que se associam os de
protecdo e promogao dos jovens, de eliminagdo da violéncia e do crime organizado; e 0s
que estao ja emergindo como os de superacao da excluséo cultural e de valorizagdo das
diferencas culturais e da promoc¢do da tolerancia, de consolidacdo de um sistema
nacional de inovagdes, de fazer avancar a incluséo digital e, sobretudo, os da abertura de
novas sendas de sociabilidade para os crescentes efetivos de idosos. Vale dizer, o Brasil
pede uma agenda mais ousada de desenvolvimento humano para vencer tais desafios.
(UNESCO, 2004, p. 12).

Nota-se que, sdo varios os desafios a serem enfrentados no territorio
brasileiro, visando melhorias no desenvolvimento humano. Conforme o citado pela
UNESCO, os desafios serdao superados se ocorrer um “[...] vigoroso empenho de
governo e sociedade civil na eliminacdo das disparidades sociais, étnicas e
econdmicas e no estimulo a alteridade e tolerdncia como base da solidariedade e
coesao” (UNESCO, 2004, p. 32), sendo que a chave para o processo se encontra
centrada na educacdo. Vale ressaltar que, a organizacdo delega a educacgédo a
responsabilidade de mudar os problemas sociais existentes no Brasil, mas se
esquecem de ressaltar como uma educacao igualitaria podera resolver todos o0s
desafios no cenario brasileiro, sem levar em consideracgdo as desigualdades sociais.

No Brasil a participacdo da UNESCO decorre em forma de parcerias, nas
guais sdo estabelecidos projetos e acordos com 6rgdos governamentais e nao
governamentais, tais como: “[...] apoio institucional, técnico e/ou financeiro a eventos
e iniciativas governamentais e ndo-governamentais, proposicdo e experimentacao

de inovacdes e da producdo e disseminacdo de conhecimentos e subsidios a
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politica publica” (UNESCO, 2004, p. 52). Desse modo, a organiza¢ao possui um livre
espaco e conta com apoio para disseminar suas orientagcdes, seja por meio de

Orgaos governamentais e ou ndo governamentais.

Nesse marco, a UNESCO Brasil conta com Escritorios Antenas para levar adiante seu
mandato nas é&reas de educacdo, cultura, desenvolvimento social, ciéncia, meio
ambiente e comunicacdo. Esses postos avancados estdo instalados em sete grandes
capitais brasileiras: Rio de Janeiro, Salvador, Recife, Sdo Paulo, Cuiaba, Porto Alegre e
Natal. Baseados em acordos de cooperagdo com Estados e Municipios, as unidades
permitem desenvolver parcerias inovadoras com autoridades e instituicdes locais, além
da propria sociedade civil (UNESCO, 2004, p. 109).

A escolha dessas capitais esta relacionada aos indices socioeconémicos e de
desenvolvimento humano existentes nessas regides que, normalmente, apresentam-
se baixos, ou que sdo marcadas por altos indices de violéncias, entre outros fatores
gue dificultam o conjunto do desenvolvimento social. Todavia, consideramos que a
escolha dessas regides € uma estratégia da organizacao (UNESCO), por possuirem
um grande numero populacional de pessoas e que, assim, 0S seus
encaminhamentos atingirdo um maior nimero de individuos.

Levando em consideracdo a forma de atuacdo da UNESCO anteriormente
exposta, apresentamos nesta secdo o papel da UNESCO nas politicas publicas para
a formacéo docente no Brasil. A finalidade é mostrar como os encaminhamentos
dessa organizacdo se fazem presentes nas politicas destinadas a formacédo de
professores no Brasil.

4.1 O DESAFIO DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE NO BRASIL: A VISAO DA
UNESCO

Vimos, anteriormente, que no final do século XX, algumas leis foram
aprovadas, como a Constituicdo Federal de 1988; a LDB n° 9.394 de 1996; os
Referenciais para formacéo de professores de 1997 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica de 2002, com o
intuito de direcionar a formacéo de professores no sistema educacional brasileiro. O
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problema é que, muitas vezes, o contido nesses documentos normativos fica restrito
ao ambito legal, pois, na realidade, sua concretizacdo ainda passa por muitos
desafios.

Apontamos que, os desafios enfrentados na formacdo de professores estédo
relacionados com a estruturacdo das politicas publicas que orientam e normalizam
esse segmento educacional. Molina e Lara (2005) relatam que, a estruturacéo
dessas politicas estad relacionada com as politicas internacionais, que buscam
atender aos seus interesses politicos e econdmicos. Nesse sentido, suas
determinacdes fogem do parametro nacional, por se envolverem em um contexto
global. Sobre a influéncia dos organismos internacionais na educacdo brasileira,
Gomide (2010b) afirma que,

Agéncias multilaterais como a UNESCO, Banco Mundial e CEPAL,
organizadas desde o momento pds Segunda Guerra, se organizaram
para disseminar um conjunto de ideias, consideradas essenciais para
0 pais ascender a economia de 1° mundo. Na década de 1990
realizaram, em conjunto, a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, em Jomtien, Tailandia, considerada um marco histérico para
a politica educacional, pois disseminou no Brasil e América Latina
um conjunto de reformas educacionais, inaugurando, portanto, uma
nova concepcdo de educacdo articulada ao momento historico
(GOMIDE, 2010b, p. 03).

Neste contexto, ocorreram paulatinamente modificacdbes no cenério
educacional brasileiro, marcado pela participacdo em algumas conferéncias, como a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, conhecida como Conferéncia de
Jomtien®, realizada na Tailandia em 1990, que formulou a Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para Todos; a Conferéncia de Nova Delli**, em 1993; e a Conferéncia de

3 Essa conferéncia é considerada “[...] um marco histérico para a politica educacional, visto que
indicou para a América Latina um conjunto de diretrizes educacionais, coerentes com 0 Nnovo
momento histérico” (GOMIDE, 2010a, p. 110). Nessa conferéncia ocorreram discuticdes
importantes sobre a perspectiva de universalizar a educacéo para todos, bem como, estabelecer a
educacgdo como direito e obrigatoriedade.

** Na Conferéncia de Nova Delli, foi reforcado o exposto na Conferéncia de Jomtien, no qual foi

enfatizada a educacdo basica, destacando as séries iniciais, bem como, “Reconheceram a

importancia da educagdo como promotora de valores humanos necessarios para enfrentar os

problemas sociais mais urgentes focalizados no combate a pobreza, no aumento de produtividade,
melhoria nas condi¢des de vida e na protecdo ao meio ambiente, distorcendo o papel social da

escola na apropriacao da heranca cultural” (GOMIDE, 2010a, p. 110).
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Dakar® em 2000. Ao participar dessas conferéncias internacionais, o Brasil firmou
acordos como o0s demais paises participantes, seguindo as orientacdes da
UNESCO, atendendo as recomendacdes oferecidas por essa organizacdo, sem
desenvolver politicas educacionais que atendam as reais necessidades existentes
no contexto socioecondmico, politico e cultural local. E importante destacar ainda
que, a aceitacdo desses acordos envolve financiamentos, pois eles estéo
relacionados aos interesses econdmicos gerais, sobretudo da ONU.

Destacamos que, a partir da Conferéncia de Jomtien, o Brasil passou a
integrar o grupo de paises periféricos considerados com problemas referentes ao
analfabetismo e a universalizacao da educacdo béasica. Por consequéncia, tivemos a
promulgacdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), cujo “[...]
objetivo mais amplo era assegurar, até o ano 2003, a criancas, jovens e adultos,
contetdos minimos de aprendizagem que atendam as necessidades elementares da
vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 12-13). Dessa maneira, entendemos que, 0
governo nacional procurou atender as orientacbes e ao tratado firmado
internacionalmente.

Assim sendo, dentre as organizacgdes internacionais que desenvolvem acdes
referentes ao sistema educacional brasileiro, destacamos a influéncia da UNESCO.
A escolha dessa organizacdo internacional estd relacionada ao fato de que ela
repassa orientacoes, critérios, prioridades e diagnosticos direcionados aos paises-
membros, conforme afirmam Noma e Lara (2009). Fator esse que torna evidente sua
influéncia na agenda politica dos paises que sdo membros dessa organizacao.

Dentre os documentos aprovados pela UNESCO, destacam-se aqueles que
se referem a educagao, como o “Relatério Delors”, que foi utilizado como mecanismo
de orientacdo para o desenvolvimento de acdes de cunho educacional para varios
paises, em especial os paises em desenvolvimento. Esse relatério intitulado
“‘Educacgao: um tesouro a descobrir’, conhecido também como “Relatério Delors”, foi
elaborado para a UNESCO, pela Comisséo Internacional sobre a Educacao para o
século XXI, presidida por Jacques Delors. A elaboracdo desse relatério teve inicio

em 1993, o qual foi “[...] concluido em setembro de 1996, teve a contribuigcdo de

%> Nessa conferéncia se reafirmou novamente o compromisso de fortalecer os mecanismos e acelerar
as propostas de educacéo para todos, analisando os resultados pés 1990, bem como, redefinindo
novos prazos e metas. “Esta Conferéncia adiou para o ano 2015 o alcance das metas previstas em
Jomtien e consolidou a educacao basica, redefinida a de nivel fundamental como prioridade da
politica educacional” (GOMIDE, 2010a, p. 113).
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especialistas de todo o mundo, caracteristicas que o torna imprescindivel diante do
processo de globalizagao das relagbes econdmicas e culturais que estamos vivendo”
(DELORS, 2001, p. 09).

Esse relatério € composto por trés partes, nas quais apresenta pistas e
recomendacdes que priorizam a educagdo como precursora no desenvolvimento do
pais. A primeira parte refere-se a perspectiva dos horizontes, na qual esta registrado
gue o fenbmeno da globalizacdo é uma caracteristica do século XXI, o que exige
uma reflexdo conjunta, no que se refere as estruturas e ao papel das organizacdes
internacionais. Nesse documento, a educacdo € concebida como uma utopia
orientadora, cuja finalidade é de “[...] ajudar a compreender o mundo e o outro, a fim
de que cada um compreenda a si mesmo” (DELORS, 2001, p. 50).

Dessa maneira, a educacdo passa a ser considerada como elemento de
superacdo dos problemas sociais, ja que na visdo da organizacdo “[...] cabe a
educacéao fornecer as criangas e aos adultos as bases culturais que lhes permitam
decifrar, na medida do possivel, as mudangas em curso” (DELORS, 2001, p. 68).
Portanto, os sistemas de ensino “[...] devem dar resposta aos multiplos desafios das
sociedades da informacdo, na perspectiva de um enriquecimento continuo dos
saberes e do exercicio de uma cidadania adaptada as exigéncias do nosso tempo”
(DELORS, 2001, p. 68).

O documento determina que é preciso refletir “[...] sobre a idéia de um novo
modelo de desenvolvimento mais respeitador da natureza e dos ritmos da pessoa”
(DELORS, 2001, p. 85). Estabelecendo novas relagbes entre as politicas de
desenvolvimento e as educativas, a partir da generalizacdo e do enriquecimento da
educacao basica.

A segunda parte faz referéncia aos principios abordados no documento, que

sao descritos sob a proposicéo de quatro pilares:

» Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a
possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno numero de matérias. O que
também significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas
pela educagcdo ao longo de toda a vida. < Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo
somente uma qualificacdo profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias
gue tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe.
Mas também aprender a fazer, no ambito das diversas experiéncias sociais ou de
trabalho que se oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do




87

contexto local ou nacional, quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alterando com o trabalho. « Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensdo do
outro e a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se
para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e
da paz. * Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura
de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educacdo nenhuma das
potencialidades de cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades
fisicas, aptiddo para comunicar-se (DELORS, 2001, p. 101-102, grifos no original).

Nessa perspectiva, a educacdo abrange um conjunto de ideias a partir do
qual deve futuramente “[...] inspirar e orientar as reformas educativas, tanto em nivel
da elaboracdo de programas como da definicdo de novas politicas pedagdgicas”
(DELORS, 2001, p. 102). A partir das ideias contidas no documento fica determinado
que, por meio da educacdo, seguindo esses quatro pilares, o homem tende a
melhorar seu relacionamento interno e externo nas relacdes desenvolvidas em
sociedade. Porém, a UNESCO, ndo aponta que, o homem esta inserindo em uma
sociedade que ndo é estatica, mas que se modifica ndo apenas pelo segmento
educacional, mas pelo conjunto das transformacdes socioeconémicas e politicas, e a
educacdo é um seguimento que compde o0 conjunto social.

Esse relatério aponta que a chave para a solucdo dos problemas do século
XXI é a educacéo ao longo da vida, na qual todos os individuos devem aproveitar as
oportunidades que estédo postas na sociedade. Desse modo, no documento, afirma-
se que tudo que existe na sociedade pode ser considerado um instrumento
educativo, para que o individuo possa aprender e desenvolver 0s seus talentos.

Nesse cenario, a educacéo é utilizada como uma forma de atendimento aos
interesses do capital, propagando que todos os individuos tém acesso as mesmas
oportunidades de forma igualitaria, ignorando as desigualdades sociais presentes no
pais. Na interpretacdo de Rodrigues (2006), a proposta de educacdo ao longo da
vida, na realidade € um alargamento da educacédo, que visa de forma estratégica

atender ao capital,

[...]J; como uma ‘adequacgao’ dos sistemas de ensino as necessidades
do sistema. A educacao ao longo da vida passa a ser uma idéia
proficua para dar respostas a este novo trabalhador, que
quer/precisa se sentir incluido nessa sociedade do conhecimento.
Essa perspectiva ou estratégia, passa a ser apresentada ‘como um
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remédio para todos os males’, inclusive para uma forca de trabalho
que o proprio capital tende a tornar supérflua. Assim, a referida
proposta passa a ser prescrita como a solugdo para a crise das
relagbes sociais; para a ineficiéncia da escola; para a
empregabilidade; enfim, para a construcdo de todas as competéncias
necessarias; para a construcdo da coesdo social; para uma
educacéo intercultural. E, como tal, ganha status de uma estratégia
global de aprendizagem e, sob o argumento de igualdade de
oportunidades, acaba por aprofundar substancialmente as
desigualdades (RODRIGUES, 2006, p. 11-12).

