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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado, teve por objetivo analisar e compreender o
contexto, agentes e desenho institucional da rede nacional de formag&o continuada
de professores. O interesse por essa tematica surgiu com o intuito de conhecer a
literatura que tem sido produzida em relacdo a tematica, analisando a articulacédo de
organizacdes, politicas e agentes que envolve a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores entre os anos de 2004 e 2006. A pesquisa ora proposta
caracteriza-se como bibliografica e documental no que diz respeito as suas fontes.
Considerando que esse corpus de investigacdo representa um conjunto de produtos
sobre uma determinada tematica, podendo favorecer o desenvolvimento de outras
pesquisas e consolidacdo do conhecimento, essa pesquisa pode ser caracterizada
como do tipo “estado da arte”. Apds os procedimentos de localizagao, reuniao, selegao
e ordenacéo do corpus da investigacao, foi realizado um trabalho de categorizagao
dos dados e informac¢Bes, mediante a construcdo de instrumentos de pesquisa. Em
seguida, foi realizado uma andlise centrada na articulagdo entre os dados e
informacd@es categorizadas, em busca de possiveis inferéncias e da compreensdo dos
aspectos dos estudos e pesquisas académicas que discutem sobre a formacao
continuada de professores. A Andlise de Conteudo apresenta distincdes entre as
concepcdes de formacado continuada dos envolvidos, entretanto, a prépria pluralidade
de instituicbes de ensino superior envolvidas e sua autonomia de escrita gera
concepgOes e finalidades diferentes enquanto formagdo. O Desenho Institucional
demonstra que nao ha participacdo de professores, sequer de sistemas de ensino
municipalizados, na elaboracdo do programa, a concepcao formal de formacéo
continuada, expressa pela LDB, é seguida enquanto regra, entretanto, as “propostas”
ou “produtos” confirmam diversas concepgdes. Tais concepgdes evidenciaram que
universidades pensam propostas de formacé&o continuada para todos os docentes do
Brasil enquanto ainda se diverge acerca do que € formacao continuada.

Palavras-Chave: Educacdo. Politicas Publicas. Rede Nacional de Formacgéo
continuada de Professores.



ABSTRACT

This master thesis has the objective to analyze and understand aspects of
academicals researches about Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores. The interest in this thematic was born with the objective to know the
scientific literature that is being produced inside the theme, analyzing the joint of
organization, politics and agents involving the Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores between 2004 and 2006. This proposed research is
bibliographic and documentary at its source. Considering that the corpus of
investigation represents a set of products about specific thematic, being able to support
others researches and knowledge consolidation, this research can be classified as
‘estado da arte”. After location, compilation, selection and ordination of the
investigation’s corpus, a data and information categorization work through the
construction of the research’s instruments. Then, an analysis centered on the
articulation of categorized data and information, looking for possible inferences and
comprehension of other academics researches” aspects that discuss teacher’s
continued formation. The content analysis shows distinction at teacher’s continued
formation between the Rede stakeholders however, the plurality of institutions involved
and their autonomy of writing generates different conceptions and objectives about
continued formation. The institutional design shows that there is no teachers’
participation, not even those from municipal’s education systems, at the program
elaboration, the LDB formal conception of continued formation is adopted as rule
however, the “proposes” or “products” confirm various conceptions. The conceptions
shows that universities think continued formation proposes to all Brazil” teachers while
still diverge about what is continued formation.

Key-words: Education. Public Policies. Rede Nacional de Formag&o Continuada de
Professores
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1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo propbe-se a analisar a articulacdo de
organizacdes, politicas e agentes que envolve a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores entre os anos de 2004 e 2006. A relacdo entre
envolvidos, interesses e contexto, elementos imateriais que também constituem
0 programa, tém sua atencéo neste texto.

A importancia de se estudar a Rede justifica-se pelo fato de que se
trata de um programa de formacdo continuada de professores da educacao
basica ofertado pelo Ministério da Educa¢do (MEC) cujo principal alvo é o
sistema municipal de educacdo. Sendo assim, torna-se importante analisar as
formas pelas quais o Estado pensa e promove a formacdo continuada de
professores da educacdo basica, haja vista a multiplicidade de ofertas via
iniciativa privada, estados e municipios a disposicdo. Acrescenta-se a
importancia do estudo o fato de que a Rede vem a tona num momento de
consolidacdo da municipalizacdo da educacdo, no contexto de um Estado
regulador, avaliador e supervisor da educacédo. Os anos de 2004 e 2006 sao
aqueles nos quais a Rede é implementada, aplicada e atualizada, bem como
seus principais documentos sdo publicados, por isso a escolha do recorte
temporal.

Com esse intuito o problema de pesquisa que se apresenta reside
em compreender o que é e como funciona a articulagdo dos envolvidos? Se a
Rede advém de varias instituicdes e se as opinides acerca do que é formacao
continuada sdo unissonas?

Com o intuito de conhecer a literatura que tem sido produzida em
relacdo a tematica, esta pesquisa caracteriza-se como bibliografica e
documental em reacéo as suas fontes. Esse corpus de investigacdo representa
um conjunto de produtos sobre uma determinada tematica, podendo favorecer
o desenvolvimento de outras pesquisas e consolidagdo do conhecimento, por
esse motivo é chamado de “Estado da Arte”.

Essas pesquisas, podem levar a compreensao do estado atingido pelo
conhecimento em sua amplitude, compreendendo as tendéncias tedricas e
vertentes metodoldgicas que estédo informando os estudos e pesquisas sobre 0
tema em questédo. (SOARES; MACIEL, 2000).



Essa compreensdo do estado de conhecimento sobre um
tema, em determinado momento, é necessaria no processo de
evolucdo da ciéncia, afim de que se ordene periodicamente o
conjunto de informacdes e resultados j& obtidos, ordenagéo
gue permita indicacdo das possibilidades de integracdo de
diferentes perspectivas, aparentemente autonomas, a
identificacdo de duplicagbes ou contradicoes, e a
determinacédo de lacunas e vieses. (SOARES, 1989, p. 3).

Sendo assim, propds-se, mediante pesquisa bibliogréfica, fazer uma
leitura dos estudos e pesquisas no Brasil, realizados sobre a tematica dessa
dissertacdo, com o intuito de conhecer as contribui¢cdes tedricas ja existentes,
bem como conhecer e analisar as contribuicbes para as varias areas de
conhecimento da pesquisa denominada “estado da arte”, demonstrando a
importancia da temética em questdo por meio de eixos tematicos nao
previamente definidos.

Segundo Soares (1989) nas pesquisas de “Estado da arte” algumas
peculiaridades devem ser respeitadas, tais como: as caracteristicas do objeto
de estudo e aos objetivos que foram definidos na pesquisa. Dessa forma, €
necessario prever um corpus teérico que identifigue as diferentes perspectivas
com as quais o estudo do tema vem sendo enriquecido.

Para a construgdo do corpus investigativo o levantamento
bibliografico possibilitou elencar a série de obras que embasaram essa
investigacdo. Esse processo investigativo foi realizado a partir de consultas nas
bases de dados disponiveis online, em bibliotecas universitarias e mediante
disciplinas cursadas no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da FFC
Unesp de Marilia.

O procedimento de busca iniciou a partir do uso de palavras-chave
escolhidas por correspondéncia ao que se pretendeu procurar. O Google
Académico, a Base Scielo e Plataforma Sucupira foram os sitios eletronicos
mais usados. Definiu-se como corpus da pesquisa, periodicos, dissertacdes e
teses.

Durante a construcdo do corpus investigativo, foi necessario a
definicdo de alguns conceitos, tais como: formacao continuada de professores,
Estado, Escola publica, parceria publico-privado, Reforma Gerencial,
Descentralizagdo do Estado, municipalizacdo do ensino, sistema de ensino,

TIC’s e influéncia de organismos multilaterais, conceitos e fenbmenos que sé
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foram desvendados perante o uso de referéncias, construidas mediante
instrumentos de pesquisa.

Ler outras pesquisas académicas de mesma tematica contribui para
a visualizacdo panoramicamente da situacao cientifica do tema, considerando
tal situacdo cientifica enquanto caracteristicas de determinado tema em
determinado contexto e comunidade cientifica.

A andlise das pesquisas académicas na qualidade de Estado da Arte
permite encontrar o que € comum a todos, quais referéncias sdo mais
utilizadas, qual o posicionamento dos pesquisadores perante o tema e como o
mesmo tema muda conforme o tempo e contexto. “Partir da produg¢ao concreta
nos permite realizar analises concretas, identificar dificuldades e vazios, como
também sugerir possiveis alternativas de superacao”. (GAMBOA, 1998, p.16).

O levantamento foi realizado entre teses e dissertacbes de cinco
Programas de Pd4s-graduacdo em Educacdo (USP, UFSCAR, UFMG, UFRJ e
Unesp) somando vinte-e-nove trabalhos cujo tema, em titulo, envolve formacéo
continuada. A pesquisa foi realizada usando palavras-chave, primeiramente, foi
digitado “Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores” no qual
nenhum resultado foi obtido. Em seguida “Formagdo Continuada de
Professores” e o resultado foi consistente. Porém, ao manter somente
“Formacao Continuada”, o resultado foi mais satisfatorio. O recorte temporal é
de trabalhos entre 2010 e 2015, tempo escolhido por apresentar trabalhos
recentes e, portanto, alinhados com propostas atuais de pesquisa a serem
adotadas.

O material levantado foi estruturado mediante a construcdo de
instrumento de pesquisa, trazendo o resumo das obras, procedimentos
metodolégicos e referenciais teoricos e as conclusdes. Também foi
considerado o sumario, ja que se identifica a estrutura do texto, ou seja, como
0 pesquisador organizou o pensamento e distribuiu o0 conteddo, pelas
referéncias se descobre muito acerca de posicionamentos ideolégicos
aproximados ou explicitos, bem como as teorias em voga, seus pensadores e
como séo trabalhadas.

Foi construido um catalogo em formato de tabela com dados sobre
as obras, trata-se de um instrumento de pesquisa expresso apdés as

referéncias.
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Os catalogos trazem os titulos das dissertacdes de mestrado e
teses de doutorado, mas também os dados identificadores de
cada pesquisa quanto aos nomes do autor e do orientador, do
local, data da defesa do trabalho, da &rea em que foi
produzido. Os dados bibliograficos sdo retirados das
dissertacbes de mestrado e das teses de doutorado para
serem inseridos nos catélogos. (FERREIRA, 2002, p.261).

Para a pesquisa, a disposicdo dos itens da tabela foi alterada,
dispondo da seguinte forma: Titulo; autor; se é mestrado ou doutorado; ano de
publicacao; instituicdo; area e principais referéncias.

Por terem contribuido para pensar a pesquisa, 0s resultados serédo
apresentados brevemente nesta introducédo. A primeira observacao foi que o
tema “formacao continuada”, para a educacao, € estudado por varias linhas de
pesquisa, logo, o referencial teérico € diferente para cada linha, bem como
problemas de pesquisa também distintos. Também se encontra o predominio
de uma perspectiva critica que acusa perda de volume estatal, fagocitado pela
iniciativa privada e digerido enquanto nicho de mercado. As linhas de pesquisa
identificadas nos trabalhos foram: Teoria Pedagégica para Formacao de
Professores (doze dissertacdes e cinco teses); Gestdo Escolar (duas
dissertacbes e uma tese); Tecnologia no Ensino (duas teses), Politicas
Educacionais (duas dissertacbes e duas teses); Educacdo Especial (uma
dissertacéo) e Psicologia da Educacéo (duas dissertacdes). Os autores mais
utilizados (entre teses e dissertacfes) estdo disponiveis no Apéndice deste
trabalho.

André (1999) em seu Estado da Arte da Formagédo de Professores
no Brasil, classifica os conteudos dos textos que abordam formacao continuada
em trés aspectos: concepcao de formacao continuada, propostas ao processo
de formacdo continuada e o papel dos professores e pesquisas nesse tema.
Expde também, que a tematica “formagdo continuada” possui menos
publicagbes do que “formagéao inicial’, referindo-se, obviamente, a época do
levantamento.

Apenas quatro trabalhos (dos vinte e nove elencados) abordam
politicas educacionais de formag&o continuada, os demais preconizam temas
de cursos de formacdo continuada, identidade do professor e processos
reflexivos, por exemplo. Nessa logica, que envolve estudo de caso, 0s

trabalhos focam a formacao continuada de professores em determinado tema
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especifico, tornando, em alguns momentos, o tal tema mais explorado no
estudo do que a formagao continuada em si. Mais informacdes encontram-se
no apéndice da dissertagao.

Os estudos da linha de politicas educacionais levantados
embrenham-se nos porqués de determinados programas de formacao
continuada existirem e serem implementados. Contextualizam, apresentam 0s
agentes envolvidos (ou ao menos as organizagdes), recorrem aos documentos
oficiais, textos legais e, por vezes, as opinides de envolvidos. Atentam-se
bastante em como os implementadores veem os professores. Em sua maioria,
sdo de abrangéncia microescalar.. Stephen Ball e Bernardete Gatti s&o
recorrentes nos estudos. O primeiro pela proposta do ciclo continuo de politicas
e a segunda pelo levantamento do cenario dos professores no Brasil.
Interessante notar os acréscimos de temas ao objeto (determinada politica
educacional de formacdo continuada de professores), aparecendo: curriculo
(FERNANDES, 2012), parcerias publico-privadas (PRADO, 2013) e
multiculturalismo (XAVIER, 2011), por exemplo.

A partir do levantamento, foi permitido compreender que o tema
formacao continuada, no caso dos 29 trabalhos, € muito mais pesquisado sob o
viés da teoria pedagodgica para formacédo de professores do que sob o viés das
politicas educacionais. Mostra-se, portanto, um tema multifacetado e que, para
ser estudado profundamente, precisa da consideracdo do macro ao micro-
contexto, ndo deixando de lado os agentes e instituicdes envolvidos, bem como
buscando formas de compreender o impacto das politicas de formacao
continuada de professores, haja vista a dificuldade de se mensurar ou
minimamente interpreta-las, no que tange seus resultados, para além dos
relatos de docentes envolvidos. Trata-se de uma modalidade de politica
educacional que contribui para a finalidade da educacao, ndo sendo, por si so0,
a garantia, tampouco o principal procedimento formal para isso.

Mediante o Estado da Arte, foi possivel decidir recorte de analise,
temporalidade, bibliografia e o procedimento de andlise intertextual. Quanto ao
recorte de analise, ndo se pretende, com esse trabalho, selecionar um ou mais
municipios, estados ou até sistemas de ensino que aderiram de alguma forma
a Rede. Este esforco se apresenta enquanto pesquisa que vasculha a
articulacéo entre 6rgdos e agentes publicos e privados objetivando a formacéo
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continuada de professores, no caso, por meio da Rede. A temporalidade se
encontra entre 2004 e 2006 (porque é o periodo de publicacdo dos documentos
da Rede), mas, recorre a Historia a todo momento, bem como traz reflexos a
atualidade. Cada secéo € destacavel por si s6 e possui conexdes que devem
ser apreendidas enquanto complementares aos demais.

A partir da escolha do tema de pesquisa (formacdo continuada de
professores), a temporalidade de acordo com seus documentos (2004 a 2006)
e da linha (politicas educacionais), o objeto (Rede) foi definido justamente por
ndo ter sido encontrado unicamente trabalhos de mestrado, doutorado ou
artigos (pesquisados online) sobre a Rede Nacional de Formacédo Continuada
de Professores. Ha, contudo, diversas dissertacdes, teses, artigos e capitulos
de livros sobre algum programa ou “produto” abarcado pela Rede, todos os
trabalhos envolvendo estudos de caso, como se podera observar no apéndice
deste trabalho.

A inquietacdo para pesquisar a Rede trouxe, logo de inicio, alguns
possiveis porqués de ndo se encontrar trabalhos dedicados a tal programa em
especifico, sdo eles: O programa ndo torna publico o nimero de docentes,
unidades escolares ou sistemas de ensino que escolheram seus “produtos” de
formacao continuada, a Unica informacé&o, obtida apds insisténcia via telefone,
€ a de que, desde sua implementacdo em 2006, houve 212 convénios firmados
com sistemas municipais de educacdo, entretanto, neste niumero € possivel
haver renovagdes de mesmos sistemas, posto que os “produtos” da Rede sao
temporarios; A Rede néo teve visibilidade na midia; Seus “produtos” possuem
nomes préprios que adentram na escola com mais énfase do que a abreviacao
“Rede”; Ha somente dois documentos proprios da Rede (os catalogos), um de
2006 e sua orientacdo em 2008, apesar de trabalhos levantados para esta
pesquisa envolverem “produtos” (analisados na quarta secdo deste trabalho)
da Rede em anos posteriores; Pela pagina do MEC, subentende-se que o
programa ainda é ativo, porém, durante o periodo de elaboracdo deste trabalho
(trés anos) a pagina ndo foi atualizada, tampouco novas informagdes relativas
apareceram. Tais conclusdes engrandeceram a motivacéo ao estudo da Rede.

O referencial tedrico para este trabalho constitui-se em dialogos e
complementac¢fes de autores escolhidos. Os procedimentos metodologicos se

bY

sustentam em Bardin (1977) no que compete a analise de conteludo ao
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contribuir com os procedimentos a serem explicitados na devida se¢do e com
base em Arvritzer (2008) e Klijn e Koppenjan (2006) para o desenho
institucional, considerados por ambos os autores a metodologia mais adequada
para ilustrar organizagoes.

E com base em Myiamoto (2000) que se discorre sobre as
influéncias de organismos multilaterais nas formulacdes de politicas do Estado
brasileiro, considerando, segundo o autor, a tentativa de impor os governantes
do pais no cenario diplomatico internacional, o que levaria a adequacédo de
principios e praticas oriundas dos Estados que constituem a “alta cupula” do
desenvolvimento capitalista. Ainda acerca do mesmo tema, Shiroma (2007) é
referenciada para acrescentar a criticidade sobre as relagbes internacionais
entre Brasil e paises ditos desenvolvidos e os impactos dos organismos
multilaterais na educacéo brasileira.

Bresser-Pereira (2000) é o principal elencado para se pensar a
Reforma Gerencial no pais, posto que o autor esteve presente e atuante no
processo e via com bons olhos suas medidas, apesar de Figueiredo (2009) e
Jeffrey (2012) virem com pesar o impacto da Reforma Gerencial, apontando o
tecnicismo e o sucateamento durante o processo. Quanto a municipalizacao,
fundamenta-se no pensamento de Gadotti (1994), que planejou o processo de
municipalizacdo para o municipio de Sdo Paulo e carrega em sua obra um
manual de instrucbes para o processo. Militdo (2010) também sustenta as
discussdes sobre o processo histérico de descentralizagdo e municipalizacao.
Saviani (2000) possui importancia essencial para a compreenséo de sistema
de ensino municipalizado e como se dao esses modelos descentralizados de
educacgdo que, até a data da analise do autor, estavam buscando firmar-se e ja
apresentavam reflexos da indefinicdo legal do que seria sistema e aproximacao
com o setor privado, especificado por Adridao (2013).

Gatti e Barreto (2009) séo referenciadas para discutir a situagao dos
professores no Brasil nos primeiros anos apos a criagcdo da Rede, por isso,
ocupa também lugar de destaque para esta obra e configura-se enquanto o
maximo de esforco do texto para a compreensdo de quem foi o trabalhador
impactado pela Rede.

Quanto a formacao continuada de professores, a propria busca, na

academia de sua definicdo faz com que um conjunto de pensadores carreguem

15



consigo a investigacdo dos motivos e finalidades de existéncia da formacao
continuada de professores, destacam-se: Belintante (2003) que traz a tona o
questionamento de que a continuidade da formagéo é realmente continua ou
nao, Militdo (2013), por sua vez, contribui com a concepc¢ao de que o principio
de protagonizacdo docente, presente em varias prescricdes multilaterais, seria
fator-chave para desencadear as emergéncias de formaces continuadas, ja
Gatti (2008) traga consideracdes acerca das formas pelas quais as formagdes
continuadas sédo implementadas e considera sua pontualidade em formato de
curso, o fato de serem majoritariamente em Educacdo a Distancia e a
dificuldade que h& de se compreender como € possivel ensinar a ensinar no
caso dos multiplicadores com formacdo rapida para ministrar cursos de
formacao continuada.

Como um glosséario aprofundado para a pesquisa, sdo conceitos-
chave que permeiam todo o trabalho: Estado, politicas publicas, politicas
educacionais, escola publica e formacao de professores. A escolha de defini-
los parte do uso constante dos conceitos ao longo da dissertacéo. Dificil seria
afirmar o que € a Rede e como se da seu funcionamento sem previamente
estabelecer tais conceitos, posto que o programa advém do Estado, possui
principios semelhantes a politicas publicas e educacionais, impacta a escola
publica e sua principal finalidade é formacao continuada de professores.

A seguir sdo levantadas algumas concepcodes de Estado, escolhidas
por serem referencial tedrico deste texto (Issuani, 1984 e Carnoy, 1988) ou por
serem de autores que aparecem ao longo da discussdo com diferentes
finalidades (Hofling, 2001 e Bresser-Pereira, 2010). H4 o acréscimo de uma
concepcgao psicanalitica (Hur, 2011), interessante para compreender a relacédo
Estado-individuo. Para classificar a cientificidade das concepcdes de Estado,
este trabalho considera que “as teorias de Estado sao, pois, teorias de politica.
” (CARNOQY, 1988, p.11).

Issuani (1984) elenca trés concepcdes classicas de Estado que
embasam as teorias ao longo do século XX. A primeira corresponde a Max
Weber que considera o “Estado enquanto resultado do acordo entre individuos
(contrato social) ou por um grupo que se impde sobre outros grupos sociais. *
(ISSUANI, 1984, p.35). Nessa concepcdo, sociedade civii e Estado se
confundem. Em seguida, o autor utiliza Hegel, que coloca a sociedade civil e a
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familia enquanto contrapostas ao Estado sendo estes os trés pilares da vida
ética. Seria, 0 Estado, a "realidade da ideia ética", momento da universalidade,
do comum, onde a atomizacdo e fragmentacdo da sociedade civil é
transcendida, onde os homens tornam-se unidos num soO corpo.” (ISSUANI,
1984, p.42). Por ultimo, o autor traz a tona as consideracdes dos classicos
marxistas ao tratar o Estado enquanto “[...] aparato separado da sociedade,
operando através de suas instituicbes governamentais, administrativas e
coercitivas.” (ISSUANI, 1984, p.35).

Num outro classico da ciéncia politica, Carnoy (1988) afirma que o
desenvolvimento capitalista e o Estado sempre estiveram ligados. Considera
que até os anos 1930, era a empresa privada a propulsora de mudanca social,
ndo o Estado. Seguindo a partir deste raciocinio, no pos-guerra observa-se o
crescimento do Estado enquanto regulador e provedor de bem-estar social. Em
meados dos anos 1990 acontece a transicdo do welfare state para o projeto de
Estado neoliberal impulsionado por organismos multilaterais.

Carnoy (1988) analisa varias teorias de Estado: marxistas, liberais,
pluralistas, “frankfurtianas”, dentre outras, de modo que oferece um apanhado
sobre os preceitos vigentes durante o século XX acerca do que é o Estado e
influentes até hoje e conclui a obra com certa defesa as concepg¢des marxistas,
entretanto, salienta que nenhuma das elencadas durante o livro propos
“solucao intelectual inteiramente satisfatoria.” (CARNOY, 1988, p.17). Ha,
consequentemente, necessidade de se debrucar sobre o quanto as teorias
buscam solucionar algo que estd em andamento e se metamorfoseia. A
conclusao classista de Carnoy diz que o Estado deve ser o foco da luta de
classes e nao a producéao.

Tanto Carnoy (1988) quanto Issuani (1984) mantém postura critica
em suas obras e acusam o conchavo entre alto empresariado e Estados. Dao
énfase ao quanto as teorias de Estado marxistas contrapdem-se
cientificamente ao liberalismo e seus matizes, entretanto, Issuani aparenta
apresentar um apanhado de teorias (com o rigor académico e bastante
didatico), enquanto que Carnoy vai além ao chegar a propor a mudanca de
foco na luta de classes.

Partindo para concep¢des mais recentes, Hofling (2001, p. 31)
apresenta o Estado diferenciando-o da concepg¢éo de governo:
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Estado como o conjunto de instituicbes permanentes — como
orgaos legislativos, tribunais, exército e outras que nao formam
um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a
acao do governo; e Governo, como 0 conjunto de programas e
projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propbe para a
sociedade como um todo, configurando-se a orientagéo politica
de um determinado governo que assume e desempenha as
funcdes de Estado por um determinado periodo.

A concepgao acima considera o Estado como um coletivo de
instituices interligadas em prol da acdo do governo, considerado oriundo de
membros da sociedade e orientador do proprio Estado e territorio. Bresser-
Pereira (2010, p. 114), ao conceituar Estado, considera que:

Historicamente, é o instrumento por exceléncia de acgéo
coletiva da nacgdo. [..] E a instituicio maior de qualquer
sociedade. E a instituicdo cujo papel € de regular e coordenar
com autoridade as ac¢des sociais de todos os tipos. E a
instituicdo que, no plano econdmico, regula uma outra
instituicdo-mecanismo de concorréncia — o0 mercado — na
coordenacéao da producéo e da distribuicdo de renda.

Quanto ao que é governar, 0 mesmo autor afirma que:

[...] € fazer os compromissos para alcancar a maioria, € definir
as leis e politicas publicas, é tomar decisdes estratégicas
voltadas para o interesse publico e nacional — é aperfeicoar e
garantir o Estado enquanto regime politico. Mas governar é
também administrar a organizacdo do Estado, é escolher os
principais responsaveis por sua implantacdo, é detalhar e

7

colocar em prética as leis e politicas, € aperfeigcoar
constantemente o aparelho do Estado de forma a operar os
servicos publicos com qualidade e eficiéncia — € tornar o
Estado, Estado Gerencial. (BRESSER-PEREIRA, 2010, p.112).

O autor trata o Estado enquanto coordenador dos “planos” social e
econdmico, sendo a autoridade maxima do primeiro e o regulador do segundo.
Governo, por sua vez, € o conjunto de acbes que alcanca a maioria da
sociedade via regulacbes e aperfeicoamento do proprio aparelho. O Estado,
para Bresser-Pereira (2010), constitui-se enquanto instituicdo Gnica, enquanto
que Hofling (2001) aponta a diversidade de instituicbes sob mesmo comando
enquanto Estado. Quanto as concepc¢bes de governo, Hofling (2001) aponta
gue sua acao parte da sociedade e se volta para a préopria sociedade, estando
sob orientacdo politica dos membros da sociedade em exercicio de poder.
Bresser-Pereira (2010), por sua vez, afirma que o governo deve comprometer-

se com o interesse publico nacional, além de administrar a organizacao do
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Estado. Esta segunda concepcao apresenta, em si, uma proposta ideoldgica de
governo, ao afirmar que o mesmo deve alcangar a maioria.

Acrescentando uma concepcdo distinta, para a psicanalise, a
sociedade ocidental buscou, na Idade Moderna, definir, planejar e ordenar as
coisas numa ansia de coibir o caos. Tudo é dicotomizado binariamente (sim ou
nao, certo ou errado) de forma que “[...] o Estado define os limites de seu
territorio e a identidade da nacdo. Suas leis definem o que € certo e 0 que é
errado, o que é moral e imoral, que condutas devem ser aceitas e quais devem
ser reprovadas.” (HUR, 2011, p.123). Consequentemente, a divisdo de poder
também serd dicotdmica, pois havera dominadores e dominados ou quem
manifesta poder e quem o néo.

O processo de autonomizacdo (HUR, 2011 apud. CASTORIADIS,
1982) das instituicbes as caracteriza enquanto naturais e constantes (como
Hofling considera as instituicbes permanentes), de modo que suas existéncias
nao sao questionadas sequer cogitadas de inexistir. Da naturalizacdo das
instituicbes do Estado, a alienacao se faz consequente no individuo até o ponto
em que “[...] o Estado passa a gerir diretamente a vida da populacdo e a
politica converte-se em biopolitica, em que suas praticas tém como fim o
préprio corpo dos sujeitos e da populagéo, a doutrinacdo de seus costumes e a
domesticacado de seus desejos. ” (HUR, 2011, p. 124).

A partir da visdo psicanalitica, entende-se que o Estado se
apresenta como grande aparelho interditor das satisfacdes
pulsionais dos sujeitos, ndo dando vazao a seus desejos e sim
ao desejo de seus governantes, ou seja, podemos considerar
um engano a ideia de que o Estado é a expressdo de uma
politica democrética, pois aproxima-se mais de um instrumento
que serve para a dominacdo de um pequeno grupo sobre
outros. (HUR, 2011, p.125).

