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Resumo

O estudo analisa a formacdo de professores, com énfase no PROFORMAGAO e politica de
“Educacdo para Todos”, de 1995 a 2006. Tem relevancia social por explicitar a l6gica do
sistema do capital que insere o principio da educacdo/formacdo como mercadoria e as
influéncias de iniciativas internacionais no campo educacional brasileiro. Toma por base a
pesquisa tedrica e documental ancorada no materialismo histérico dialético sob o crivo da
ontologia marxista. Entre as fontes bibliograficas: Florestan Fernandes(1995),
Meészaros(1998), Leher(1998), Fonseca, Oliveira e Toschi (2004), Saviani(1996),
Duarte(1998, 2001 e 2003), Facci(2004) e Tonet(2005). As documentais, em ambito nacional,
LDB/96, FUNDESCOLA/FNDE e Proposta Pedagdgica do curso; de abrangéncia
internacional, Prioridades e Estratégia para a Educacdo(1995), Educacdo: Um Tesouro a
Descobrir(1996), Amanha é muito Tarde(1999) e Quedandonos Atras (2001). A analise
evidenciou a convergéncia entre 0s pressupostos econdmicos e politico-ideoldgicos da social-
democracia com a légica do sistema do capital, em crise estrutural, que no complexo social da
educacdo, repercute na formacdo docente e modela a realizada em servico embasada na
formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador, competente, nos chamados novos
saberes pedagogicos, como uma solucdo, embora paliativa, ao baixo rendimento do sistema de
ensino publico. Emerge concomitante a discussdo sobre a profissionalizacéo do professor pelo
ajuste na organizacdo do trabalho pedagogico, em sintonia, em termos mais amplos, com o
perfil do novo trabalhador em meio a reestruturacdo produtiva. Os limites operantes, presentes
no PROFORMAGCAO, garantidos pelo aparato politico-juridico, refletem-se no ambito da
epistemologia da prética e consolidando-se em idealismo e praticismo voltados aos problemas
imediatos escolares. Nos conhecimentos pedagdgicos, ocorre a valorizacdo dos saberes
técnicos, operacionais e organizacionais da docéncia, peculiares do tecnicismo, atingindo a
identidade do educador, dissolvida na atividade educativa destituida de sentido e significado
historico-social. Neste movimento, percebeu-se a desvalorizagdo dos saberes cientificos,
politicos e a auto-responsabiliza¢do do professor, esta se mostrando inclusive como categoria
de destaque nos processos formativos, em detrimento da luta coletiva por desenvolvimento
profissional. Os pressupostos educacionais vinculados a ordem econémica atual manifestam-
se na formagdo do sujeito, traduzido numa individualidade desprovida de genericidade e
apontam para a necessidade de superacdo dessa politica educacional, que permite as classes
trabalhadoras 0 acesso a educacao escolar em cumprimento da agenda “positiva” de educagédo
basica, dita universal, mas de fato compativel as necessidades de reproducdo da ldgica
perversa de acumulacdo e concentracdo do capital, que consente somente como finalidade
para a educacdo o horizonte restrito da cidadania e ndo da emancipacdo humana.

Palavras Chaves: PROFORMAGCAO:; Saberes Pedagdgicos; Educacéo para Todos.
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Introducéo

Considerando as politicas educacionais brasileiras da década de 1990 e os
programas de formacdo de professores, os resultados, medidos pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) de 1995 a 2001, evidenciam indicadores decrescentes
de desempenho de aprendizagem dos alunos no Estado do Ceara e em ambito nacional.

Sendo o processo educativo pratica social concreta, esse movimento se insere nas
relacdes entre os complexos sociais da atual forma de sociabilidade capitalista caracterizada
por contradigoes.