A partir do exposto, compreendemos que, ocorre uma desqualificacdo dos
saberes produzidos na e pela escola, ou seja, uma disseminacdo no sistema
educativo do saber pratico para atender a légica do mercado de trabalho. Esse
posicionamento ocorre justamente pelo fato de o sistema educativo desenvolver seu
trabalho em conformidade com o sistema capitalista. Romper com essa consonancia
implica, por sua vez, em mudancas que abrangem o modo de producdo —
capitalismo — como um todo.

Partindo dessa afirmativa, atualmente, temos no cenario educacional “[...] um
esforgo voltado para consolidar a igualdade, mediante a inclusédo de comunidades —
indios, negros, portadores de deficiéncias — que historicamente sdo excluidas do
direito a educacdo e desconsideradas em suas peculiaridades” (PEREIRA;
TEIXEIRA, 2007, p. 03). Esses principios sdo ressaltados e consagrados na
educacao nacional brasileira, expostos na LDB de 1996. Todavia, a promulgacéo da
lei ndo garante sua eficacia e efetivacdo na pratica, ou seja, ndo garante que a
maioria da populacéo brasileira tenha acesso, permanéncia e qualidade educacional
de forma igualitaria.

A terceira parte do Relatério refere-se as orientacdes mais gerais, ela
determina que deve ocorrer um “[...] reforco na educacado basica; dai a importancia
dada ao ensino primario e suas aprendizagens basicas classicas, como: ler,
escrever e calcular, podendo exprimir-se [...] numa linguagem que facilite o dialogo e
a compreensao” (DELORS, 2001, p. 149, grifos no original). Esse trabalho afetara,
de maneira positiva, todas as demais esferas educacionais, como 0 ensino
secundéario e o ensino superior, a fim de atender a perspectiva da educacdo ao
longo da vida. Expectativa essa, que na realidade atende aos interesses do capital,
com o intuito de promover uma aceitacdo passiva da maioria da populacdo para a

l6gica do mercado de trabalho.
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Seguindo as orientacdes enfatizadas por Delors (2001) na terceira parte do
Relatério, temos as orientagbes destinadas aos professores, no capitulo 07,
nomeado “Os professores em busca de novas perspectivas”. Nesse capitulo &
delegado ao professor um papel determinante no desenvolvimento do aluno, ao
propiciar um ensino eficaz, partindo do principio de que a educagdo deve ocorrer ao
longo da vida.

O documento preconiza que, o professor possui um papel decisivo na
formacdo de condutas positivas ou negativas por parte dos alunos mediante o
acesso aos estudos. Em funcdo disso, os professores “[...] devem despertar a
curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as
condicbes necessarias para o0 sucesso da educacdo formal e da educacdo
permanente” (DELORS, 2001, p. 152). Dessa maneira, recai no professor a
responsabilidade de transmitir uma educacdo de qualidade, sem levar em
consideracdo que a vida do aluno é marcada pela realidade existente na sociedade
e que essa realidade ndo deve ser desconsiderada, pois faz parte da sua formacéao.
A educacao € visualizada como linear e Unica, desconsiderando 0s contextos e 0s
agentes envolvidos no processo educacional.

Na verdade, o discurso referente a profissionalizacdo e ao desenvolvimento
do trabalho do professor “[...] visa atender aos principios da flexibilidade, eficiéncia e
produtividade dos sistemas de ensino” (DIAS, 2014, p. 16). Atendendo desse modo,
a logica do mercado de trabalho, com a projecdo de um modelo a ser seguido,
principalmente pela massa popular.

Entretanto, gracas aos diferentes posicionamentos politicos, assim como pelo
fato de que a sociedade é composta por individuos diferentes fisicamente e
psicologicamente, as determinagfes politicas ndo sdo absolutas, pois elas estdo
sujeitas a mudancas. Fato esse que nos permite pensar na idéia utdpica da
possibilidade da promulgacdo de novas politicas destinadas a formacao docente,
gue néo apresentem um modelo ou um perfil a ser seguido, mas a identificacao
desse profissional, a partir de uma perspectiva qualitativa. E oportuno destacar que,
consideramos ser uma idéia utOpica, justamente pela impossibilidade dessas
modificagdes politicas acontecerem na atual conjuntura da sociedade capitalista.

O documento ainda destaca que,
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E evidente que melhorar a qualidade dos professores, do processo pedagdgico e dos
conteudos do ensino ndo deixa de levantar diversos problemas cuja solugéo nao é facil.
Os professores reivindicam, e com razéo, condicbes de emprego e um estatuto que
testemunhem o reconhecimento de seus esforcos. E preciso dar-lhes os instrumentos
de que necessitam para poderem desempenhar melhor as suas varias fungbes. Em
contrapartida, os alunos e a sociedade no seu conjunto tém o direito de esperar deles
gue cumpram a sua missdo com dedicacdo e com um profundo sentido de suas
responsabilidades (DELORS, 2001, p. 165-166).

A partir do exposto, observamos que, o Relatério Delors aponta propostas de
acdo politica para o século XXI. Todavia, as condi¢cfes reais sdo mascaradas por
ideologias que defendem que a educacdo é a chave para o desenvolvimento
humano, como, também, disseminam uma concepc¢éao individualista, que nao leva
em consideracao o contexto socioeconémico, politico e cultural do individuo.

No Relatério Delors “[...] a educagéo € colocada como a chave magica para a
resolucdo de todos os problemas que se referem a justica social, sendo capaz de
favorecer o desenvolvimento humano e esta apta a contribuir no alivio da pobreza
mundial” (MALANCHEN, 2008, p. 184). A formacdo destinada ao professor,
apontada nesse documento, parte de uma formacéo superior, ndo necessariamente
as fomentadas pelas universidades, na qual se “[...] coloca que a formacgao inicial
possa ocorrer com vinculos entre universidade e os institutos de formacéo”
(MALANCHEN, 2008, p. 184).

Na realidade, “[...] o professor no relatorio é visto como um profissional
responsavel pelas mudancas almejadas no século XXI e que deve possuir
competéncias pedagogicas adequadas para trabalhar com o ideéario do futuro como:
tolerancia, pluralismo” (MALANCHEN, 2008, p. 184) entre outros. Dessa forma,
partindo do principio que a educacéo é a alavanca salvadora do mundo, a formacao
do professor tende a seguir o exposto no Relatorio Delors. Assim, a formacgéao do
educador no século XXI é direcionada ao mercado de trabalho, no qual o professor
torna-se um trabalhador flexivel, para as necessidades existentes nesse contexto, ja
que a educacao passa a ser diretamente destinada a atender as demandas do
mercado de trabalho.

Retomando a perspectiva exposta no Relatorio Delors, relacionada a

formacao de professores no Brasil, temos a proposta da UNESCO, no documento
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nomeado como “O desafio da profissionalizacdo docente no Brasil e na América
Latina”, publicado em 2007 e organizado por Soénia Balzano, que foi elaborado de
acordo com os principios defendidos pela UNESCO. Esse documento é composto
por 06 (seis) textos e uma carta, nos quais se registram as principais analises e
discussfes relacionadas a valorizacdo do professor, apresentadas no Seminario
Internacional sobre Politicas de Profissionalizacdo Docente?, realizado no Rio de
Janeiro em 2006.

O texto intitulado como “Ameérica Latina e Caribe: situacdo educacional atual e
desafios a enfrentar”, € um resumo da palestra ministrada por Ana Luiza Machado,
que apresentou um balan¢go do cumprimento das metas estabelecidas para atingir

uma educacao para todos. Conforme Machado (2007),

Em 2000, em Dacar, Senegal, os paises participantes do Férum Mundial de Educacgéo
renovaram seis importantes compromissos com Educacdo para todos (EPT): (1)
ampliar e melhorar a educagdo da primeira infancia; (2) universalizar a educagao
primaria de boa qualidade; (3) satisfazer as necessidades de educacao de jovens e
adultos; (4) diminuir em 50% o numero de analfabetos; (5) suprimir as disparidades de
género na educacdo primaria e secundaria; (6) melhorar a qualidade da educacéo
(MACHADO, 2007, p. 10).

Para atender a esses compromissos, Machado (2007) ressalta que,
mudancas foram realizadas nos paises participantes, entretanto, os obstaculos ainda
persistem marcados pela desigualdade social, em especial no que se refere a
qualidade do ensino. Nesse sentido, mudancas no sistema educacional sao

fundamentais, dentre as quais Machado (2007) destaca,

(1) maior flexibilidade das leis e das normas; (2) maior énfase nas competéncias do que
nos contetdos informativos; pratica docente que atenda a todos em sua diversidade;
(3) escola que se responsabilize pelos resultados da aprendizagem dos alunos, e na
gual a participacdo e a deliberacdo coletiva sdo a tonica da gestédo; (4) e, por fim,
sociedade que priorize a educacdo como fundamental para o desenvolvimento humano,
politico, social e econdmico do pais (MACHADO, 2007, p. 13).

% «Q objetivo do encontro é disseminar estudos e pesquisas sobre politicas de carreira, avaliagéo e

desenvolvimento profissional dos professores no Brasil e em paises da América e da Europa. [...]
€ promovido pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), Ministério da
Educacao, Oficina Regional de Educacao para América Latina e Caribe (Orealc), da Unesco, e
Ministério da Educagéo do Chile” (BRASIL, 2006b, p. 01).
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A respeito do professor, Machado (2007) esclarece que a maior parte das
modificacdes no sistema educacional se encontra firmada na figura do professor. O
professor, de acordo com o documento, deve estar em constate estagio de
aprendizagem e se adequando as situacdes que Ihe forem apresentadas, visando as
melhorias consideradas necessarias na educacdo do novo século, ou seja, que

atenda aos interesses do mercado.

Ao avaliarmos a politica de formacdo de professores, podemos
reafirmar que o aprimoramento da escola e a educacdo de nossas
criangas, jovens e adultos se encontram comprometidos pelo
desenvolvimento de diretrizes legais que privilegiam o aligeiramento
e o rebaixamento da formag&o com cursos de menor carga horéria
em relagdo aquelas profissbes mais valorizadas socialmente;
privilegiam a formagdo descomprometida com a pesquisa, a
investigacdo e a formacg&o multidisciplinar sdélida ao deslocar a
formacgao da universidade e, em seu interior, das faculdades/centros
de educacéao e cursos de pedagogia para os institutos superiores de
educacdo e cursos normais superiores em instituicbes isoladas;
privilegiam processos de avaliacdo de desempenho e de
competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer em vez de
processos que tornam o campo da educagdo em sua totalidade, com
seu status epistemoldgico proprio, retirando a formacdo de
professores do campo da educacdo para 0 campo exclusivo da
pratica (FREITAS, 2002, p. 161).

Nesse sentido, o promulgado nas politicas publicas destinadas a formacéao
docente tende a firmar as determinacfes e orientacdes de organizacbes como a
UNESCO, como o sentido empregado na educacéo ao longo da vida. Assim, temos
a materializacdo de mdultiplas facetas no processo de formacao docente no Brasil,
amparadas legalmente pelo Estado Nacional.

Ja o texto “Profissdo docente: novas perspectivas e desafios no contexto do
século XXI” foi o tema abordado por Magaly Robatino Campos, durante a realizacéo

do seminario. Campos (2007) elucida que,

[...] a docéncia é uma profissdo com vocagédo, sentido humano e capacidades politico-
técnicas; a profissdo docente é um tema de politica publica; a profissdo docente requer
uma perspectiva e um desenvolvimento integral; o desenvolvimento da profissao
docente necessita de atores setoriais com aliancas e estratégias intersetoriais: a
avaliacao de desempenho e a carreira docente sao fundamentais, porém, como parte de
uma proposta e desafio maior (CAMPQOS, 2007, p. 16).
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Entretanto, consideramos que, ser professor ndo pode ser resumido em um
ato vocacional. Ser professor é ser um profissional como em qualquer outra
profissdo, que tém direitos e deveres. Ao relacionar que o desenvolvimento
profissional docente a uma vocacao, esta por consequéncia se desvalorizando o
professor, em especial quando se difunde o ideario de que os desafios educacionais
estdo centralizados, justamente, na prerrogativa desse profissional ter ou nédo a
vocagao para ser professor.

Essa autora aponta ainda que, nas ultimas décadas, com as modificacdes
ocorridas na sociedade, como as transformacdes na estrutura familiar; a propagacao
dos meios de comunicacéo e de tecnologias de informacéo; a inser¢cao da mulher no
mercado de trabalho; entre outras, fez com que fossem atribuidas novas
responsabilidades a escola e ao docente. Nesse novo enfoque, tanto a escola como
os docentes passaram a assumir 0s papeéis que antes eram de responsabilidade da
familia e da Igreja (CAMPQOS, 2007).