Aparece, portanto, um posicionamento contrario ao apresentado por
Bresser-Pereira (2010), que vé de forma positiva o Estado, considerando-o
reflexo articulador dos anseios da coletividade. O que se afirma no trecho
acima dialoga com o que Issuani (1984), ao analisar Weber coloca enquanto
grupo que se impde sobre outros. Quanto ao carater biopolitico, a concepcéao é
exemplificada na regulacdo econémica do que é consumivel (vide cesta-béasica

ou tarifas de alguns produtos agricolas em detrimento de outros), na legislacao
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que determina o tempo de esforco fisico e mental dedicado ao trabalho, entre
outras.

Apés as leituras, para esta pesquisa, define-se que Estado é:
sistema organizacional administrador de territério, recursos e habitantes, possui
aparelho simbdlico e € naturalizado nos individuos, manifesta seu poder via
proprias instituicbes e € o meio pelo qual se governa. Entende-se sistema
organizacional enquanto o coletivo de instituigdes interligadas estrategicamente
em prol da administracdo do pais e da prépria manutencdo e perpetuacao
naturalizada na sociedade governada.

A vista disso, politicas publicas “[...] séo definidas, implementadas,
reformuladas ou desativadas com base na memdria da sociedade ou do Estado
em que tém curso”. (AZEVEDO, 2004, p.14). Tal caracteristica faz perceber
gue politicas publicas sdo de acordo com o que a sociedade pensa de si, alias,
de acordo com o que aqueles que fazem as politicas, inseridos, por suas
vezes, em contextos especificos, acreditam que determinada acdo do Estado
em também determinados setores da sociedade deva ser implementada e, pra
isso, legitimada em texto legal. Em suma, politica publica € aquela na qual o
Estado age num aspecto especifico da vida de determinados cidadaos de seu
territério. Por estarem de acordo com a corrente de reflexdo da sociedade
sobre si que predomina no Estado, as politicas publicas mudam de finalidade e,
assim como o préprio aparelho estatal, se altera estruturalmente, em relacéo a
sociedade, instituicdes e outros Estados. Na concepcao do planejador durante
o periodo do welfare-state, por exemplo, as politicas publicas serviriam para
atenuar ou eliminar o que se considerava problema social.

E cabivel acrescentar a visdo de que as politicas publicas “[...] ndo
sdo estaticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente
empregadas no decurso dos conflitos sociais expressando, em grande medida,
a capacidade administrativa e gerencial para implementar decisbes de
governo” (SHIROMA, 2007, p.8). A mesma autora considera que as politicas
educacionais sdo publicas, posto que atingem determinado setor social. A
seguir, um excerto que ajuda a definir politica educacional:

A politica educacional é definida como policy — programa de
acao — é um fendbmeno que se produz no contexto das relacbes
de poder expressa na politics — politica no sentido da
dominacédo — e, portanto, no contexto das rela¢des sociais que
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plasmam as assimetrias, a exclusédo e as desigualdades que se
configuram na sociedade (...) (AZEVEDO, 2004, p.8).
O conjunto das politicas educacionais €, portanto, parte de um

processo de educacdo publica no qual o Estado age promovendo o que
considera educacdo e submete o processo ou o0 induz ao que pretende
enquanto individuo educado. Este trabalho considera, portanto, politica
educacional enquanto decisdes do Estado sobre educacao, segundo Saviani
(2008).

Um locus emblematico e material da educacdo publica € a escola
publica, caracterizada a seguir:

[...] a escola publica elementar, no Brasil, tendo em vista as
funcdes de mediacdo que passa a cumprir para o Estado, em
suas relagbes com os contingentes populacionais pobres,
tornou-se uma espécie de posto avancado, que permite, a esse
Estado, certas condicbes de controle populacional e territorial,
formas variadas de negociacdo do poder em diferentes escalas
e certa “economia de presenca” em outros ambitos da vida
social. (ALGEBAILE, 2009, p. 26).

A autora defende que a escola publica € historicamente
descaracterizada de seu papel principal, servindo de abrigo para acdes de
Estado diversas, como de controle epidemiol6gico, conscientizacdes
especificas, campo para atividades de 6rgaos “parceiros”, etc. Tal conceituagéo
merece destaque pois apresenta a escola sob um viés politico.

Com base em Saviani (2001), a escola deve ser um locus onde é
possivel a troca de saberes distintos, de experiéncia, das ciéncias, da cultura,
da filosofia. Deve voltar-se para a sociedade, analisando seus problemas e
tornando o estudante um potencial agente de transformacgéo do presente e
futuro. Consequentemente, tais principios e finalidades da escola publica
deveriam fazer parte das formagbes continuadas. Estando definida a escola
publica, parte-se, entdo para os professores que nela atuam.

Gatti (2010), ao tracar um histoérico critico-analitico da formacao de
professores no Brasil, fornece informacdes interessantes sobre a pedagogia e
as licenciaturas de disciplinas especificas. Apresenta as mudancas e atual
complexidade da graduacdo em pedagogia, posto que engloba varios saberes.
O desconhecimento da pedagogia, inclusive por parte dos demais licenciados,
forma profundos conhecedores incapazes de disseminar 0 que sabem,

inclusive, “(...) verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a
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prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formagcdo com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formagédo pedagodgica”.
(GATTI, 2010, p.1357).

A mesma autora acrescenta que ha fragmentacao formativa e que a
falta de interesse em conteudos que formam professores nas graduacdes leva
a barreiras ou incompreensdes de propostas interdisciplinares. E como se as
licenciaturas esquecessem ou desconsiderassem que o conhecimento ao longo
da graduacdo deve ser mediado didaticamente ao trabalho docente. Demais
informacdes e analises sobre a condi¢cado do professor no Brasil no periodo em
que a Rede é implementada encontram-se, como relatado outrora, na terceira
secao deste trabalho.

Em carater de organizacdo, no item 1.2. deste material estédo
definidos os procedimentos metodolégicos que orientaram este trabalho,
envolvendo consideracdes sobre o levantamento bibliografico em obras e
online, a analise de conteudo e intertextual, a estrutura do texto, o desenho

institucional e o processo de escrita.

1.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos metodolégicos utilizados nesta pesquisa foram:
levantamento bibliografico, analise de conteudo e intertextual e desenho
institucional. Cada qual teve sua atencao merecida, conforme suas adaptacdes

e aplicacdes na pesquisa:

1.2.1. ANALISE DE CONTEUDO

Segundo Bardin (1977), os conteudos de textos carregam, ainda que
nao explicitamente, discursos que determinam posicionamentos ideoldgicos
perante determinada realidade. Consequentemente, infere-se sobre os textos
buscando encontrar seus propositos. A funcédo de tal metodologia, para este
trabalho é de “administracao da prova", ou seja, elucida¢des que respondem as
hipoteses que aparecem ao longo deste texto, tais como: “[...] as politicas
educacionais brasileiras cedem parcialmente a preceitos neoliberais por
escolha prépria, porém, se mantém sob a discricdo da soberania nacional [...] I”

e “[...] ha formacdes continuadas de origens distintas para critérios distintos de
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formacgao”. Tais hipoteses, que coadjuvam no texto, surgiram a partir do estudo
do tipo Estado da Arte, conforme j& evidenciado anteriormente.

Para interpretar os documentos e textos legais é usada a Andlise de
Conteudo, reunido de andlise das comunica¢fes que busca entender de forma
sistematizada e objetiva o contetdo, no caso, dos documentos da Rede em
relacdo a Lei de Diretrizes e Bases, prescricdes de organismos multilaterais,
Plano de Acdes Articuladas, Plano Nacional de educacgédo, dentre outros.
Pensa-los em conjuntura e analisa-los entre si buscando encontrar coeréncia
ou divergéncia de discursos possibilita a reflexdo sobre o que pensam os
agentes por tras do programa (Rede).

Para pensar na Rede, enquanto sua razdo de existéncia, deve-se
entender a configuracdo do Estado brasileiro, contexto histérico e agentes que
influenciaram néo s6 a forma de lidar com formacé&o continuada de professores,
mas, principalmente, como o Estado pensa a educacao, o sistema de ensino, a
escola, a direcéo, o professor e estudantes.

Para observar tais pensamentos, foi necesséario analisar alguns
documentos elaborados pelo governo brasileiro, com destaque para a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Planos Nacionais de Educacéo e os
documentos da Rede Nacional de Formac&o Continuada de Professores, bem
como realizar constatacdes embasadas cientificamente pelas obras elencadas
ao longo de todo o processo de pesquisa. Uma vez analisados os documentos,
0 passo seguinte foi compard-los com as prescricdes de organismos
multilaterais e seus diagndsticos sobre a educacéo brasileira.

O que se faz, portanto, € um “[...] tratamento da informacao
continuada nas mensagens [...] ”. (BARDIN, 1977, p.34), uma vez que os textos

(referéncias documentais) séo interpretados ao longo das sec¢des.

1.2.2. DESENHO INSTITUCIONAL

Trata-se de um procedimento metodolégico de exposicdo em
organograma envolvendo instituicbes, agentes, publico-alvo e as formas de
conexao entre todos, o que gera, no caso do presente estudo, a constituicao
imagética da Rede enquanto programa de formacdo continuada de
professores, logo, ndo sendo, em si, uma instituicdo, organizagdo ou sequer

algo que se materializa similarmente a uma instituicdo. O conceito elencado
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para instituicao é: “[...] conjunto de normas e de regras que estruturam a acao
social e politica [...] 7 (AVRITZER, 2008, p.44, apud. MEYER e ROWAN, 1991,
p.41)

Para este trabalho, o conceito de desenho institucional refere-se a
“[...] tentativa deliberada de mudancas no conjunto de regras que estruturam
interacdes em redes de politicas. Tais regras podem ser formais ou informais”.
(KLIIN; KOPPENJAN, 2006, p.149). Tal concepcéo nos leva a analisar a Rede
enquanto dindmica, elaborada e estabelecida mediante a confluéncia de
instituicbes elencadas por meio de regras do planejamento de determinada
acdo politica. As organizac6es envolvidas podem existir previamente ou serem
criadas para elas, ndo obstante, o que cabe ressaltar € que possuem conexdes
em comum com demais organizacdes em rede sob o propoésito, por exemplo,
da implementacao de um programa de formacéo continuada de professores.

O desenho institucional analisa caracteristicas e mudancas de
caracteristicas institucionais das redes. Portanto, deve ser
separado das mudancgas graduais nessas caracteristicas, que
sempre ocorrem porque atores em rede lentamente adaptam
caracteristicas institucionais ao longo do tempo ou porque 0s
arranjos institucionais perdem seu poder regulador. (KLIJN;
KOPPENJAN, 2006, p.148. Tradugao nossa).

E criado para visualizar as instituicdes para propdsitos de
planejamento e considerado importante para o funcionamento da administracao
publica (Soares, 2012). Soares e Satyro (2009), ao analisarem o Programa
Bolsa-familia, destacam o desenho institucional enquanto resumo dos arranjos
de execucéo, beneficios e contrapartidas para os envolvidos que, por sua vez,
possuem papel importante para a gestdo democratica:

E exatamente tendo em vista um processo de sustentabilidade
de carater virtuoso, e que, portanto, reduza ou elimine
obstaculos — desigualdades de participacdo, clientelismos,
personalismaos, corporativismos, etc. — que introduz-se aqui um
outro elemento que, resultante das articulagbes entre Estado e
sociedade, constitui-se como uma terceira variavel para a
avaliacdo das possibilidades e limites da gestdo democréatica,
qual seja, o desenho institucional. (LUCHMANN, 2008, p.5).

Para este trabalho se adota, portanto, um posicionamento critico no
qual o desenho institucional enquanto caminho metodolégico é usado para se

pensar e ilustrar os organismos envolvidos com a Rede.
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Por fim, esta dissertacdo encontra-se estruturada em 4 secdes, a
saber:

Na primeira sec¢do intitulada “Contexto, estado e politicas
educacionais no Brasil” é tracada uma sintese historica das politicas
educacionais brasileiras elencando como os dirigentes pensavam a educacao,
seu planejamento, politicas educacionais e o0 cenario que culmina nos anos
1990, sendo abordados os organismos multilaterais que pensaram e
prescreveram sobre educacao no Brasil, sdo eles: Banco Mundial (incluindo o
BIRD), FMI, OCDE, CEPAL e Unesco. Algumas consideracfes sao feitas
acerca dos think tanks e, ao final sdo abordados alguns eventos internacionais
sobre educacdo no qual o Brasil mandou representantes. Em seguida, h4 o
processo denominado reforma gerencial que culminara com a descentralizacao
do Estado e municipalizacdo do ensino. Tal se¢do configura-se enquanto
sintese do contexto no qual a Rede é inserida tendo como foco as
configuragbes do Estado brasileiro e suas politicas educacionais.

A segunda secdo “Docéncia na educacdo basica e formacao
continuada” reflete sobre as mudancas na profissdo docente da educacado
basica perante a reforma gerencial e politicas educacionais apds os anos 1990.
Ainda tendo como foco os professores, entra em cena a formag&o continuada,
sem desconsiderar a inicial. A escolha de pensar a categoria profissional e a
reforma gerencial se da porque correspondem a geracdo de professores que
puderam ser atendidos pela Rede. Ou seja, aborda-se qual a situacdo do
professorado da educacéo basica no contexto de implementacéo do programa.

Na terceira sec¢do “Rede nacional de formagcdo continuada de
professores”, a partir do reconhecimento das influéncias que levaram a
mudanca na educacdo e, consequentemente, na vida profissional docente e
sua formacdo continuada, o texto entra na Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores tratando da articulagéo virtual dos envolvidos para
gue sejam tragadas as consideragdes finais.

Na quarta secdo “Da analise de conteudo”, apresenta-se a analise
detalhada dos documentos e o desenho institucional configuram-se enquanto
resultados do esforco teodrico para se compreender a articulacdo de

organizacdes que corresponde ao programa.
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Por fim, nas consideracbes finais resgata-se alguns pontos
relevantes evidenciados ao longo das sec¢Oes, resgatando 0s objetivos
norteadores da pesquisa, seus alcances, suas limitagcbes e procurando
responder ao problema desta pesquisa que é compreender 0 que é e como
funciona a articulacéo dos envolvidos. Se a Rede advém de varias instituicoes
e se as opinides acerca do que é formacdo continuada sdo unissonas, bem
como relatar as dificuldades enfrentadas na trajetéria da pesquisa enquanto
aluno trabalhador e pesquisador e as contribuicbes da mesma para a formacao

de professor/pesquisador e para a area de conhecimento em questao.
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2. CONTEXTO, ESTADO E POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Na presente secdo discorre-se brevemente sobre a educacéo,
enquanto instituicdo ocidental, em terras brasileiras. Parte-se da reabertura
politica, passa pelo advento do neoliberalismo e traz reflexdes sobre a
atualidade.

Em 1985, a “Nova Republica”, sob diregdo de José Sarney, tratou de
conciliar inflamacgfes populares ponderando anseios e sempre mantendo o
conservadorismo. “No que concerne a educacao, esse periodo manteve o
modelo herdado do regime militar, notadamente quanto ao financiamento”.
(SHIROMA, 2007, p.38). O modelo de capitalismo prescrito por organismos
multilaterais e que viria a imperar nesse fim dos anos 1980 e comec¢o dos 1990
preconizava o gerencialismo e a participacdo, lembrando que a tradicdo da
administracdo publica brasileira, em resumo, era oligarquica e patrimonial,
burocrética e autoritaria.

O gerencialismo induz a “auto-superagao” constante do individuo,
almeja a exceléncia e concebe o proprio sujeito enquanto uma organizacao
empresarial. A competitividade se acirra na medida em que a busca pela
qualidade se torna projeto de vida ideologicamente atrelada a anseios intimos e
pessoais. (GAULEJAC, 2005). Contraditoriamente a individualidade e a
participacdo adentram na década de 1990 juntamente com um Estado minimo
em dire¢do, mas, indutor, financiador e fiscalizador, em outras palavras,
deliberante, fiscalizador e n&o-executor.

Em 1987, “[...] iniciaram-se as discussdes em torno do projeto para a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional” (SHIROMA, 2007, p.42)
e, realmente, havia:

Um espaco favoravel para se iniciar duas importantes
discussfes para a historia das politicas publicas educacionais
comecou a ser forjado. Tais discussfes sdo as seguintes:
primeiro, sobre o que deveria ser o projeto nacional de
educacdo; e segundo, o movimento de elaboracdo da
constituicdo (SANTOS, 2011, p.7).

Entre as reinvindicacdes de pensadores da educacao e deliberacbes
de organismos multilaterais, as configuracbes externas receberam maior

atencao na “Constituicdo Cidada”, de 1988. O mesmo em relacdo a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que sairia em 1996, no
solavanco da Reforma do Estado (SANTOS, 2011) ou Reforma Gerencialista
(BRESSER-PEREIRA, 2000), iniciada no ano anterior sob o gabinete do
Executivo chefiado por Fernando Henrique Cardoso.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96
alicerca a municipalizagdo do ensino e formac&o continuada de professores. E
a partir deste documento que a Rede Nacional de Formacgédo Continuada de
Professores sera criada e implementada dez anos a frente. A postura neoliberal
de induzir a sociedade civil a compor e participar dos sistemas de ensino
autdbnomos que viriam a seguir fertilizou a educagdo basica para a iniciativa
privada, organizagbes nao-governamentais, instituicbes confessionais, dentre
outras.

A L.D.B., a expansdo quantitativa e descentralizada de todos os
niveis basicos de educacdo publica, o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério:
FUNDEF (1998) e, posteriormente, no governo Lula, do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo: FUNDEB (2007) para financiamento, o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira: INEP a cargo do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica: Saeb, Exame Nacional do Ensino Médio:
ENEM, Prova Brasil e demais avaliagbes, o0s debates e organismos
internacionais influentes, a iniciativa privada ocupando “lacunas” de servigos
publicos e o planejamento mediante metas compdem o kit federal que baliza a
educagdo brasileira durante os anos 2000, década na qual a Rede é
implementada.

Acerca do governo Lula, manteve a politica de avaliacdo nos trés
niveis de ensino, mudando de nome o “provao”. Fez muito ante a heranca
recebida, o que ainda € pouco ante as urgéncias do século XXI”. (BITTAR,
2012, p.88). E durante o primeiro mandato de Lula que a Rede é criada, em
2004.

Chegando a tempos mais recentes, Dilma Rousseff assume a
presidéncia e afirma ser a educacdo uma questdo de Estado, inclusive
utiizando o slogan “patria educadora”. Objetivando a empregabilidade, a

énfase na educacdo profissional e tecnolégica aparece enquanto solugéo
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‘pragmatica” para a légica capacitagdo-emprego. O Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), criado em 2011, é um
herdeiro do tecnicismo dos anos 1970 (WALDOW, 2014). Trata-se de uma
modalidade de ensino que atende demandas mercadologicas locais,
associando-se a empresas e fomentando o empreendedorismo entre jovens de
ensino médio e trabalhadores em busca de qualificagéo profissional.

As politicas de acesso ao ensino superior continuam com o MEC
cada vez mais cedendo a flexibilidade das diversas graduacdes e pos-
graduacbes comprimidas e tecnoldgicas. Ainda no ensino superior, a
internacionalizacdo aparece razoavel na promoc¢do de intercambio cultural e
cientifico entre estudantes, com investimento prioritario nas ciéncias exatas.

A partir do breve percurso historico pode-se perceber os porqués da
configuracdo da educacdo brasileira em todos os niveis, bem como das
politicas educacionais vigentes. O processo histérico de municipalizacdo do
ensino e formacao continuada de professores, cada qual com trajetos distintos,
mas, concomitantes quanto aos objetivos do Estado serdo discutidos e

aprofundados nas sec¢des que seguem.

2.1. INFLUENCIA DE ORGANISMOS MULTILATERAIS NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

A presente subsecdo aborda dois assuntos simultaneamente:
influéncia externa no territério brasileiro e influéncia de organismos multilaterais
na educacao brasileira enquanto indutores de um projeto de sociedade
capitalista para os séculos XX e XXI.

Ainda que insistentemente, ndo se deve deixar de pensar o pais sem
considerar sua historia, logo, o Brasil ndo €, sendo, o reflexo da invasédo de
culturas euro-ocidentais, somadas as dos nativos (dizimados, obliterados em
sua diversidade e generalizados a alcunha de indigenas), as dos negros
africanos bantos e sudaneses escravizados e de imigrantes (italianos, arabes,
alemaes, japoneses, etc.). Entretanto, a predominancia politica eurocéntrica fez
com gue todas as configuracdes de governo brasileiras fossem atreladas a
principios oriundos do “velho mundo”. Até que a balanga bélica de poder pende
para o extremo ocidente com os Estados Unidos da América, que assume o
protagonismo do sistema capitalista durante a Guerra Fria e passa a ser o
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maior indutor de tal regime principalmente em periféricos, como os Estados
latino-americanos, consequentemente, as influéncias externas nao deixam de
compor a governabilidade brasileira, inclusive por vivermos, atualmente,
integracbes internacionais cerceadas por transacfes financeiras que
barganham poder.

N&o existe, pois, um momento que possa ser definido com
precisdo em que as instituicbes e reunides internacionais
passaram a ter papel de relevo na pauta da politica externa
brasileira. Elas sempre foram importantes para que o pais
pudesse defender seus interesses e reivindicar maior
participacdo nas arenas mundiais. (MIYAMOTO, 2000, p.121).

A partir da segunda metade do século XX, ndo h& necesséria e
unicamente a influéncia direta (bélica ou colonial) de paises sobre outros, mas,
drenagem de recursos por meio de multinacionais e ascensao de organizacfes
multilaterais. Tais organizacbes, financeiras ou nao, estabelecem modi
operandi de Estados julgando poder, assim, homogeneizar com atual
perspectiva de qualidade gerencial, os territorios sob influéncia. Como numa
sociedade andnima de capital aberto, conforme participacdo e aderéncia, os
membros passam a exercer gradualmente influéncia nos demais ou alguns
destes. Tal analogia coloca os Estados enquanto acionistas de politicas que
serdo implantadas em outros.

Por que o Brasil sempre deu importancia as instancias
multilaterais e as reunides internacionais? Pela mesma razéao
gue orienta a politica exterior de todos os Estados nacionais.
Nenhum pais do mundo, por mais autbhomo que seja ou
pretenda ser, pode prescindir deste tipo de relacionamento
fechando suas fronteiras e mantendo-se isolado. Ou seja, a
troca de informagdes, de experiéncias e acesso as tecnologias
gue os outros Estados descobrem, é vital para o proprio
desenvolvimento dos outros paises. Se considerarmos a
conjuntura dos dois Ultimos lustros, com o aumento da
interdependéncia e da globalizacdo, fica mais facil entender o
papel exercitado pelos policy-makers na consecucdo das
politicas publicas. (MIYAMOTO, 2000, p. 122).

Verifica-se, no excerto acima, a postura de conexao internacional
que compde a globalizacdo colocando os paises em contato em prol do
desenvolvimento mutuo. E mediante o discurso de “contribuir com o
desenvolvimento alheio” que os organismos multilaterais atuam inserindo
principios (como o de protagonizagdo docente) e “boas-praticas” (como a de

formacao continuada de professores).
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Para implantar o que os organismos multilaterais consideram ideal a
um pais em questdes politicas, é necessario adesdo e a mesma se deu, no
caso da educacéo e outros setores, por meio de empréstimos, de forma que as
condicBes para o crédito envolvessem posturas especificas em relacdo aos tais
setores de governo. Em outras palavras, a educacado, por exemplo, se tornou
objeto de barganha, garantia de crédito. Apesar de preponderantes, as
prescricbes de organismos multilaterais, ndo sdo as Unicas perspectivas que
caracterizam as politicas educacionais. Ha, sim, outros agentes que, por
mecanismos diferentes, debatem educacéo.

Os organismos multilaterais a serem analisados no presente
trabalho foram elencados conforme influéncia nas politicas educacionais
brasileiras a partir da reabertura politica no fim dos anos 1980, sédo eles: Grupo
Banco Mundial e suas divisbes, Fundo Monetario Internacional, cuja sigla &
FMI, Organizagéo para Cooperagédo e Desenvolvimento Econdémico, de sigla
OCDE, Comissdo Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e
Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco).
Todos, de alguma forma, contribuem para os principios, finalidades e
configuracdes da Rede.

Na opc¢do ‘Educagdo Financeira’, a pagina da web:
www.educacdo.cc apresenta didatica divisdo entre os primeiros organismos
citados. O FMI e o Banco Mundial foram fundados em 1944, sendo o primeiro
responsavel por controlar e monitorar o sistema financeiro mundial e, o
segundo, encarregado de emprestar dinheiro aos Estados e grandes
corporacgdes. J4 a OCDE tem sua origem em 1961 e segundo a propria pagina
online, alega que sua missado é promover politicas que melhorem o bem-estar
econdmico e social de pessoas em todo mundo. A CEPAL e a Unesco fazem
parte das subdivisdes da ONU, sendo a primeira dedicada somente a Ameérica
Latina e Caribe e, a segunda, de abrangéncia mundial, tem foco exclusivo em
educacgéo, ciéncia e cultura.

Seguindo a reflexdo historica, a todo momento a educacdo no
territorio brasileiro obteve influéncia estrangeira, principalmente euro-ocidental,
desde jesuitas a iluministas, de Anisio Teixeira a Paulo Freire, de teoria do
capital humano a sociedade do conhecimento. Com isso ndo se quer dizer que

nao existam pensadores criativos e autbnomos, pelo contrario, € possivel,
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portanto evidenciar que, salvo excecoes, cientistas da educacéo, professores e
alunos nao séo ouvidos. E se a forma pela qual o ensino foi implementado se
baseava em modelos e ideias externas, as politicas educacionais nao seriam
diferentes, apesar das caracteristicas que compdem a educacdo no Brasil ndo
serem absolutamente idénticas as prescricdes multilaterais.

Porém, para conceder empréstimos, 0s bancos internacionais
exigiram garantias de pagamento das dividas, bem como sugeriram medidas
que definitivamente acoplariam os paises solicitantes de investimentos no
capitalismo globalizado. Logo, dentre outros setores do Nucleo Estratégico do
Estado, a Educacgéo recebeu “receitas” de bancos que propunham mudangas
de acordo com o capitalismo naquele momento.

No Brasil, segundo Frigotto (2004), as primeiras tentativas de
adesdo ao neoliberalismo séo realizadas no Governo Collor, mas a reforma do
Estado ndo aconteceu pelas denuncias de corrupgdo desta gestdo até o
impeachment do presidente em 1992. Para Sader (2003) além da oposicao
popular a Collor, haviam ainda resisténcias por parte do empresariado
brasileiro, pois seriam atingidos com abertura do mercado e alguns cortes de
incentivos protecionistas. Mas o projeto neoliberal se apresenta com uma nova
expressdo e uma forca muito maior. Apds a posse do novo presidente Itamar
Franco nado tardaria para que o capital internacional visualizasse que o
substituto de Collor ndo reunia as caracteristicas ideais para evitar a eleicao de
Luis In4cio Lula da Silva. Quando Fernando Henrique Cardoso assume o
governo, ja tinha projetos de consolidacdo com as forcas do capital
internacional dentro das normativas propostas pelos organismos internacionais
de privatizacdo e descentralizacdo, para isto era necessario a Reforma do
Estado, conforme sera explanado ao tratar da descentralizagcdo do ensino. A
seguir, as consideracdes acerca dos organismos multilaterais e sua influéncia

no pais, com énfase na educacéao.

Banco Mundial e influéncia politico-financeira

O Banco Mundial, na qualidade de conglomerado, aparece, em
quase todas as pesquisas e obras levantadas no Estado da Arte. Tal

organizacdo multilateral tem, como consequéncia, a homogeneizacdo da
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configuracédo politico-financeira que adota nos paises que atua via investimento
em dolar.

O Grupo Banco Mundial compreende o Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a Corporacéo
Financeira Internacional (IFC), o Organismo Multilateral de
Garantia de Investimentos (MIGA), a Associacao Internacional
de Desenvolvimento (IDA), o ICSID (Centro Internacional para
Resolucdo de Disputas Internacionais) e, mais recentemente,
passou para a coordenacdo do Banco, o GEF (Fundo Mundial
para o Meio Ambiente). A criacdo dessas instituicdes no interior
do grupo Banco Mundial sdo também marcos da mudanca de
sua atuacdo. (KRUPPA, 2001, p.1).

Questdes que chamam atencdo da comunidade internacional,
principalmente envolvendo guerras civis ou entre paises remetem-se,
consequentemente, a organizacdes pertencentes ao Banco Mundial. Lé-se nas
siglas os termos reconstrucdo, desenvolvimento e disputas internacionais, por
exemplo. O melhor exemplo € o BIRD, pratica certeira que perpetuara pelo
século XX e acompanha o atual:

O Banco Internacional de Reconstru¢cdo e Desenvolvimento
(BIRD) é a mais antiga das instituicbes, criada em 1944. E
propriedade dos 181 paises, que tém feito subscricdes a seu
capital, e que igualmente sdo membros do Fundo Monetério
Internacional, condicdo pré-requisito a participacdo no BIRD.
Empresta apenas a governos e desde que tenham condicdo de
pagamento, com garantia plena de retorno, ndo tendo um unico
caso de perda. A politica do BIRD é a de nao reprogramar 0s
pagamentos de seus devedores. lgualmente ndao permite, tal
como o FMI, que novos créditos sejam oferecidos a um pais
em débito antes que sejam realizados os pagamentos em
atraso. (KRUPPA, 2001, p.6).