As desigualdades socioeconémicas, no pais, interferem na concretizacdo de
objetivos e nos resultados da politica de “Educacdo para Todos”, em que se incluem o0s
programas de formacdo docente em exercicio, e explicam a situacdo. Isto, quando se pondera
gue os indicadores educacionais mostram crescimento de escolaridade dos professores e
melhoria de acesso a escola para a populacdo mais pobre, ndo de aproveitamento positivo na
aprendizagem dos alunos. *

Inquietacdo sobre o assunto ganha corpo, ndo como busca de um “método
universal de ensinar tudo a todos” , como pretendeu Coménios (1592-1670), mas como
necessidade de aprofundamento do tema sobre formagdo em exercicio para professores, que
se traduz na pergunta: Em que medida estaria constituida, na literatura dominante e nos
documentos oficiais de educacdo, pautados na sintese social-democrata ou social-liberal, a
vinculacdo estabelecida entre os processos de reformas institucionais e educacionais e a crise
estrutural do capital?

A primeira observacdo, via de regra, no discurso oficial, € que, em geral,
comparados, ao longo da década, especialmente, a partir de 1995, os indicadores de acesso a

escola expressam melhora gradativa em nivel nacional e em cada regido per se.

! Nesse aspecto, os indices foram, inclusive, preocupantes, por indicar decréscimo em relacdo as medidas
anteriores, tanto no ensino de lingua portuguesa, quanto de matematica. Em 1995, os alunos da 42 série do ensino
fundamental no estadgio muito critico de aprendizagem em lingua portuguesa, ou seja, sem competéncias e
habilidades elementares de leitura, correspondiam a 7,9%, passando em 2001 para 37,7%. Em matemaética, em
1995, esse indicador apontava que 4,8% dos alunos pesquisados demonstravam profundas deficiéncias, e, em
2001, o percentual cresceu para 25,2%, segundo analise de dados do Saeb realizada por Vidal e Farias (2003).



O ponto sempre destacado, registrado nos resultados anuais do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e Ministério da Educacéo (Inep/MEC),
bem como na Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (Pnad/IBGE), é a conquista da universalizagdo do acesso ao Ensino
Fundamental, acompanhada pela expansdo do atendimento no Ensino Médio. Enfatiza-se que
criancas, jovens e adultos estdo chegando ou voltando a escola, nela permanecendo e
avancando nas séries. No Ensino Fundamental, em 2001, praticamente universalizou-se a
matricula escolar da populacdo dos 7 aos 14 anos de idade: 97% da populacdo nessa faixa
etéria estaria na escola, conforme depoimento oficial.

Com freqliéncia, também se exalta, demonstrando-se com ndmeros, que a
qualificacdo dos professores também melhorou, mas, ainda assim, no Brasil, no Censo
Educacional de 2001, registrado pelo Inep, apenas 27,1% dos professores das quatro séries
iniciais do ensino fundamental possuiam formacao em nivel superior.

Sendo o ensino fundamental, prioritariamente, ofertado pelo municipio e, em
regime de colaboragdo, pelo Estado®, considerou-se, para ilustrar a introducdo, o perfil
docente no Ceara (1996-2002), no que diz respeito a rede municipal. Segundo Vidal e Farias
(2003, p. 16), o crescimento foi na ordem de 553% para professores com formacdo em nivel
superior e de 86,68% para aqueles com formacgéo docente em nivel medio, estes Ultimos com

concentracdo de atuacdo nas séries iniciais do ensino fundamental.

Desde a LDB de 1996, a formacéo inicial para o magistério tem se colocado como
foco de atencdo dos gestores educacionais, das agéncias formadoras. (...) No Ceara,
para cumprir as metas propostas pela LDB e pelo Plano decenal de Educagdo, foi
disparado um esforco amplo nesse sentido. (...) Um fato decorrente da LDB e de
decisdes politicas no ambito estadual — o processo de municipalizagcdo do ensino
fundamental — fez com que o contingente de professores da rede municipal
crescesse de forma acelerada a partir de 1997, data que coincide com a implantagédo
do FUNDEF. (Vidal e Farias, 2003, p. 16).