Sabemos que, a maioria das familias encontra, hoje, grandes dificuldades
para educar os seus filhos com os valores culturais humanos, que sdo os grandes
responsaveis pelo processo de humanizacdo dos sujeitos. Dificuldades essas que
estdo associadas a légica do mercado de trabalho, em decorréncia do
comprometimento temporal e do desenvolvimento psicolégico do trabalhador, que
deve se adequar e ser flexivel diante do mercado competitivo. Com essas
dificuldades, atribui-se, por meio da legislacdo, a escola e ao professor a funcéo de
educarem as criancas preparando-as com 0s valores morais e éticos necessarios
para viverem em sociedade e com o dominio do conhecimento cientifico exigido para
o mundo do trabalho. Cobra-se da escola que ela corrija as divergéncias sociais por
meio dos contetdos disciplinares. Nesse posicionamento, o sistema educacional
atende aos interesses politicos.

Diante dos avancgos tecnoldgicos e das transformacdes, Campos (2007)
descreve que, essas transformacdes ndo estdo sendo acompanhadas pelos
docentes, que ainda realizam um trabalho embasado na “...] transmissao de
informacbes, memorizacdo de conteudos, passividade frente as inovacdes
educacionais, trabalho individual etc.” (CAMPOS, 2007, p. 16). A fim de modificar
essa situacéo, deve ocorrer uma renovagao sobre a profissdo docente, na qual o

professor deve,
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(1) pensar e pensar-se como docentes ndo s6 ocupados com as tarefas didaticas, mas
numa dimensdo maior que inclui a gestdo escolar e as politicas estratégicas
educacionais; (2) ser protagonista das mudancas e capaz de participar e intervir nas
decisbes da escola e em espacos técnico-politicos mais amplos; (3) desenvolver
capacidades e competéncias para trabalhar em cenérios diversos, interculturais e em
permanente mudanca; (4) atuar com geracdes que tém estilos e cdodigos de
comunicacdo e aprendizagens diversos, com novas exigéncias e desafios a
competéncia dos docentes (CAMPOS, 2007, p. 17).

Nessa visdo, segundo Campos (2007), o profissional docente deve ser
integral, visando melhorias na educacdo basica. Para tanto, deve ocorrer uma
valorizacdo sobre os bons profissionais, bem como em sua carreira, investindo no
fortalecimento dessa profissdo. O direcionamento da educacdo, nessa perspectiva,
assume o sentido de um instrumento passivo para propagar a igualdade democratica
e a eficiéncia social, ou seja, contribui apenas para uma adequacdo ao sistema
econdmico.

Freitas (2002), discutindo sobre a mesma questdo, menciona que, ocorre um
processo de regulacéo de habilidades para o trabalho, de atitudes e capacidades do
professor, com o intuito de abranger os individuos que tém acesso a educacao
basica. O que se pode perceber, a partir dessa visdo, € que o trabalho docente
acaba comprometido com o ideério politico-ideoldgico e com a conformacédo e a
manutengao do capitalismo.

E por ultimo, temos no documento, a Carta do Rio de Janeiro, que foi
assinada ao término do seminario, por representantes da Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE)?, da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME)?®, do Conselho Nacional de Secretérios de

2" A CNTE “Os Trabalhadores em Educacao do Brasil estdo com sua organizagao consolidada. Mas,
para isso muita luta teve de ser travada. [...]. Com a unificacdo da luta dos Trabalhadores em
Educacédo e o surgimento de novas regras de organizacdo sindical, a CNTE ganha for¢ca com a
filiacdo de 29 entidades e quase 700 sindicalizados em todo o pais. Atualmente, a CNTE conta
com 43 entidades filiadas e mais de um milhdo de sindicalizados” (BRASIL, 2014a, p. 01).

28 «A Undime é uma associagao civil, sem fins lucrativos, constituida no dia 10 de outubro de 1986.

Sua sede se localiza na capital da Republica, em Brasilia. [...]. A sua misséo é articular, mobilizar

e integrar os dirigentes municipais de educac¢édo para construir e defender a educacao publica com

qualidade social. [...]. A Undime organiza e promove pesquisas, reuniées, seminarios e féruns

voltados a educacgédo publica, cidada e de qualidade para todos e, além disso, mantém contatos
com sindicatos, confederacfes, associa¢des, organizacdes ndo governamentais, movimentos
sociais, redes e demais entidades da sociedade civil, que tenham interesse no processo
educacional. Estabelece, também, relacdes com as trés esferas do poder publico: Judiciario,
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Educacdo (CONSED)*® e do MEC. O intuito dessa carta foi estabelecer o
comprometimento dos 6rgdos presentes no seminario na criagdo de uma comissao
nacional, com a finalidade de dialogar e viabilizar uma politica nacional que valorize
os profissionais da educacao.

Em sintese o documento “O desafio da profissionalizagdo docente no Brasil e
na América Latina”, apresenta os principais debates realizados no Seminario
Internacional sobre Politicas de Profissionalizagdo Docente (2006). Enfatiza o
desenvolvimento do trabalho do professor como um desafio, jA que o sistema
educacional € complexo, mas ndo como um mecanismo impossivel de ser
alcancado. Reitera a visdo da UNESCO e deposita na educacao a responsabilidade
de promover as mudancas necessarias para uma convivéncia harménica entre 0s
homens em sociedade.

Nesse sentido, o documento é uma utopia orientadora, com a finalidade de
documentar os desafios enfrentados pelos professores na finalidade de efetivar uma
educacdo para todos com qualidade e possiveis solu¢cdes que visem a valorizar o
profissional em educacdo no Brasil e na América Latina. Nao obstante, essas
orientacdes seguem uma perspectiva que apresenta o professor como o grande
responsavel pela melhoria da educacao, sem levar em consideracdo sua formacgao e
os desafios que estao presentes no contexto educacional.

Todavia, como visualizamos ao longo do estudo, a interferéncia da UNESCO,
nao assegura que suas orientacbes e seus encaminhamentos, sejam realmente
relevantes e que ajudem a solucionar os problemas da realidade nacional. O ponto

em questdo €, justamente, o fato de suas orientacdes seguirem os patamares de

Legislativo e Executivo, almejando contribuir para a formulagcédo, promocdo e acompanhamento de
politicas nacionais de educagcdo. Ao longo de sua existéncia, a Undime legitimou-se como
instncia representativa da educacdo nos municipios brasileiros, desempenhando papel
importante nos processos de discusséo, formulacdo e implementacao de politicas nacionais de
educacéo. E se tornou referéncia nacional, especialmente quando se trata de a¢6es objetivas que
busquem a melhoria do ensino publico brasileiro” (BRASIL, 2014c, p. 01).
? “0 Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — Consed, fundado em 25 de setembro de
1986, é uma associacao de direito privado, sem fins lucrativos, que congrega, por intermédio de
seus titulares, as Secretarias de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal. O Consed tem por
finalidade promover a integracdo das Secretarias Estaduais de Educacéo, visando o
desenvolvimento de uma educacao publica de qualidade. Dentre as atividades do Conselho estéo:
participar na formulagdo, implementacdo e avaliagdo das politicas nacionais de educacéo;
coordenar e articular acbes de interesse comum das Secretarias; promover intercambio de
informacdes e de experiéncias nacionais e internacionais; realizar seminarios, conferéncias,
cursos e outros eventos; desenvolver programas e projetos; e articular com instancias do governo
e da sociedade civil. O Consed é composto pelo Férum de Secretarios(as) de Educacéo, a
Presidéncia, a Junta Fiscal e a Secretaria-Executiva” (BRASIL, 2015b, p. 01).
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observacdes internacionais, de forma generalizada e ndo os nacionais, de acordo
com a realidade de cada pais, além de estarem ligadas aos interesses e a ldgica do
capital e do mercado de trabalho.

E importante esclarecer que, “O Brasil € um pais federativo. E um pais
federativo supbe o compartihamento do poder e a autonomia relativa das
circunscrigdes federadas de uma organizagdo federativa, decorrente da anterior, é a
nao-centralizagdao do poder” (CURY, 2002, p. 171). Dessa forma, temos propagadas
no cenario brasileiro algumas disparidades regionais, que por sua vez, afetam a
capacidade administrativa e financeira dos governos.

Com a globalizacdo a conduta do Estado em relacdo a educacdo piorou

muito, ja que:

Como os caminhos da globalizac&do implicaram a reforma do Estado
e como esta significou um grande afastamento do Estado de vérios
campos de atividade, com o enxugamento das contas publicas, boa
parte dos investimentos em educacdo nédo foi contemplada com a
poupanga interna. Desse modo, 0 investimento externo acertado
junto a Bancos — investimento que é divida a pagar — foi mais do que
um empréstimo. Ele veio acompanhado de critérios contratuais (nem
sempre transparentes) e mesmo de metodologias ja predefinidas
(CURY, 2002, p. 178).

A partir dessa reflexdo, compreendemos que as decisdes referentes ao
desenvolvimento do sistema educacional no Brasil ndo ocorrem de forma igualitaria
em todo o territorio nacional que é marcado pela desigualdade social. O pais sofre
com a posicdo do Estado em relacdo aos compromissos sociais e com a
interferéncia de agéncias e organizacdes internacionais. Fato esse, que nos permite
afirmar que, a educacdo igualitaria e de qualidade, conforme o0 proposto nos
documentos legais, apenas encontra respaldo no amparo tedrico, ja que na pratica
as politicas educacionais sao marcadas por oscilacdes e nem sempre se efetivam de
fato como deveriam acontecer.

Recentemente, em relacdo a formacdo docente, a UNESCO lancou o
documento denominado como “Antecedentes e critérios para a elaboragao de
politicas docentes na América Latina e no Caribe” de 2013. O documento esta
dividido em duas partes, nas quais se destacam o contexto atual das politicas

publicas destinadas a formacéo de professores e as orientacdes e 0s critérios para a
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elaboracdo de politicas destinadas a formacdo docente na América Latina e no
Caribe.

Na primeira parte, intitulada como, “O Estado da arte sobre as politicas
docentes na regiao”, sdo apresentadas as caracteristicas da profissao docente e as
politicas publicas destinadas aos professores na América Latina e no Caribe. Nesse
segmento sdo apontados os elementos do contexto regional da América Latina e do

Caribe. A esse respeito esta registrado no documento que:

A pesar de los esfuerzos y avances de las Ultimas décadas en relaciébn con el
crecimiento econdémico, el desarrollo social y la democratizacibn de los sistemas
politicos, persisten en la region de América Latina altos niveles de pobreza y
desigualdad. En el afio 2009, la pobreza alcanzaba al 33,1% de la poblacién regional,
incluido un 13,3% de pobreza extrema. La distribucién del ingreso en estos paises esta
entre las mas desiguales del mundo (UNESCO, 2013a, p. 21)*.

Justamente, pelo fato de a América Latina e o Caribe serem marcados por
altos indices de pobreza e desigualdade social, justifica-se ser necesséaria a
intervencdo de medidas que visem a universalizacdo da educac¢do, conforme as
propostas pela UNESCO. Diante do apresentado no documento, sob um ponto de
vista geral, a maioria dos professores € do sexo feminino e pertence a classe social
média e baixa. Dentre as probleméticas enfrentadas no desenvolvimento da
profissdo, o documento cita o alto numero de aluno por sala para cada educador; a
baixa remuneracdo financeira e o déficit de oportunidades no desenvolvimento
profissional.

Ainda sdo destacadas no documento as caracteristicas das organizacfes

docentes na regido, que aponta o seguinte:

Las organizaciones gremiales o sindicales del magisterio surgieron en América Latina
durante la década del veinte del siglo pasado, amplidndose en las tres décadas
siguientes durante la etapa de consolidacién de los sistemas educativos nacionales. El
surgimiento de dichas organizaciones tiene como antecedente la creacion de
organizaciones mutuales y también de orientacién pedagdgica que, en varios paises de

% «“Apesar dos esforcos e avancos das ltimas décadas em relacdo ao crescimento econdmico, o

desenvolvimento social e a democratizagcdo dos sistemas politicos, persistem na regidao da
América Latina, altos niveis de pobreza e desigualdade. No ano de 2009, a pobreza alcancava
33,1% da populacgédo regional, incluindo 13,3% da pobreza extrema. A distribuicdo de renda nestes
paises esta entre as mais desiguais do mundo” (UNESCO, 2013a, p. 21, traducdo nossa).
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la Region, existieron desde las Gltimas décadas del siglo XIX (UNESCO, 2013a, p. 28)*".

Conforme o apresentado no documento, na América Latina e no Caribe existe
trés tipos de organizagdes, como 0s sindicatos nacionais; as associacdes e 0s
colégios de profissionais. Os sindicatos ndo possuem fins lucrativos e visam a
organizar e representar os professores sobre varias tematicas, como as referentes
aos interesses coletivos e individuais e condi¢bes de salério e trabalho e, também,
na implementacéo das politicas educativas.

Ja as associacdes sdo organizacdes que tendem a representar os interesses
de seus membros. “En ese sentido, las asociaciones profesionales tienden a
considerar que sus asociados disponen de un conocimiento especializado, ejercen
un control autbnomo de su trabajo y comparten normas éticas sobre su tarea”
(UNESCO, 2013a, p. 29)*. E os colégios sdo organizacbes que possuem um
reconhecimento oficial, cuja “[...] la finalidad de ordenar el ejercicio de una profesion,

a la vez que defienden los intereses de sus colegiados” (UNESCO, 2013a, p. 29) *.