Nesse mercado interestatal de financiamento, os investidores sao os
mesmos, 0 que varia é a organizacdo e finalidade da injecdo de verba. Cabe
acrescentar que a decisdo de onde se deve investir € do banco mediante
analise de viabilidade, ou seja, aos Estados fica o aceite da verba e a decisao
de aplicar ou ndo com fidelidade as prescricdes. Os Country Assistance
Strategy (CAS) sao documentos elaborados pelo préprio Banco Mundial “com
base numa avaliacdo de suas prioridades no pais e indica o nivel e a
composicdo da assisténcia a ser proporcionada, com base na carteira do pais e
em seu desempenho econémico. ” (KRUPPA, 2001, p.2). Tais documentos

acrescentam, também, recomendacdes ao setor privado.
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Se o0 banco empresta a Estados, € porque algum destino tera esse
dinheiro, o empréstimo ocorre para alavancar ou suprir o que esta em déficit.
Dessa forma, esta no setor publico o alvo dos investimentos, considerando tal
termo enquanto servi¢cos ou bens que o Estado presta ou entrega a populacao.
Tal perspectiva, de que o Estado presta servicos ou produz bens a populacéo e
que isso se possibilita mediante, principalmente, impostos, significa a
adequacao estatal a logica capitalista de producdo. O Estado se torna,
operacionalmente, uma espécie de empresa.

[...] e os empréstimos setoriais sustentam as condicionalidades
de ordem macroecondmica na perspectiva de promover as
reformas  estruturais, tendo em vista as novas
condicionalidades impostas pela economia internacional aos
diversos setores sociais e econOmicos  nacionais.
(FIGUEIREDO, 2009, p.1125).

Logo, mediante governantes de tendéncia neoliberal e busca por
investimento externo junto a organiza¢cdes multilaterais, a reforma gerencial do
Estado, como sera abordada mais tarde, se fez possivel e justificada. Também
€ possivel notar que os empréstimos destinam-se a setores, sendo a educacéo
um dos mais considerados.

Antes de influenciar em principios e com metodologias as politicas
educacionais na década de 1990, o conglomerado ja se demonstrava influente
na educacao tanto de seus préprios paises membros quanto periféricos:

O enfoque do Banco Mundial na educacdo ampliou-se no final
da década de 1960, acabando por destaca-la como uma de
suas politicas setoriais durante a década de 1970. Com a
perda das atribuicbes da UNESCO para o Banco Mundial e,
posteriormente, com a saida dos EUA, em 1984, da UNESCO,
0 debate sobre a educacédo foi se transformando em assunto
de negdcios, de banqueiros e de estrategistas politicos (Leher,
1998). (FIGUEIREDO, 2009, p.1124).

Os anos 1970 sdo marcados pela Teoria do Capital Humano que,
em linhas gerais, pregava as habilidades do individuo para o trabalho
possibilitando geracdo de valor econdmico e contribuicdo social,
consequentemente. Tal postura, adotada pelo regime militar brasileiro,
mantinha um simbdlico estandarte progressista. O trecho acima resume o
momento em que o Banco Mundial passa a olhar a educacéo sob a perspectiva

econdmica, ndo s6 enquanto funcionalidade de tal servico publico e privado,
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mas, principalmente enquanto mercadoria em si, servico cujo nicho encontra
lucro. No Brasil:

A reforma do ensino dos anos 1960 e 1970 vinculou-se aos
termos precisos do novo regime. Desenvolvimento, ou seja,
educacao para a formagao de “capital humano”, vinculo estrito
entre educacdo e mercado de trabalho, modernizacdo de
h&bitos de consumo, integracdo da politica educacional aos
planos gerais de desenvolvimento e segurang¢a hacional,
defesa do Estado, repressédo e controle politico-ideoldgico da
vida intelectual e artistica do pais. (SHIROMA, 2007, p.29).

A partir da década de 1970, principios, politicas educacionais,
estrutura e oferta de ensino culminam num preparatério para o trabalho,
formador de cidadaos produtivos, tudo dentro de uma logica de influéncia
unilateral num contexto de Guerra Fria.

Sob crises ou mediante inovacfes, 0 capitalismo se renova e o
gerencialismo se ocupou de implantar as novas ideias, tais como: eficiéncia,
diminuicdo da manutencédo do investimento estatal, fim do Estado de bem-estar
social, foco maior em resultados do que em processos, critica a burocracia,
entre outras, conforme serad apresentado ao abordar a descentralizacdo do
ensino. Na educacdo, a administracdo da lugar a gestdo, ndo ha mais
centralidade administrativa da educacdo publica (distribuida entre entes
federados), pactos sdo firmados em encontros interestatais buscando suprir
déficits de analfabetismo e acesso a escola, foco e cobranca dos agentes
envolvidos com a educagcdo (gestores, professores e quadro técnico),
avaliacbes de instancias nacional e estaduais sdo aplicadas de forma a
fiscalizar os resultados do ensino e a competitividade.

No Brasil, esse processo se configurou, a partir dos anos de
1990, particularmente durante a gestdo do governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso, periodo no qual as
politicas educacionais se pautaram na revalorizagdo da
racionalidade técnica, tendo em vista a resolugéo de problemas
como a garantia de acesso, correcdo do fluxo escolar e a
melhoria da qualidade de ensino. (JEFFREY, 2012, p.53).

E possivel encontrar os principios e ideias gerenciais na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, implementada no segundo
ano de mandato de Fernando Henriqgue Cardoso. E ha financiamento externo
no emaranhado de distribuicdo e aplicacdo do dinheiro nas méaos do Estado,

inclusive, obviamente, o que proveio do Banco Mundial, da seguinte forma:
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A politica atual do Banco ndo é mais a de financiar o
"hardware" (equipamentos e prédios), mas sim o "software" (as
reformas). Isto deve ser lido como a proposta do Banco de
financiar e intervir na programacgédo do sistema educacional,
das politicas sociais como um todo, ndo se limitando a partes
do sistema. (KRUPPA, 2001, p.11).

Conforme abordagens anteriores, a politica de investimentos
setorizados, com garantia de retorno e acompanhados de sugestfes a
administracdo publica sobre como lidar, no caso, com a educacéao fez parte da
proposta de reforma dos anos 1990 e se justifica na presumida falta de

qualidade dos servigos publicos:

A argumentagédo para justificar a reforma educacional centra-se
na superagdo da falta de qualidade, de produtividade, de
requerimentos educacionais a modernizacdo do pais e a
integracdo a globalizagdo. As reformas sdo anunciadas e
realizadas “(...) com a crencga orientada sempre na dire¢do do
mercado e da competitividade internacional, sustentadas na
estratégia de ‘desenvolvimento da competitividade para
integracdo da economia brasileira a globalizagdo econdmica™
(Deitos, 2005, p. 163; grifos do autor). (FIGUEIREDO, 2009,
p.1125).

Definitivamente, a educacdo publica brasileira passa a se orientar
para 0 mercado, de modo a formar potenciais de empregabilidade em
detrimento da erudicdo e cultura. Linguagens e ciéncias exatas ganham
destaque por servirem facilmente de instrumento a demandas politicamente
estabelecidas na sociedade capitalista. Trata-se, antes de uma escola a servigo
do mercado, uma instituicdo cujos principios se voltam ao mesmo, competindo
entre unidades e sistemas em busca de mérito. Com os professores, o
tratamento ndo é diferente, varias iniciativas de formacBes continuadas
seguirdo tais principios.

Tratando de valores, “[...] na década de 1990, a intervencdo do
Banco Mundial na politica educacional brasileira teve um total de financiamento
combinado de cerca de US$ 1 bilh&o [...]” (FIGUEIREDO, 2009, p.1126).

Na educacgéo infantil, ndo ha investimentos do Banco Mundial, ja no
nivel fundamental, segundo FIGUEIREDO (2009), a primeira metade ficou a
cargo dos municipios e a segunda, aos estados, os projetos financiados pelo
banco contribuiram para a politica de avaliacdo e competitividade entre entes

federados. Projetos em parceria com o MEC e a maioria dos estados fizeram
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parte do processo de reforma gerencial da educacdo publica e € o mesmo
ministério que promove a Rede.

Nesta secdo, foi discutido brevemente as propostas do Banco
Mundial para a educacdo, com destague para 0s principios gerencialistas de
competitividade que impactardo a formacdo de professores, sua atuacdo e
finalidade de trabalho. Contudo, h& diferencas entre o sugerido e o que fora
aplicado. “Isso significa que a receptividade aos acordos internacionais nao é
homogénea entre os diferentes segmentos politicos e técnicos da
administracdo publica (FIGUEIREDO, 2009, p.1126).”

Enfim, nenhum organismo multilateral possuia dados contundentes
que comprovassem falhas nos sistemas publicos de educagcdo no Brasil,
tampouco suas analises incluiam experiéncias positivas em paises como o0
Brasil. A educacdo prevista pelo Banco Mundial passa pelo crivo de

economistas, em detrimento de educadores.

O Fundo Monetario Internacional (FMI)

Por ser constituido pelos mesmos paises-membros do Banco
Mundial, o Fundo Monetario Internacional carrega consigo 0S mesmos
principios e pode-se elencar sua influéncia na educacdo brasileira pelos
empréstimos, patrocinio e fomento de eventos que debateram mudancas
estruturais da educacéo.

Ao aproximar o FMI e sua influéncia ao periodo que pretende-se
estudar, chega o Plano Real, em 1994, monitorado pelo Fundo Monetario
Internacional. Em seguida, todas as negociagdes envolvendo investimentos do
grupo Banco Mundial ocorrem mediante fiscalizacdo do FMI quanto as
garantias de pagamento das dividas.

No plano das relagbes internacionais, negociar com o FMI significa
ter o acesso facilitado a outros organismos e, no caso do Brasil, a partir de
acordos firmados em 1998 com o Fundo Monetario, organismos como 0 Banco
Internacional para Reconstrugcdo e Desenvolvimento (BIRD), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco de Compensacdes

Internacionais (BIS) tornaram-se melhores ouvintes de demandas nacionais.
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E principalmente nas propostas orcamentarias que o FMI se mostra
influente, na medida em que o gabinete do poder Executivo encaminha a
proposta de gastos do Estado (Lei Orcamentéria) aos deputados e senadores
incluindo montantes oriundos de empréstimos acordados entre organismos
multilaterais.

Diferente dos montantes para finalidades politicas setoriais, 0s
investimentos do FMI para a educacgao brasileira cumpriram com gastos
estruturais do proprio Ministério da Educacado, tais como despesas com
pessoal, investimentos da pasta, amortizacdo da divida (reembolsos ou
pagamentos de juros do saldo devedor), entre outros. Comparado a média de
gastos com despesas correntes, o MEC, em 1999, encontrava-se com
porcentagens bem abaixo do global, sendo 9,6% em relacdo a 29,47% de
média.

Vale lembrar que tal comparacdo estatistica é insuficiente e
contraditoriamente tomada enquanto parametro para mensurar qualidade da
educacdo. A média dos gastos com despesas correntes de todos os ministérios
ou qual seja a nomenclatura das instituicbes responsaveis pela educacédo de
cada pais desconsidera, por si s6, as condi¢cdes financeiras dos governos,
contexto politico, aspectos demogréficos, etc. Em suma, generaliza em indice
como estao os gastos e como devem ser conforme as “melhores praticas” dos
“melhores resultados” de um ou outro pais. Essa postura €, pois, a gerencial.

O pagamento de quotas de dividas externas fez com que, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso, valores superiores aos aplicados ao
Ministério da Educacdo, por exemplo, fossem destinados unicamente para
amortizacfes. Desde a independéncia, o pais presencia bolas de neve rolando
mandatos abaixo com valores cada vez maiores e insustentaveis destinados a
paises investidores aquela altura dos séculos notadamente estabelecidos
enquanto Estados-nacdo cuja induUstria e burguesia exerciam influéncia
predominante. E parece sadico, os mesmos paises recebedores quererem
comparar-se aos endividados quanto aos gastos da maquina estatal. O
FUNDEF e o Fundescola foram contemplados com a distribuicdo do montante
mediante o acordo com o FMI em 1998.

Ndo € sbé o investimento, mas, os procedimentos de injecdo do

dinheiro que influenciam a educagdo. Ou seja, ao trabalhar com o uso
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ponderado dos montantes, a educacdo béasica passa a ter reiteradas as
justificativas de cortes e diminuicdes de gastos. E nesse aspecto que
alternativas de custo-beneficio mais baixas aparecem, tais como a modalidade

de educacéo a distancia, componente fundamental da Rede.

Organizacao de Cooperagéo e Desenvolvimento Econdémico

A Organizagdo de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), primeiramente europeia, foi criada em 1948 com a finalidade de
aplicar os fundos do Plano Marshall estadunidense para a reconstrucdo dos
paises envolvidos na Segunda Guerra Mundial. Em 1960 a OCDE se torna
aderente a comunidade internacional. O Brasil, atualmente, € considerado
parceiro-chave, segundo o préprio sitio eletrénico da organizacao.

Em linhas gerais, tal organizacdo atua enquanto consultora de
governos para implementacdo de politicas, incluindo analises, elaboracdo e
acompanhamento de execugoes.

Sobre o Brasil, na década de 1990, a OCDE alegava que a
prioridade da educacdo devia ser a basica com um minimo de oito anos de
escolarizacdo (MAUES, 2003). Quanto aos professores, segundo o documento
intitulado A escola atualizada: formacdo continua e aperfeicoamento
profissional dos docentes considera a necessidade de constante
aperfeicoamento enquanto algo urgente de ser promovido em busca de
qualidade. Tem-se, portanto, a influéncia da OCDE na necessidade da
formacdo continuada, abordada sob mesmos principios nos proprios

documentos da Rede.

Organizacdo Mundial do Comércio

A Organizagédo Mundial do Comércio (OMC), fundada em 1995, atua
enquanto locus de debate sobre o comércio. “Na verdade, a organizagcéo se
tornou uma “corte de julgamentos” sobre o comércio internacional, concebido
como elemento chave para o desenvolvimento econdémico, aplicando sanc¢des
e impondo regras para as transagdes comerciais [...]" (LIMA, 2003, p.8).

Ao ler sobre o ideal de educacdo da OMC, o termo

“‘empresariamento” (LIMA, 2003) aparece enquanto compativel ao
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“gerencialismo” utilizado na bibliografia de maior acesso para este trabalho.
Entretanto, pode-se compreender que o empresariamento € um processo a
frente do gerencialismo, uma vez que o segundo vem a mente quanto a forma
pela qual a educacéo, enquanto servico, é ofertada, incluindo neste raciocinio
0S principios e propositos que a norteiam, enquanto que o empresariamento
corresponde a postura de individuo-empresa, ou, 0 tdo em voga
empreendedorismo. O multifacetado e empregéavel individuo formado pela
escola da lugar ao empreendedor inovador.

Para além dos valores, a OMC atuou desde sua fundacdo enquanto
redutora de barreiras internacionais para o setor de servigos, de modo que as
multinacionais de educacao se beneficiariam ao acessar o mercado brasileiro,
por exemplo. Tal argumento chegou ao Brasil junto a proposta do Acordo de
Livre-comércio das Américas (ALCA), a partir de 1998 para implantacdo do
acordo em 2005.

O ensino superior, em meados dos anos 2000, era o foco principal
de mudancas da OMC, recomendando maior aproximac¢ao entre universidades
e empresas, bem como ressaltando a necessidade de seu carater ser privado.
(LIMA, 2003).

Considerando que a formacédo continuada, segundo a LDB de 1996,
deve ser promovida pelas Instituicbes de Ensino Superior, tal proposta de
formacdo torna-se um nicho fértil de mercado, chegando a ser paralela a Rede

nos sistemas de ensino municipais.

Cooperacdo Econdmica para a América Latina

A Cooperacdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL)
tem sua fundacédo em 1948 e faz parte das cinco comissdes regionais das
NagOes Unidas. Tem como proposito auxiliar no desenvolvimento econdmico
de sua regido abrangente procurando reforcar as relacdes entre os paises
latino-americanos entre si e demais paises. Também busca promover o
desenvolvimento social CEPAL (2016).

Suas areas de trabalho sdo: assuntos de género, comercio
internacional e integracdo, desenvolvimento econdémico, desenvolvimento
produtivo e empresarial, desenvolvimento social, desenvolvimento sustentavel

e assentamentos humanos, estatisticas, planejamento para o desenvolvimento,
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populacdo e desenvolvimento e recursos naturais e infraestrutura CEPAL
(2016).

Considera a educacdo enquanto “[...] um link que contribui para
conciliar crescimento, equidade e participagdo na sociedade.” (CEPAL, 2016,
traducdo nossa).

Em seu documento de 1990, denominado Transformacion pruductiva
con equidad, “[...] recomendava que 0s paises da regido investissem em
reformas dos sistemas educativos para adequa-los a ofertar os conhecimentos
e habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo.” (SHIROMA. et.al.
2007, p.53). Dois anos depois, a CEPAL publica o Educacion y conocimiento:
eje de la transformacion productiva con equidad junto a UNESCO Shiroma
et.al. (2007).

Pretendia criar, no decénio, certas condigbes educacionais, de
capacitacdo e de incorporacdo do progresso cientifico e
tecnolégico que tornassem possivel a transformacao das
estruturas produtivas da regido em um marco de progressiva
equidade social. (SHIROMA, et.al. 2007, p.53).

Destaca-se, portanto, a tecnologia a servico da producao inserida na
educacdo, discussdo que serd realizada mais adiante. Também merece
atencdo o termo “equidade”, tratado como igual oportunidade de acesso,
tratamentos e resultados, conforme Shiroma et.al (2007). Dentro da l4gica
meritocratica, a equidade seria, portanto, um principio basico para que o0s
individuos pudessem alcar suas potencialidades ou néo, tal qual pregam
liberais e neoliberais.

O documento de 1992 preconiza a gestdo de resultados pro-
mercado de trabalho e cidadania, se valendo da ideia de um Estado avaliador,
incentivador, gerador de politicas, descentralizado em acdo e concentrado em
planejamento, também segundo Shiroma et.al. (2007).

Em 2014, no documento intitulado La segregacion escolar publico-
privada en América Latina, a CEPAL afirma que nas Ultimas décadas é
crescente a segregacao publico-privado, sendo o setor privado provedor de
melhores resultados. Sua conclusdo € de que, dentro da escola publica, o
aluno esté segregado, considera, também, infeliz a inexisténcia de migracdes
estudantis para as escolas particulares. Afirma que tal segregacdo compromete

a coesao social e traz, consigo, efeitos negativos para o desenvolvimento dos
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paises latinoamericanos, ou seja, favorece o caminho de privatizacdo da
educacéao basica.

Em 2015, a CEPAL publicou o documento Panorama Social da
América Latina no qual analisa pobreza e desigualdade, tendéncias de gasto
social, inclusdo produtiva no mercado de trabalho, a institucionalidade politica e
impactos de tendéncias demogréficas. Para a educacao, aplica o coeficiente de
Gini, conhecido na economia politica por medir niveis de desigualdade. Afirma
que a educacdo nos paises latinoamericanos é desigual, 0 que promove
oportunidades dispares, fenbmeno considerado problematico haja vista o
principio de equidade tao elencado enquanto solucao pela Cooperacéo.

Pensando em Estado e escola publica, ndo ha interferéncia direta da
CEPAL nas politicas educacionais, entretanto, transnacionais, quando em
pesquisa de otimo locacional para implantar patios fabris, filiais, franquias,
firmar parcerias, incorporar empresas, etc. utilizam documentos como 0s
elaborados pela Cooperacdo (por seguirem um padrdo metodolégico de
equacBes geradoras de indices) para decidir, no caso, entre qual pais
latinoamericano executar seu planejamento, logo, buscando fertilizar o territorio
com multinacionais “propulsoras de empregos”, ha entes federados brasileiros
que adequam seus setores de servicos publicos as normativas gerencialistas
de acordo com o que as empresas exigem de qualidade para instalacdo de

suas unidades produtivas.

Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéao, Ciéncia e Cultura

Também pertencente & Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) para
a Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco), na década de 1990, convocou uma
Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI que culminou com o
Relatério Delors em 1996, “[...] documento fundamental para compreender a
revisdo da politica educacional de varios paises na atualidade.” (SHIROMA
et.al. 2007, p.55).

E valido esclarecer, apds a leitura sobre a CEPAL, que a ONU
carrega consigo a integracao entre paises enquanto politica que promove a paz

no sentido de oposicdo ao conflito bélico. O advento da globalizacdo serve a
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tais propositos, posto que gera integracao internacional entre individuos, e nao
s6 Estado e pessoas com condi¢des financeiras para conectar-se ao exterior.

Tanto que, no primeiro capitulo, o Relatério Delors exalta a
importancia da interdependéncia planetaria e globalizacdo, Unesco (1996).
Atenta para a compreensdo muatua e considera, em varios momentos, a
desigualdade como algo que deve ser combatido a partir dos mais favorecidos
em prol dos menos favorecidos. Considera que, apds o declinio soviético, um
panorama de instabilidade paradoxalmente se agrava gerando um fenédmeno
de multirrisco. “A entrada neste mundo “multirriscos”, ou pressentido como tal,
constituido por elementos ainda por decifrar, € uma das caracteristicas dos
finais do século XX, que perturba e inquieta profundamente a consciéncia
mundial. ” (UNESCO, 1996, p.41).

No segundo capitulo, o relatério entra em conceitos como coesao
social e participacdo democratica induzindo a convocacéo da sociedade para
contribuir com a educacdo. O terceiro capitulo aborda o desenvolvimento
econdmico e a desigualdade, afirmando que ha desigualdade entre paises. Ha,
inclusive, um item denominado “A procura da educacgao para fins econdmicos”
no qual o texto determina que a educacao basica deve preparar estudantes
para estarem aptos ao ingresso nos setores econdmicos, ou seja, considera
importante a educacédo em prol da produtividade econémica.

No capitulo quatro sdo definidos quatro pilares da educacéo:
“aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos e a ser”. Tais pilares sao tomados
como principios, ainda que carentes de cientificidade e muito semelhantes a
jargbes do empresariado, tais como: coletar conhecimento, dar para receber,
olho no futuro, ndo ter medo de errar, transformar ideias em acoes, etc.

O quinto capitulo também trata de principios e acrescenta a
‘educacdo para a vida toda” enquanto postura de constante aprendizado
bastante utilizada no meio competitivo onde os titulos sobrepujam as
possibilidades de averiguagcdo de um efetivo aprendizado. Sob tais
perspectivas, a formacdo continuada aparece valorizada enquanto continuo
aprendizado e critério de competitividade mercadoldgica.

O sexto foca nos niveis de educacdo, do basico ao superior,
levantando situagbes-problema, tais como insucesso, n&o-acesso e evaséo,

bem como formas de combate-las.
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O capitulo sete é destinado aos professores, determina quais
principios devem nortear o trabalho docente, bem como envolve a
administracao escolar. Mais uma vez, prescricbes acerca de como deve ser 0
exercicio da docéncia aparecem para balizar politicas educacionais.

O oitavo capitulo foca no papel do politico na educagéo e o nono,
por sua vez, retoma a necessidade de cooperagdo internacional induzindo
intercambios, troca de informacdes e compartihamento de conhecimento e
tecnologia.

Cabe ressaltar que em todo final de capitulo hd um item denominado
“Pistas e recomendacgdes” Unesco (1996) no qual sdo inseridas as diretrizes
para a educacao e sociedade.

A breve analise ilustra como a Unesco fornece principios e

procedimentos solidos para nortear o gerencialismo na educacéo brasileira.

Think-tanks

Os think-tanks sdo empresas multinacionais que atuam prestando
servicos de consultoria ou sistemas de suporte a decisdo que constituem-se
em prognaosticos, diagnosticos e andlises panoramicas ou especificas acerca
de determinado tema que auxiliard os policy makers em seu processo de
elaboracdo. N&o sdo somente think-tanks responséaveis por tais servicos:

O conhecimento que é mobilizado ou invocado no processo
politico (ao nivel da formulagéo das politicas, mas também da
sua implementacdo) é bastante diversificado quanto a sua
natureza (“conhecimento estatal”’, “conhecimento investigativo”,
“conhecimento tedrico”, “conhecimento pratico”, etc.), quanto
aos seus produtores (“técnicos”, “investigadores”,
“especialistas”, “profissionais”, etc.), quanto aos espacos
institucionais de pertenca (administragdo, universidades,
centros de investigagao, “think tanks”, agéncias internacionais,
‘comunidades de praticas”, redes, etc.). (BARROSO, 2009,
p.989).

Quando determinados servicos sao solicitados, as respostas seréao
de acordo com as perguntas, logo, servem a propésitos pré-estabelecidos para
se fazer politicas. Nessa logica, a partir dos dados obtidos, os “fazedores de
politica” trabalhardo resolugdes de problemas ou mesmo iniciativas novas de

politicas conforme suas concepc¢des de Estado e sociedade.
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Barroso (2009) afirma, inclusive, que os estudos ndo chegardo
diretamente aos politicos, sendo previamente analisados pela assessoria dos
mesmos para que caiba ao parlamentar, no caso, propor e defender o texto
legal.

O recurso da consultoria se torna, ainda conforme o mesmo autor,
um “placebo” porque serve de sustento da defesa da proposta de lei perante a
sociedade. Porém, os think-tanks ndo prestam servico apenas a fazedores de
politicas, s&o, principalmente na conjuntura politica atual, influentes em
movimentos sociais conservadores e de direita. Think-tanks podem atuar em
sistemas de ensino municipais, assim como as empresas de consultoria
nacionais que promovem formacao continuada de professores.

No Brasil, os think tanks estdo presentes nas decisdes politicas
assessorando parlamentares e membros do executivo, podem ser
internacionais ou nacionais, costumeiramente formados por membros antigos
do Estado, que prestam servicos como consultores. H4 movimentos sociais e

organizacdes empresariais que também solicitam tais servi¢cos de consultoria.

Encontros Internacionais

Diversos encontros internacionais com temas dedicados a educacao
e publico-alvo formado por fazedores de politicas e ocupantes de cargos de
ministérios de educacéo foram realizados para fazer balancos da educacéo dos
paises participantes e propor mudancas. Em geral, tais eventos apresentam
propostas com metas para sua realizacdo, tendo como selo diploméatico do
encontro a assinatura dos concordantes testemunhados por todo um aparato
midiatico internacional para que as mudancas sejam cobradas.

Neste item destaca-se apenas trés desses encontros (que se
desdobram ou sdo consequéncia de outros) para ilustrar brevemente quando
aconteceram, quem organizou, quem participou e 0s compromissos assinados.
Séo eles: Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, V Reunido do Comité
Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo na América

Latina e Caribe e Convencao da Guatemala.

Conferéncia Mundial de Educacao para Todos (Jomtien)
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Organizada pela Unesco, o Fundo das Nacgdes Unidas para a
Infancia, o Programa das Nag¢fes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o
Banco Mundial, a Conferéncia Mundial Educagdo para Todos teve a
participacdo, segundo Shiroma (2007), de governos, agéncias multilaterais,
Organizacbes N&ao-Governamentais, associacoes profissionais e
personalidades da educagdo mundial. “Os 155 governos que subscreveram a
declaracdo ali aprovada comprometeram-se a assegurar uma educacao basica
de qualidade a criancas, jovens e adultos. ” (SHIROMA. et.al. 2007, p.48). O
evento ocorreu em 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia.

No caso brasileiro, o compromisso refletiu na educacdo basica,
buscando erradicar o analfabetismo dando prioridade as meninas e mulheres,
portadoras de necessidades especiais, flexibilizando os aspectos formais,
como o tempo de escolarizacdo ou a cultura de titulos, valorizacdo do ambiente
de aprendizagem, o envolvimento da sociedade e melhora urgente da situacéo
docente, bem como ampliacdo do alcance da educacdo béasica. Dez anos
depois, em Dakar, um encontro foi agendado para verificar o cumprimento dos
COMpPromissos.

A erradicacao do analfabetismo, enquanto politica no Brasil, tem seu
reflexo no Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa, iniciativa de formacao

continuada promovida pelo MEC, assim como a Rede.

V Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de
Educacdo na América Latina e Caribe

Com a quinta tentativa de “padronizar’ internacionalmente a
educagcdo dos paises pertencentes a tal regido, a V Reunido do Comité
Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo na América
Latina e Caribe efetiva sua difusdo em 1993, numa reunido em Santiago do
Chile.