En sintesis, las formas organizativas que predominan son los sindicatos y las
asociaciones profesionales. A su vez, estas organizaciones adoptan formas de gobierno
gue van desde asambleas y conducciones con renovacion periédica hasta dirigencias
con una gran acumulacién de poder y escasa integracion de la disidencia interna. El
tamanio, el nivel de sindicalizacion y el grado de consolidacién de esas organizaciones
docentes también pueden ser extremadamente variables. Asimismo, la agenda de
demandas y reivindicaciones de las organizaciones sindicales docentes puede ser
agrupada en tres temas: temas econdémico-corporativos, como la mejora del salario, las
condiciones de trabajo, los estatutos y otras normas reguladoras del trabajo docente;
politicocorporativos, como la participacion en procesos de toma de decisiones de las
politicas educativas y escolares; y temas politico-ideoldgicos, como el cuestionamiento

3L «ps organizagbes gremiais ou sindicais do magistério que surgiram na América Latina durante a
década de vinte do século passado, e foram ampliando-se nas trés décadas seguintes durante a
etapa da consolidacdo dos sistemas educativos nacionais. O surgimento destas organizagfes tem
como antecedentes a criagdo de organiza¢cdes mutuais e também de orientacdo pedagodgica que,
em Varios paises da regido, existiram desde as ultimas décadas do século XIX” (UNESCO, 2013a,
p. 28, traducdo nossa).

% “Nesse sentido, as associacdes de profissionais tendem a considerar que seus associados

dispunham de um conhecimento especializado, exercem um controle autbnomo de seu trabalho e

dividem normas éticas sobre sua tarefa” (UNESCO, 2013b, p. 29, traduc¢&o nossa).

% «.] a finalidade de organizar o exercicio de uma profissdo, é a vez de quem defendem os

interesses de seus colegiados” (UNESCO, 2013a, p. 29, traducdo nossa).
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a las orientaciones ideoldgicas generales de la politica educativa o de la orientacion

general de un gobierno [...] (UNESCO, 2013a, p. 36)34.

Sobre a formacéo inicial de professores sdo apresentadas as caracteristicas

dos sistemas de formacéo inicial na regido, nos quais se destaca que, as instituicdes

formadoras se distinguem em quatro, sendo elas:

1. Las universidades que, a través de facultades de educacion u otras unidades
académicas, forman docentes en algunos paises para todo el sistema escolar y en otros
exclusivamente para la educacion secundaria. Estas instituciones realizan también
investigacion y extension educativa. 2. Universidades Pedagdgicas: En el transito de las
instituciones formadoras de docentes a nivel terciario, algunos paises crearon
Universidades Pedagdgicas como una estrategia para mejorar la formacion inicial y
permanente de los docentes, fortalecer la investigacion académica como un medio para
resolver problemas educativos y servir a la vez como referente cultural en las
sociedades donde se desempefian. [...] 3. Institutos Pedagdgicos Superiores (Institutos
Normales Superiores o Institutos Superiores de Educacion): instituciones de nivel
terciario no universitario. [...] 4. Escuelas Normales: instituciones de educacién
secundaria cuyo proposito es la formacién de maestros de educacién primaria y, en
algunos casos, de educacion preescolar. Usualmente son dependientes, académica y
administrativamente, de los Ministerios 0 Secretarias de Educaciéon (UNESCO, 2013a,
p. 37-38, grifos no original)®.

34

35 «

“‘Em sintese, as formas organizacionais que predominam s&o os sindicatos e as associa¢fes
profissionais. Na sua vez, estas organizacdes adotam formas de governo que vao desde
assembléias e condugbes com renovagbes jornalisticas até diligéncias com uma grande
acumulacdo de poder e falta de integracdo da discérdia interna. O tamanho, o nivel de
sindicalizacdo e o grau de consolidagdo dessas organizagbes docentes também podem ser
extremadamente variaveis. Assim mesmo, a agenda de demandas e reivindicacdes das
organizacfes sindicais docentes pode ser agrupada em trés temas: Temas econdmico-
corporativos, como a melhoria de salario, das condi¢Bes de trabalho, os estatutos e outras normas
reguladoras do trabalho docente; temas politico corporativos, como a participacdo em processos
de tomada de decisfes das politicas educativas e escolares; e temas politico-ideoldgicos, como o
questionamento as orientac8es ideoldgicas gerais da politica educativa o da orientacdo geral de
um governo” (UNESCO, 2013a, p. 36, traducdo nossa).

1. As universidades, através das faculdades de educac¢do ou outras unidades académicas, formam
docentes em alguns paises para todo o sistema escolar e em outros exclusivamente para a
educacdo secundaria. Estas instituicbes realizam também investigacdo e extenséo educativa. 2.
Universidades Pedagodgicas: No trajeto das instituicbes formadoras de docentes a nivel terciario,
alguns paises criaram Universidades Pedagogicas como uma estratégia para melhorar a formacao
inicial e permanente dos docentes, fortaleceu a investigacdo académica como um meio de
resolver os problemas educativos e serviram como referente cultural nas sociedades onde se
desempenham. [...] 3. Institutos Pedagodgicos Superiores (Institutos Normais Superiores o
Institutos Superiores de Educacao): Instituicdes de nivel terciario no universitario. [...] 4. Escolas
Normais: InstituicGes de educacdo secundaria cujo propésito € a formacdo de professores de
educacédo primaria e, em alguns casos, de educacéo pré-escolar. Usualmente sdo dependentes,
académica e administrativamente, dos Ministérios ou Secretarias de Educagédo” (UNESCO, 2013a,
p. 37-38, grifos no original, traducdo nossa).
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O documento assinala que, o periodo dos estudos pedagdgicos destinados a
formacao de professores em média tem a duracdo de 03 (trés) a 05 (cinco) anos,
dependendo da instituicdo e do pais. No que se refere a qualidade desses estudos e
a disponibilidade de professores, esta exposto que ocorre uma oscilacdo entre as
regides. A esse respeito destaca-se que em varios “[...] paises en que se estima que
la oferta es muy superior a las necesidades, lo que se expresa en desempleo de
profesores egresados de las instituciones de formacion, especialmente en el nivel
primario y secundario inferior” (UNESCO, 2013a, p. 40)*°.

Em relagdo as orientagbes curriculares, mesmo sem um estudo de cunho
comparativo entre os paises, esta registrado no documento que, 0s paises dessa
regido apresentam semelhancas em suas deficiéncias. Normalmente temos a
presenca de uma diversidade de curriculos em diferentes programas, mesmo
mediante da existéncia de diretrizes curriculares nacionais, principalmente em
decorréncia da presenca de instituicbes privadas.

Sobre a regulamentacdo dos programas de formacdo de professores, o

documento expde que:

Si bien histéricamente en la Region ha predominado una formaciéon docente de caracter
estatal, el crecimiento de la oferta privada ha generado una amplia y heterogénea gama
de programas de formacién docente con escasa regulacion. Pero, aun cuando se trate
de instituciones estatales, igualmente se constatan brechas entre la formacién inicial,
las reformas curriculares y los contextos escolares. Por tal motivo, en linea con
tendencias internacionales, varios paises estan incursionando en la elaboracién de
referentes o estandares de contenidos y de desempefio para la formacién inicial
docente asociandolos a emergentes pruebas de egreso (UNESCO, 2013a, p. 42)*".

Também sdo mostrados temas criticos referentes a formacao inicial atual,

como os referentes ao baixo nivel de formacdo das pessoas que ingressam nos

% “[...] paises que se estima que a oferta € muito superior as necessidades, expressa-se no

desemprego de professores ingressados das instituicdes de formagdo, especialmente no nivel
primario e secundario inferior” (UNESCO, 2013a, p. 40, traduc&o nossa).

% “Historicamente na regido predominou uma formagao docente de carater estatal, o crescimento da
oferta privada gerou uma ampla e heterogénea gama de programas de formagdo docente com
escassa regulagcdo. Mas, inclusive quando se trate de instituicdes estatais, igualmente constatam-
se brechas entre a formacéo inicial, as reformas curriculares e os contextos escolares. Por este
motivo, em linha com tendéncias internacionais, varios paises estéo trabalhando na elaboracao de
referentes ou padrdes de conteldos e de desempenho para formacao inicial docente associando a
emergentes avaliagbes de egresso” (UNESCO, 2013a, p. 42, traducdo nossa).
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estudos pedagogicos; o déficit da qualidade dos programas de formacédo; a falta de
experiéncia de professores recém-formados em trabalhar com alunos de grupos
sociais desfavorecidos; e a falta de capacidade de algumas instituicdes publicas em
propiciar qualidade no ensino.

A respeito da formacdo continuada, é apontado no documento que, em um
contexto geral, na maior parte dos sistemas educativos do mundo ocorre um grande
esforco em propiciar uma formacgéo continuada aos professores, ja que essa pratica
tende a refletir na pratica de ensino do professor. A incorporacdo da formacéo
continuada como uma necessidade para o desenvolvimento do trabalho do docente
teve inicio com as reformas educacionais ocasionadas nos anos 1990, conforme

aponta o documento, a saber:

En los afios noventa, las politicas de reforma centradas en la calidad de los
aprendizajes enfatizaron la comunicacion al profesorado de los cambios en el
curriculum, los materiales, los métodos de ensefianza y las modificaciones a la
organizacién escolar que estas entrafiaban. Asi, los contenidos de cursos, talleres,
encuentros y demas formas de capacitacion tuvieron mas un fin utilitario que el
proposito de brindar opciones para mejorar el ejercicio de la profesion [...] Una de las
consecuencias relevantes de las reformas educativas de los noventa fue el desarrollo
de procesos de institucionalizacion del derecho a la profesionalizacién de los docentes
y la consecuente determinacion de las instancias gubernamentales encargadas de
coordinar y regular la formacién docente continua (UNESCO, 2013a, p. 58-59).

Conforme o afirmado no documento, entendemos que, as reformas
educacionais ocorridas a partir de 1990, intensificaram a participagéo do Estado nas
politicas publicas destinadas ao sistema educacional, como aquelas referentes a
formacdo de professores no Brasil. Todavia, € oportuno lembrar que, a intervencéo
do Estado nas politicas de formacédo docente, a partir do final do século XX,

decorreu de modificagdes no capitalismo, como a adocao de politicas neoliberais.

% “Nos anos 90, as politicas de reforma centradas na qualidade das aprendizagens enfatizaram a
comunicacao ao professorado nas trocas do curriculo, os materiais, os métodos de aprendizagem
e as modificacdes a organizacdo escolar que estas compreendiam. Assim, os conteddos dos
cursos, oficinas, encontros e demais formas de capacitacdo tiveram mais um fim utilitario que o
propdsito de brindar opgdes para melhorar o exercicio da profissao [...]. Uma das consequéncias
relevantes das reformas educativas dos anos 90 foi o desenvolvimento de processos de
institucionalizacdo do direito a profissionalizacdo dos docentes e a consequente determinacéo das
instdncias governamentais, encarregadas de coordenar e de regular a formacdo docente
continuada” (UNESCO, 2013a, p. 58-59, traduc&o nossa).
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Consta ainda no documento que, 0s cursos destinados a formacao
continuada se distinguem de acordo com as seguintes categorias:

a) Cursos, talleres o seminarios de actualizacion que tienen como proposito
fundamental poner al dia a los docentes con nuevos conocimientos cientificos de las
distintas disciplinas del curriculum y del &mbito pedagdgico en funcién de los cambios
curriculares. En estas acciones juegan un rol importante las instituciones académicas.
Siendo una linea necesaria conlleva el riesgo del distanciamiento del contexto escolar
donde se realiza el proceso educativo. b) Procesos de aprendizaje entre pares, a nivel
de la unidad educativa o grupos territoriales (microcentros), basados en la reflexion
sobre la practica pedagdégica y orientados a la produccién de saberes pedagogicos. Esta
estrategia, altamente valorada en la literatura especializada actual, tiene innegables
ventajas por la conexion con la realidad y los desafios que encuentran los docentes en
su practica. Como contrapartida, estas estrategias son de gran complejidad pues se
trata de ir mas alla del mero intercambio de experiencias — que puede ser mas bien
plano o anecdético — incapaz de generar aprendizajes profundos. c) Especializaciones,
generalmente mediante programas de postitulos, que permitan a docentes generalistas
desempefiarse adecuadamente en una disciplina determinada, como también
capacitarse para funciones especificas, en un ciclo educativo o en determinados
ambitos socioculturales. Esta linea es altamente necesaria pero presenta, al menos, dos
desafios claves: asegurar calidad de la oferta y conciliar la demanda individual de los
docentes con las necesidades reales del sistema en sus niveles locales y de cada
centro educativo. d) Licenciaturas o postgrados de indole académica, que permitan
acceder a niveles superiores de conocimiento, adecuados a los avances de la
investigacion. Al igual que en el caso anterior, resulta complejo conciliar una oferta de
calidad con una demanda creciente que puede distanciarse de las necesidades del
sistema (UNESCO, 2013a, p. 66, grifos no original)®.

% “a) Cursos, oficinas ou seminérios de atualizacdo tém como proposito fundamental colocar em dia

os docentes com novos conhecimentos cientificos das diferentes disciplinas do curriculo e do
ambito pedagdgico em funcdo das mudancas curriculares. Nestas a¢cbes tém um papel importante,
as instituicdes académicas. Sendo uma linha necesséria que acarreta o risco do distanciamento
do contexto escolar onde se realiza o processo educativo. b) Processos de aprendizagem entre
pares, em nivel da unidade educativa ou grupos territoriais (micro centros), baseados na reflexdo
sobre a préatica pedagdégica e orientados a producéo de saberes pedagdgicos. Esta estratégia,
altamente valorizada na literatura especializada atual, tem inegaveis vantagens pela conexao com
a realidade e os desafios que encontram os docentes em sua pratica. Como contrapartida, estas
estratégias sdo de grande complexidade, pois se trata de ir mais além do mero intercambio de
experiéncias — que pode ser mais bem plano ou anedético — incapaz de gerar aprendizagens
profundas. c) Especializag@es, geralmente mediante programas de pds-titulos, que permitam a
docentes gerais desempenhar-se adequadamente numa disciplina determinada, como também
capacitar-se para funcdes especificas, num ciclo educativo ou em determinados ambitos
socioculturais. Esta linha é altamente necesséria, mas apresenta, ao menos, dois desafios chaves:
assegurar qualidade da oferta e conciliar a demanda individual dos docentes com as necessidades
reais do sistema em seus niveis locais e de cada centro educativo. d) Licenciaturas ou poés-
graduacOes de indole académica, que permitam ter acesso a niveis superiores conhecimentos,
adequados aos avancos da investigacdo. Ao igual que no caso anterior, resulta complexo conciliar
uma oferta de qualidade com uma demanda crescente que pode distanciar-se das necessidades
do sistema” (UNESCO, 2013a, p. 66, grifos no original, traduc&o nossa).
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Também séo apontados no documento os temas criticos referentes a atual
formacao continuada, no qual sdo realgcadas questbes como, a baixa relevancia e
coordenacao entre as diferentes modalidades de cursos oferecidos; o baixo impacto
das acOes realizadas na formacédo; a falta de coeréncia do professor; a falta de
gestédo de oferta dos cursos; a falta de articulacdo com a realidade das escolas.

A carreira docente € mencionada no documento, como um regime juridico que
estabelece o exercicio da profissdo docente. “Los estatutos y carreras docentes
revisados consideran las distintas funciones que puede desempefar un profesor o
profesora en el sistema escolar: docencia de aula, funciones directivas, funciones
técnico-pedagégicas, supervision” (UNESCO, 2013a, p. 76)*. Esse direcionamento
aponta que, a carreira docente € ampla e ndo se resume exclusivamente ao ato de
lecionar. Porém, esse posicionamento nao quer dizer que o desenvolvimento de seu
trabalho deve ser flexivel, mas deve ser encaminhado de acordo com a funcéo

assumida.

Por lo general, existe en la carrera docente una modalidad de promocion vertical y otra
horizontal [...]. La primera, tiene relacion con la posibilidad de dejar la funcién docente
para tomar otras responsabilidades, y la segunda, se refiere a la existencia de
posibilidades de desarrollo profesional sin que sea necesario dejar de ejercer como
profesor de aula. En la Regién predomina la modalidad de promocién vertical, siendo
algunas de las caracteristicas mas salientes de la carrera docente la estructuracion en
niveles, el alto peso de la antigiiedad y la tendencia a la salida del aula como principal
forma de ascenso [...]. Para un docente solo hay una mejora sustancial de su ingreso si
pasa a ser director de la escuela, y de alli a supervisor (UNESCO, 2013a, p. 77)*.

As dificuldades em atrair e reter bons profissionais para o0 sistema

educacional, segundo o documento, marca as regides que compdem a Ameérica

%0 “Os estatutos e as carreiras docentes revisados consideram as diferentes funcbes que pode

desempenhar um professor ou professora no sistema escolar: docéncia de sala de aula, fungfes

diretivas, funcdes técnico-pedagdgicas, supervisao” (UNESCO, 2013a, p. 76, traducdo nossa).
L “Em geral, existe na carreira docente uma modalidade de promocéo vertical e outra horizontal [...].
A primeira tem relagdo com a possibilidade de deixar a funcdo docente para tomar outras
responsabilidades, e a segunda, refere-se a existéncia de possibilidades de desenvolvimento
profissional sem que seja necessario deixar de exercer a funcéo de professor de sala de aula. Na
regido predomina a modalidade de promocéo vertical, sendo algumas das caracteristicas mais
salientes da carreira docente da estruturacdo em niveis, o alto peso da antiguidade e a tendéncia
a saida da sala como principal forma de ascenséo [...]. Para um docente sozinho tem uma melhora
substancial de um ingresso se passar a ser diretor da escola, e dali a supervisor” (UNESCO,
2013a, p. 77, traducdo nossa).
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Latina e o Caribe. Principalmente pelo déficit presente nas remuneracdes, nos
incentivos na permanéncia na profissdo e nas condicdes trabalhistas. Consideramos
que, tais dificuldades sao reflexos da propagacdo dos interesses do capital no
sistema educacional. Passa-se a ideia de que os desafios na educacdo estdo nos
professores e nao no sistema educacional de forma geral, ou seja, as questbes
politicas mascaram os fatos para que os interesses econémicos sejam atendidos.
Sobre as instituicdes e processos de politicas docentes na América Latina e
no Caribe, o documento aponta algumas tendéncias e questionamentos. Nesse
contexto, torna-se claro que as politicas publicas educacionais ainda nao sao
consideradas prioridades pelo governo. A esse respeito o documento registra que,

Las politicas docentes no ocupan el centro efectivo de las prioridades, porque, dicho
esquematicamente, son de alto costo cuando se proponen afectar al conjunto de la
docencia, poco visibles para el pablico en su implementacion, politicamente complejas,
y d?z mediano y largo plazo en el logro de los efectos buscados (UNESCO, 2013a, p.
96)™.

Justamente por ndo ser prioridade do governo, mas diante da sua importancia
para o desenvolvimento do pais, o Estado realiza uma abertura para instituicées,

organizacdes e agéncias internacionais, como:

» Agencias del ejecutivo, incluyendo los ministerios y secretarias de educacién a
diversos niveles, no solo del sector educacional sino también del area de la economia,
las finanzas y el trabajo. * Agencias del legislativo, incluyendo la existencia y las
competencias de las comisiones parlamentarias de educaciéon y el rol de las fuerzas
politicas en su interior. * Instituciones publicas responsables por la produccién vy
diseminacion de estadisticas educativas. ¢ Instituciones publicas y privadas dedicadas a
la produccién de materiales pedagogicos, incluyendo libros, programas de cursos y
sistemas de asesorias técnicas y de apoyo pedagdgico a las escuelas. * Organizaciones
y personeros del mundo empresarial que juegan un rol en la ensefianza técnica
profesional, pero también buscan incidir en las decisiones mas generales de politica
educativa. * Instituciones de las iglesias que preconizan politicas que garantizan la
libertad de ensefianza y la ensefianza de sus religiones. * Organizaciones no
gubernamentales de tipo filantrépico o dedicadas a causas especificas como los

2 “As politicas docentes ndo ocupam o centro efetivo das prioridades, porque, dito

esquematicamente, sao de alto custo quando se propdem afetar ao conjunto da docéncia, pouco
visiveis para o publico em sua implementacao, politicamente complexas e de médio e longo prazo
na conquista dos efeitos buscados” (UNESCO, 2013a, p. 96, traducdo nossa).
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derechos humanos o la promocion de la educacidon multicultural. < Agencias
internacionales y de cooperacion multilateral (Banco Mundial, BID, UNESCO, OEA,

OECD, OEI, CEPAL, etc.), [...] (UNESCO, 2013a, p. 99-100)*.

A interferéncia dessas instituicbes, conforme registra o documento,
desempenha uma forte influéncia na formacédo de politicas destinadas ao sistema
educacional, dentre elas as destinadas a formacéo docente. E importante destacar
que, as politicas destinadas a formacdo de professores sdo aprovadas por
instrumentos legais, sendo que, conforme o assinalado no documento, essas
politicas resultam muitas vezes “[...] de negociaciones entre las agencias de
gobierno responsables por la educacién, las instituciones educativas, las autoridades
del area econOmica responsables por el presupuesto, las organizaciones de los
docentes y los partidos politicos” (UNESCO, 2013a, p. 101)*.

Na segunda parte, nomeada como “Critérios e orientacdes para a elaboracao
de politicas para docentes”, como o proprio titulo ressalta, sdo expostas as
orientacbes e o0s critérios para o desenvolvimento de politicas destinadas ao
professor, visando melhorar as politicas ja existentes. Nesse segmento do
documento sdo apontadas as orientacdes e os critérios destinados a formacédo

inicial; a formacéo continuada; sobre a carreira docente; e sobre as instituicbes e o

* «. Agéncias do executivo, incluindo os ministérios e secretarias de educacdo de diversos niveis,
ndo sé do setor educacional, mas também da area da economia, as finangas e o trabalho. °
Agéncias do legislativo, incluindo a existéncia e as competéncias das comissdes parlamentares de
educacédo e o papel das forcas politicas no seu interior. * Instituicdes publicas responsaveis pela
producéo e disseminacgdo de estatisticas educativas. ¢ Instituicbes publicas e privadas dedicadas a
producdo de materiais pedagodgicos, incluindo livros, programas de cursos e sistemas de
assessorias técnicas e de apoio pedagoégico as escolas. * Organizacbes e representantes do
mundo empresarial combinam no papel da aprendizagem técnica profissional, mas também
buscam incidir nas decis6es mais gerais de politica educativa. ¢ Instituicbes das igrejas
preconizam politicas que garantam a liberdade de aprendizagem e a aprendizagem de suas
religides. « Organizagfes ndo governamentais do tipo filantropicas ou dedicadas a causas
especificas como os direitos humanos ou a ascensao da educacdo multicultural. « Agéncias
internacionais e de cooperacdo multilateral (Banco Mundial, BID, UNESCO, OEA, OECD, OEl,
CEPAL, etc.)” (UNESCO, 2013a, p. 99-100, traducéo nossa).

4 «..] de negociacdes entre as agéncias de governo responsaveis pela educacado, as instituicdes

educativas, as autoridades da area econémica responsavel pelo pressuposto, as organizacdes

dos docentes e os partidos politicos” (UNESCO, 2013a, p. 101, traducdo nossa).
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processo de politicas docentes, almejando superar os desafios existentes
atualmente (UNESCO, 2013a).

No documento sdo apresentadas orientacdes destinadas a formacéao inicial,
em uma totalidade de 04 (quatro) orientacdes. A primeira enfatiza a necessidade de
promover o ingresso de melhores candidatos ao ensino, elevando o nivel de
exigéncias para o ingresso no curso de formacgao de professores, visando selecionar
os candidatos que apresentem melhores condi¢cfes para ser um bom profissional. A
segunda descreve a premissa de fortalecer a qualidade dos programas de formacao,
dando énfase ao conteudo curricular; as estratégias de formacado; a avaliacdo da
aprendizagem e da qualidade dos formadores (UNESCO, 2013a).

A terceira orientacdo parte da precisdo em oferecer treinamento para o
desenvolvimento do trabalho educativo de qualidade, levando em consideragdo os
grupos sociais desfavorecidos, ou seja, a necessidade de preparar o futuro professor
para trabalhar em contextos sociais diversos. A quarta orientagdo enfatiza a urgéncia
de sistemas de controle adequados, almejando garantir a qualidade de programas
de formacdao, por meio da realizacdo de avaliacfes e credenciamento de instituicdes
de formacgéo (UNESCO, 2013a).

Sobre a formagédo continuada, sdo expostas no documento 06 (seis)
orientacdes. A primeira descreve a necessidade de assegurar aos docentes o direito
a formacdo continuada, em decorréncia de seus reflexos na formacédo integral do
professor, bem como na aprendizagem do aluno. Para tanto, € importante oferecer o
apoio ao profissional e proporcionar oportunidades de aprendizagem ao mesmo,
para que o docente possa visualizar na formacédo continuada um complemento
profissional e superar os desafios presentes no cotidiano escolar. A segunda
orientagcdo visa assegurar os impactos significativos da formagédo continuada no
processo de ensino e aprendizagem, realizando uma articulacéo entre o treinamento
propiciado no estudo tedrico, com a pratica presente no cotidiano escolar (UNESCO,
2013a).

A terceira orientacdo ressalta a necessidade de se construir caminhos para o
desenvolvimento profissional do docente, por meio do acompanhamento e apoio ao
mesmo no discernimento de sua atividade profissional. A quarta aponta orientacdes
acerca da implementacdo de mecanismos que regulamentam a oferta de cursos de
formacdo continuada, principalmente as fornecidas nas instituicbes publicas,

almejando garantir sua relevancia e qualidade (UNESCO, 2013a).
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A quinta exp0e a urgéncia em promover a aprendizagem colaborativa do
docente no contexto escolar, pois ao ter contato direcionado ao contexto escolar, o
futuro profissional se apropria de um treinamento indispensavel para sua atuacao no
campo de trabalho. Vale destacar, que aderindo a essas determinacdes, temos
atualmente nas universidades o desenvolvimento do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)*, o que firma a relacdo da universidade com
a educacdo basica na formulacdo docente nos cursos de licenciatura. A sexta
orientacdo que visa regulamentar a oferta de pos-graduacéo, incorporando critérios
de relevancia sobre sua pratica de ensino e de oferta (UNESCO, 2013a).

A respeito da carreira docente, sdo apresentadas 06 (seis) orientacbes. A
primeira orientacdo segue no direcionamento de projetar e implementar a carreira
docente. Para tanto, almeja-se a aprovacao de politicas que reconhecam a eficacia
do ensino e da profissdo, por meio de melhores condi¢ces de trabalho e salario. A
segunda orientacdo parte da necessidade de reconhecer os diferentes estagios de
desenvolvimento da carreira, de acordo com a experiéncia e o0 progresso das
habilidades do professor. A terceira assinala a estruturacdo da carreira docente
direcionada a aquisicdo de melhoria no desempenho profissional, reconhecendo as
trajetdrias individuais de cada professor (UNESCO, 2013a).

A quarta orientacdo expde a necessidade de implementar e projetar uma
politica de remuneracao e incentivos claros, como um estimulo ao desenvolvimento
profissional do professor. A quinta descreve a preméncia de desenvolver um sistema
de avaliacdo sobre o desempenho profissional do docente, visando reconhecer e
destacar os melhores profissionais. A sexta orientacdo parte da transparéncia dos
mecanismos de acesso a cargos de ensino e suas atribuicdes, atendendo aos
requisitos nacionais, por meio da apresentacdo de certificados; realizacdo de

concurso com regras claras; entre outras medidas (UNESCO, 2013a).