As diretrizes promovidas denominam-se PROMEDLAC V que
prescrevia estratégias de desenvolvimento sustentdvel em prol da economia e
cuja solugcado estaria na “[...] incorporagdo de conhecimentos no processo
produtivo” (SHIROMA, et al. 2007, p.60). Buscava o fim do analfabetismo, a
universalizacdo da educacgdo basica e melhoria na qualidade da educacgédo
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oferecida. Destacava, enquanto fragilidade dos sistemas educacionais, a

gestéo escolar, portanto,

[...] previa-se a descentralizagdo e a desconcentragdo da
administracdo por meio da estratégia da autonomia de 6rgéos
estatais e da municipalizacdo do ensino. De outro lado,
planejava-se um sistema de avaliacdo segundo padrbes
internacionais de  rendimento  escolar, exigindo a
profissionalizacdo dos que administram a educacdo, assim
como a participacdo da “comunidade” nas discussbes do
projeto pedagdgico e na verificacdo de sua realizagao.
(SHIROMA, et.al. 2007, p.60).

O professor néo ficaria de fora dessa onda de protagonismo escolar,
porém, passaria a dividir a atencdo junto aos diretores e coordenadores. A
protagonizacao docente é considerada na Rede, ndo s6 porque o0 programa se
destina a formacao continuada, mas, principalmente porque ha a consideracéo
do professor enquanto possivel solucionador de problemas pedagdgicos e

agente destacado da educacao.

Convencao Interamericana para a eliminacdo de todas as formas de

discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia

Antes de tratar da Convencdo acima, conhecida como Convencao
da Guatemala, deve-se abordar a Declaracdo de Salamanca, elaborada em
1994 na cidade espanhola que batiza 0 nome do documento e que anexa aos
compromissos de Educacéo para Todos, efetivando a partir de 1990 a inclusao
de portadores de necessidades especiais.

A Convencao Interamericana para a eliminacédo de todas as formas
de discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia, de 1999
ressaltam a equidade de direitos humanos para pessoas portadoras de
deficiéncia, contribuindo para incitar a inclusdo mundialmente. Na Rede, ha
acreéscimos de educacéo inclusiva em alguns produtos.

Por fim, apos verificar as instituicbes multilaterais mais influentes nas
politicas educacionais brasileiras, cabe, neste momento, certa ponderacdo
consequente da analise de publicac6es académicas similares a esta.

E comum trabalhos criticos denunciarem o advento do
neoliberalismo e seus fatores economicistas prejudiciais para a educacao.

Acrescentam, em sua maioria, que a influéncia dessa roupagem capitalista
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para o final do século XX adentrou profundamente nas esferas governamentais

sendo implementada na sociedade brasileira em varios setores do servigo

publico. Contudo, ndo s6 no caso brasileiro em geral, como na educacao, as

pautas neoliberais ndo foram implementadas absolutamente. As resisténcias a

insercdo neoliberal se dao por diversos fatores analisados mediante leitura

para esta pesquisa e discutidos em tdpicos a seguir:

Diferentemente do liberalismo econbémico, regimes teocraticos,
marxismo-leninismo ou as derivacdes de ambos, vive-se desde o fim
da Guerra Fria, uma era de pluralidade de opinides que, inclusive,
colocam em xeque uma definicho palatdvel do que é o
neoliberalismo. Sabe-se que prega a intervencdo minima do Estado
e inducdo a iniciativa privada, ademais, 0s posicionamentos dos
proprios alcunhados de neoliberais divergem.

Os diversos organismos multilaterais e think-tanks possuem
concepgOes diferenciadas sobre educagdo ou defendem pautas
especificas que ndo se enquadram num ‘pacote’ neoliberal coerente.
As influéncias externas ferem a soberania nacional que, por si s,
possui proprias concepcdes e meios de manutencao do poder.

A academia, principalmente financiada com dinheiro publico, bem
como movimentos sociais, partidos de tendéncia de esquerda e o
proprio professorado resistem ao maximo as influéncias externas e
pressionam o Estado a cautelar-se na implementacdo de politicas
educacionais.

Em suma:

O processo de negociacdo de projetos para o0 setor
educacional, entre o Brasil e os organismos internacionais, esta
permeado por contradigbes e interferéncias de interesses
econdmicos e politicos nacionais e internacionais. Assim,
convém destacar que, na analise da dinamica politica e
financeira que permeia as relagcbes entre os Estados nacionais
e 0s organismos multilaterais durante o processo de
negociagdo, aprovagdo, revisdo e desenvolvimento dos
projetos financiados, duas simplificacbes devem ser evitadas. A
primeira € a de acreditar num alinhamento incondicional entre
as politicas elaboradas no contexto das instituicbes
multilaterais e as politicas nacionais que aceitam e ratificam
suas orientacdes em funcdo das necessidades dos recursos
gue as acompanham. A segunda é a de acreditar na auséncia
de contradicdes no contexto das negociacdes, tanto entre os
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técnicos dos organismos multilaterais quanto entre 0s
responsaveis pelas politicas nacionais (Haddad, 1998).
(FIGUEIREDO, 2009, p.1126).

Este item destacou apenas alguns organismos e seus meios de
influenciar Estados e politicas educacionais, agentes envolvidos no processo
de formulacdo de politicas educacionais principalmente no que tange aos
principios que permeiam sua elaboracdo. As prescricbes refletem em
principios, formas de se pensar o professor e a formagéo continuada inclusos
na criagdo da Rede. Cabe destacar o protagonismo docente e seu tecnicismo,
que culminardo com parte das abordagens de formacdo continuada em
vigéncia no pais. A seguir, a Reforma do Estado sera abordada e é importante
compreender as relagdes entre as prescricdes supracitadas e o que de fato se
alterou no Estado para que, sé entédo, se possa entender como é configurada a
Rede.

2.2. REFORMA DO ESTADO BRASILEIRO NOS ANOS 1990 E 2000

A entrada do Brasil na década de 1990 é marcada pela reforma
gerencial do Estado (iniciada oficialmente em 1995) que adequou a maquina
aos principios e alguns procedimentos neoliberais induzidos por organismos
multilaterais e paises onde a mudanca ocorrera, vide o item anterior. Nao
obstante, mescla tal influéncia as pétreas e oligarquicas caracteristicas
governamentais brasileiras, bem como a coloca em maiores possibilidades de
debate do que durante o regime militar. Ou seja, ndo fere os nomes que
circulam em cargos do poder, apenas coa do neoliberalismo o que convém as
urgéncias nacionais, demandas externas e interesses hegemonicos.

Tal reforma advém de um movimento ideoldgico liberal-radical
(neoliberalismo) que vem ao mundo nos anos 1970 e busca “[...] mudar a
natureza do Estado enquanto instituicdo constitucional-legal” (BRESSER-
PEREIRA, 2010, p.113). Em suma, prega a diminuicdo do Estado em prol da
iniciativa privada, livre comércio e liberdades individuais. Cré que deve partir do
individuo a vontade de prosperar e que o0 mercado nao pode ser regulado, tal
como prescreveram alguns liberais.

O termo “gerencial” € adotado porque tal reforma legitima preceitos

empresariais para a administracdo publica. Seu radicalismo se da enquanto
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oposicao ao Estado de bem-estar social que vigorou durante o pés-guerra e 0s
organismos multilaterais corroboraram com a ideia de tal forma que promovem,
até os dias atuais, o que se ousa chamar de paradigma de competitividade

entre paises.

Conforme o diagnéstico neoliberal, o Estado entrou em crise,
tanto porque gastou mais do que podia para se legitimar, ja que
tinha que atender as demandas da populacdo por politicas
sociais, 0 que provocou a crise fiscal, quanto porque, ao
regulamentar a economia, atrapalhou o livre andamento do
mercado. Para a teoria neoliberal, as politicas sociais sdo um
verdadeiro saque a propriedade privada, pois sdo formas de
distribuicdo de renda, além de também atrapalhar o livre
andamento do mercado, pois 0s impostos oneram a producao.
(PERONI, 2010, p.3).

Ao argumentar acerca da ineficiéncia dos servicos do Estado e
necessidade de corte de gastos, principalmente num periodo de recessao
econbmica, como foi a década de 1980, a reforma gerencial tornou-se
consequéncia, em outras palavras, um procedimento a ser seguido para
“salvar” a maquina publica. A solugao, para a ideologia neoliberal, é a reducao
do Estado em prol da iniciativa privada, considerada mais eficiente.

A reforma gerencial:

(1) torna os gerentes dos servigos responsaveis por resultados,
ao invés de obrigados a seguir regulamentos rigidos; (2)
premia os servidores por bons resultados e os pune pelos
maus; (3) realiza servicos que envolvem poder de Estado
através de agéncias executivas e reguladoras; e — 0 que € mais
importante — (4) mantém o consumo coletivo e gratuito, mas
transfere a oferta dos servicos sociais e cientificos para
organizacdes sociais, ou seja, para provedores publicos nédo
estatais que recebem recursos do Estado e sdo controlados
através de contrato de gestdo. (BRESSER-PEREIRA, 2010,
p.115).

Conforme base legal, agéncias executivas e reguladoras
(HEMPRICH, 2015) sdo modelos de autarquias (entidades administrativas com
orgéaos proprios e autbnomas em relagéo ao poder central) sendo as executivas
responsaveis por exercer atividade estatal e cuja eficiéncia é moeda de troca
para graus de autonomia maiores.

Ageéncias reguladoras atribuem prerrogativas especiais as autarquias
bem como regulam e fiscalizam setores da economia do pais, tais como
eletricidade e telecomunicagdes. (HEMPRICH, 2015).
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O que o excerto denomina provedores publicos néo-estatais faz
parte de um adendo a ideologia neoliberal que prega a participacdo da
comunidade por meio de organizagdes sociais, reconhecidas enquanto “setor
publico ndo-estatal” (PERONI, 2010, p.5).

‘A adogdao da Reforma Gerencial por partidos politicos
independentemente de sua cor ideolégica ndo € surpreendente, porque é a
segunda reforma histérica do aparelho do Estado moderno.” (BRESSER-
PEREIRA, 2010, p.115). Desta forma se compreende porque a reforma
gerencial tem seu inicio no governo de Fernando Henrique Cardoso e
prossegue durante os mandatos de Luis Inécio Lula da Silva e Dilma Rousseff.
Entretanto, 0 mesmo autor alega que a adocao das reformas gerenciais nao se
tratou somente de necessidade ou procedimento, mas, também uma forma de
neutralizar o radicalismo neoliberal que prevé a reducdo maxima do Estado.

A justificativa de se abordar a reforma gerencial se da no fato de que
as politicas educacionais, por consequéncia, seguirdo essa linha, com
destaque para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996.
Mais ainda do que tal necessidade de rigor cientifico, ficou claro, no
levantamento feito entre trabalhos que envolvem teméticas similares a deste
que “[...] varios autores tém assinalado que a presenca do Estado é bastante
ténue na analise educacional, notando-se mesmo, em muitos trabalhos, uma
total auséncia de qualquer das diferentes perspectivas tedricas que a ele
podem ser referenciadas.” (AFONSO, 2000, p.95).

Conclui-se, agora, a caracterizacao do Estado brasileiro que indicara
as mudancas na educacéao e, consequentemente, na profissdo docente. Ainda
que rapido se comparado ao anterior, a presente sec¢do da bases ndo s6 a LDB
em si, como quase toda interpretacdo da educacdo pelos entes federados
responsabilizados pela educacdo publica em diversos niveis simultaneamente
e em cooperagao. Sem tal contextualizagdo, abordar a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores seria apenas um exercicio sobre suas

funcdes, excluindo o contexto e condi¢cdes dos quais 0 programa se insere.

2.3. DESCENTRALIZACAO DO ESTADO E MUNICIPALIZACAO DO ENSINO
NO BRASIL
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Este item perpassa entre o0s termos: desconcentracao,
descentralizagdo, municipalizacdo e prefeiturizacdo buscando defini-los
cientificamente para abordar em seguida o processo simultaneo do que
considera-se nesta dissertacéo: descentralizacdo do Estado e municipalizacéo
da educacdo basica que, por suas vezes, estabelecerdo a categoria de

professores dos sistemas de ensino municipalizados, o publico-alvo da Rede.

Desconcentracao e Descentralizacao

A desconcentracdo das unidades escolares é como uma ldgica
contemporanea de existéncia das mesmas, uma vez que acompanham
agrupamentos humanos urbanos ou rurais, logo, a presenca de uma escola s6
existe sob demanda ou iniciativa de atender a pessoas habitantes de
determinados locais, eis um principio institucional da sociedade. Por
conseguinte, ha uma zona da qual a escola € responsavel por abarcar, ainda
que, atualmente, em espacos urbanos complexos, diferentes escolas atendam
pessoas de mesma localidade, diferenciadas por critérios de poder de consumo
e, ou ideologia.

O acesso pleno a escola publica, ao longo da Histéria brasileira, foi,
hora negligenciado, hora tomado enquanto problema a ser sanado pelos
governos centrais. Pensando na ldgica inversa, se o ensino fosse concentrado,
haveria uma Unica monumental escola responsavel pelo atendimento de uma
totalidade populacional pertencente aquele territério no qual a escola exerce
sua funcéo institucional.

Entretanto, a descentralizacdo é um fendmeno que tem suas bases
no controle politico-administrativo (previamente ideoldgico, pois advém de
principios) exercido na unidade escolar na medida em que, no caso da escola
publica, durante seus anos iniciais, 0S municipios sdo os controladores, ou
seja, estabelecem como se dao os préprios sistemas de ensino, desde que néo
firam a conduta legal de entes federados acima, tais como Estados e Uni&o.
Logo, quando o municipio passa a ser o ente federado planejador e executor
do ensino, no caso, educacao infantil e primeiros anos do fundamental, ha,
evidentemente, a descentralizacdo do Estado em sua atribuicdo enquanto

planejador e provedor da educagdo naquele municipio.
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Concentrar é confluir, aglutinar num Gnico ser, ente ou ponto. E
condensar. Se partir da Historia para constatar que a soberania dos governos
brasileiros pos-independéncia e republica tiveram, como prética emergencial, a
integracdo nacional enquanto projeto de configuracdo e manutencdo do
territorio, observa-se que, ao passo em que “bragos” dos governantes maximos
eram cooptados ou se distribuiam pelo territério para aplicar a ordem publica,
havia um fendmeno de desconcentracdo de subordinados dos governos
enguanto que o poder irradiava autoridade, logo, centralizava ainda mais.

Sendo assim, entende-se que a concentracdo é espacial enquanto
que a centralidade corresponde as manifestacdes de poder irradiadas de um
anico ente. Desconcentrar o poder é espalhar estratégica e hierarquicamente
sob uma mesma central. Descentralizar € atribuir poder e autonomia relativos.
Para exemplificar, 0os interventores varguistas representam a desconcentracao
do poder central enquanto que os governadores pds-1988 representam a
descentralizag&o de poder.

Por mais que a descentralizacdo de poder tenha se acentuado com
a Reforma Gerencial, ndo se trata de uma medida exclusivamente neoliberal ou
gue tenha nascido com o neoliberalismo. Saviani (2004) nos mostra que trata-
se de formas de planejamento e gestdo do territério, enquanto que Militdo
(2010) apresenta, no caso da educacdo, a proposta de distribuicdo da

responsabilidade deste servico aos municipios desde a primeira republica.

Municipalizagdo e prefeiturizagéo

Sob a égide da gestao participativa, a Reforma Gerencial, ao propor
municipalizar a educacdo, convida a populagdo a participar das decisdes
locais. Constitucionalmente a gestdo também deve ser colaborativa entre os
entes federados.

Podemos entender como municipalizacdo a acdo articulada
das diversas instancias que atuam no municipio, inclusive
estaduais e federais; ndo s6 o Executivo, mas também o
legislativo e o judiciario; bem como, e principalmente, a
sociedade civil organizada. Mas o que observamos ainda é
uma preponderancia do Poder Executivo local sobre todos os
outros segmentos, utilizando-se do poder de execucdo do
orcamento para monopolizar e comandar as ac¢des. (BARROS,
2015, p.96).
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Ainda que, ao conceituar a descentralizacdo, afirma-se que o poder
é transferido, a soberania (Unido, Estados e Municipios) se mantém, de forma
gue os sistemas de ensino, por exemplo, sdo proporcionados mediante uma
mescla de recursos oriundos de entes federados distintos e suas diretrizes
provém de principios da Unido. Tal articulacdo, constitui-se no que denomina-
se de gestdo colaborativa, outro termo gerencial que serd discutido
posteriormente e faz parte da concep¢do do que é a Rede Nacional de
Formacéao Continuada de Professores.

Bastante nebuloso, o termo prefeiturizacdo corresponde ao exercicio
do servigo publico legalmente municipalizado conforme decisdes préprias do
executivo. Aparenta ser uma possivel consequéncia clientelista da
municipalizacdo e que hipertrofia o poder dirigente local, ou, ma prética de
gestdo advinda de tradicionalismos do poder publico tipicamente brasileiros.
Souza e Faria (2004) consideram a prefeiturizagdo como uma municipalizacéo
‘mal feita” porque corresponde “[...] a mera transferéncia de atribuicdes
somente no plano da administragao” (SOUZA; FARIA, 2004, p.931). Ja Oliveira
(2011) argumenta que a prefeiturizacdo ocorre quando o ensino municipal, por
exemplo, se d4 mediante decisdes da prefeitura sem o acompanhamento de
uma politica organica municipal de oferta e manutencédo da educacéo apoiada
pelo estado.

Concluindo, a municipalizacdo € mais ampla, envolve diversos
agentes e a comunidade enquanto que a prefeiturizacdo corresponde a
centralidade de poder no Executivo municipal. “A municipalizagdo nao significa
a prefeiturizacdo. N&@o € transferir encargos e servicos ao poder municipal e
estabelecer um sistema onde a Unido e os estados ndo tenham poder.”
(GADOTTI, 1994, p.19).

A critério de ilustracdo, a tabela abaixo se propde a resumir 0s

conceitos elencados até entao:

TABELA 1 - DESCONCENTRA(}AO, DESCENTRALIZAQAO,

MUNICIPALIZACAO E PREFEITURIZACAO

Desconcentracéo Distribuicdo espacial, oposto de
concentragao e confluéncia.
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Sistemas de ensino sao
desconcentrados (distribuidos) em
unidades escolares. Desconcentrar

nao significa dissolver a hierarquia.

Descentralizacao (do Estado) Distribuicdo de poder, no caso,
dentro da reforma politico-
administrativa  gerencial, atribui
poderes de instancias superiores as
inferiores. Dissemina 0  poder
conferindo autonomia a, no caso,
menores entes federados e insere
um regime colaborativo entre Uniéo,

Estados e Municipios.

Municipalizagao Tornar municipal, sob diretrizes
legais que promovem, no texto, poder
participativo e colaborativo entre
instancias de governo e sociedade

civil.

Prefeiturizacao Ocasido em que o0 gabinete do
executivo municipal assume para si 0
poder, sem promover a gestao
participativa, tampouco se atenta ao
regime colaborativo com demais

entes federados.

FONTE: Tabela produzida pelo pesquisador.

Municipalizagéo do Ensino no Brasil

7

Compreender a municipalizacdo €& essencial para entender o
publico-alvo da Rede e quem adota seus produtos (os sistemas municipais de
ensino).

A ideia da municipalizacao, conforme levantada outrora nesta secao,
apareceu nas assembleias desde a Primeira Republica. Mais tarde, com a

Constituicao de 1934, estabelece-se um minimo percentual a ser gasto com a
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educacdo (MILITAO, 2010), entretanto, o Estado Novo, em 1937, altera tal
medida centralizando o poder. Com a Constituicio de 1946, voltam os
percentuais minimos de 10% da arrecadacdo municipal para a educacgédo e
20% as demais instancias. Dois anos apos essa Carta Magna, € proposta a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo conferindo, em seus principios,
poderes aos estados para planejar, arrecadar e ofertar o ensino publico
(TANURI, 1981).

Quando os militares assumem o poder, a Constituicdo Federal de
1967 passa a garantir a gratuidade e obrigatoriedade dos estudos dos 7 aos 14
anos e a tematica da municipalizacdo volta aos debates. Em 1971, mediante a
Lei N°5692, o0s municipios tornam-se responsaveis pela contagem e
convocacdo de criangcas de 7 anos para a matricula (MILITAO, 2010). Com o
tempo, durante os anos 1980, alguns municipios passam a assumir parcerias e
convénios com estados (BOTH, 1997).

Em 1988, os municipios passam a ser considerados entes federados
(MARTINS et.al. 2004) e o ensino basico passa a ser a prioridade para a
educacao municipalizada. “A Constituicdo de 1988, pela primeira vez, sem falar
da municipalizacdo, da autonomia aos municipios para a criagdo de sistemas
municipais. Criar um sistema significa poder de tomar decisbes e estabelecer
politicas educacionais. ” (GADOTTI, 1994, p.16).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo aparece
enquanto definitiva no processo de municipalizacdo. Vale destacar que tal
processo se deu lentamente e desigual entre regides. O nordeste deu inicio a
municipalizacdo antes das demais regides, sendo Sudeste e Sul as Ultimas a
adequarem-se, segundo Militdo (2010).

O MEC disserta, em seu Planejamento Politico Estratégico (1995-
1998) sobre “[...] a transferéncia dos deveres do Estado e dos direitos sociais
de todos cidadaos, dessa esfera (o Estado) para a sociedade civil em processo
de reorganizacdo. " (MARTINS, et.al.,, 2004, p.79) e tal excerto simboliza a
mudanca de paradigma de um Estado de Bem-estar social para o
neoliberalismo. Essa retirada, ou reducdo do Estado também se vé no trecho
abaixo:

Cabe ao “MEC”, segundo o documento, “um papel politico-
estratégico na coordenacao da politica nacional de educagao”.
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As funcbes do Ministério da Educacido seriam “estabelecer
rumos, diretrizes e fornecer mecanismos de apoio as instancias
estaduais ou municipais da administragdo publica e ao setor
privado. (MARTINS, et al., 2004, p.79).

Os rumos e diretrizes da educacao se veem presentes nas politicas
educacionais, documentos e textos legais que passam pelo crivo do legislativo
e executivo para serem implantados. J& os mecanismos de apoio as instancias
menores envolvem o tema principal deste trabalho, a formacéo continuada de
professores. Nao se pode esquecer de destacar a politica fiscalizadora que
promove avaliacbes de larga escala englobando e ranqueando todos os

sistemas de ensino.

Sistemas de ensino municipalizados

S&o os sistemas de ensino municipais, governados pelo Executivo e
administrados pelas respectivas secretarias de educacgéo, 0s responsaveis por
solicitar ou ndo os produtos da Rede junto ao MEC. Compreender seu
funcionamento é elemento fundamental para pensar como o programa de
formacdo continuada adentra nas escolas. Além disso, pensando a Rede
enquanto programa elaborado por um conjunto de organizagdes distintas,
definir o que é sistema também se mostra importante.

Saviani (2000), num esforco de base histérica e conceitual, afirma
gue 0s governantes em pouco ou nada foram capazes de definir a palavra
“sistema” para sua aplicabilidade no ensino, apesar de adjetivarem-no, desde o
periodo Vargas, com descentralizacdo. Acrescenta que tal conceito sofreu
superposicao de concepgdes politicas, servindo a finalidades distintas.

Segundo, ainda, o mesmo autor, €é necessaria atividade
sistematizadora para que haja, na abstracdo humana, o sistema, posto que é
algo humanamente criado. Mediante intengao prévia, “[...] sistematizar €, pois,
dar, intencionalmente, unidade a multiplicidade. E o resultado obtido, eis o que
se chama de sistema. ” (SAVIANI, 2000, p.77).

“‘Sistema é a unidade de varios elementos intencionalmente
reunidos, de modo a formar um conjunto coerente e operante.” (SAVIANI,
2000, p.80). Tais elementos, portanto, preexistem na realidade, fazem parte de

um conjunto coerente que, quando analisados juntos, podem ser considerados
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enquanto unidade. A operacionalidade se da pelo fato de transformar
intencionalmente a situagcao da qual se insere. Prolongando nos pensamentos
do autor, quando a educagéo passa a ser intencional, posto que aprender e
ensinar se faz ndo necessariamente mediante a formalidade escolar, faz-se
necessario a educacao sistematizada que, por reflexo, gera, para critério de
organizacdo e manutengéao, o sistema de ensino.

Gadotti (1994) afirma que o poder local, face a globalizacdo da
economia, é a solucéo para cumprir com tarefas que o Estado néo foi capaz,
entre elas, a universalizacdo do ensino. O autor ataca a burocracia e a
“hipertrofia do Estado”, bem como diz que dirigentes devem levar em conta
diversos principios filoséficos da educacdo para os respectivos sistemas de
ensino. Cabe adiantar que a postura de Gadotti, na obra denominada Sistema
Municipal de Ensino: estratégias para sua implementacdo, é coerente com a
Reforma Gerencial e esperancosa do processo de municipalizagéo. Nela, todo
0 processo de municipalizacdo € detalhado de forma que se possa
compreender, passo a passo, quais medidas, em tese, deveriam ter sido
tomadas.

Pois bem, o autor determina que 0s municipios que optam pela
municipalizagdo devem constituir um “Conselho ou Comissdo Municipal de
Educacao, cujos membros devem ser eleitos pelo voto direto da populagao”.
(GADOTTI, 1994, p.17). Entretanto, em breve pesquisa no Google usando as
palavras-chave “Conselho Municipal de Educagdo e Legislagdo Municipal”,
foram encontradas as leis correspondentes a Sao Paulo, Manaus,
Floriandpolis, Palmas, Belo Horizonte e cartilhas para o Maranhdo e Rio
Grande do Sul que servirdo de ilustracdo para a analise.

No municipio de S&o Paulo, conforme Decreto Municipal n°
33.892/93, o batizado Conselho Municipal de Educacéo (CME) é composto por
nove membros nomeados pelo prefeito. A Lei Municipal n°. 377 de 18 de
dezembro de 1996 de Manaus € semelhante a paulistana quanto a sigla do
conselho, nimero de membros e nomeacado. A Lei n°® 7503/2007 do municipio
de Floriandpolis prevé quinze membros eleitos indiretamente. Em Palmas, a Lei
Municipal n° 1.461/2007 prevé dezenove membros indicados ou eleitos pelas
entidades envolvidas com a educacado municipal. Belo Horizonte, conforme a

Lei n°® 7543/1998 estabelece 24 membros também indicados ou eleitos pelas
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entidades envolvidas. Interessante notar que a filial maranhense da Cruz
Vermelha elaborou, em 2000, uma cartilha denominada “Conselho Municipal de
Educacao: Criagdo e Desenvolvimento” que prevé também mediante eleigao
indireta, os conselheiros enquanto que, para o Rio Grande do Sul, a Unido
Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo também elaborou uma
cartilha, sem data definida e evidentemente copiadora da maranhense.

Em 2008 foi elaborado, pelo MEC/SEB, um documento denominado
“Perfil dos Conselhos Municipais de Educacado” no qual faz um apanhado do
que é sistema, conselho e plano municipal de ensino, prescreve funcdes e
composicdo, bem como explana sobre a situacdo a época dos conselhos até
entdo em funcionamento. Em suma, tal documento enaltece o sistema
municipal de ensino enquanto significante de autonomia e gestao democréatica.

Entre outros aspectos, Gadotti (1994) assegura que a participacao
popular em um ensino municipalizado deve ser permeada por formas de
ouvidoria e transparéncia efetivadas pela Lei de Transparéncia (Lei
Complementar n°® 131/2009 a Lei n° 101/2000, de Responsabilidade Fiscal) e
pela Lei n°® 12.527/2011 de Acesso a Informacdo. A primeira corresponde a
disponibilidade das contas publicas e, a segunda, as informacgfes publicas.
Ambas garantem o acesso aos dados da Unido, estados e municipios.

O embasamento legal de todos, obviamente, se encontra na
Constituicdo de 1988 que prevé, em seu artigo 211 que “Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os municipios organizardo, em regime de colaboracéo, seus
sistemas de ensino.”

Se os Conselhos analisados para esta pesquisa ndo sdo compostos
por membros da sociedade, tampouco eleitos pela propria comunidade local,
as decisbes do Executivo, tais como adotar um programa de formacao
continuada publico ou privado, ndo chegaréo a publico. Ou seja, a criagdo dos
sistemas municipais, nos municipios analisados acima, nao foi sinbnimo de
participacdo publica na politica. Para verificar e conhecer melhor os conselhos
municipais de educacgdo, a Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacdo UNCME possui, em seu sitio eletrdnico (www.uncme.com.br).