%0 programa oferece bolsas de iniciagdo a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se

dediguem ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com 0
exercicio do magistério na rede publica. O objetivo € antecipar o vinculo entre os futuros mestres e
as salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o Pibid faz uma articulagdo entre a
educacédo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais. A
intencdo do programa € unir as secretarias estaduais e municipais de educacdo e as
universidades publicas, em favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) esteja abaixo da média nacional, de 4,4. Entre as
propostas do Pibid estd o incentivo a carreira do magistério nas areas da educacao basica com
maior caréncia de professores com formacéo especifica: ciéncia e matematica de quinta a oitava
séries do ensino fundamental e fisica, quimica, biologia e matematica para o ensino médio”
(BRASIL, 2013c, p. 01).
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E por fim, sobre as instituicbes e o processo de politicas docentes sé&o
apontadas 04 (quatro) orientacbes. A primeira tende a priorizar as politicas
destinadas a professores sobre uma perceptiva sistematica e regular associada as
politicas educativas, a fim de superar a desigualdade de oportunidade de
aprendizagem e ndo se prender a interesses econdmicos, corporativos e politicos. A
segunda orientacdo ressalta a necessidade de alcancar uma maior eficacia nas
politicas de professores, com critério de reconciliacdo, continuidade e mudanca,
marcada pela flexibilidade, inovacdo e melhoria. A terceira visa promover a
participacdo das partes interessadas no desenvolvimento da politica, visando ao
estabelecimento de um didlogo e parceria entre as organizacbes educativas e o
governo. A quarta orientacdo gira em torno da necessidade de fortalecer as
instituicées publicas para o desenvolvimento de politicas para professores, visando a
que esses estabelecimentos sejam responsaveis pelas politicas destinadas ao
docente (UNESCO, 2013a).

Ao longo do exposto no documento “Antecedentes e critérios para a
elaboracao de politicas docentes na América Latina e no Caribe”, observamos, na
primeira parte, um esboco totalizador das condi¢cfes atuais das politicas destinadas
aos professores na América Latina e no Caribe. Para superar os desafios presentes
na formacdo inicial e continuada, na carreira docente e na organizacdo de
instituicbes e processos de politicas docentes atualmente, na segunda parte do
documento estédo elaboradas as orientacdes sobre cada ponto problematico.

Evidenciamos que, os documentos aqui apresentados, em um aspecto geral,
realizam orientagcdes de como deve ser o desenvolvimento e a organizagcdo do
sistema educacional, bem como da formacédo de professores. Apresentam que o
desenvolvimento de uma educagdo de qualidade esta direcionado para uma
formacdo docente de qualidade, sendo que ambos o0s seguimentos s&o
apresentados como desafios, justamente por conta da complexidade do sistema
educacional. Esses documentos depositam na educacgao a crenga numa formacéo
humana capaz de promover uma mudanca que contribua para a convivéncia
harmoénica entre os homens em sociedade, “esquecendo-se” dos demais problemas
sociais existentes, em especial aqueles ligados as questdes socioeconémicas, como
a divisao do trabalho, a distribuicdo de renda, a qualidade de vida, dentre outros.

Assim, é importante esclarecer que, se observarmos a linguagem utilizada

nos documentos preconizados pela UNESCO, a partir do final do século XX,
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constatamos alteragdes em seu discurso. “No inicio dos anos 1990, girava em torno
de conceitos como produtividade, qualidade, competitividade, eficiéncia e eficacia.
No final da década, o viés economicista explicito deu lugar a uma face travestida de
humanitaria e solidaria” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2004, p. 01), na qual temos a
propagagdo de conceitos como inclusdo, justica, oportunidade, seguranga,
autonomia, entre outros. Todavia, percebemos uma modificagdo no discurso, mas
percebemos, também, que o interesse permanece o mesmo — 0 lucro. Passa-se
para as pessoas a ilusdo de que estdo se propagando determinacfes que visam a
melhoria das condi¢cdes de vida, utilizando-se de uma nova roupagem, mas na
verdade tal conduta é, apenas, mais uma estratégia de manutencao e fruto das

negociacdes internacionais.

4.2 ANALISE DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL A PARTIR DA VISAO DA
UNESCO

A relacdo existente entre o Brasil e os financiamentos internacionais ndo é
algo que se estabeleceu a partir do século XX, mas tem indicios desde o inicio da

colonizacdo do pais. A esse respeito, Vieira (2001) escreve que,

Na verdade, o Brasil tem uma longa tradicdo de recorrer a recursos
externos para a solugdo de seus problemas. Talvez o motivo desta
postura esteja nas préprias origens da dialética colonizador/
colonizado — uma marca definidora de comportamentos e de formas
de pensar. Se bem lembrarmos, a divida externa ja era uma
realidade para o Brasil na nascente Republica. [...]. Na &rea de
educacao, a chamada cooperacéo internacional, de fato, tem grande
impulso ja a partir da década de 1950, através da assinatura de
alguns convénios entre o Brasil e os Estados Unidos, através da
United States Agency for International Development (Usaid) (VIEIRA,
2001, p. 60).

Seguindo essa trajetoria, no final do século XX a educacéo passou a ser alvo
de investimentos por meio do estabelecimento de acordos internacionais. Nesse
segmento, de acordo com Vieira (2001), temos a presenca de trés variaveis. A
primeira é referente a “[...] definicdo de uma agenda internacional para a educagéo,

materializada em diversos eventos” (VIEIRA, 2001, p. 61), sendo que nesses
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eventos foram ordenadas declara¢gOes, marcadas pela propagacao de orientacoes e
recomendacdes a serem seguidas pelos paises que participaram dos encontros em
diferentes acordos. A segunda variavel diz respeito em articular as propostas
firmadas nas politicas internacionais em prol da educacéo com o desenvolvimento. E
a terceira variavel é relativa a “[...] presenga de organizagdes internacionais no pais,
voltadas para o desenvolvimento de projetos na area de educacao” (VIEIRA, 2001,
p. 61).

A problematica a se pensar é até que ponto existe, de fato, cooperacdo dos
organismos internacionais para com o desenvolvimento educacional de um pais em
desenvolvimento, ou se na realidade ocorre uma intervengdo internacional com a
finalidade de atingir interesses ideologicamente definidos. Sobre essa questéo,

Vieira (2001) afirma que,

[...], uma coisa é firmar compromissos globais para a educacao,
como se fez em tantos eventos internacionais e regionais desde
1989. Outra coisa é alocar recursos para o desenvolvimento de
projetos, como fazem as agéncias internacionais, [...]. Na verdade,
por contraditéria que pareca, [...] seria simplista supor que um
organismo internacional dita as regras do jogo de fora e o pais
simplesmente as acata sem restricbes. As coisas ndo se passam
exatamente assim; mais oportuno seria, talvez, observar que ha uma
sintonia entre esses organismos e 0S governos, acentuada pela
globalizacdo das agendas educacionais (VIEIRA, 2001, p. 85).

Essa autora ainda esclarece que:

Os procedimentos técnicos exigidos pelos organismos internacionais
sdo complexos e, num contexto de esvaziamento do setor publico
brasileiro, tendem a ficar nas maos de pequenos grupos de
especialistas, e isto é preocupante. Ndo se pode esquecer que ao
financiamento a projetos nacionais correspondem pesadas
contrapartidas em termos de ajustes macroestruturais pelos quais o
pais e a sua populacdo tém pago um prego excessivamente alto
(VIEIRA, 2001, p. 86).

Essa constatacéo leva-nos a escrever que, a influéncia da UNESCO sobre o
Brasil decorre de forma ideoldgica, justamente, “[...] por ser a agéncia das Nacdes
Unidas especializada em educagéo, seus principios, normas e orientacdes dispdem
de forca moral que impactam ideologicamente na legislacdo e nas politicas

educacionais dos paises membros” (GOMIDE, 2010b, p. 03).
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Vale ressaltar, portanto, que as estratégias internacionais, como as
propagadas nos documentos da UNESCO, surgiram em decorréncia da realizagao
da Conferéncia Mundial de Educacédo, realizada em Jontien em 1990, conhecida
como Educacéo para Todos. A fim de que fossem cumpridas as metas propostas no
evento, 0os paises membros deveriam aderir a uma nova politica, “[...] capaz de
moldar criangas e jovens que se tornariam os adultos de uma nova era. Podemos
dizer que se tratava de um grande movimento em prol de uma politica internacional
para a educacao” (RI1ZO, 2010, p. 55).

Entendemos que, as orientagcOes apresentadas nessa Conferéncia deram
inicio a uma série de mudancas no sistema educacional brasileiro. E oportuno
lembrar que, os encaminhamentos preconizados nessa conferéncia fazem parte de
uma redoma muito maior do que parece ser, por ter sido fruto de varias negociacfes
gue surgiram anos anteriores, com a criagdo da UNESCO em 1945. Os acordos
firmados a partir do final do século XX, na realidade, estdo ligados aos interesses de
cunho governamental, que ndo € acabar com o analfabetismo, por meio da
uniformidade do ensino fundamental, mas € uma questao financeira.

Ao discutir sobre essas questdes Comar (2009) assinala que,

[...], os eventos de Jomtien (1990) e Nova Delhi (1993), eventos em
gue se reuniram oS nove paises mais populosos do mundo a fim de
tracarem metas para a reforma educacional, vista e analisada como
condi¢éo fundamental para a equidade social, 0 desenvolvimento e a
inclusdo de todos na sociedade, constituiram em ‘cartilha’ para as
grandes mudancas que se despontavam. Na oportunidade o Brasil
assumiu o compromisso de investir o dinheiro dos financiamentos
internacionais em Educacéo Basica, ponto salvifico na resolucdo dos
problemas aqui instalados (COMAR, 2009, p. 64-65).

Para atender as recomendacbes propiciadas em eventos, como a
Conferéncia de Jomtien (1990), a Conferéncia de Nova Delli (1993) e a Conferéncia
de Dakar (2000), que sao “aparentemente” seguidas, visando apenas ao lucro, o
Brasil acabou adequando suas politicas aos compromissos firmados no cenario
internacional e expressos nesses documentos, para passar a ideia de que ha uma
“sintonia” entre os compromissos.

Entretanto, estd mascarando a verdade com falsas coincidéncias, a fim de
nao levantar suspeita de que a educacgéao brasileira atualmente desenvolve-se dentro

de um panorama de crise, no qual propor alternativas para solucionar o problema, é
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uma tarefa aparentemente facil, que pode ser escrita no papel, mas aplica-la na

pratica € algo muito mais complexo e dificil.

Se os professores tém sido responsabilizados pelo fracasso e baixo
desempenho dos alunos, da escola e da educacéo, [...], cumpre-nos
o dever de alerta-los para que nao aceitem passivamente esta
responsabilidade, sem antes ter garantido uma formacéao profissional
com qualidade epistemoldgica e conhecimentos articulados entre a
dimensdo teodrica, pratica e investigativa. Os altos indices de
analfabetismo, analfabetismo funcional, baixa capacidade para
compreender textos e raciocinar logicamente, embora facam parte
dos “cddigos da modernidade”, embrionariamente defendidos nos
documentos da UNESCO, estado inseridos num conjunto de politicas
e metas definidas desde o inicio da década de 90, articuladas a
recursos minimos do estado brasileiro. Estdo envoltos também, por
politicas de desqualificacdo profissional e educacional, bem como de
regulamentacdo e avaliagdo das competéncias dos professores
(GOMIDE, 2010b, p.13).

No documento “Antecedentes e critérios para a elaboracdo de politicas
docentes na América Latina e no Caribe”, fica clara a interferéncia da UNESCO na
elaboracdo das politicas publicas destinadas a educacdo. Principalmente ao
afirmarem que sua intervencdo, assim como a de outras organizacdes, é decorrente
da necessidade de estabelecer politicas educacionais na América Latina e no
Caribe, ja que os governos ndo proporcionam a atencao necessaria aos problemas
sociais, do qual o segmento faz parte.

A esse respeito esté registrado no documento que,

Las organizaciones internacionales juegan un papel importante en la formulacion y
estabilizacién de las politicas educativas en la Region, sea a través de investigaciones
sobre las condiciones educativas de los diferentes paises, por la asistencia técnica que
pueden dar o por las posibilidades de financiacion a programas especificos que pueden
proporcionar. El impacto efectivo del Banco Mundial, del Banco Interamericano de
Desarrollo y de la UNESCO sobre la educacién en la Regién todavia no ha sido
analizado, y es una interrogante abierta la naturaleza y alcance de su influencia, dados
su difusién de ideas y criterios de accion, como los recursos invertidos directamente en
proyectos. No obstante, el papel de UNESCO, a través de Educacion para Todos y las
Metas del Milenio de Naciones Unidas, al establecer comparaciones internacionales y
definir 4oﬁbjetivos a alcanzar para cada pais, es sin duda significativo (UNESCO, 2013a,
p. 100)™.

“° “As organizacdes internacionais combinam um papel importante na formulacgédo e estabilizacdo das

politicas educativas na regido, seja através de investigacdes sobre as condi¢cdes educativas dos
diferentes paises, pela assisténcia técnica que possam dar ou pelas possibilidades de
financiamento a programas especificos que possam proporcionar. O impacto efetivo do Banco
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O documento ainda contém pontos contraditérios, pois se apresenta como um
material que visa a orientar a formacdo e o desenvolvimento do trabalho e da
carreira docente, mas seu direcionamento ndo atende toda a realidade da América
Latina e do Caribe. Essa afirmacédo esta presente no préprio documento, quando
registra que “[...] el documento contiene una vision regional, se ha centrado la
atencién en los ocho paises mencionados, que si bien representan situaciones
caracteristicas de la Region, obviamente no dan cuenta completa de su realidad”
(UNESCO, 2013a, p. 06)*’. Nessa perspectiva, mostra um panorama generalizado a
respeito da profissdo docente, sem levar em consideracgédo as peculiaridades de cada
pais que compde a América Latina e o Caribe.

As orientacfes determinadas na segunda parte do documento, denominado
de “Critérios e orientagcbes para a elaboracao de politicas para docentes”, tendem a
priorizar o individualismo e a flexibilidade do professor. Em sintese, o documento se
aproxima ao exposto no Relatorio Delors, fato esse que demonstra que vem
influenciando as politicas publicas no Brasil ha muitos anos.

Gomide (2010a) realiza estudos a esse respeito e, entdo, esclarece que:

Desde sua criagdo em 1945, e com base num discurso humanista, a
UNESCO construiu sua imagem simbdlica em favor da paz e da
prosperidade, disseminando valores apropriados a ordem burguesa.
Incentivou os paises signatérios, dentre eles o Brasil, a adotarem
suas recomendacbes, que se consolidaram no modo de
compreender a educacdo, de organizar a escola, definir principios,
objetivos, prioridades politicas ou valores morais, articulando-os ao
contexto maior das politicas educativas e da formacdo de
professores. Explorou a légica produtivista para adaptar o professor
ao mercado de trabalho, reforgcado por precéarias condi¢des, baixos
salarios e o enfrentamento cotidiano de distintos problemas sociais.
Suas orientagdes, incorporadas nas politicas publicas educativas,
enfraqueceram a educacéo brasileira, a formacdo dos professores,
bem como a escola publica, que se reconfigurou em um espaco para
acOes assistencialistas e absor¢cdo de estratégias exitosas da
educacao nao formal (GOMIDE, 2010a, p. 122).

Mundial, do Banco Interamericano de Desenvolvimento e da UNESCO sobre a educa¢édo na

Regido ainda nédo foi analisado, e € uma questao aberta a natureza e alcance de sua influéncia,

dados sua difusdo de ideias e critérios de agdo, como 0s recursos investidos diretamente em

projetos. No entanto, o papel da UNESCO, através da Educacdo para Todos e as Metas do

Milénio das NacBes Unidas, ao estabelecer compara¢fes internacionais e definir objetivos a

alcancar para cada pais, € sem divida significativa” (UNESCO, 2013a, p. 100, traduc&o nossa).
474I...] o documento contém uma visdo regional, centrou-se a aten¢do nos oito paises mencionados,
que se bem representam situacdes caracteristicas da Regido, obviamente ndo ddo conta completa
da sua realidade” (UNESCO, 2013a, p. 06, traducao nossa).
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Consequentemente, “...] a UNESCO articulou a funcdo docente a
homogeneizacdo do pensamento, a manutencdo da ordem econdmica, bem como
contribuiu para precarizar a educacao e desqualificar a formacédo de professores”
(GOMIDE, 2010a, p. 119). Fato esse evidenciado com a promulgacédo da LDB n°.
9.394 de 1996, que ao flexibilizar o curriculo de formacao do professor, inseriu esse

profissional em um mercado corporativo, como o de uma empresa, a partir do qual,

Os professores, desde entdo, se veem inseridos num mercado
educacional corporativo e meritocratico, cujas regras inspiram
politicas de avaliacdo de desempenho e de resultados educativos
semelhantes as utilizadas nas empresas, com cobrancas, avaliacoes,
resultados guantitativos e escores estatisticos preponderantes aos
qualitativos (GOMIDE, 2010a, p. 119).

Entendemos que, essa conduta ocorre justamente pelo fato de os professores
estarem sendo considerados os responsaveis pelo desempenho dos alunos, sem
levar em consideracdo os fatores socioecondémicos, politicos e culturais, desses
alunos e do estabelecimento de ensino no qual o aluno e o professor estédo
inseridos. Entendemos que, o professor ndo deve se sentir culpado pelo
desempenho dos alunos, ja que esse acontecimento é decorrente de uma juncéo de
fatores, que ndo se encontra sob o dominio do professor. Mas esse profissional ndo
deve se tornar um agente passivo, diante dessa situacédo, o professor deve buscar
amenizar as lacunas de sua formacado, buscando conhecimentos que proporcionem
uma formacéo de qualidade.

Portanto, é possivel perceber que a interferéncia da UNESCO nas politicas
destinadas a formacdo do professor, por estar ligada a manutencdo da ordem
econdmica, tende a tornar o professor um profissional flexivel e desvalorizado, vitima
da precarizacdo de sua formacédo docente. Em decorréncia de as relagdes sociais
girarem em torno do fator econbmico na sociedade capitalista, o sistema
educacional, de maneira geral, esta formando individuos que seguem os moldes da
sociedade burguesa, ao invés de fornecer uma educagéo de qualidade, prioriza a
guantidade de alunos que frequentam um estabelecimento de ensino.

Destacamos ainda que, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de professores da Educacdo Basica em Nivel Superior de 2002, sdo
preconizadas ao longo do documento palavras como: acolhimento; colaboracao;

trabalho em equipe; competéncia; habilidades e flexibilidade. Palavras essas que
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estdo presentes nos documentos da UNESCO, como no Relatério Delors. Vale
lembrar que o Relatério Delors foi langado em 1996, enquanto a diretriz mencionada
€ de 2002, fato esse que nos permite evidenciar a presenca da UNESCO na politica
publica educacional brasileira, tanto na LDB de 1996, como nas diretrizes. Dessa
maneira, podemos dizer que, passam-se 0s anos, modificam-se os discursos, mas a
intencionalidade continua a mesma.

Na interpretacdo de Melo (1999), o MEC cumpre muito bem o seu papel

regulador no desenvolvimento das politicas educacionais, pois,

Embora atropele constantemente o debate e secundarize a
interlocucdo com a sociedade, o MEC apresenta uma significativa
linha de produgédo em termos de projetos, documentos e programas.
Em alguns momentos, uma avalanche de medidas chega aos
sistemas sem que as escolas tenham oportunidade de se pronunciar
se desejam, se precisam, se entendem, se aprovam as
determinagfes. Muitas vezes a propaganda chega primeiro, com a
informacgdo televisiva maquiada com o devido capricho para
acompanhar um astro ou uma estrela de televisdo (MELO, 1999, p.
52).

A autora ainda enfatiza que “...] os dados do préprio MEC indicam a
preméncia em investir na formacdo dos professores da educacdo basica. O
problema é como e para qué” (MELO, 1999, p. 52), jA que o MEC € submisso aos
pareceres das organizacfes internacionais. Assim, o governo Federal, por meio do
estabelecimento de acordos internacionais, manipula a massa popular, na busca
pela manutencdo do poder. Para manter a hegemonia capitalista, observamos que
ocorre uma reorganizacao no sistema educacional, a fim de formar um individuo que
siga os moldes ideolégicos difundidos na sociedade.

Vale ressaltar também que, “[...] o Estado capitalista, um Estado de classes,
tende a organizar a escola em todos os niveis de modalidade de ensino, conforme a
concepgao de mundo da classe dominante e dirigente” (NEVES; SANT'ANNA, 2001,
p. 29). Seguindo os preceitos apontados pela hegemonia burguesia, a formacéo de

professores acompanha o mesmo caminhar.

Sob a hegemonia burguesa, ao formar intelectuais organicos em
sentido amplo e em sentido estrito segundo os ideais, ideias e
praticas da classe dominante e dirigente, a escola torna-se
importante instrumento de difusdo da pedagogia da hegemonia, ou
pedagogia da conservagdo, e, concomitantemente, em veiculo que
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limita e emperra a construcéo e a veiculagdo de uma pedagogia da
contra-hegemonia (NEVES; SANT'ANNA, 2005, p. 29).

Contudo, essa conduta ndo restringe absolutamente que o estabelecimento
de ensino nao esteja “[...] permeavel a influéncia de outros projetos politico-
pedagdgicos” (NEVES; SANT'ANNA, 2001, p. 29), diante da propagacdo da
pedagogia contra-hegemoénica, na sociedade civil. No entanto, €& possivel
compreender que estad difundida na sociedade uma operacdo ideoldgica de
sustentacdo e de fortalecimento da hegemonia dominante, que limita o
desenvolvimento de uma pedagogia contra essa hegemonia.

Todavia, esses encaminhamentos ndo extinguiram a luta e a expansao de
uma pedagogia que se limite na conservacao do sistema politico dominante. A partir
dessa reflexdo, os ensinamentos passados na escola ao partirem do intuito de
fomentar uma transformagédo na forma de ensino, devem ser instrumentos
condutores de conhecimentos criticos aos alunos. Esses conhecimentos devem
romper com o sistema ideologico que doutrina o sistema educativo com a finalidade
de manutencao do poder politico das classes dominantes no ambito do capital.

Percebemos entdo que, a educagdo no século XXI é um requisito primordial
para vivermos atualmente na sociedade, diante das transformacdes presentes na
sociedade, isso é fato. Mas, estamos inseridos em uma sociedade na qual a
educacao é visualizada como fonte de resolucédo dos problemas econémicos e das
relacbes humanas que sdo estabelecidas em sociedade. De modo geral, a maneira
como a educacdo esta sendo transmitida, esta atendendo aos interesses e as
finalidades do capital.

Percebemos que, por intermédio das organizacdes internacionais ocorre no
Brasil a difusdo de ideias ilusionistas, como a de que o pais superara as condicdes
de pobreza, melhorando consequentemente as condi¢cdes de vida, por meio da
educacédo. “Visando ocultar os reais determinantes do empobrecimento da maioria
da populagdo e administrar eventuais levantes sociais a ele associados’
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2004, p. 03) foram disseminadas no pais varias
politicas compensatorias. Tal encaminhamento, consequentemente, vinculou a

educacgdo a empregabilidade e a logica do capital.

A partir do momento em que prevalece no sistema educativo a
funcdo de sele¢édo para o mercado de trabalho, sédo produzidas uma
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série de distor¢des nas fun¢des de transmissdo de conhecimentos. O
valor dos conhecimentos passa para segundo plano, enquanto em si
mesmos em primeiro plano aparece seu valor simbdlico, seu valor de
troca no mercado. Qualquer debate sobre o qué € preciso ensinar e a
guem fica imediatamente tergiversado por outros interesses: o
sistema educativo é mais um campo de confronto em que cada grupo
social tende a maximizar suas oportunidades e vantagens
(SUBIRATS, 2000, p. 198).

Na interpretacdo de Mészaros (2008) na obra intitulada como “A educagéao

para além do capital”’, o autor escreve que:

Poucos negariam hoje que o0s processos educacionais e 0s
processos sociais mais abrangentes de reprodugcdo estédo
intimamente ligados. Consequentemente, uma reformulagéo
significativa da educacdo € inconcebivel sem a correspondente
transformacgdo do quadro social no qual as préaticas educacionais da
sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes
fungdes de mudanca (MESZAROS, 2008, p. 25).

Quando o autor menciona a educacdo, ndo esta se referindo apenas a
educacdo transmitida nos estabelecimentos de ensino, jA que a educacdo
atualmente se encontra envolvida pelos interesses do capital, que impde uma
educacdo para o trabalho alienante, reproduzindo a ordem social existente. A
educacao formal transmitida atualmente tem se prestado historicamente a produzir a
conformidade ou o consenso nos homens, reproduzindo e formando para o mercado
de trabalho. Além do que, as instituicbes formais sdo uma parte desse sistema
global de internalizacdo, 0 que assegura parametros reprodutivos gerais do sistema
capitalista.

A educacédo deve formar para a vida, visando transformar, modificar em um
aspecto totalizador (MESZAROS, 2008). Entende-se que a educacdo € uma
atividade intelectual, que tende a preservar os padrdes civilizados. Mas, do modo
como ela esta sendo transmitida deixa a entender que o homem pode ser
considerado um objeto que, por sua vez, € manipulado a atender o que € exposto de
forma naturalizada. Para tanto, é necessario superar a logica desumanizadora do
capital e resgatar o sentido estruturante da educacdo e de sua relacdo com o
trabalho.

Nesse sentido, € necessario realizar uma transformacédo progressiva da

consciéncia humana, ja que o processo educacional acontece constantemente. A
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questdo em énfase € o que aprendemos, se 0s conhecimentos adquiridos
contribuem para o ideal de emancipacdo®® humana ou de reproducéo do capital,
visto que a educacdo se configura como um instrumento de adequacdo da
sociedade, por ser visualizada como “[...] a unica forma certa e adequada de
preservar os ‘padrdes civilizados’ dos que sao designados para ‘educar’ e governar,
contra a ‘anarquia e a subversdo” (MESZAROS, 2008, p. 49). Ndo obstante,
excluindo a maioria da humanidade, como se fossem objetos manipulados no
convivio social.

Conforme explica esse autor, necessitamos de uma atividade de contra-
internalizacdo, de modo concretamente sustentavel (controle consciente do processo
de reproducéo social), no qual o processo educativo deve partir do intercambio entre
a educacdo formal e a nossa vida. Assim, o papel da educacédo é soberano, tanto
para a automudanca do individuo, como na elaboracdo de estratégias para mudar as
condigbes de reprodugdo. Para tanto, € necessario universalizar a educagdo e o
trabalho como uma atividade autorrealizadora.