Ao pensar sobre orcamento e financas do sistema municipal de
educacdo, o que é considerado gasto com educacéo difere da constituicdo que
prescreve aplicacao de 25% da receita da contribuicdo com educagéo.
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Embora, pela Constituicdo, despesas com a merenda escolar,
a salde e o transporte ndo sejam consideradas despesas com
0 ensino, os Tribunais de Contas adotaram uma interpretacao
gue admite a inclusdo desses itens. H& municipios que
efetivamente ndo conseguem gastar 25% da sua receita de
impostos e transferéncias por ndo terem um sistema proprio de
ensino. A Constituicdo de 1988 entendeu que o0s gastos com o
cuidado com criancas de 0 a 4 anos em creches, também
seriam considerados gastos com o ensino, facilitando a
aplicacdo da norma Constitucional. (GADOTTI, 1994, p.33).

A questao é interpretativa por parte das financas dos municipios e o
necessario para a manutencao do sistema de ensino precisa de planejamento
que, na maior parte das prefeituras, jamais fora implantado. O processo de
municipalizacdo teve seu tempo de implementacéo orientado pelos estados e
Unido de forma que o quadro técnico e dirigentes estivessem preparados para
a vinda do Fundef, tanto que:

Agueles que se posicionassem  contrariamente  a
municipalizagdo teriam os recursos recolhidos ao Fundo e, ndo
tendo alunos matriculados no ensino fundamental, nao
receberiam repasse de recursos. Assim, governadores e
prefeitos acusavam “perda” de receita dos Estados e
Municipios. O processo foi considerado como “confisco de
recursos” ou “confisco branco”. (MOTA, 2007, p.14).

Dadas as condicdes, 0 repasse de recursos para a municipalizacao
se da pelo Fundef, ou seja, financeiramente,

O Fundef € um indutor a municipalizacéo. De fato, por ser um
fundo de natureza contabil, de ambito estadual, constituido por
percentuais de determinados impostos, o seu montante é
redistribuido conforme o nimero de alunos mantido pela esfera
estadual ou municipal, no ensino fundamental. Em decorréncia,
a ideia de “ganhar” ou “perder” com o Fundef fez-se presente,
constatando-se um aumento nas matriculas do ensino
municipal, principalmente nas quatro primeiras séries.
(OLIVEIRA; ROSAR, 2008, p.83).

Em outras palavras, cabia aos municipios tomarem para si a
responsabilidade de montagem e manutencdo dos préprios sistemas de
ensino, caso contrario, nao aproveitariam os fundos, atitude um tanto Obvia,
posto que, se o destino do recurso era a educacdo municipal, ndo implanta-la
significaria ndo obté-lo.

Gadotti (1994) acrescenta a necessidade de criagdo de um fundo
municipal de desenvolvimento da educacédo para tornar madura e perene a

manutencado do ensino, de modo a possibilitar investimentos em infraestrutura,
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modernizacdo, eventos, formacdo continuada, enfim, qualquer possibilidade
vidvel de injecdo de verba. De fato, muitos municipios possuem tal fundo, até
porque a arrecadagéo, ainda que minimamente, pode oscilar ou demais gastos
chamem mais a atencdo do gabinete, logo, manter tal fundo assegura o
investimento em educac&o municipal.

Ainda em aspectos financeiros, o salario-educacdo constitui-se na
arrecadacdo de empresas contratantes de mais de cem funcionérios para
financiar o ensino de primeiro grau. Porém, o autor alerta para o seguinte
problema:

O Saléario-Educacao foi criado para ser uma fonte de recursos
ndo orgamentarios e poderia representar um enorme avango
na solucdo dos problemas da educacdo bésica de muitos
municipios. Em muitos casos sdo o0s Unicos recursos de que
estados e municipios dispdem para inovac¢des educacionais, ja
gque 0s seus orcamentos estdo comprometidos com o
pagamento de pessoal. Mais, muitas empresas estdo
atrasadas no recolhimento de suas contribuicbes e outras,
como reconhece o proprio MEC, simplesmente sonegam esse
imposto. (GADOTTI, 1994, p.40).

Curioso pensar que faz parte do discurso neoliberal a participacao
popular na coisa publica para gestdo democratica e finalidade honesta do
dinheiro arrecadado. Ao mesmo tempo, defendem que a iniciativa privada
assuma servicos que a maquina publica promove buscando melhor qualidade e
adequacao aos interesses populares, ndo obstante sdo as proprias empresas
que, ao nao cumprir com suas obrigagcbes, atrapalham o andamento dos
servicos que os empresérios julgam de mé& qualidade. Contradigbes a parte, a
educagdo publica continua com recursos minimos, diferentemente das
prescricdes do autor no que tange a implementacdo dos sistemas de ensino
municipais.

Juridicamente, o mesmo autor afirma que é condicdo para a
existéncia de um sistema municipal de educacédo a elaboracdo de um estatuto
“[...] no qual estejam também definidos os papéis dos orgaos chamados
"centrais”, deixando claras as responsabilidades e competéncia de todos os
gque estao envolvidos na tarefa de educar. ” (GADOTTI, 1994, p.41). Constata
que o MEC forneceu prescricdbes acerca de como elaborar os estatutos e
considera que os professores devem ser 0s protagonistas de sua elaboracao,

aprovacdo e execucdo, algo que ndo ocorreu, de fato, posto que a
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prefeiturizacdo imperante ou a contratacdo de empresas de consultoria fez com
que muitos municipios copiassem estatutos de outros ou tivessem 0 seu
elaborado por terceiros. Mais uma vez, a tdo democrética participacdo €
deixada de lado. Ao vasculhar a Internet em busca das excecdes, esta
pesquisa ndo encontrou municipios onde o corpo docente, até entdo estadual,
participara do planejamento dos sistemas.

Também deve haver o Plano Municipal de Educagao (PME) “[...]
conforme prevé a Constituicdo Federal em seu artigo 165, deve ser de duracdo
Plurianual e se constitui num instrumento fundamental para a constru¢do dos
Sistemas municipais de educagéo. ” (GADOTTI, 1994, p.43). O PME busca
sanar os problemas identificados no ensino municipal e propde metas com
prazos definidos e mensuraveis. Com o tempo, problemas sdo sanados e
mudancas ocorrem na educagdo interna ou externamente, assim, 0
planejamento plurianual contribui para atualizar os sistemas de ensino em seus
propositos trazendo dinamismo e induzindo também a participacgéo.

O autor faz consideracdes sobre o regime de parceria entre Unido,
Estados e municipios, no qual afirma ser conflituosa a definicdo precisa do que
cabe a cada instancia. O censo do IBGE de 2010 mostra que apenas pouco
mais da metade dos municipios brasileiros possuia, até entéo, sistema proprio
de ensino, ou seja, 0 processo estd em andamento no momento da criacao da
Rede, o que complica mais uma definicdo generalizada do papel de cada ente
federado. Saviani (2000) considera que a LDB né&o explicita o conceito de
sistema, tendo sua interpretacdo atrelada a concepg¢Oes administrativas
aplicadas somente ao ensino: razdo de existéncia dos sistemas, porém,
somente possivel se acompanhada de diversas outras atividades organizadas.

A municipalizacdo do ensino se apresentou como nicho de
mercado bastante rentavel a ser explorado por empresas de educacao.
Grandes redes de escolas e instituicbes de ensino superior particulares
apareceram com novos servicos mediados por parcerias publico-privado. Sobre
a parceria publico-privado nos sistemas de ensino municipais, estas agrupam-
se em trés modalidades: “[...] subvencgao publica a vagas em estabelecimentos
privados, assessoria privada para a gestdo educacional e compra de “sistemas
de ensino” (ADRIAO, 2012, p.535).
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A primeira modalidade é aquela na qual instituicbes privadas
conveniadas com 0s municipios recebem recursos para atenderem o publico
que os proprios sistemas de ensino ndo conseguem contemplar. A segunda
modalidade é aquela na qual empresas de consultoria (ou think-tanks) auxiliam
no “Plano Municipal de Educacao; estatuto do magistério; alternativas de
planejamento e avaliacdo das escolas [...] formacao de gestores das escolas e
de técnicos da administracdo municipal; a definicdo de estratégias e diretrizes
educacionais” (ADRIAO, 2012, p.537), entre outros servicos. A terceira
modalidade € aquela na qual as escolas compram pacotes de produtos e
servicos “[...] de maneira a atender todas as etapas de escolaridade que
estejam sob a responsabilidade do municipio-cliente”. (ADRIAO, 2012, p.537).

Interessante notar que o0s sistemas municipais de ensino ndo sao
totalidade na educacao infantil e fundamental, bem como sua implementacéo
marcada por inadequagdes, pouca ou nula participagcdo popular e a ocorréncia
do fenbmeno da prefeiturizacdo (por conseguinte).

Ha, inclusive,

[...] processos de privatizacdo enddgenos e exdgenos. Os
primeiros tornando organizacdes estatais mais eficientes e
empresariais. Os segundos substituindo organizacdes estatais
por fornecedores privados (empresas de servigo publico),
organizacdes voluntarias ou empresas sociais. (BALL, 2013,
p.178).

Combinando o processo de prefeiturizacdo com o de privatizacao
exogena, é possivel verificar que os sistemas de ensino ficam a mercé de
praticas clientelistas que podem favorecer uma ou outra empresa mediante
beneficios pessoais ndo explicitos na vida publica. Tracado o contexto,
caracterizado o Estado e a situacdo do ensino publico, cabe, portanto,
compreender quem é o docente naquele momento, esforgo teodrico a ser
empreendido na proxima sec¢do. Tem-se, até entdo, o pano de fundo para a
criacdo da Rede, em seguida, aqueles impactados pelo programa receberdo

sua atencao.
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3. DOCENCIA NA EDUCACAO BASICA E FORMACAO CONTINUADA

A secdo que segue é uma tentativa de especulagéo, via teoria, da
situacdo docente e sua formacdo continuada no contexto apresentado até
entdo. Ha, sem duvida, principios que orientam mudancas de organizacdo e a
pratica docente, se o Estado vé o professor de determinada maneira e € quem
o regula e fiscaliza, a todo momento, novas concep¢des do que é a profissdo
podem surgir e influenciar suas praticas, sendo elas oriundas de profissionais
da educacdo ou ndo, basta estar em exercicio do poder. E sob tal l6gica que
esta secéo se presta a compreender quem sao os profissionais a participarem
da Rede.

Acerca do trabalho na educacdo basica brasileira durante a
implementacdo da Rede, Gatti (2009) analisa, até a data de publicacdo de seu
trabalho vinculado a UNESCO, a configuracdo demografica da profissao
docente. A seguir, apresenta-se uma sintese e andlise de alguns dados que
podem contribuir para o entendimento de como era a profissdo docente nos
anos em que a REDE se estruturou e estava em aplicacao.

A autora se utiliza de varios 6rgaos censitarios para contabilizar os
2.159.269 professores da educacédo basica. Atesta que sdo porcdo importante
da Populacdo Economicamente Ativa (PEA) sendo a terceira ocupacdo mais
populosa no Brasil e, junto aos profissionais da saude, compdéem “[...] a
principal carga orcamentaria dos Estados nacionais” (GATTI, 2009, p.15).

Ao considerar a populacdo que tem a docéncia enquanto principal
atividade, a maioria é composta por mulheres na educacgdo infantil e
fundamental. No ensino médio, que € onde ocorre maior presenca de homens
(em relacdo aos demais niveis), estes correspondem a pouco mais de 30%.

A maioria dos docentes se considera branca. Declarados pardos ou
pretos sdo maioria entre professores da Educac¢do Basica com nivel médio e
leigos. Em cargos onde é necessario ensino superior, brancos sdo maioria.

Até o momento do levantamento realizado por Gatti (2009), todos os
niveis de educacdo apresentavam por¢cbes que giram em torno de 25%
compostas por professores em processo de estudo. Destes, pouco mais de

80% frequentavam o ensino superior e cerca de 10% ainda no nivel médio.

64



Quase 70% das professoras se configuram enquanto chefes de
familia, principalmente entre ndo brancos. No ensino médio, que demanda
ensino superior e apresenta majoritariamente pessoas brancas, os homens séo
chefes de familia.

“Os ensinos fundamental e médio sao, majoritariamente, atendidos
pelo setor publico” (GATTI, 2009, p.29), entretanto, apesar de também ser, em
maioria publico, na educacédo infantil ha forte presenca do setor privado, em
torno de 42%, relacdo que gera curiosidade se contrastada com a
municipalizacao.

A jornada de trabalho dos professores deste periodo estd na média
de trinta horas semanais, sendo as maiores jornadas na educacao publica
infantil e fundamental. No médio, a jornada de professores € quase o dobro no
ensino privado do que no publico. A média de tempo de trabalho é de sete
anos, considerando que professores costumam ter menos tempo de trabalho
que professoras. Na educacdo publica € costumeiro tempos maiores de
trabalho do que na privada.

Em critério de formacéo, consta no levantamento que, apesar das
exigéncias legais de graduacdo no ensino superior, cerca de 735.628
professores ndo possuem, sendo considerados leigos, apesar de atuantes ha
tempo pretérito aos termos legais. O Plano Nacional de Educacédo (PNE) de
2014 prevé: “Equiparacao, até o final de 2019, do rendimento médio dos
profissionais do magistério das redes publicas de educacdo béasica ao dos
demais profissionais com escolaridade equivalente” (BRASIL, 2014, p.35).

Pode-se concluir do levantamento de Gatti (2008) que a docéncia na
Educacdo Béasica € composta por uma flutuacdo proxima de dois milhdes de
profissionais, sendo, na época do levantamento, um quarto deles ainda em
processo de formacdo inicial, o0 que denota a emergéncia de universalizacdo do
ensino atropelada pelas necessidades de qualificagcdes profissionais mais
proveitosas pelo setor de empregos.

Qualquer profissdao que demanda formacado em ensino superior no
Brasil € composta majoritariamente por pessoas brancas e com as licenciaturas
nao é diferente (considerando, inclusive, que as cotas raciais ja estavam em

acdo durante o levantamento). A resposta para isso esta na propria educagéo
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basica que, em sua maioria, € publica e condicionada ao sucateamento pelos
estados.

No que diz respeito a organizacdo dos trabalhadores, a
descentralizacdo também espraia o0s sindicatos para além do publico e privado.
Ha, entre sindicatos e associacfes (como clubes) diferentes formas de lidar
com o trabalho docente no coletivo, de forma que as pressbes de massas sdo
atenuadas se comparadas a demandas de um corpo docente municipal, por
exemplo, com salario em atraso.

Ha, portanto, uma mudanca em quem é o professor. Profissbes
mudam e geracbes passam, sendo o trabalho docente voltado para tais
geracdes. Conforme o levantamento de Gatti (2008) a duracéo do professor no
ensino é de cerca de sete anos, fato que denota as condi¢cdes de trabalho
precarias, sobrecarga de trabalho, instabilidade, dentre outros fatores.

Para critérios de comparacéao, o censo de 2014 conta com 2.190.743
professores no Brasil, nUmero bem préximo do anterior, ou seja, nos anos 2000
e 2010, pouco aumentou a quantidade de professores no pais.

Ao mesmo tempo em que as condicbes de trabalho se mantém
precérias, o protagonismo docente aumenta na politica e para opinantes da
educacdo no Brasil. Todos estdo postos a competir, entre si e entre escolas,
pois politicas de recompensas nos salarios por notas altas e posicionamento
em rankings escolares ocupam todo o corpo docente, que € induzido pelos
diretores e coordenadores (enquanto gerentes do Estado) a qualidade,
subentendida enquanto conhecimentos em portugués e matematicas
conferidos mediante testes, no caso da educacéo bésica.

Esse € o quadro, ainda que sintético, da docéncia na Educacao
Basica brasileira. E é pelo principio de considera-los protagonistas do ensino e
culpados pelos rendimentos, que a maioria dos programas de formacao
continuada € posta em pratica. Inclusive, os cursos de formacdo continuada
servem para adequar os professores as mudancas de ensino, propondo

mudancas em suas praticas pedagogicas, conforme a seguir.
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3.1. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL

ApOs compreender os agentes envolvidos, as mudancgas no Estado,
na configuracdo da educacdo e na propria carreira docente, este texto versa
sobre a formacéo continuada, item que preenche o cenario para o surgimento
da Rede no pais.

Sabe-se, que o tema formacdo continuada de professores nao
corresponde a um Unico modelo de formacao ocorrido apos a graduacao, trata-
se, em verdade, de um nome genérico para varias acdes formais e informais
gue visam o desenvolvimento da pratica pedagdgica. Talvez essas sejam as
Unicas caracteristicas comuns aos modelos de formac&o continuada.

Oliveira (2012) afirma que o Estado, por meio de seus documentos,
assumiu a tendéncia de adequacéao do ensino ao mercado de trabalho, ou seja,
um planejamento de educacdo desenvolvimentista em prol da producédo e
competitividade internacional. Com isso, novos termos adentraram a escola
oriundos do ambiente corporativo, tais como: “[...] responsabilizacdo individual
pela prépria formacado, [..] autoavaliagdo, polivaléncia e flexibilidade]...]”
(OLIVEIRA, 2012, p.17). A competéncia, no seu sentido gerencial, como
aponta, também, Shiroma (2007) passa a ser o cerne da formacdo de
professores, tanto inicial quanto continuada.

Todas essas reformulagdes, introduzidas nas escolas pelas
novas diretrizes educacionais, estdo, na verdade, sugerindo
mudangas estruturais no conceito de ensino e aprendizagem
de cada um dos conteudos especificos, indicando a
necessidade de oferecermos aos professores cursos de
formacdo continuada dentro dessas novas concepgoes.
(CARVALHO, 2003, p.13).

Atualizagéo, ao que parece, significa modificar aos moldes do atual,
ou seja, substituir concepcdes e praticas por novas adequadas a atualidade.
Tais mudancas atingem o durame do professor supondo que, ao longo de seu
percurso, as praticas estagnam-se e enrijecem-se.

O professor precisa atualizar-se no seu contetdo, pois a
producdo de conhecimento em cada uma das areas do
conhecimento cresceu imensamente nestes Ultimos anos,
ocasionando um VAcuo entre 0 que se ensina na escola e o
gue acontece no mundo fora dela. (CARVALHO, 2003, p.8).

Partindo da ideia de que a producdo de conhecimento é constante

na academia (por exemplo), pergunta-se: de qual atualizacdo esta se tratando?

67



O que requer atualizacédo na pratica docente? Os conteudos se alteram pelos
curriculos e mudancas no convivio social, tais como as conquistas de género,
combate ao racismo, inclusdo de pessoas portadoras de necessidades
especiais, tolerancia religiosa, entre outras, também podem ser temas de
formacéo continuada. Ademais, o que ha de tdo necessario?

A expressao “formacgao continua”, sendo bem mais ampla do
que a palavra “curso”, traz a nossa reflexdo, ainda que
inadvertidamente, uma ideia mais complexa de linha de tempo
e de sucessao de eventos. Se quisermos com essa expressao
reforcar a ideia de continuidade, necessariamente, teremos em
nossa pauta outros elementos que também evocam nocdes
cronologicas, pontos de partida, rupturas, simultaneidades,
historias, programas, cronologias, etc. E se quisermos
acrescentar polémicas a comparac¢édo, podemos ainda indagar:
continuidades de quais discursos, de quais subjetividades?
Continuidades até quando? Até onde? Para onde?
(BELINTANE, 2003, p.17).
Mais uma vez, destaca-se a protagonizacédo docente, que coloca 0s
profissionais em exercicio como 0S responsaveis por execucdes de
planejamentos que nao participaram, mas, devem adotar.

A busca de possiveis solucdes para a crise educacional tem se
limitado as politicas de formacdo continuada, expressas nas
mais diversas formatagbes, na maior parte das vezes
responsabilizando-se  o0s  docentes pelos problemas
educacionais. (MILITAO, 2013, p.2).

Apesar de se questionar em que o0s professores sdo formados
enguanto exercem seu trabalho, a totalidade de bibliografias analisadas alerta
para a urgéncia da formacdo continuada, o que denota uma situagdo real de
crise na educacao, historicamente observada e constante em sua versao
publica. “Em que pesem as criticas aos programas de formagao continuada de
professores, reconhecemos a urgéncia e a necessidade de o MEC tomar para
si a tarefa enquanto projeto de Estado, e n&o enquanto proposta de governo. ”
(OLIVEIRA et al. 2012, p.25). Ha urgéncia, de fato, porém, ndo € o professor a
Gnica solucdo, bem como enquanto diversas propostas de formacéo
continuada percorrem corpos docentes, incentivos a cursos de graduacao (com
destaque para as licenciaturas) durante os anos 2000 e 2010, que partem de
uma politica de acesso popular ao ensino superior, apresentam profissionais

inaptos sequer para o mercado de trabalho privado similar as instituicdes que
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estudaram, logo, o problema é estrutural e ndo é, tampouco sera a formacéo
continuada a Unica ponte para a mudanca da educacgdo, qudo menos para a
melhoria quantitativa que tanto preza o Estado, enquanto fiscalizador, para
cumprir com demandas internacionais.

Para que, entdo, serve a formacdo continuada? Definitivamente, &
necessario tornar continua a formagéo inicial para que a profissdo se mantenha
adequada as novidades cientificas que contribuam para seu melhor
desempenho no que tange ao ensino-aprendizagem. Também ha questdes
éticas que devem ser trabalhadas com os professores, pois, sdo os influentes
formais (junto a familia, segundo a Lei) da educacéo de seus alunos.

Uma vez que “...] discussbes sobre o conceito de educacio
continuada nos estudos educacionais ndo ajudam a precisar o conceito [...]
(GATTI, 2008, p.57). Dessa forma, fica dificil atribuir de forma cientifica o que &
a formacdo continuada, pois a realidade do que se aplica sob tal alcunha
muitas vezes nao surte efeitos significativos para a educacéo, restringindo-se a
manuais de “boas praticas” e certificados que colocam os professores, mesmo
os servidores publicos, em disputa mercadoldgica. Entretanto, “[..] processos
de formacgdo continuada podem ser valiosissimos, se conseguirem aproximar
0s pressupostos tedricos e a pratica pedagdgica’. (CHIMENTAO, 2009, p.5). O
gue se nota mediante as leituras é incessantemente o retorno a aplicacao real
da formacao continuada, sendo seu conceito quase sempre atribuido ao que
ocorre e nao o que poderia ser da melhor forma, se € que héa atributo cientifico
gque dé sustentacao a tal palavra composta. Por hora, para esse esfor¢o, como
formacao continuada corresponde a

[...] toda e qualquer atividade do professor, posterior a sua
formacéo inicial, dividido em dois modelos: o modelo formal,
gque sdo as aprendizagens ligadas a uma instancia
especializada, cuja missdo € a transmissdo do conhecimento
sistematicamente organizado e o modelo informal, que busca a
formacdo através da interiorizacdo de saberes, saber fazer
comportamental, adquiridos por contato, por imitacdo, na
companhia de um colega, na interatividade com os alunos, no
trabalho cotidiano, etc. (PINTO, 2009, p. 34).

Sua finalidade, enquanto acdo voltada para o proprio trabalho,
procura ser de desenvolvimento pessoal e profissional em prol do trabalho

pedagdgico, ou seja, dedicado aos alunos.
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Partimos do pressuposto de que a formacdo inicial ndo se
esgota em si mesma, ou seja, a formacdo continua cumpre a
funcdo articuladora entre a formacé&o inicial e as mudangas
tanto no interior da escola, como do préprio sistema escolar.
Portanto, os processos de formacgéo continuada precisam estar
em consonancia com as reais necessidades dos professores
com vistas a ‘fazer bem’ para os alunos. (MILITAO, 2013, p.3).

Conclui-se parcialmente este conceito inacabado enquanto o
conjunto de praticas que visam aprimorar o trabalho docente por meio de
articulagbes com a formacédo inicial e que ocorrem ao longo da carreira.
Destaque para a continuidade que corresponde ao fato de que a preparagéo
inicial para a profissdo ndo é absoluta para o trabalho pedagogico, €
necessario aprimorar-se continuamente. Também merece destaque o fato de
que a formacgdo continuada se presta ao trabalho docente, no caso, na
educacdo basica, ou seja, formacdes que ndo permanecem tedricas, mas,
sempre na intencao da pratica educativa.

Enquanto politica, trata-se de uma acdo indireta na educacado
publica, posto que o objetivo do Estado, estados e municipios é gerar
potenciais de empregabilidade, para isso, se utilizam da educacdo publica
(bem como autorizam o privado a fazé-lo), logo, precisam que os professores
estejam adequados a tal finalidade que € constatada mediante as avaliacfes
(outra politica). A Rede se encontra, enquanto programa, nesta acao indireta

que reflete o potencial formativo dos professores.

3.1.1. LDB E A FORMACAO CONTINUADA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N°
9394/1996) expressa que a formacdo continuada de professores é de
finalidade das Instituicbes de Ensino Superior (IES), conforme trechos
destacados abaixo:

Art. 43°. A educacéo superior tem por finalidade:

[...] I - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e
para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacdo continua. (BRASIL,
1996).

A mesma lei federal acrescenta: “Art. 63°. Os institutos superiores de

educacdo manterdo: [...] Il Programas de educacdo continuada para o0s
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profissionais da educacdo dos diversos niveis. ” (BRASIL, 1996). Tem-se,
portanto, a responsabilidade do ensino superior de promover continua
formacao aos professores, uma vez que é na propria IES que a formacao inicial
se da. Tal proposicdo de formacdo continuada de professores corresponde
aguela formal e mediada pelo MEC, ndo obstante, ha outras possibilidades
tanto publicas (iniciadas por outros entes federados) quanto privadas.
No Brasil, ap6és a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n® 9394/1996, foi se constituindo um cenario propicio
para atender as necessidades de formacdo que, em parte,
decorrem das mudancas econOmicas, politicas e sociais no
contexto de uma economia neoliberal e, de outro, da baixa
qgualidade dos cursos de formacéo inicial que proliferaram no
pais, sobretudo, nas quatro Ultimas décadas para atender a
massificacdo do ensino. Viabilizado pelo FUNDEF (1997),
seguido do FUNDEB (2009) passou a ser um estruturado
sistema de formacdo, porém de forma fragmentada e
diversificada. (MILITAO, 2013, p.2).

Mesmo antes de verificar o que corresponde, na pratica, a formacao
continua de professores pela Rede, mais alguns trechos da LDB contribuem
para o debate, tais como: “A formacdo continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacéao
a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009) ” (BRASIL, 1996). E o0 mais
significativo no assunto a se inserir: “Art. 80°. O Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos
0s niveis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada. ” (BRASIL,
1996). Em suma, a formacao continuada, segundo a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional é promovida pelas Instituicdes de Ensino Superior e
incentivada a ser a distancia. Para tratar da Educacao a distancia (EaD), usar-
se-a a sigla TIC para as ferramentas tecnoldgicas utilizadas.

Em consonéancia com a postura de modernizacdo da educacéo, esta
a reducdo de custos de implementacdo da EaD, se comparada a educacgao
presencial.

A educacdo a distancia (EaD) se consolidou tanto como a
possibilidade mais rapida e eficaz de formacado inicial e
continuada do enorme contingente de professores sem
formacgdo (a partir da centralidade nos aspectos cognitivos e
comportamentais das diretrizes curriculares) quanto como a
melhor forma de equacionar a relagdo custo-efetividade e
expandir o ensino superior, inclusive, também, através da
iniciativa privada. (OLIVEIRA et. al. 2012, p.19).
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E como a educacédo a distancia se da pelo uso da tecnologia, “[...] a
utilizacdo da Tecnologia da Informacdo e Comunicagéo (TIC), reduzidas a
estratégias de EaD, reduz custos e acelera o processo de formagao”.

(OLIVEIRA 2012, p.20).
Embora conste na LDB/1996 a importancia da formacdo inicial
e continuada, estas nédo foram efetivadas como um direito dos
profissionais e como obrigacdo do Estado, ao contrério
continuou na ~prética responsabilizando o individuo pela
mesma. (MILITAO, 2013, p.2).

Uma questdo importante a se adicionar antes de tracar algumas
linhas sobre o regime EAD ¢é a existéncia de multiplicadores, ou, como “modelo
em cascata” (GATTI, 2008, p.202) no qual professores sao treinados para
aplicar cursos de formacao continuada. Por mais que tal tema seja prolifico a
pesquisa, propde-se deixar aqui apenas algumas duvidas, a saber: Pois bem,
os multiplicadores sdo colegas dos cursistas, portanto, sdo capacitados como
os demais para poderem avancar e receberem um preparatorio para aplicar os
cursos? Se sim, ha avaliacao, feedback, relatério, enfim, algum tipo de registro
que corresponda a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos em formacéao
continuada no proprio trabalho pedagdégico ou isso s cabera aos cursistas. Em
outras palavras, ha tempo para o multiplicador experimentar o que aplica nos
demais? E para refletir sobre o que ird “passar’ adiante? Outra davida: quem
elabora os cursos faz prognésticos dos ambientes nos quais 0s mesmos serao
aplicados? Ouve corpos docentes? Ou expde unilateralmente suas ideias com
alguma base tedrica e experiéncia aos multiplicadores?