Diante do exposto, destacamos a interpretacédo de Pereira (1999), ao escrever

que:

Formar professores é uma tarefa bastante complexa. Justamente por
isso, ndo sdo medidas simplistas e banalizadoras, apresentadas
como uma férmula mais eficiente e produtiva de preparar o0s
profissionais da educacao, que irdo resolver os problemas atuais das
licenciaturas. Ademais, a nao-valorizacdo do profissional da
educacao, os salarios aviltantes, as precarias condic6es de trabalho
e a falta de um plano de carreira para a profissdo continuam sendo
guestbes fulcrais sem solucdo, que afetam diretamente a formacéo
docente no Brasil. Os problemas centrais das licenciaturas apenas
serdo resolvidos, na verdade, com a implantacdo de mudancas
drésticas na atual condi¢do do profissional da educag¢édo (PEREIRA,
1999, p. 123).

O fato é que devemos refletir sobre a real situacdo do contexto educacional,

ndo nos deixamos enganar por falsas propostas, que na verdade mantém a

% E importante esclarecer que, emancipagdo em uma perspectiva liberal significa “[...], a liberdade é

a auséncia de interferéncia ou, ainda mais especificamente, de coercdo. Sou livre para fazer
aquilo que os outros nao me impedem de fazer’ (BOTTOMORE, 2001, p. 123). Do ponto de vista
da teoria marxista, a emancipacéo na sociedade capitalista € complexa, uma utopia, pois “[...] a
liberdade como autodeterminacao € coletiva no sentido de que consiste na imposi¢céo, socialmente
cooperativa e organizada, do controle humano tanto sobre a natureza como sobre as condi¢des
sociais de producao” (BOTTOMORE, 2001, p. 123). Assim, ndo considera a liberdade liberal como
uma forma real de liberdade, além de enfatizar que, o dominio da liberdade s6 ocorrera quando o
modo de producao capitalista for substituido completamente por uma forma de associacao.
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hegemonia dominante. E fundamental que saibamos que, as propostas inovadoras
apresentadas na sociedade, que propdem uma mudanca radical, sempre sé&o
contrarias ao modelo hegemoénico existente, o que as torna frageis diante do
individualismo. Nesse sentido a superacdo encontra-se no trabalho coletivo, algo

gue se nao se efetiva na estruturacéo atual do capitalismo.
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5 CONCLUSAO

Diante do exposto ao longo do estudo, que discutiu as politicas educacionais
e, em especial, a influéncia da UNESCO nas politicas destinadas a formacédo de
professores no Brasil a partir de 2000, evidencia-se que a formagdo docente esta
relacionada com as condi¢cdes que estdo postas no contexto socioeconémico, e
interligadas as necessidades e aos interesses do capital do periodo estudado. Em
funcdo disso, a pratica cotidiana do professor, nos estabelecimentos de ensino,
reflete a conjuntura social na qual esse profissional se insere.

A formacao docente, por sua vez, esta relacionada a area de atuacao para a
qual o professor é preparado. Assim, a partir do seu preparo, o trabalho do professor
na educacédo basica pode oscilar em diferentes modalidades e etapas de ensino; isto
é na educacao infantil, no ensino fundamental (anos iniciais e finais), no ensino
meédio e no ensino profissionalizante.

Ao analisar a relacéo entre o Estado e as politicas publicas no Brasil no inicio
do século XXI, observamos que o Estado utiliza-se da promulgacao de politicas
publicas, principalmente as de cunho social, para naturalizar suas acdes perante a
massa popular. O fato € que muito do exposto na legislacdo ndo atende a realidade
do pais, justamente pelo fato de as acbes tomadas pelo Estado estarem associadas
aos interesses e as determinacdes das organizacfes internacionais.

Entendemos que, a redefinicdo do papel do Estado, que ocorreu no final do
século XX no Brasil, afetou e afeta diretamente a politica educacional no periodo
posterior. As reformas necessarias, propagadas pelo neoliberalismo, pregavam que
o Estado precisava de mudancgas por se encontrar em crise, mas, no entanto, a crise
gue se instaurava era no sistema capitalista. Nessa direcéo, o que prevaleceu foram
as reformas econdémicas e politicas para manter os interesses capitalistas sobre o
sistema educacional.

A partir das mudangas ocorridas no papel do Estado, diante do contexto
neoliberal, as instituicbes de ensino passaram a ser consideradas improdutivas,
segundo a logica de mercado, necessitando, portanto, de intervengdes. Ainda, sobre
essa questdo, € possivel perceber que a partir dos anos 1990 foram desenvolvidas,

no cenario brasileiro, algumas iniciativas com a finalidade de reformar o sistema
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educacional publico. Mas, essas acdes na realidade, objetivavam atender a
demanda existente no mercado de trabalho.

Em contrapartida, as modificacbes ndo se restringiram exclusivamente aos
conteudos a serem ensinados, mas, também, as politicas que orientam o sistema
educacional, como as referentes as formas de gestdo, de controle e de
financiamento. Consequentemente, foi e é delegada & educagdo uma mobilidade
social, na qual ela é considerada a solucdo dos problemas do pais, principalmente
os de ordem econbmica.

Na realidade, o sistema capitalista faz uso de um aparato ideoldgico bem
eficaz, a partir do qual desenvolve no imaginario da classe dominada a ideia de que
todos obterdo os mesmos privilégios da classe dominante. Dessa forma, a
intervencdo internacional, juntamente com as acdes do governo nacional, €&
ideologicamente disfarcada e, na verdade, mascara a esséncia das questbes
sociais, aumentado as desigualdades sociais.

As organizacles internacionais, ligadas ao capitalismo dominante, tracam
desse modo orientacbes a serem incorporadas pelas politicas educacionais de
paises em desenvolvimento, como o Brasil. Os objetivos dessas organiza¢des, como
a UNESCO, centralizam-se no desenvolvimento dos sistemas escolares, a fim de
atender aos interesses capitalistas, sem ameacar a estabilidade dos paises
desenvolvidos.

Em relacéo a formacéo do professor, entendemos que ela também esté ligada
as orientacdes e as recomendacdes dessas organizacdes internacionais no periodo.
As modificagbes propostas no sistema educacional influenciam diretamente a
formacdo do professor, por necessitar da presenca de um profissional que atenda as
exigéncias do capital. As orientagBes preconizadas por essas organizacfes estdo
pautadas em uma formacéo que prioriza as competéncias e a reflexdo, mas que
tornam o trabalho educativo um saber fazer circunstancial. Dessa maneira, no lugar
de uma formagé&o académica e tedrica consistente, temos uma formacao que prioriza
as competéncias ligadas as praticas de ensino e ao saber fazer.

Percebe-se, assim, que a formacdo do professor, apresentada no contexto
socioeconémico e politico do periodo, segue numa perspectiva que acaba
fragmentando a constituicdo desse profissional, haja vista que se prioriza uma
concepgao quantitativa nessa formacao. Todavia, em decorréncia do trabalho

docente estar ligado a transmissdo do conhecimento cientifico, € necessario que
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esse profissional possua uma formacdo ampla e sdlida. Nesse raciocinio, a
formacao do professor deve partir de uma perspectiva qualitativa.

A dificuldade reside, portanto, no fato de o professor ndo receber uma
formacdo apropriada para o trabalho docente. Pois, ofertar essa formacdo néao é
interesse dos governantes, jA que propiciar uma formacao com requisitos criticos e
reflexivos podera implicar em questionamentos sobre sua forma de governar. Esse
fato, entdo, nos permite afirmar que nao é interesse dos governantes fornecer uma
educacao de qualidade, mas uma educacéo de reproducdo e de conformidade aos
interesses das classes dominantes no ambito do capital.

Cabe esclarecer, no entanto, que ndo estamos com isso afirmando que o
posicionamento e o desenvolvimento do trabalho de todos os professores sejam
alienados ou direcionados para as intencionalidades do Estado. Mas, de maneira
geral, as ideologias do capital se propagam nos paises em desenvolvimento, como
no caso do Brasil, justamente por desenvolverem politicas que orientam e
regulamentam a formacéo e o trabalho dos professores, embasados na l6gica do
capital.

A pesquisa nos mostrou que, por trds dos idedrios propostos pelas
organizacdes internacionais, como os da UNESCO, encontram-se: a exclusdo social,
a desigualdade e o individualismo. Essas sdo caracteristicas marcantes da
sociedade capitalista, cuja intencionalidade € manter a hegemonia dominante que,
esta presente na configuracdo das politicas publicas destinadas a formacgéo docente
no Brasil.

Essas ideias estdo imbricadas com a luta pela hegemonia da classe
dominante, propagada pelas ideologias difundidas na sociedade, dentre elas a de
que s6 a educacdo pode mudar o mundo, como o apresentado pelo Relatério Delors
de 1996. Para a manutencao dessa sustentacao ideoldgica, sdo propagadas muitas
ideias na sociedade, como aquela que defende que a falta de educacao reflete no
desemprego e no aumento significativo da pobreza.

A partir dessa afirmagéo entendemos que os documentos oficiais devem ser
analisados levando-se em consideragcdo 0s acontecimentos em curso na sua
promulgacéo. Deve ser abordado o posicionamento do Estado diante do contexto
socioeconémico e politico, assim como as suas intencionalidades, jA que as
determinacdes politicas proporcionam interpretacdes diversificadas, de acordo com

o grau de conhecimento de quem as estéo lendo.
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Vale ressaltar que, os documentos destinados ao contexto educacional sao
de facil acesso da populagédo, mas sua analise requer um estudo mais aprofundado,
a fim de disseminar as ideologias e/ou as intencionalidades subentendidas no seu
conteudo. Conforme entendemos, a linguagem utilizada nos documentos voltados a
educacgdo no Brasil nas ultimas décadas, preconizados pela UNESCO, segue numa
perspectiva ideoldgica, cujo objetivo € manter o ideario dominante no ambito do
capitalismo. Fato esse, evidenciado ao analisarmos os documentos normativos que
orientam a formacao docente para o periodo estudado.

Esse posicionamento foi adotado nos documentos legais, como na LDB n.°
9.394 de 1996; nos Referenciais para Formacgao de Professores e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica. Ao
analisar esses documentos, confirmamos que, suas orientacfes seguem 0 exposto
pela UNESCO, bem como ressaltam a importancia da criagdo de formas de
interferéncia na pratica pedagdgica a serem desenvolvidas pelo professor, desde
que estejam ligadas as acbOes que visem ao desenvolvimento do pais, em
conformidade com os acordos estabelecidos internacionalmente.

A promulgacdo dessas politicas, destinadas a formac¢do docente no Brasil,
esta marcada por interesses econémicos e politicos. O conhecimento cientifico é
utilizado como ferramenta que tende a naturalizar as ac¢des governamentais,
formando agentes passivos em relacdo ao contexto social. O ponto em questdo é
gque, mesmo a “valorizacdo” profissional do professor sendo promulgada na
Constituicdo Federal de 1988, sua efetivacdo na préatica passou e ainda passa por
desafios, que precisam ser superados.

E importante destacar que, as orientaces propostas nos documentos da
UNESCO, analisadas no estudo, sédo reafirmadas nas politicas publicas brasileiras,
ou tendem a apresentar orientacdes para a (re)formulacéo de novas politicas. Como
o determinado nos documentos nomeados “Educacdo: um tesouro a descobrir
(Relatorio Delors), de 1996”; “O desafio da profissionalizacdo docente no Brasil e na
América Latina, de 2007”; e “Antecedentes e critérios para a elaboracdo de politicas
docentes na Ameérica Latina e no Caribe, de 2013”.

No documento “Educacdo: um tesouro a descobrir (Relatério Delors), de
1996”, verificamos como a educagdo passou a ser considerada a “alavanca
salvadora” dos problemas sociais, fato propagado pela LDB de 1996 e nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica de
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2002. As palavras acolhimento; trato da diversidade; habitos de colaboracao;
trabalho em equipe; competéncia; habilidades; eficiéncia e qualificacdo profissional
sdo algumas das palavras presentes nas politicas brasileiras, cujo intuito € a
preparacao para o mercado de trabalho e para solucionar os problemas sociais.

Nos documentos “O desafio da profissionalizagdo docente no Brasil e na
América Latina, de 2007” e “Antecedentes e critérios para a elaboracédo de politicas
docentes na América Latina e no Caribe, de 2013”, foi possivel observar os mesmos
discursos preconizados no Relatério Delors e nos documentos nacionais,
embasados no acompanhamento da UNESCO na efetivagédo de suas orienta¢des no
Brasil. Esse posicionamento se efetiva de forma contraditoria ao determinado pela
UNESCO, pois se 0os encaminhamentos sdo atendidos por parte do Estado nacional,
porque ainda temos problemas sociais, ja que a educacéo é propagada nessa Otica
como a solucdo desses problemas. O fato é que modificam a aparéncia dos
documentos, mas o discurso continua 0 mesmo.

As orientacBes preconizadas por essas organizacdes estdo pautadas nha
formacao docente pela competéncia, na qual se toma o trabalho educativo como um
saber fazer circunstancial. Dessa maneira, no lugar de uma formacéo académica
tedrica e consistente, complementada pelo dominio das metodologias didatico-
pedagdgicas, temos uma formacdo que prioriza apenas as competéncias do
professor pautadas no saber fazer.

A guisa de conclusdo é importante destacar que, este estudo ndo esgota
todas as possibilidades de compreensao das politicas atuais para a formacédo de
professores no Brasil. Para tanto, resgatamos nosso objetivo que é mostrar a
influéncia da UNESCO na formulagéo de politicas de educacéo e formacéo docente,
no inicio do século XXI, no nosso pais. Assim sendo, abrem-se outras possibilidades
e oportunidades de novos estudos que contribuam para a compreensdao das
condi¢cBes nas quais se encontra a formacao de professores no Brasil, nhas primeiras

décadas do século XXI.
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