Ensinar a ensinar requer estratégias mais complexas e
demoradas que as disponibilidades de capacitacdo oferecem,
tanto dos formadores intermediarios como dos professores em
atuacdo na base do sistema. Considerando, ainda, que o
proprio corpo de formadores, responsavel principal pelos
programas, precisa estar envolvido e aprendendo com seu
desenvolvimento. (GATTI, 2008, p.202).

Com os questionamentos latentes, expostos numa balanca entre o
reconhecimento do gasto minimo do Estado de um lado e a necessidade de
promover formacdo continuada de outro, a proxima secdo adentra na Rede

Nacional de Formacéo Continuada de Professores, especificamente.
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4. REDE NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A Rede, como é conhecida, foi criada em 2004, ja no regime de
EaD, elaborado por IES e sob indugdo do MEC com metas de “[...] articular a
pesquisa e a producdo académica a formacédo dos educadores, processo que
ndo se completa por ocasido do término de seus estudos em cursos
superiores”. (BRASIL, 2006, p.3) Destaque para o reconhecimento de que o
educador ndo se forma por completo, mas, sim ao longo da vida e o
protagonismo docente no “sucesso” da educagdo. Em outras palavras, a Rede
€, a0 mesmo tempo, programa de formacdo continuada (a distancia) de
professores e programa de incentivo a pesquisa em instituicdes credenciadas.

A aplicacdo das propostas se da por meio de cursos e materiais
visando a Educacao Basica, inclusive, o contetido supracitado corresponde ao
catalogo de 2006 da Rede ou “Orientagdes Gerais”, contendo, de cada
universidade, o que as mesmas oferecem enquanto contribuicdo para formacao
continuada de professores. Segundo o préprio catdlogo, envolveram-se na
elaboracdo dos materiais, 0os chamados Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo, instalados em 19 IES, o Ministério da
Educacao, entidades e associacbes consideradas “da area” e secretarias de
educacdo estaduais e municipais (BRASIL, 2008), ou seja, os professores,
principal alvo da formacao continuada, ndo tiveram peso nas decisfes.

N&o ha lei que institucionaliza a Rede, mas, ha regulamentacao para
varios dos procedimentos operados por tal organizacao, trata-se de uma acgao
descentralizada, monitorada pelo MEC, mas, que ainda precisa de maior
compreensao enquanto iniciativa do Estado.

Quase sempre se tenta compreender por politicas publicas
tudo aquilo que for produzido pelo Estado. Em verdade, esse
nao é o procedimento metodologicamente mais adequado. Se
se quer compreender a esséncia da acao do Estado dentro do
contexto das relagbes sociais de producdo e distribuicdo
capitalistas — que sdo essencialmente descentralizadas e
privadas — entdo, tem-se que compreender melhor as
seguintes questdes: por que o Estado capitalista é obrigado a
participar da producdo social na extensdo que ocorre? Tudo o
gue o Estado produz tem um carater verdadeiramente publico?
(HOFLING, 2001, p. 822).
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Portanto, ndo se trata de uma politica, mas um programa
educacional do Estado, deve-se investigar qual o interesse do governo em
promover a Rede.

Acrescenta-se outra visdo (Marcelino, 2003) para compreender
como se da a articulagdo da Rede: uma reparticdo do Nucleo Estratégico do
Estado (MEC), combina-se com setor de servicos ndo-exclusivos do Estado
(Universidades e Instituicdes de Ensino Técnico) por meio de selecédo via edital
que, para a Rede, subsidia dentro das universidades selecionadas, centros de
pesquisa e desenvolvimento financiados pela CAPES e chega aos sistemas de
ensino descentralizados por meio do Plano de A¢des Articuladas, no sentido de
procedimento burocratico.

Ao que parece, o trecho abaixo corresponde a postura gerencial que
propicia iniciativas como a Rede:

Sob o ponto de vista da descentralizacdo, no caso em que a
execucdo de atividades e a prestacdo de servigos de
competéncia exclusiva do Estado estejam sendo realizadas no
ambito de um ministério, € necessario que se promova a
discussdo sobre- a possibilidade de sua transferéncia para uma
instituicdo descentralizada ja existente e que atue em area
compativel. Com isso, evita-se a criacdo desnecessaria de
novas instituicdes, racionalizando a agédo do Estado, evitando
superposi¢des e concentrando, numa mesma entidade e sob a
supervisdo de um mesmo ministério, atividades e servigos que
estejam a ele subordinados. Na impossibilidade de agregéa-los
em uma instituicdo ja existente, torna-se necessaria a criagdo
de uma entidade, preferencialmente  autarquia e,
eventualmente, dependendo das caracteristicas das atividades
e servicos, fundacdo. (MARCELINO, 2003, p. 651)

No caso, o Ministério da Educagdo descentraliza as acdes de
elaboracdo dos produtos da Rede as universidades e fiscaliza o0 andamento por
meio da Secretaria de Educacéo Basica. Os procedimentos burocraticos para a
possibilidade de usufruto dos produtos da Rede ficam a cargo do Plano de
Acdes Articuladas.

Segundo as Orientagbes Gerais Para Aplicacdo dos Instrumentos,
documento de 2008 correspondente ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, o Plano de Acdes Articuladas se constitui enquanto
procedimento burocratico proposto pelo MEC, mas, de adesao voluntaria por
parte dos municipios no qual o dirigente municipal de educacao, técnicos da

secretaria municipal de educacdo e representantes dos diretores de escola,
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dos professores da zona urbana e da zona rural, dos coordenadores ou
supervisores escolares, do quadro técnico-administrativo das escolas, dos
Conselhos Escolares e, quando houver, do Conselho Municipal de Educacao
apos diagnoéstico com base em dados oferecidos pelo préprio Ministério,
envolvendo dados demograficos e educacionais, estabelecem um
planejamento via internet que necessita de aprovacao do respectivo prefeito e
retorna ao MEC para aplicacdo do que foi proposto. Destaque para as vias
pelas quais o Ministério orienta os agentes envolvidos com a educacao publica
municipal a propor ao prefeito o tal planejamento. Tal medida pode ser
interpretada enquanto reflexo da descentralizagdo de poder, mesmo
considerando a hierarquia do poder executivo, no caso.

Especificamente no caso da Rede, as prefeituras analisam os
produtos da Rede e estabelecem convénio mediante o Plano de Acbes
Articuladas. A partir de entdo, passam a receber os produtos elaborados pelos
centros de pesquisa e desenvolvimento e o0s aplicam em suas unidades
escolares.

Apds as breves consideracfes, sera abordado cada documento
elaborado especificamente para a Rede, sédo eles: o Manual de
acompanhamento, prestacdo de contas e produtos, de 2004, Orientacdes
Gerais de 2005 e Orientacdes Gerais de 2006.

4.1. MANUAL E ACOMPANHAMENTO, PRESTAQAO DE CONTAS E
PRODUTOS

O primeiro documento escolhido corresponde aos procedimentos
gue a Rede visa tomar, portanto, possui carater burocratico, diferentemente
dos documentos que virdo a seguir, mais pomposos esteticamente e
carregados de principios e propaganda.

Os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacgao
competiram em edital langcado em 2003 para a contemplacéo da participacdo
na Rede. As Areas de pesquisa, como dito, sdo levantadas enquanto
Alfabetizacdo e Linguagem, Educacdo Matematica, Ensino de Ciéncias
Humanas e Sociais, Artes e Educacdo Fisica e Gestdo e Avaliacdo da

Educacédo. A primeira linha conta com seis Centros, diferentemente do proximo
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documento em analise, com cinco. A linha que envolve Educacdo Matematica e
Cientifica conta com cinco centros e as demais com trés cada.

Seminéarios foram feitos para definir as macro diretrizes do
funcionamento da Rede, posto que abrange qualquer IES do pais e pode
chegar a qualquer escola publica. Enfatiza o distanciamento universidade-
escola e afirma que o conhecimento académico deve chegar as organizacdes
da sociedade civil. Nao obstante, a universidade, em constante producdo de
conhecimento, gera novas possibilidades, por exemplo, metodolégicas, que
nao sao contempladas na educacao basica, ou seja, o conhecimento novo a
ser aproximado da escola deve ser aquele de acordo com o que o MEC
prescreve.

A possibilidade de reformulacdo do manual é presente trazendo
dinamismo e flexibilidade ao projeto. O documento prescreve uma reunido
preliminar entre a equipe técnica da Rede e cada IES visando o cronograma e
produtos. LicitagOes e contratacdes feitas pelas IES devem ser acompanhadas
e relatérios técnicos devem ser enviados acerca das condi¢cdes de atendimento
dos objetivos da Rede por parte das IES. Deve-se prever o impacto esperado
pelos produtos, situacdo que contrasta com o fato de que os sistemas de
ensino é que escolhem a Rede. Os técnicos da IES responsaveis pelo
Convénio sao treinados para atuar na Rede.

Os recursos possuem entes beneficiarios especificos e responsaveis
pelo uso dos recursos e o dinheiro pode ser aplicado em poupanca, desde que
conforme o tempo previsto pelo projeto. A partir do convénio, desvios de
finalidade, alteragdo de metas sem anuéncia, praticas contra os principios da
Administracdo publica, contratacdo de consultoria, incluir despesas prévias ou
posteriores, dentre outras atitudes sao acoes ilegais.

A Secretaria de Educacédo basica transfere os recursos do Tesouro
Nacional. Enquanto os recursos nao forem utilizados devem, obrigatoriamente,
ser aplicados no mercado financeiro: poupancas, fundos de aplicagcéo
financeira de curto prazo e operacdo de mercado aberto, por exemplo. E
repetidamente proibido comercializar os produtos da Rede, bem como ha
varias acdes que culminam com a devolucao do investimento.

Cada Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo

promoveu seus produtos em midias diferentes ou com propdsitos
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diferenciados. Ha cursos, cadernos de textos, fitas, CD-Roms, sitio eletrénico,
material didatico, jornal, péster, formacdo de tutores, boletins informativos,
laboratorios online, visitas, planos de colaboracédo, cartilhas educativas com
conteudos especificos, softwares, bancos de dados, instrumentos de avaliagéo,
decoracéo de um Centro e arranjo musical.

Apesar de nao haver definicAo do que seriam o0s produtos, 0s
mesmos correspondem aos servigos, materiais e atividades, como 0s acima
mencionados, elaborados pelos Centros. Nao ha uma centralidade
metodoldgica ou padrao dos produtos, pois séo eles elaborados de acordo com
as especificidades de cada éarea.

Nem todos os Centros incluiram em suas atividades inventarios e
progndésticos acerca de problemas ou demandas de professores em exercicio
para elaborarem seus produtos. Porém, a maioria inclui a tentativa de contato

visando estabelecer parcerias.

4.2. ORIENTACOES GERAIS (2005)

Documento elaborado no primeiro mandato de Luis Inacio Lula da
Silva. Tarso Genro assumia a pasta ministerial da educagcéao, sendo Fernando
Haddad o Secretario Executivo e Francisco das Chagas Fernandes o
Secretario de Educacdo Basica. A elaboracdo se da pela Secretaria de
Educacao Basica do MEC (SEB), o Departamento de Politicas de Educacéao
Infantil e Fundamental (DPE) e a Coordenacao Geral de Politica de Formacéao
(COPFOR), ou seja, encontram-se para a Rede 0s responsaveis no executivo
federal pelas politicas educacionais de educacao infantil e fundamental com os
responsaveis pela formacdo de professores. O texto € dedicado aos sistemas
de ensino, IES, professores e demais envolvidos na formacéao de professores
no Brasil.

Como dito outrora, a meta € institucionalizar a formacdo de
professores articulando a formagdo continuada as praticas académicas, ou
seja, nao so diferentes agentes se articulam para determinada politica, como
também determinada politica possui multiplas finalidades: formacéo inicial e
continuada.

Ressalta que, ao docente, € necessario manter-se em formacéo,

tornando tal procedimento algo primordial e continuo. Observa-se, conforme o
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trecho extraido a seguir, a conformidade com o protagonismo docente
abordado na segunda sec¢do enquanto prescrigdo multilateral: “A formacgé&o
continuada no mundo atual passa a ter papel central na atividade profissional: o
educador necessita constantemente pensar e aperfeicoar sua pratica docente. ”
(BRASIL, 2005, p.5). Deve-se observar que 0 agente que necessita pensar e
aperfeicoar é o educador.

A prépria Rede desconsidera-se enquanto formagdo corretiva e
acrescenta que a formacao continuada deve estar articulada a academia, um
acréscimo de contribuicdo as IES, visto que, na LDB/96, a formacéo continuada
é tratada de modo que cabe as universidades fornecerem sem, contudo, citar
alguma contrapartida deste exercicio.

No primeiro capitulo, o documento afirma que a Rede tem o inicio de
seu desenvolvimento em 2003. Considera os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacao parceiros na empreitada que visa: “[...] oferta de
programas de formacéo continuada, bem como (...) implementacdo de novas
tecnologias de educacao e gestdo em unidades escolares e sistemas estaduais
e municipais” (BRASIL, 2005, p.9). Afirma que os professores sdo os sujeitos
do processo educativo. Segundo o Dicionario Soares Amora (2009): “sujeito
adj. 1. Dependente. 2. Sem vontade proépria; 3. Obediente; 4. Exposto; sm 5.
Individuo indeterminado; 6. Deprec. Individuo qualquer; tipo; 7. Gram termo da

oracdo a respeito do qual se afirma ou nega alguma coisa. ” Logo, o
protagonismo docente € heroico, contudo, passivo, aquele que sofre o verbo.
Ainda que argumentos desta leitura ditem que nem tudo é tdo milimetricamente
pensado numa escrita, tal como o documento, o discurso esta intrinseco,
subentendido e, se houverem multiplas interpretacdes, esta é uma.

Ao contextualizar a formacao docente, o documento trata que varias
vozes criticas estdo presentes nos debates que culminam com a Constituicéo
de 1988, contudo, a critica ndo é plenamente contemplada na LDB/96. Logo
em seguida, é tecida a critica as reformas dos anos 1990, executadas de
acordo com os Organismos Multilaterais e sob a gestdo do partido rival ao
mandato do qual pertence o documento. Acrescenta que iniciativas de
formacdo continuada ndo oriundas das universidades passam a sofrer

resisténcia sindical e académica.
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Contraditoriamente, apesar das criticas, a postura liberalizante
abordada no texto prossegue ao longo dos mandatos sob o executivo do
Partido dos Trabalhadores, bem como alternativas ndo académicas de
formacdo continuada expandiram-se pelo Brasil, inclusive em parceria com
sistema de ensino publicos.

Aparece, como referéncia, o Relatério Delors e a concepcdo
corretiva de formagcdo continuada € considerada uma deformacdo na
concepcao de formacdo continuada. Citando Carlos Roberto Jamil Cury,
acrescenta que o profissional qualificado mantém o elo entre formacdao inicial e
continuada.

O financiamento, a distribuicdo, a cooperagcdo entre sistemas de
ensino, as metas em planos de carreira e a necessidade de articulagdo sao
tecidos com base legal para basear e justificar a Rede. Portanto, cabe a Uniédo
“[...] coordenar a politica nacional de educacéo, articulando os diferentes niveis
e sistemas e exercendo funcédo normativa, redistributiva e supletiva, em relacéo
as demais instancias educacionais” (BRASIL, 1996). A organizagao dos
sistemas € responsabilidade dos demais entes federados, as escolas devem
elaborar a proposta pedagdgica e os professores devem participar segundo a
mesma lei.

A autonomia € outro termo bastante recorrente no documento. O
MEC € o estabelecedor, em colaboracdo com as demais instancias, da
formacao continuada fomentando relacdes integradas entre IES e secretarias
de educacdo. A visao de institucionalizar a formacé&o continuada também se
repete pelo texto.

Apesar de nao definir o que é qualidade, o Ministério a considera o
parametro de suas diretrizes, metas e acdes e a dimensionando enquanto
inclusiva. Ampliar o financiamento, incluir, democratizar e valorizar as
formacgdes inicial e continuada de professores sdo o0s eixos norteadores.
Aquele momento, o FUNDEB ainda estava em proposta enquanto substituto do
FUNDEF. A participacdo também €& abordada por meio de programas de
capacitacao e fortalecimento dos conselhos municipais, analisados na primeira
secao deste trabalho.

Buscando promover a formacéo inicial de professores em exercicio,
0 PROINFANTIL, o PROFORMAQAO e 0 PRO-LICENCIATURA, todos a
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distancia, sao oferecidos para, contraditoriamente, corrigir lacunas da docéncia,
reflexos da urgéncia de atendimento em mandatos anteriores. Alegando a
necessidade de institucionalizagcdo da formacéao inicial e continuada em todos
0s niveis da educacéo basica é que se formaliza a Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores. Segundo o item 4.1. do documento, os objetivos
da Rede sao:

- Institucionalizar o atendimento da demanda de formacgéo
continuada.

- Desenvolver uma concepc¢éo de sistema de formacédo em que
a autonomia se construa pela colaboragédo, e a flexibilidade encontre seus
contornos na articulagéo e na interagéo.

- Contribuir com a qualificacdo da acdo docente no sentido de
garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos.

- Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes.

- Desencadear uma dinamica de interacdo entre os saberes
pedagogicos produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da formacao
docente, e pelos professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente.

- Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente,
com o exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da
educacdo e do conhecimento, e o aprofundamento da articulacdo entre os
componentes curriculares e a realidade socio histérica.

- Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de
reflexdo tedrica e construcéo da préatica pedagogica.

Pois bem, a institucionalizacdo da formacg&o continuada desde que
atrelada a inicial € uma atitude descentralizada no que tange aos agentes
envolvidos e sua autonomia em participacédo, porém, é centralizadora porque
une sob uma unica diretriz a formacdo de professores. Mais uma vez a
autonomia aparece e, uma vez que € conferida visando prescrigdes estatais do
gue é ensinar, do que se ensinar e como, apresenta-se bastante contraditéria.
A flexibilidade das articulacbes € possivel, porém, pelo desenho institucional da
Rede, observar-se-4 que os envolvidos se emaranham sem muita liberdade.
Interessante notar que o penultimo item acarreta emancipacdo, consideracdo

social e histdrica, bem como promove a associacdo entre os conteudos dos
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curriculos e a realidade. Por ultimo, o trabalho coletivo também deve ser
institucionalizado e fortalecido.

Os principios e diretrizes da Rede, extraidos de seu documento de
2006 sao fundamentados no profissionalismo docente, na combinacdo entre
teoria e pratica docente, na necessidade de se pensar formas dinamicas de
formacao continuada e na importancia da formacéo continuada para o exercicio
da docéncia, conforme abaixo:

a) A formacdo continuada € exigéncia da atividade profissional no
mundo atual.

b) A formacdo continuada deve ter como referéncia a prética
docente e o conhecimento tedrico.

c) A formacdo continuada vai além da oferta de cursos de
atualizacao e treinamento.

d) A formacéo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da
escola.

e) A formacdo continuada € componente essencial da
profissionalizacéo docente.

O item “a” iguala o docente as demais atividades profissionais.
Destaca a educacdo para indigenas e quilombolas e critica o fator
compensatorio e aligeirado das praticas até entdo. O item “b” nada mais é do
gue o reflexo da prépria pedagogia, um saber te6rico em pratica e articulados e
que leva a construcdo de novos saberes. E importante a existéncia desse
principio ou diretriz justamente pela condigdo de especialista da maioria das
licenciaturas em detrimento da cientificidade pedagdgica. O item “c” critica os
cursos pontuais e afirma que é necessaria a reflexdo do proprio docente. O
item “d” considera que a gestdo deve estar envolvida com a formagao
continuada e estimular a comunidade a participar. As secretarias ndo podem
ferir a carga horaria do professor e deve dar suporte as unidades escolares,
bem como apoia-las e acompanhar os andamentos. Também esta escrito que
as Instituicbes formadoras devam conhecer as necessidades da escola, ndo
promovendo ac¢les limitadas e pontuais, mas, redes, parcerias e dialogo. De
fato, por a universidade em didlogo com a escola € uma tarefa ardua, haja vista
o tradicional distanciamento. O item “e” trata da formacéo continuada visada
nos planos de carreira e qualificagdo profissional. Pode-se observar que ndo ha
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um principio que una universidade e escola de educacao basica, apesar do
propoésito da Rede envolver as instituicbes de ensino superior, as mesmas
mantém-se enquanto centros de pesquisa enquanto que a escola torna-se uma
‘beneficiada’ com os produtos da Rede.

Quanto a Estrutura da Rede, o documento a divide entre Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacgéo e publico-alvo. Sob esta logica, a
execucao efetiva do que é a formacdo continuada promovida pela Rede se da
entre as IES e os professores, diretores e gestdo dos sistemas.

Segundo o edital de 2003 para a Rede, comentado no documento
em andlise, as acbes dos Centros sao:

1. Desenvolvimento de programas e cursos de formacéo continuada
de professores e gestores para as redes de educacao infantil e fundamental, a
distancia e semipresenciais, incluindo a elaboracédo de material didatico para a
formacao docente (livros, videos, softwares).

2. Desenvolvimento de projetos de formag&do de tutores para 0s
programas e cursos de formacéao continuada.

3. Desenvolvimento de tecnologia educacional para a educacao
basica e a gestdo de redes e unidades de educacéo publica.

4. Associacdo a instituicbes de ensino superior e outras
organizacbes para a oferta de programas de formacdo continuada e a
implantacdo de novas tecnologias de ensino e gestdo em unidades e redes de
ensino.

Basicamente, os Centros elaboram os cursos em modalidades a
distancia ou semi-presencial, os materiais didaticos, formam os tutores,
desenvolvem tecnologias e se associam a outras organizagdes para ofertar os
programas e implantar novas tecnologias. Ha, portanto, a existéncia de
multiplicadores (replicadores locais dos cursos referentes aos produtos da
Rede) e a ndo convivéncia cotidiana ao longo dos cursos. A tecnologia sempre
presente enquanto necessaria é debatida neste trabalho mais adiante.

As areas de formacdo estabelecidas sédo cinco: Alfabetizacdo e
Linguagem (cinco Centros), Educacdo Matematica e Cientifica (cinco Centros),
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais (trés centros), Artes e Educacao Fisica
(trés centros) e Gestdo e Avaliagdo da Educacdo (quatro centros). Entre
publicas e privadas, as IES que trabalham com a Rede sdo renomadas e
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possuem credibilidade para elaborarem produtos da qualidade conforme as
diretrizes. Os Centros sédo agentes da formacéao continuada e passivos de onde
atuam, posto que cabe aos sistemas de ensino e escolas definir o que desejam
e, segundo o documento, independentemente da localizacéo geografica.

O documento afirma que os Centros devem dialogar entre si e todo o
processo respeita os Programas de Formacgao Continuada de cada sistema de
ensino. A gratuidade também € inserida nas condi¢des de funcionamento, bem
como 0s papéis da equipe gestora que envolvem dar suporte as formacdes que
nao podem ser concentradas enquanto eventos, apesar de, pelo fato de serem
semi-presenciais no maximo, no minimo terdo um momento especial dedicado
presencialmente, pontual a formacao.

Investiduras sdo dadas a membros dos sistemas de ensino, séo
elas: articulador institucional (indicado pela Secretaria e responsavel
administrativo, logistico e financeiro) e tutor ou coordenador de atividades
(membro da &rea que organiza e coordena os grupos de estudo e orientado
pelos Centros).

Os tutores sdo multiplicadores, porém, ndo podem estar reduzidos
ao mero repasse, devem formar, conforme o documento. Os Centros, por sua
vez, sdo compostos por um coordenador e uma equipe de professores e
colaboradores. Dentro do MEC, membros da COPFOR, DPE e SEB possuem
um coordenador, equipe técnica e pedagogica que acompanham 0 processo.

O documento considera o acompanhamento indispenséavel, sendo
fisico-financeiro, pedagogico e monitoramento do cumprimento das metas.

Algumas das referéncias utilizadas no documento, tomadas como
“Leitura Complementar” sdo semelhantes as dos trabalhos elencados e este:

AZEVEDO, Janete M. L. A educagdo como politica publica.
Campinas: Autores Associadas, 2a. edicao, 2001. CANDAU, Vera Maria (0Org.)
Magistério: construcdo cotidiana. Petropolis, RJ, Vozes, 1997. FREIRE, P.
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996. FREITAS, H. L. de Formacao de professores no Brasil: 10
anos de embate entre projetos de formac&o. Educ. Soc., set. 2002 NOVOA, A.
(org) Formacdo continua de professores: realidade e perspectivas. Aveiro:
PERRENOUD, P. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. Artmed, 2001.
PIMENTA, S. GHEDIN, E. (orgs.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica
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de um conceito. S&o Paulo: Cortez, 2002. RODRIGUES, Neidson. Por uma
nova escola: o transitério e o permanente na educacdo. Sdo Paulo: Cortez,
1986. SCHEIBE, Leda. Politicas para a formacdo dos profissionais da
educacdo neste inicio de século: andlise e perspectivas. Anped, 2003 SILVA,
M. da. A formacdo do professor centrada na escola: uma introducdo. Sao
Paulo: EDUC, 2001.

4.3. ORIENTACOES GERAIS (2006)

No ultimo documento em andlise, a problematica do distanciamento
entre o ensino superior e a educac¢do basica recebe a alcunha de hiato. Trata-
se da atualizacéo dos produtos da Rede, com os convénios mantidos entre as
IES.

O texto introdutorio € idéntico ao documento de 2005, entretanto, o
catalogo detalha cada produto e servico jA com os Centros nomeados,
enderecados e com contatos proprios.

A complementaridade dos produtos para cada linha denota dialogo
entre os Centros, a seguir, sera analisado cada “pacote” de produtos, conforme

o Centro e IES pertencente:

4.3.1. ALFABETIZACAO E LINGUAGEM

Composta pelas Universidades Federais de Pernambuco, Minas
Gerais, Ponta Grossa e de Brasilia, bem como a estadual de Campinas.

O Centro de Estudos em Educacao e Linguagem (CEEL) da UFPE
oferece:

Formagédo Continuada de Professores e Professoras (tutoria);
Alfabetizagéo: Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética; Alfabetizacdo e
Letramento; Leitura e Producao de Textos na Alfabetizacdo; Ortografia na Sala
de Aula; Fala e Escrita; Alfabetizagdo de Jovens e Adultos em uma Perspectiva
do Letramento; Diversidade Textual: os Géneros na Sala de Aula; Producéo de
Textos na Escola: Reflexdes e Praticas na Educacdo Basica; Leitura na
Educacdo Basica; Avaliacdo em Lingua Portuguesa: Contribuicbes para a
Pratica Pedagogica; Oficinas: Jogos de Alfabetizacdo e Cursos, oficinas,

seminarios e palestras de temas livres.
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Focado no aprendizado da Lingua Portuguesa, inclui bastantes
atividades extracurriculares, no entanto, ndo se especificam os temas livres, o
gue pode flexibilizar o trabalho conforme as demandas.

A Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), por meio do
Centro de Alfabetizacédo, Leitura e Escrita (CEALE) oferece:

Programa de Formacgédo Instrumentos para a Alfabetizacao;
Programa de Formacgao Continuada em Alfabetizacdo e Letramento; Programa
de Formacéo Continuada em Alfabetizacdo de Jovens e Adultos; Programa de
Capacitacdo de Formadores; Portal Educativo Ceale; Letra A — Jornal do
Alfabetizador; Ceale Debates (ciclo de debates) e Avaliacdo do Rendimento de
Alfabetizandos.

O Focado na alfabetizacdo, contém como diferenciais o jornal e os
ciclos de debates pondo os professores em didlogo. Destaque para a
importancia do dialogo enquanto reflexao do trabalho pedagdgico.

O Centro de Formagao Continuada, Desenvolvimento de Tecnologia
e Prestacdo de Servicos para as Redes Publicas de Ensino (CEFORTEC) da
UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa), oferece:

Programa de Formacgédo Continuada de Professores de Educacao
Infantil - Alfabetizacdo e Linguagem; material com os médulos: Fundamentos
da Educacéo Infantil, Desenvolvimento da Crianca de 0 a 6 anos, Linguagem
Oral e Escrita, Literatura Infantil; os fasciculos: Trabalho Docente, Espaco
Institucional e Contexto Social, A Dindmica do Ensino-Aprendizagem na Sala
de Aula, Pluralidade de Linguagens: uma Realidade na Vida e no Contexto
Educacional, Alfabetizacdo e Letramento: Interfaces, Producéo Escrita de
Textos: Atividades Didéaticas de Interacdo Social, Leitura: um Processo
Compartilhado de Producdo de Sentido; os Fasciculos de Géneros textuais:
Géneros Textuais: Questdes Teodricas e Praticas, Géneros do Relatar: Diario
intimo, Diario de Leitura, Biografia e Autobiografia, Géneros Textuais na Midia,
Apropriacdo de Géneros Textuais: um Processo de Letramento, Géneros
Ludicos no Processo de Letramento, Géneros Multimodais da Publicidade;
Curso de Informatica, Educacéo e Sociedade, com os fasciculos: Computador:
Componentes e Programa Principal, Aplicativos Basicos: o Computador como
Ferramenta de Trabalho; os fasciculos do Lingua Portuguesa: "Vamos ao
Cinema" (proposta interdisciplinar) que contém: Apresentacdo, Cinema e
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Linguagem: Uma Abordagem Sociolinguistica, Cinema e Educacdo: Uma
abordagem Socioldgica, Cinema e Artes: As Artes na Sétima Arte, Cinema: O
Tempo e o Espaco; a capacitagdo para tutores, o sitio eletrénico, o portal do
proprio CEFORTEC e os paradidaticos online.

A iniciativa acrescenta multidisciplinaridade ao trabalho e
possibilidades de contato com a arte enquanto recurso pedagdgico.

A UNB (Universidade Nacional de Brasilia) fornece, por meio do
CEFORM (Centro de Formacéao Continuada de Professores):

Curso de formacdo de tutores e formadores em Alfabetizacdo e
Linguagem com médulos de Leitura e Escrita, interpretacdo e producdo de
textos conforme os ciclos escolares, sdo eles: Da fala para a escrita 1 e 2,
Construcéo de textos na escola, Redac¢éo Escolar, Construcdo da Leitura 1 e 2,
Modos de falar, ler e escrever, Leitura, Interpretacdo e Producdo de Textos,
Texto, Linguagem e Interagdo, Géneros e Tipos Textuais, Fatores de
Textualidade, Oralidade, Escrita e Reflexdo Gramatical, Variagdo Linguistica,
Mudanca linguistica, Praticas de Andlise Linguistica, Pratica de Linguagem
Oral e Escrita pra Inclusdo de Alunos de 6 anos na Educacdo Basica,
Letramento, Alfabetizagdo e Escola na Infancia, Processos Iniciais de Leitura e
Escrita, Literatura Infantil, Pratica de Leitura e Escrita com criancas e familias,
Formacéao de formadores em EaD e Educacdo Inclusiva.

Considera a questdo da educacdo de nove anos e a educacgao
inclusiva, focando nos estagios de aprendizagem conforme a idade escolar.

O CEFIEL (Centro de Formacdo de Professores da Unicamp)
oferece 9 cursos para tutores, 0S cursos sao:

Linguagem na educacédo infantil; A formacado do professor leitor;
Letramento nas séries; Diversidade, linguagem e ensino no Brasil; Escrita e
reescrita; A relacdo normal/patolégica no ensino: cérebro e linguagem; A
questdo de linguas estrangeiras no Brasil, Educacdo escolar indigena e
Linguas indigenas.

A proposta da Unicamp acrescenta linguas indigenas e estrangeiras
e disturbios patolégicos de aprendizagem. Conclui-se, portanto, diferentes

ideias dos centros convergindo no catalogo.
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4.3.2. EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA

Cinco universidades fazem parte desta area, sendo trés federais (do
Para, do Rio de Janeiro e do Espirito Santo), uma estadual (Unesp-Bauru) e
uma privada (UNISINOS).

Os produtos elaborados pela UFPA (Universidade Federal do Para)
possuem colaboracdo de outras quatro instituicbes de ensino superior, entre
privadas e publicas. O EDUCIMAT (Formacédo, Tecnologias e Prestacao de
Servicos em Educacdo em Ciéncias e Matematica) oferece:

Polos de desenvolvimento do programa que envolvem encontros
presenciais e a distancia, formacao de tutores, seminarios e envolvimento de
membros do poder publico e associacBes para firmar parcerias. Os cursos sao
divididos conforme énfase nos anos escolares (Infantil, séries iniciais, ciéncias
para a educacdo fundamental e matematica para a educacdo fundamental).
Matematica e Ciéncias sdo divididos em materiais distintos elaborados por
diferentes professores e incluem aspectos pedagdgicos, ndo sendo somente
especificos nos conteudos das disciplinas. Ha o “Eixo Comum” no qual
Antropologia da Educacéo, Inclusdo, Educacdo Ambiental, pesquisa na pratica
docente, Préatica Reflexiva, Educacao a Distancia e Cidadania estao inclusos.

Para a Educacéo Infantil, foram elaborados os cadernos: Matemética
na Educacdo Infantil; Ciéncias na Educacdo Infantil; Pesquisa na Pratica
docente da Educacdo Infantii e Fundamentos Teoricos e Metodolégicos da
Educacéo Infantil. Para as séries iniciais: Educacdo sexual e transversalidade;
Metodologia do Ensino de Ciéncias e Matematicas, Matematica, Fundamentos
de Ciéncias e Geociéncias, Pesquisa e informatica nos ensinos de Ciéncias e
Matematica.

Ha, também, cartiihas sobre Educacdo Indigena, folclérica e
ambiental, sobre as comunidades amazonicas, diversidade e cultura, ecologia,
congressos e documentario.

Trata-se de vasto material que preenche os contatos com outros
campos do conhecimento que a matematica e as ciéncias da natureza
possuem, porém, ndo ha conexdo interdisciplinar entre as ciéncias e a
matematica em si. Destaque para o valoroso trabalho que se volta a realidade,

tal qual as prescricbes do MEC.
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A UFRJ, (Universidade Federal do Rio de Janeiro) por meio do
LIMC (Laboratorio de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matematica e
Ciéncia) oferece cursos para professores sob a mesma divisdo (conforme as
séries) e acrescenta a histéria da matematica, oficinas e materiais
complementares. Ha bastante o foco em resolucdo de problemas, considerado
como fator de desmotivagdo de aprendizagem. O acréscimo da Fisica e 0 uso
de softwares também estdo presentes. Quanto as ciéncias, 0S cursos possuem
temas especificos, tais como atualizacdo em neurociéncias, fisica para as
séries iniciais e astronomia. Materiais de apoio didatico, inclusive para
experiéncias laboratoriais também sdo oferecidos.

Os contetdos do LIMC sdo mais enxutos e debrucam-se sobre
problematicas do trabalho pedagdgico, conteudos de dificil apropriacdo e
conhecimentos cabiveis de atualizacéo.

A UFES (Universidade Federal do Espirito Santo) oferece cursos,
por meio do CEFOCO (Centro de Formacéo Continuada) conforme os ciclos do
nivel fundamental, um sistema de supervisdo e intervencdo do trabalho
pedagogico, ou seja, um sistema de apoio no qual os docentes podem solicitar
auxilios da universidade em seu trabalho. Mo6dulos teméaticos especificos
também sao oferecidos, envolvendo Inclusdo, Histérias em Quadrinhos,
Estudos da Terra, cuidados com o discente, equacdes, geometria, informatica,
musica e educacdo ambiental, jogos, residuos urbanos, astronomia, teatro,
tratamento de informacdo de forma estatistica e andlises do ambiente local,
Destaque para o modulo denominado “Eu sou o protagonista na minha escola”
gue envolve um portal eletrénico que auxilia na inclusédo escolar.

Assim como os demais, o CECEMCA, Centro de Educagéo
Continuada em Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental da Unesp de
Bauru, oferece cursos de formacdo continuada conforme a idade escolar e
apresenta “extensdes”, cursos com temas especificos envolvendo: ludicidade
no ensino de Fisica, astronomia, higiene bucal, educacdo patrimonial,
artesanato e reciclagem, usinas hidrelétricas e impactos ambientais, bem como
introducédo a EaD. Ha formacéo de tutores, oficinas voltadas para a educacéo
infantil, fundamental e médio incluindo ludicidade, comunidades indigenas,
ecologia e Fisica. Assim como os demais, foram elaborados cadernos

especificos com acréscimos, entre outros temas, de: inclusdo digital,
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sexualidade, consumo sustentavel, preservacdo ambiental e entomologia e
optica. Cinco servicos de assessoria educacional e trés de assessoria técnica
complementam o trabalho. A comunicac¢do online, ferramenta indispensavel
para 0s propositos de formacdo, também se inclui enquanto produto via
boletins eletrénicos, foruns, AVAS e a prépria pagina do Centro.

A Universidade do Vale do Rio dos Sinos UNISINOS), por meio do
NUPE (Nucleo de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacgéo)
oferece cursos para professores e professores coordenadores (ambos semi-
presenciais), videos e cadernos educativos, um kit com materiais e roteiros e o
sitio eletrdnico disponivel, todos os servicos divididos entre Ciéncias e
Matemética.

4.3.3. ENSINO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

Compdem essa area as universidades federais do Amazonas e
Ceara, bem como a PUC (Pontificia Universidade Catoélica) de Minas Gerais.

O CEFORT/UFAM (Centro de Formacao, Desenvolvimento de
Tecnologia e Prestacdo de Servicos para a Rede Publica de Ensino da
Universidade Federal do Amazonas) oferece cursos sob o eixo de
Fundamentos da Educacao: Formacdo e Aprendizagens Humanas: Psicologia
da Educacéo; violéncia na escola; desenvolvimento curricular em Humanidades
e Linguagem; desenvolvimento curricular em Ciéncias e Matematica;
desenvolvimento curricular em Artes e Educacdo Fisica. Sob o eixo Educacédo
Rural: Humanidades e Linguagem no Processo Pedagdgico da Educacao
Rural. Sob o eixo Educacéo Infantil: Desenvolvimento e Socializacdo da
Crianca de 0 a 6 anos; Linguagem, Ludico e Corporeidade; Organizacdo e
Desenvolvimento Curricular da Educacdo e Metodologia do Trabalho da
Educacao Infantil. O eixo de Formacdo de tutores e planejamento escolar
contempla: O Projeto Politico Pedagdgico e a Organizagdo Curricular;
Planejamento Estratégico e Gestdo Municipal da Educacgdo; Gestdo e
Acompanhamento do Processo Pedagdgico; Oficinas de Introducdo a Acao
Tutorial e Fundamentos Metodoldgicos da Tutoria Em Educacdo a Distancia.
Seminarios, fasciculos e videos sao apresentados enquanto complementares.

Assim como em areas antes citadas, o CEFORT amplia sua

abrangéncia a outros campos do conhecimento. Também inclui processos de
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acompanhamento, supervisio e gestdo pedagogica. E abrangente a
professores especialistas, pois aborda aspectos pedagogicos do trabalho e ndo
as especialidades.

A Universidade Federal do Ceara oferece, por meio da HUMANAS
(Nucleo de Pesquisas e Estudos em Educacdo Continuada para o
Desenvolvimento das Humanidades):

Trabalho, Desenvolvimento e Educacdo: Préticas Sociais e Acao
Docente e Projetos Colaborativos e Comunidades de Aprendizagem. Os
materiais didaticos sdo organizados em fasciculos, sao eles: Mapas, Memdérias
e Mentes; Projetos Colaborativos e Comunidades de Aprendizagem; Trabalho,
Desenvolvimento e Educacéo; Formacdo de Tutores 1 e 2. Ha, também, um
sitio eletrdnico voltado para as ciéncias humanas, videos, seminarios e um
jornal.

Os materiais didaticos da HUMANAS sdo compéndios que englobam
as quatro disciplinas de Humanas (Geografia, Historia, Filosofia e Ciéncias
Sociais). Apesar de serem abrangentes, apresentam propostas especializadas.

A PUC de Minas Gerais, em seu Centro denominado Cefor (Centro
de Formacdo Continuada), propde cursos que atualizam o trabalho
pedagdgico, sdo eles: Educacdo Especial Inclusiva — Enfase em Ciéncias
Humanas; Ensino de Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira e o Programa
de Formacdo de Tutores. Videoconferéncias, assessoria pedagdgica voltada
ao ensino das quatro ciéncias humanas na educacdo béasica e o portal

eletrbnico estdo entre as demais ofertas.

4.3.4. ARTES E EDUCAGAO FiSICA

As Universidades Federais do Rio Grande do Norte e do Sul, bem
como a PUC de Séo Paulo compdem as trés contempladas pelo edital da Rede
para a area de Artes e Educacao Fisica.

A PAIDEIA (Nucleo de Formacdo Continuada para Professores de
Arte e Educacéo Fisica da UFRN) apresenta trés modalidades de formacdao:
Atualizacéo, aperfeicoamento e especializacdo. Sado quatro cursos oferecidos:
Linguagem Corporal na educacgao infantil e fundamental; Linguagem Corporal
na Educacdo Indigena; Ensino de Educacdo Fisica e Ensino de Arte para

Educacdo Basica de 52 a 82 séries. As fases sdo: presencial, vivencial (a
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distancia e corresponde a vivéncia na escola) e formacdo de tutores. As
Colecbes Livro Didatico e Cotidiano Escolar congregam o Ensino de Artes e
Educacdo Fisica nos niveis béasicos de educacdo. A Colecdo Cadernos
Didaticos é mais especifica, ha a revista do Centro distribuida, videos didaticos,
boletins e cadernos informativos.

Interessante notar a vivéncia enquanto procedimento formalizado de
formacdo continuada e que coloca professores em reflexdo sobre o proprio
trabalho. A iniciativa também contempla a educacao indigena.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul, por meio do CAEF
(Centro de Artes e Educacao Fisica) oferece os cursos:

Expressdo e Movimento na Educacdo Especial; Musicalizagdo de
Professores; Acompanhamento Instrumental de Canc¢des; Arte Fora da Escola;
Repertério para Sala de Aula e Educacéo Fisica Escolar. Apesar de nao estar
incluso, enquanto curso, o0 regime de tutoria também ¢é adotado. Mais
contetdos de Arte do que de Educacgéo Fisica sdo oferecidos, com destaque

majoritario para a musica.

4.3.5. GESTAO E AVALIACAO DA EDUCACAO

Fazem parte da area: Universidade Federal da Bahia (UFBA), de
Juiz de Fora e do Parana.

A UFBA oferece cursos a distancia e semipresenciais por meio do
Programa de Formacdo Continuada de Gestores da Educacdo Basica
(PROGED), sao eles:

Curso de Formacdo Continuada de Gestores de Sistemas
Educacionais; Curso de Formacdo Continuada de Gestores de Unidades
Escolares; Curso de Formacdo de Tutores de Educacdo a Distancia,
Desenvolvimento de Tecnologia Educacional;

Destaque para a insercdo da tecnologia e o curso para o
planejamento e gerenciamento das secretarias municipais de educacéo.

O Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo (CAED) da
UFJF oferece o curso de Formacgéao Continuada a Distancia e em Servico para
Gestores das Redes Publicas de Educacédo Basica e tem como publico-alvo os
diretores, coordenadores, supervisores e especialistas das secretarias
municipais e estaduais de educacdo. Oferece um Sistema de Gestao Escolar
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(Sislame) dedicado a gestéo de escolas e redes de ensino. Mais trés softwares
sdo disponibilizados visando avaliacdo, suporte a formulagdo de politicas
educacionais e gerenciamento de bibliotecas.

O unico curso oferecido é de longa duracao (384 horas). Neste caso,
0os softwares merecem destaque tanto por ferramentarem as avaliagbes e
gerenciarem bibliotecas quanto por dar suporte a elaboracdo de politicas, algo
qgue contribui para a autonomia dos sistemas de ensino, posto que geralmente
costumam copiar modelos de outros sistemas.

A Universidade Federal do Parana, por meio do Centro
Interdisciplinar de Formacgdo Continuada de Professores (CINFOP) oferece
cursos para formacdo de tutores, tutores para avaliacdo da aprendizagem,
gestdo educacional e gestdo de redes e unidades de educacdo. Ha também
cursos modulares sobre avaliagdes, educacao especial, educacédo indigena e
avaliacdo em todas as disciplinas com foco de 5% a 82 séries.

O CINFOP apresenta produtos abrangentes com bastante énfase
nos processos avaliativos. Inclui educacao especial e indigena, diferentemente
dos demais.

A analise de conteddo dos documentos e o desenho institucional
enquanto resultados do esfor¢o tedrico com a articulagdo de organizagbes que

corresponde ao programa, sera apresentada na préxima subsecéao.

4.4. DA ANALISE DE CONTEUDO

Numa busca rapida na internet sobre atualiza¢des do projeto, o Ceel
(UFPE), mudou o endereco, mas, funciona. O Ceale (UFMG) continua com a
mesma pagina. Cefortec (UEPG), sitio mantido pela Universidade Estadual de
Ponta Grossa, de Londrina, do Oeste do Parana e Federal do Parana, néo
funciona. O CFORM (UNB) mudou de nome para Coordenacao de Formacéo
Continuada de Professores. As paginas do CEFIEL (Unicamp), da EDUCIMAT
(UFPA), do CEFOCO (UFES), do NUPE (UNISINOS), do CEFORT (UFAM), do
HUMANAS (UFC), do CEFOR (PUC-MG), do PAIDEIA (UFRN) e do CAEF
(UFRGS) estao desativadas. O LIMC (UFRJ), o NUPE (UNISINOS), o Centro
de Artes e Educacéo Fisica (PUC-SP), o PROGRED (UFBA), CAED (UFJF) e o
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CINFOP (UFPR) funcionam regularmente e o CECEMCA (Unesp) funciona,
porém n&o mais sob o dominio eletrdnico da Unesp.

O que se pode observar € que os Centros tornaram-se autbnomos e
nao necessariamente prestadores de servicos para a Rede, porém, quase
todos explicitam que trabalham com a educacdo publica. Muitos foram
contemplados com outros editais do MEC e estaduais, apesar de serem
criados para a Rede ou adaptados de grupos de pesquisa ou projetos de
extenséo.

Seus produtos séo diversificados nos detalhes, refletem concepcdes
distintas de educacédo e, sem excecao, fragmentam seus cursos conforme
idade escolar. Em algumas éareas de formacdo, como Alfabetizacdo e
Linguagem e Ensino de Artes e Educacao Fisica, vé-se a complementaridade
dos produtos entre os Centros, ou seja, apesar de todos conterem conteudos
caracteristicos das disciplinas das areas, todos 0s cursos, materiais e recursos
podem ser aproveitados por mesmos sistemas de ensino.

A andlise de conteudo dos documentos, a seguir, corresponde a
analise de conteudo dos trés documentos descritos ao longo desta secéo.

Pois bem, ao longo do texto, estdo sistematizados “o numero de
pessoas implicadas na comunicagédo” e “a natureza do cédigo e do suporte da
mensagem” (BARDIN, 1977, p.33), o contexto no qual se insere ou “O que é
que conduziu a um determinado enunciado? Este aspecto diz respeito as
causas ou antecedentes da mensagem” (BARDIN, 1977, p.39). E, enquanto
policy a que se pretende. O primeiro documento analisado é procedimental e
técnico, enquanto que os demais se tratam de comunicacdo de massas
(oficiais do Estado) e a natureza é documental. Ainda segundo BARDIN (1977),
a inferéncia deste trabalho se debruca sobre os significados, ou, como esta
expresso ao longo do texto, as concepgles, que se pode traduzir enquanto
semanticas do que é, para a Rede e seus envolvidos: o professor e a formacgéo
continuada de professores.

As interpretacdes dos documentos e referenciais tedricos traduzem-
se (para a finalidade de analise de conteudo) enquanto pré-analise. O corpus
escolhido é focado nos trés documentos analisados nesta terceira secao para,

em seguida, serem comparados aos contidos nos demais supracitados.

93



Buscando encontrar os “nucleos de sentido” (BARDIN, 1977, p.105),

distribuimos a tabela a seguir em: documento, categoria, componentes,

exemplos, nimero de frequéncia e desmembramentos tematicos (temas que

compdem o texto)

TABELA 2: ANALISE DE CONTEUDO

estratégica;
formagéo, educacgéo
basica;
competéncias
profissionais;

formacéao
universitaria  como
base; politicas
efetivas de
formacao de
professores;
identidade,

profissionalidade e
profissionalizagéo;

indigenas e
quilombolas; sujeito.

préaticas num contexto de
desenvolvimento profissional
permanente” (p.10); dicotomias (...) na
formagdo académica entre professores
e especialistas(...)” (p.11); “a formagéo
de professores da educacdo basica
constitui uma das é&reas consideradas
estratégica” (p.12); “fica em um segundo
plano o ideario do movimento de
educadores de ter a formacao
universitaria como base da formagéo de
professores” (p.13); “politicas efetivas de
formacdo (...) implica em garantir a
articulacdo entre formacdo inicial (...)
continuada e profissionalizagao” (p.14);
“(...) é preciso pensar a formacao

D| Categorias | Componentes Exemplos Freq. Desmembramentos
o] (%) tematicos
c
B| Professor Educagdo  baésica; | “Professores de educagéo basica” (p.3); | 28 de | Emergéncia da
R| (a)(es) leigos; valorizacdo; | “qualificacdo de professores leigos” 14104 formagdo de leigos
A instrumentalizagao; (p.3); valorizagdo do professor (p.3); em exercicio;
S atualizacéo; “produtos que instrumentalizardo o - Protagonismo
| cursistas; professor” (p.51); atualizacdo de 0.20% docente;
L ~ . i . s 0
L especializacao; professores (p.55); professores cursistas
, qualificacgao; (p.56); “para professores nas
areas(...)"(p.56); “qualificagéo de
2 professores”(p.59);
0| Formagéo Em “desenvolver a formagdo continuada” | 35de | Formagéo
0| continuada | desenvolvimento; (p.3); “processo de formagéo continuada | 14104 | continuada em
4 processo ajustado | ajustados as necessidades” (p.3); - construgao;
as  necessidades; | “desenvolvimento de programas de | 0,25% | resolugdo de
programas formagéao continuada’(p.19); “programas problemas; TIC’s no
(softwares); semi- | de formag&o continuada mesclando as ensino e gestao;
presencial e a | modalidades semipresencial e a integracéo entre
distancia; cursos; | distancia” (p.51); “cursos de formacgao formagdo inicial e
médulos; linguagem | continuada”  (p52); “médulos de continuada.
virtual; oferta; | formagéo continuada” (p.52); “formagéo
seminarios; continuada para a linguagem virtual’
produtos; (p.53); “oferta de programas de
interdisciplinaridade; | formagao continuada” (p.53);
implantacéo de | “seminarios sobre formagéo continuada”
novas tecnologias | (p.53); “cursos e produtos de formacéo
de ensino e gestdo; | continuada, por meio de modulos de
integracado com | ensino interdisciplinares” (p.55);
formagao inicial. “‘implantagdo de novas tecnologias de
ensino e gestdo” (p.57); “integracédo
entre os projetos de formacéo inicial(...)
e continuada” (p.59);
B| Professor Publico-alvo; “O  Ministério(...) apresenta este | 76 de | Desenvolvimento
R| (a)(es) reflexao documento(...) aos professores” (p.5); | 8800 — | permanente;
A permanente; pontos | “necessaria reflexdo permanente do | 0,87% | Qualidade de
S na carreira; | professor” (p.5); “e contar pontos na ensino;  Formacao
| envolvimento carreira dos  professores”  (p.5); Inicial; Politicas de
L profissional, “envolvimento profissional do professor formacéo de
, qualidade do ensino; | e a melhoria da qualidade do ensino” professores;
sujeito; (p.10); “a formagdo dos professores Profissionalismo e
2 desenvolvimento como sujeitos do processo educativo” identidade
0 profissional (p.10); “concepgdo de formagdo de profissional.
0 permanente; professores, inicial e continuada, que
5 dicotomia; area | contemple a tematizacdo de saberes e
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docente (...) como (..) processo
continuo de construgdo de uma pratica
docente qualificada e de afirmacgdo da
identidade, da profissionalidade e da
profissionalizagdo do professor” (p.15);
“Deve-se considerar o professor como
sujeito” (p.25);

Formacéo Articulagdo a | “(...) articulando a formacéo docente a | 105 de | Institucionalizagio
continuada | pesquisa pesquisa e a produgdo académica” | 8800 — | da formagao
académica; ndo | (p.5); “formacdo continuada ndo ¢é | 1,20% | continuada;
corretiva; politica; | corregdo de um curso porventura Necessidade de
processo; precario” (p.5); formagao
importancia; Metas; | “metas para a formacgdo inicial e continuada; tutoria
organicidade; continuada dos professores” (p.16); “(...) (multiplicadores).
institucionalizagao; tendo em vista redimensionar e dar
consideracdes maior organicidade a formagcéo inicial e
docentes sobre a | continuada do professor”’ (p.17); “faz-se
formagao necessario  esforco  integrado e
continuada; colaborativo objetivando institucionalizar
necessidades de | a formagao continuada de professores”
formagao; (p.18); “(...) €& comum entre os
gratuidade; politica | professores  considerar  programas
nacional de | institucionais como pacotes a serem
formagao executados” (p.25); “Cada sistema
continuada; sob | devera analisar as necessidades de
demanda; atividade | formagdo dos seus professores” (p.30);
reflexiva e | “estabelecer uma politica nacional de
investigativa; ndo é | formagao continuada” (p.17);
atualizacao; “atendimento da demanda de formacgao
essencial a | continuada” (p.22); *“a formacéo
profissionalizagéo; continuada ndo pode ser reduzida a
tutoria; ndo reduzida | atualizagdo” (p.25); “A  formagéo
a um evento; continuada é componente essencial da
profissionalizagdo  docente”  (p.27);
“Desenvolvimento de projetos de
formagdo de tutores para os programas
e cursos de formagdo continuada”
(p.27); “Para que a formagéao continuada
ndo se reduza a um evento, mas seja
realmente um processo permanente”
(p-31)
B| Professor Mesmos “A socializagdo de experiéncias, as | 696 de | Experiéncia
R| (a)(es) componentes do | atividade e jogos de alfabetizagdo ja | 53558 | profissional;
A texto anterior; | vivenciados pelos professores em suas - identidade;
S possui trajetéria | salas de aula serédo objeto de andlise e | 1,30% | mediacao;
| profissional, reflexdo” (p.40); “seja qualificado, cada situacOes-problema;
L experiéncias e | vez mais, o trabalho do professor- educacdo indigena;
, identidade; alfabetizador” (p.40); “o papel do professor-
professor- professor como mediador nas situagfes pesquisador;
2 alfabetizador; de brincadeiras em sala de aula” (p.45); reflexéo e
0 professor-leitor; “sugestdes ao professor de como lidar criticidade;
0 professores com dificuldades vividas em classes de educacgéo no
6 voluntarios; alfabetizagdo” (p.50); “Propbe-se a campo.
professor de | problematizacdo, a andlise da préatica

educagdo especial;
professor-mediador;
lida com
dificuldades;
instrumentalizavel;
exposto a situagdes-

problema;
desempenho; agéo
docente;
participacao;
professor indigena;
relacdo  professor-
aluno; professor-
agente;  professor-
pesquisador;
contexto escolar;
professor-
pesquisador
reflexivo; perfil;

pedagogica e a instrumentalizagdo do
professor” (p.53); “auxiliem o professor
em situacdes-problema” (p.60); “Discute
a qualidade da educagéo brasileira,
relacionando-a ao desempenho de
professores” (p.65); “formas de inter-
relacao professor-aluno” (p.78);
“associagbes de professores indigenas”
(p.81); “papel do professor como agente
de letramento” (p.82); “aspectos do
oficio do professor-pesquisador” (p.94);

“narrativas investigativas sobre
experiéncias docentes vividas ou
coletadas pelos professores em

contexto escolar; “com vistas a compor
o perfil do professor-pesquisador e
reflexivo”  (p.102); “O  professor-
coordenador dos grupos de estudos”
(p.148); “acompanhar o processo de
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professor-

formacdo continuada de professores

continua; reflexdo

destinado a formacdo continuada a

coordenador; rurais” (p.166); “professores com
professores rurais; | intencdo de exercer diregdo escolar”
direcéo. (p.203);
Formacéo Mesmos ‘planejar e desenvolver projetos de | 293 de | Projeto de formacéo
continuada | componentes do | formagéo continuada” (p.38); “pretende | 53558 | continuada;
texto anterior. | ser um instrumento de formacéo - processo de
Projeto; Programa; | continuada do educador” (p.50); | 0,54% | formag&o
instrumento; “Compreensdo do sentido e da continuada;
importéncia; EaD; | importancia da formag&o continuada de Educacao a
tutoria; material | professores para o desenvolvimento disténcia; grupo de
impresso; acao; | profissional” (p.66); “Educacdo e estudos; formacéo
atividades, formagéo continuada (EAD)” (p.74); continua; reflexao.
processo; grupo de | “formagdo de tutores e formacéo
estudo;  formagdo | continuada” (p.88); “Neste caderno,

distancia” (p.106); “agbes de Formagao
Continuada ou para atividades de
ensino diversas no formato EAD”
(p.136); “formagdo continuada na
modalidade de grupos de estudos a
distancia” (p.146); “reflexdo na formagédo
continuada” (p.201);

FONTE: Instrumento produzido pelo pesquisador.

No ultimo documento, foram omitidas as atribuicbes docentes de
série e disciplina, pois estdo explicitos na pré-andlise e serdo acrescentados
nas concepcodes extraidas do que € o professor, segundo os documentos da
Rede. As frequéncias de aparecimento das categorias sdo baixas em relacao
aos textos, até porque os propdsitos ndo séo de defini-los.

Ha uma unicidade de concepcbes nos dois primeiros documentos,
ambos elaborados pela equipe técnica do MEC. J4 o terceiro documento
apresenta concepcdes diferentes oriundas dos Centros envolvidos.

O que se configura enquanto concepcbes de professor,
interpretadas a partir dos adjetivos aplicados ao termo €, em Brasil (2004):
categoria profissional atuante na educacdo basica com formacédo defasada,
critérios de qualidade a serem seguidos, tem, no docente, o protagonista do
ensino e responsavel pela propria carreira, que pode ascender mediante
esforco individual recompensado desde que os esforcos vao de acordo com o
que o MEC acredita que sejam validos. Em Brasil (2005), professor é: o
publico-alvo da formagdo continuada, deve manter seu desenvolvimento
profissional permanente e ser recompensado por isso, deve envolver-se
profissionalmente com a formacéo continuada visando qualidade da educacéao.
Possui falhas na formacéo inicial que dividem a categoria entre especialistas e
educadores. O desenvolvimento profissional do professor tem papel estratégico
para o MEC, necessita de competéncias profissionais e de politicas efetivas.
Deve construir sua identidade, regada de profissionalidade e profissionalizacao
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constante. E sujeito da educacdo e da politica de formac&o continuada. Para
Brasil (2006), professor é: profissional com trajetéria, experiéncias e identidade
em construcdo, especialista em série, conteido e condigbes diversas de
educacao (rural, indigena, especial), deve ser leitor, mediador, aluno, reflexivo,
pesquisador e instrumentalizado pela formacdo continuada. Esta exposto a
situacdes-problema e deve agir, possui desempenho que necessita aprimorar e
pode candidatar-se a tutor ou diretor de escola.

Pode-se interpretar que o termo “formacao continuada” corresponde,
em Brasil (2004) a: algo em desenvolvimento e sob demanda. A formacéao
continuada esta atrelada as novas tecnologias, que devem ser implantadas na
educacdo, ndo sendo definidas quais ou como, porém em regime EaD.
Consiste em cursos, médulos, seminarios, produtos e deve estar integrada a
formacdo inicial possibilitando continuidade formativa. Em Brasil (2005): se
trata de uma politica, deve articular-se a pesquisa académica e as
universidades, deve ser institucionalizada, estar sob uma politica nacional
prépria e ter organicidade de funcionamento, precisa de metas, deve ser
gratuita e assegurada a educacédo publica de qualquer sistema, € essencial aos
professores e a profissionalizacdo docente. Deve possibilitar reflexao,
considerar os docentes acerca do que é formacdo continuada, ser feita
mediante tutoria. Ndo pode ser de carater corretivo ou pontual, tampouco
atualizadora. Para Brasil (2006): projeto, processo, programa, instrumento. Em
EaD, via tutoria, envolve material impresso, agao e atividade, grupos de estudo,
reflexdo e formacao continua. Vale lembrar que o terceiro documento contém,
em seu inicio, texto idéntico ao segundo, logo, as diferencas se dado na
contribuicdo dos Centros.

Auxiliar, conduzir, apoiar, possibilitar e promover estdo entre 0s
verbos mais aplicados aos professores enquanto passivos das acoes. Nao ha
clara definicdo se formacdo continuada é processo (continuo) projeto (com
inicio, meio e fim), programa (instrucbes e suporte para execucbes de
operacdes). A multiplicidade de produtos é considerada instrumento de
formacdo continuada. A modalidade a distancia aparece em todos as
categorias. A reflexdo enquanto processo de construcdo de identidade, a

profissionalizacdo, a mediacdo e a pesquisa possuem certa frequéncia. Em
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menor frequéncia estd a gama de experiéncias do professor e de vida dos
individuos.

Formacdo continuada é posta enquanto opgdo determinante e
necessaria, por vezes essencial, ao trabalho docente.

A Rede possui intencdo de aproximar as universidades aos sistemas
de ensino municipais, facilitando a pesquisa em formacdo continuada de
professores, ao mesmo tempo em que é possivel promover tal modelo de

formacdo, contribuindo para as unidades escolares.

4.5. DESENHO INSTITUCIONAL DA REDE

Conforme os procedimentos metodoldgicos, o Desenho Institucional
apresenta o envolvimento operacional entre organizacfes e pessoas num
determinado processo ou projeto da administracao publica. Tal metodologia foi
adaptada para ilustrar e possibilitar a analise do envolvimento entre
organizacbes e pessoas para Rede, enquanto programa de formacao
continuada. Para além disso, acrescenta-se a base legal, a influéncia politica e
o destino dos recursos financeiros por meio de vetores, posto que séo virtuais.

O diagrama que vem a seguir conta com as seguintes siglas: CF
1988: Constituicdo Federal de 1988; Lei 9394/96: Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional; Decreto n°6094: Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, no qual a Secao Il dispbe sobre o Plano de Acdes Articuladas
explicito pelos vetores amarelos; MF: Ministério da Fazenda; TN: Tesouro
Nacional; MEC: Ministério da Educacgéo; SEB: Secretaria de Educacédo Basica;
IES: InstituicAio de Ensino Superior; CP&D: Centro de Pesquisa e

Desenvolvimento.

TABELA 3 - DESENHO INSTITUCIONAL DA REDE
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LEGENDA DE VETORES

5
Py Recursos financeiros
- -
s /-' - ’ ’ |
S > ;;.«——'—A—L—h_,__ A Base Legal
L \"{:,__:__:i:’ji;_,}‘ Flano de Agdes
5, 1 Articuladas

A Formacdo Continuada

Poder Executivo

= Influéncia politica

LEGENDA DE FORMAS Sistema de Ensing
Instituic des
Leis

Unidades Escolares |}

Professores e
gestores

oocéd

Mercado

FONTE: Produzido pelo pesquisador.

A andlise parte da CF 1988 (Constituicdo Federal), influenciada por
movimentos sociais, movimentos corporativos e 0s proprios membros da
constituinte, bem como por organismos multilaterais. Sob o principio da
constitucionalidade, a CF 1988 influencia politicamente o funcionalismo publico,
exerce influéncia e € influenciada pelo poder executivo e seus projetos de
governo. E, também, base legal para o poder executivo, o funcionalismo
publico, a Lei 9394/96 (LDB) e o Decreto n°6094/07 (PAR).

Os problemas de formacdo de professores em exercicio
correspondentes as competéncias que o proprio poder executivo considera,
sofrem influéncia politica do funcionalismo publico, dos projetos de governo, da
Lei 9394/96 e das IES formadoras.

Projetos de governo séo coletivos mutaveis de ideias a serem
implantadas pelo Poder Executivo durante determinado tempo (subentende-se,
no caso, a aprovagao do Legislativo). S&o elaborados por pessoas filiadas a
partidos e, portanto, em constante pensamento politico de como manter e
como deve ser a sociedade. Cabe aos procedimentos do funcionalismo publico

a execucdo do que é planejado e tudo provém de base legal constitucional,
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logo, o0 modus operandi e o que € permitido influenciam a possibilidade de
determinado projeto de governo acontecer. OrganizagOes da sociedade civil,
membros do legislativo e organismos multilaterais influenciam projetos de
governo que, por sua vez, influenciam o poder executivo e o utilizam enquanto
meio.

Organizagbes da sociedade civilLb, membros do legislativo e
organismos multilaterais influenciam projetos de governo que, por sua vez,
influenciam o poder executivo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9394/96) confere
legalidade, autonomia e atribuicdes, as Instituicbes de Ensino Superior, tais
como o dever de promover formagéo continuada de professores. A mesma Lei
influencia e é influenciada, consequentemente, pelos problemas de formacéao
de professores em exercicio, posto que € implementada num momento em que
ja havia um contingente de efetivos nas escolas publicas sem formacédo
adequada ou com formagcdo precaria. Como toda Lei, provém da
constitucionalidade (CF 1988).

O Plano de Acgbes Articuladas estd inscrito, conforme dito
anteriormente, no Decreto n°6094/07 (Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo) e consiste no aparato burocratico do regime colaborativo entre
MEC, IES e Sistemas de Ensino com finalidades politico-educacionais. Ou
seja, 0 PAR nao é exclusivo para a Rede, sendo utilizado até hoje por outras
politicas educacionais advindas do Ministério. No diagrama, é possivel notar
que sao as Instituicbes (MEC, IES e Sistemas de Ensino) que se envolvem, ou
seja, 0 SEB, os CP&D e as Unidades Escolares nédo se responsabilizam por
todo o procedimento publico-administrativo podendo ter foco maior nos
objetivos, no caso da Rede, de formacéo continuada de professores. Por ser
um convénio mediante edital, o MEC influencia os produtos da Rede. Pelo
PAR, os Sistemas de Ensino solicitam os produtos dos CP&D, desde que
conveniados sob controle do MEC. Os vetores amarelos sdo de ponta dupla
porque os procedimentos burocraticos vao e vém entre as instituicdes.

Os recursos financeiros provém do Tesouro Nacional, extraidos pelo
SEB e repassados aos CP&D que pode, conforme Brasil (2004) investir nos
produtos ou no mercado financeiro at¢é 0 momento de destinar aos produtos.

Tais produtos sdo destinados aos Sistemas de Ensino que, por sua vez, 0S
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repassam internamente as unidades escolares até chegar aos professores e
gestores. Destaque para os tutores, que s&o professores dos Sistemas de
Ensino capacitados para ministrar os cursos de formag&o continuada junto aos
colegas.

O que mais intriga esta pesquisa é o fato de que todos os vetores
que conectam o0s envolvidos no diagrama s&o virtuais. Transferéncias
bancéarias, procedimentos publico-administrativos e a prépria formacéo
continuada se dao majoritariamente online. Desta forma, o programa de
formacdo continuada consegue ter total abrangéncia territorial e se caracteriza
enquanto plurielaborada, com mdltipla implementacéo.

Em outras palavras, a Rede € um exemplo de programa de
formacdo continuada imaterial, de dindmica virtual, plurielaborada e de multipla
e optativa implementacdo. Imaterial porque ndo produzira alteracdes fisico-
estruturais e seu publico-alvo, de dinamica virtual porque a elaboracéo,
envolvimento e implementacdo se d& online, plurielaborada porque possui
diversos elaboradores do que se pretende implementar e de multipla e optativa
implementacéo porque ha, no caso, varios produtos similares, complementares
ou diversos podendo ser (ou nao) implementados em diferentes niveis,
modalidades e localidades.

E dever do Ministério da Educacdo, pasta do Poder executivo e
componente do nucleo estratégico do Estado, assegurar educacgao gratuita em
todos os niveis. Programas de formacéo continuada possuem finalidades que
se enquadram em tal dever, porém, nem todas causam impacto direto,

tampouco perene na educagéao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo publica brasileira possui um historico de influéncia
politica de paises do hemisfério norte, porém, interesses internos podem
contrastar o argumento de que, na atualidade, o poder publico cede
completamente a prescrigdes estrangeiras. Influéncia é manifestacdo de poder
e 0 regime de representatividade do sistema politico brasileiro tem, em seus
ocupantes eleitos, o principal foco de manifestacdo de poder de diversos
agentes como também diversos interesses.

Segundo o documento da Campanha Nacional pelo Direito a
Educacao, denominado O Impacto do FMI na Educacgéao Brasileira, de 1999, na
pagina 10:

No plano politico, a estrutura do FMI, na qual o poder politico é
determinado pelo poder econémico, faz com que os interesses
dos paises mais pobres, justamente os alvos principais do FMI,
nao sejam devidamente considerados. Além disso, no caso do
Brasil, o controle da sociedade sobre o seu representante no
FMI é muito pequeno: a participacdo do Legislativo em
tomadas de decisdo € infima, assim como a participacdo da
populacdo junto ao Legislativo. O poder exercido pelo FMI,
através das condi¢bes que impde e de sua atuagcdo conjunta
com os BMDs, é tdo grande que invade a area de decisdes
politicas do Pais. Chama a atengdo que estados e municipios
nao participem de tomadas de decisbes que os afetam
diretamente. Verificamos, assim, um grande desequilibrio de
poder entre Primeiro e Terceiro Mundo, Unido e
estados/municipios e entre Executivo, Legislativo e sociedade
civil.

7

O trecho acima extraido é interessante porque pensa o caminho
contrario, que seria o poder que a sociedade exerce sobre seu representante
no FMI, infimo ou inexistente, no caso. A presenca do FMI, como se pode
observar pela Historia recente e trabalhos académicos, ocorre mediante as
prescricdes que (ndo somente do FMI) sugere aos Estados como agir, sob o
argumento da contrapartida e garantia de retorno do investimento (vide secéo
2). Porém, cabe ao Estado a adesdo total ou ndo porque tais prescricdes
passam pela tomada de decisdes politicas.

As decisbes politicas do pais se ddo em arenas nas quais 0S
representantes politicos e setores da sociedade civil debatem e o resultado é

concernente as propostas com maior aderéncia de parlamentares.
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Parlamentares estes que previamente estdo orientados pelos respectivos
partidos sobre como agir. Tanto parlamentares quanto partidos sao alvos de
propostas corporativistas e de organismos internos e externos mediante uma
pratica ndo autorizada no Brasil denominada lobby, uma pressdo de
convencimento de dirigentes ou parlamentares do poder publico para
finalidades especificas. Da campanha eleitoral ao decreto-lei, quem financiou
as candidaturas que obtiveram éxito gozard de alguma benesse, posto que
“apostou” no partido e candidato, tal pratica € permitida e ja predetermina as
posturas dos candidatos caso eleitos.

Ha, sem duvida, no tratamento da educacdo publica pelo Estado,
projetos que visaram cumprir com compromissos multilaterais, reformas na
disposicdo dos recursos e posicionamentos diante do que € o professorado
aderem parcialmente a prescricdes multilaterais, porém, a soberania decisoria
ndo aplicou as prescricdes tal como foram explicitas para a educacéo.
Tentativas de privatizacdo (mote que sinonimiza setor privado e educacao)
recentes ndo chegam a plenitude, as empresas envolvidas passam a explorar
nichos de mercados abertos pelo Estado e adentram na educacdo publica
conforme adesao dos dirigentes. A questdo chave da insergdo de organismos
multilaterais e do setor privado em geral na educacéo esta na adesao, ou seja,
compete aos municipios, estados e Unido aderirem ou nao aos Servicos
empresariais. Tracando uma comparagcao entre escalas: Estados aderem ou
estdo sob pressao de organismos multilaterais assim como municipios aderem
ou estdo sob pressédo da Rede.

Nesse interim, a categoria de professores tem suas atribuicdes e
finalidades de trabalho alteradas para além dos estamentos: ano escolar e
especialidade. Os Planos Nacionais de Educacédo, por exemplo, sao diretrizes
a serem seguidas com metas estabelecidas, as mudancas curriculares
modificam contetdos, a municipalizacdo flexibiliza salarios e a formacédo
docente também se altera conforme o tempo, entre outros exemplos. Mas,
principalmente, o que as instancias do poder publico desejam que deva ser a
educacdo € o que desencadeia a mudanca na categoria. A apreensao mais
contraditoria do que é o professor dos anos 2000 e 2010 é a de um

protagonista responsavel pelos resultados e passivo do que projetos
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elaborados por ndo-professores desejam da educacéo basica. E, para pensar
sob qual principio a Rede foi firmada:

Mecanicamente — e repetindo uma velha maxima salvacionista
-, atribuiu-se a educagdo o conddo de sustentacdo da
competitividade nos anos 1990. Vasta documentacdo
internacional, emanada de importantes  organismos
multilaterais, propalou esse ideario mediante diagnosticos,
analises e propostas de solucdes considerados cabiveis a
todos os paises da América Latina e Caribe, no que toca tanto
a educacgdo quanto a economia. Essa documentacao exerceu
importante papel na definicdo das politicas publicas para a
educacéo no pais. (SHIROMA, 2007, p.47)

A Reforma Gerencial durante os anos 1990 descentralizou o Estado
e municipalizou a educacéo infantil e anos iniciais da educacgdo basica. Os
problemas encontrados em tal procedimento s&o: o fenbmeno da
prefeiturizacdo, a insercdo de empresas privadas na educacdo publica e a
flexibilizacdo das condicOes de trabalho. A prefeiturizacéo fere a participagéo
popular e produz um escopo de decisdes monocraticas. A insercao de
empresas privadas permite praticas clientelistas na educacao publica e os
servicos prestados vao de acordo com os indices ou, quando pior, de acordo

com o que o gabinete do prefeito e a secretaria pensa.
Municipalismo é saudavel, até como modo de resistir e se opor
a centralismos sufocantes, mas ndo pode ser levado até o
ponto de rejeitar o pertencimento a um todo maior, no qual e
partir do qual se pode planejar a distribuicdo dos recursos e a
reducdo das desigualdades coletivas. (MARTINS, et al., 2004,
p. 28).

Planejamento é experimento cuja implementacdo e resultados
pretendidos, principalmente quando se lida com pessoas, ndo correspondem
exatamente ao que se pensou primeiramente. Os recursos, combustiveis da
implementacdo, estdo sempre enxutos para setores como a educacao. O
controle e a redefinicdo tatica, componentes essenciais do planejamento, nao
abarcam, tampouco impedem que prepondere a expectativa de resultado sobre
a forma pela qual o publico lidard com o que foi planejado. Projetos contém
riscos, pér em pratica uma ideia visando que pessoas ajam em prol dos
resultados, principalmente quando as mesmas pessoas nao fizeram parte da
elaboracao, € ter esperanca de que aquilo suceda de acordo e, dependendo da

proposta, o aparelho repressor sera usado.
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No caso de politicas e programas de formacdo continuada de
professores € praticamente impossivel a obtencdo de resultados porque
buscam desenvolver o trabalho docente que, por sua vez, tem seu foco no
alunado, ou seja, melhores notas nos indices ndo correspondem
exclusivamente a quanto o professor se aprimorou em formacédo continuada
para o trabalho em sala de aula. H4 inUmeras variaveis que levam a melhores
desempenhos e o quanto o trabalho docente € aprimorado consiste em apenas
uma destas.

Especialmente quando se focaliza as politicas sociais
(usualmente entendidas como as de educacdo, saude,
previdéncia, habitacdo, saneamento etc.) os fatores envolvidos
para a afericdo de seu “sucesso” ou “fracasso” sdo complexos,
variados, e exigem grande esforco de analise. (HOFLING,
2001, p.30)

Pesquisas de formacédo continuada no ambito da Teoria Pedagogica
costumam colher opinides de professores acerca dos cursos. As andlises
munidas da voz dos professores permitem contribuir para melhora nos cursos e
na docéncia, ndo obstante, aparentam naturalizar o processo, tal qual o Estado
e as instituicdes sao naturalizados na sociedade. Nao é necessario resgatar do
texto, tampouco trazer outros pensadores para se chegar a afirmacao de que a
formacdo continuada € necesséria, contudo, a que ela se propde, como
acontece e como € utilizada perante a carreira docente sdo assuntos que
precisam ser questionados.

A Rede é um programa de formacao continuada oferecido pelo MEC
e com foco na educacao publica municipal. Possui, ao mesmo tempo, carater
compensatorio (pela busca de compensar déficits de formacgdo), atualizador
(porque se propde a atualizar o professor) e adequado a politicas (de avaliacdo
em larga escala e planos de metas). Faz parte, pelas ferramentas de aplicagéo,
de um meio atual de implantacdo de politicas: articulado, virtual,
descentralizado, plurielaborado e multi-implementavel. A conexdo entre os
envolvidos parte da ideia para o virtual e disto para a implementacéo, ou seja,
pode ser que as politicas publicas atuais estejam tomando para si aspiracdes
de principios generalistas tal qual os tempos quantitativos. Em outras palavras,
da ideia a implementacao, opinides ndo constatadas na realidade configuram-

se enquanto componentes do programa. Do MEC parte a postura ndo-corretiva
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e nao-pontual da Rede, bem como a visdo a prazo da melhora nas avaliacdes,
dos Centros parte o conhecimento académico de pouco contato com a escola
bésica e, os produtos, consequentemente, desconsideram a diversidade de
sujeitos.

A articulacdo totalmente virtual da Rede s6 se materializa nos
produtos que, ainda assim, sdo orientados a distancia ou no maximo em
regime semi-presencial, consequentemente, esse distanciamento da realidade
de aplicacdo do programa, seja pela apreensdo numeérica ou generalizada de
suas caracteristicas ou pelos pressupostos académicos e possivelmente pela
interface geram um projeto incompativel ou cada vez mais distante do real.
Esses sdo acréscimos ao economicismo e auséncia de participacdo da
categoria, ja classicos na elaboracdo de politicas no Brasil. O papel das
universidades €, portanto, elaborar os produtos e acompanhar seu andamento
por meio dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento.

A Rede, por mais que se proponha a ser processual, continua, entre
outros atributos, tem sua elabora¢cdo enquanto projeto e, por muitos Centros
nao serem mais identificados nas proprias paginas das IES, pode ser que o
projeto ndo tenha colhido bons frutos ou foi obliterado na troca de faixa
presidencial, quem sabe até substituido pelo RENAFOR. Sem duvida, véarias
opcOes de formacao continuada do MEC habitam um limbo virtual onde estarédo
por tempo imprevisivel disponiveis para acesso, porém, estdo inativas ha
tempos.

A tecnologia como esta inserida é ferramental, ndo contribui em
nada além, enquanto for apenas recurso, acarreta problemas trabalhistas
porque é geradora de desemprego e esta refém de patentes porque 0s
mesmos projetos de governo que sucateiam a Educacdo, selecionam o que
incentivar em Ciéncia e Tecnologia. Em contraponto a municipalizacdo do
ensino, tanto quanto ao exercicio docente sem formacdo e as formacdes
corretivas, a Rede visa a institucionalizacdo centralizada da formacéao
continuada atrelada a inicial, ou seja, aponta mais uma urgéncia, desta vez,
paradigmatica do Ministério.

Este professor-sujeito-passivo das politicas e da gestdo e agente-
responsavel pela propria carreira e resultados de ensino precisa refletir sobre si

e seu trabalho, conforme pregam algumas iniciativas de formagao continuada,
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nao obstante, também precisa refletir sobre 0 que querem de seu trabalho.
Precisa refletir acerca da competitividade entre colegas e se isso faz sentido,
precisa escolher entre bénus ou luta por melhor salario, identificar as
diferencas entre mandatos e ter consciéncia de que o servi¢co publico é reflexo
de todas as instancias em colaboracdo e que néao ha reinado de prefeito, muito
menos culpa do presidente por qualquer empasse na educagéo.

A escolha da formacao continuada deve partir dos mais motivados a
isso: os professores. Se a iniciativa vier hierarqguicamente, sem participacdo
desde a elaboracdo até a implementacdo, pode nao surtir o efeito desejado.
Por participagdo, ndo se entenda como agdo consultiva ou de supervisdo por
parte dos professores, mas, acdo de reflexdo do proéprio trabalho e propostas
transformadoras de mudancas.

Apoés concluir, com o Desenho Institucional, como é a articulacao
dos agentes envolvidos com a Rede, a Andlise de Conteudo apresenta
distincbes entre as concepcdes de formacdo continuada dos envolvidos,
entretanto, a propria pluralidade de instituicdes de ensino superior envolvidas e
sua autonomia de escrita gera concepcoes e finalidades diferentes enquanto
formacdo. O Desenho Institucional demonstra que ndo ha participacdo de
professores, sequer de sistemas de ensino municipalizados, na elaboracao do
programa, a concepc¢ao formal de formacdo continuada, expressa pela LDB, é
seguida enquanto regra, entretanto, as “propostas” ou “produtos” confirmam
diversas concepcoes. Tais concepgdes evidenciam que universidades pensam
propostas de formacado continuada para todos os docentes do Brasil enquanto
ainda se diverge acerca do que € formacao continuada.

Em critério de concluséo, as sec¢fes principais da pesquisa dividem-
se conforme sua contribuicdo para contextualizacéo (2; 2.1; 2.2; 2.3; 3 e 3.1) e
analise da Rede, bem como de seus envolvidos (3.2; 4; 4.1 e 4.2). O objetivo
de analisar a articulagao entre os envolvidos da Rede trouxe a possibilidade de
elaboracdo de um desenho institucional que evidencia a pluralidade de
instituicBes envolvidas e a ndo necessidade de criacdo de uma Unica instituicdo
destinada a determinada acdo do Estado (no caso, promover formacao
continuada). A elaboracéo e implementacdo da Rede se deu quase totalmente
por meio de conexfes Vvirtuais, sejam elas financeiras, burocraticas,

informacionais ou formativas e sem qualquer participagdo da categoria a ser
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formada. Isso demonstra uma acdo descentralizada do Estado ao mesmo
tempo em que o proprio Ministério da Educacéo afirma buscar a centralidade
da formacgédo continuada de professores da Educacédo Basica.

A pluralidade de envolvidos congrega diversidade de opinides e
objetivos quanto aos “produtos” de formacédo continuada oferecidos pela Rede.
Portanto, apesar de todas as propostas serem legais (de acordo com a
Constituicdo e LDB), as concepcdes e objetivos levam a propostas
diferenciadas que fazem com que a Rede seja um compilado e ndo um todo
anico e coerente. Isso denota que ndo ha definicdo do que e para que se deve
formar continuamente os docentes. Justifica-se a formacdo continuada
enquanto urgéncia para o exercicio docente, muito se considera acerca da ma
formacdo inicial, porém, ndo ha coeréncia nas finalidades da formacao,
tampouco a voz dos professores € ouvida, fazendo com que os produtos da
Rede, apesar de bem elaborados, possam estar distantes da realidade das
escolas.

A dupla funcdo da Rede (articular pesquisa académica e formacao
continuada) ndo aproxima de fato as Instituicdes de Ensino Superior envolvidas
com as escolas, posto que a modalidade EaD prospecta virtualmente 0s cursos
solicitados pelos sistemas de ensino municipais.

As dificuldades de contato e de acesso as informacfes reduziu
bastante a pesquisa. O curto tempo de pesquisa tornou inviavel o contato com
os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento nas Instituicbes de Ensino
Superior, apesar de aquelas cujos sitios eletrénicos se mantém no ar também
nao divulgarem sua relagdo com unidades escolares que solicitaram produtos
da Rede. Apesar das disciplinas cursadas durante o curso de mestrado e a
organizacdo do departamento serem excelentes em suas obrigacbes, o
exercicio do trabalho docente junto as atividades académicas por parte do
pesquisador, torna o cotidiano exaustivo, por vez insustentavel. As
contribui¢cdes que o curso forneceu vao deveras além da pesquisa, isso advém
do convivio com professores e colegas, sem contar a bibliografia recomendada,
grupos de pesquisa, eventos académicos e trabalhos menores. A pesquisa, por
sua vez, trouxe para o pesquisador o aprofundamento em determinados temas,
tais como a influéncia de organismos multilaterais na educacdo bésica

brasileira e a formacédo continuada de professores no pais que, por exemplo,
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eram pensadas por légicas ndo embasadas cientificamente e, portanto,
carregadas de lacunas a serem preenchidas.

Por ultimo, com base nesta pesquisa, € possivel abrir a investigacéo
para duas novas pesquisas:

A primeira é investigar todas as modalidades de formacéo
continuada de professores da Educacédo Basica oferecidas pelo Ministério da
Educacdo, compara-las enquanto finalidades, desenho institucional,
funcionamento, grau de abrangéncia e impacto, se sdo programas ou politicas,
qual o nivel de investimento e concepcbes de formacdo continuada. Colocar
em evidéncia o que ha de comum e diferente nas propostas do Ministério pode
contribuir para pensar o que falta enquanto necessidade de formacéo
continuada, bem como quem o Ministério, por meio de seus programas e
politicas de formacdo continuada, acredita ter necessidade de formacdo. Em
suma, os mesmos procedimentos metodolégicos de analise de contetdo e
desenho institucional aplicados a Rede, sendo aplicados a todos os programas
e politicas do MEC e ndo sem antes haver contextualizacdo geram um
panorama do que o Ministério promove de formacdo continuada.

A segunda possibilidade é a de aprofundar-se no estudo da Rede
(uma vez que ja& se conhece seu funcionamento) e investigar os Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento das Universidades para descobrir se realmente a
ideia de suas constituicbes € efetiva, ou seja, se realmente se trata de uma
iniciativa na qual se articula pesquisa e formagéao continuada, bem como onde
a universidade se aproxima dos sistemas de ensino municipais.

O exercicio do estado da arte, da analise de contetdo e do desenho
institucional demonstraram-se (teis o suficiente para serem usados em
conjunto em demais analises dentro da linha de pesquisa de politicas
educacionais e a atencdo dada aos envolvidos pode acrescentar uma Vvisao

gue contribui para refletir sobre seus impactos.
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