O aumento da matricula, nesse nivel de ensino da educacao basica, assim como o
crescimento do numero de docentes e a elevagdo da escolaridade dos professores, no
municipio, sdo atribuidos por Vidal e Farias (2003, p. 16) as subvinculagdes financeiras

estabelecidas pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de

2 Cf. Artigos 10 e 11 da Lei 9394/96. Ensino fundamental de competéncia das duas unidades federativas: Estado
e Municipio.



Valorizagdo do Magistério (Fundef), Lei N° 9424/96. Esse dispositivo legal tem como foco a
priorizacdo do ensino fundamental e a valorizacdo do magistério. Criado pela Emenda
Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, regulamentado pela Lei n°® 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, e pelo Decreto n°® 2.264, de 27 de junho de 1997, passou a vigorar em 1°
de janeiro de 1998, com vigéncia prevista até 31 de dezembro de 2006.

A elevacdo da escolaridade dos professores municipais mencionada anteriormente,
a bem da verdade, leva em conta tdo somente a expressao quantitativa dos indicadores, sem a
posicdo devida de analise critica do contexto da formacao, modelo tedrico de sustentacdo das
acOes pedagogicas e condi¢cdes objetivas de funcionamento dos cursos de formacdo docente
para professores em exercicio.

No Ceara, a formacdo em nivel superior é dada no curso de Pedagogia em Regime
Especial, como o da Universidade Estadual Vale do Acarad (UVA), no Programa de
Licenciaturas Breves da Universidade Estadual do Ceara (UECE), nos “programas especiais
de formacdo de professores”, da Universidade Regional do Cariri (URCA), exemplos de
modelos que tomaram como referéncia direta a experiéncia do Estado do Rio Grande do
Norte (Leitinho, 1998, p.67).

Outro exemplo de formagdo é o Curso Magister, que envolve as universidades
publicas cearenses, em cursos de Licenciatura Plena, ofertados em carater especial para
habilitacdo dos professores da 5% a 8% séries do ensino fundamental na rede publica do Estado
e municipios, preparando-0s também para o ensino médio.

Os cursos sdo montados em uma centena de municipios, na maioria, com aulas no
final de semana e periodo de férias escolares. No campo legal, foram viabilizados, nos termos
do artigo 62, da Lei n° 9.394/96, regulamentados pela Resolugdo n® 02 da Camara de
Educacgdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CEB), de 26 de junho de 1997,
que determina a habilitacdo para o ensino da educacgdo béasica.

Lima (2003, p. 175) associa o evento da formacdo docente em exercicio ao
processo de privatizacdo do ensino superior, que ocorre através da liberalizacdo dos servicos
educacionais. Nas universidades publicas, executando-se pela estratégia de direcionamento
das instituicbes publicas para a esfera privada com a criacdo de fundacgdes e institutos de
direito privado, entre outros mecanismos, possibilitando cobrancas de taxas e mensalidades, e,
servindo para consolidar justificativas aos cortes de verbas tanto para contratacdo dos
trabalhadores em educagéo, como para a infra-estrutura das instituigoes.

Vale destacar o que postula Coggiola (2001):



“...a transformagdo crescente da educacdo superior num negdcio, a piora da
qualidade, o menor e cada vez mais excludente atendimento da demanda social, a
“subordinacdo do trabalho docente a légica do capital”, configuram um processo
objetivo de destrui¢do da universidade, como parte do retrocesso social provocado
pela crise (excesso) de capital: a superabundancia da riqueza capitalista provoca,

contraditoriamente, a miséria social e global”. (Coggiola, 2001, p. 131).

Pode-se dizer que, nas condices contextualizadas anteriormente, os modelos de
formacdo em exercicio guardam entre si peculiaridades da l6gica do capital, segundo o
principio de que a educagdo tornou-se mercadoria, cuja demanda do “novo” mercado € a
formacé&o inicial para professores.

O Ceard, em 1996, segundo o Inep, registrava 62.224 professores do ensino
fundamental, 19.847 com 2° grau completo, atual ensino médio, portanto publico alvo de
programas de formacdo em exercicio para docente em nivel superior, em cursos de regime
especial.

Destaca-se, ainda, que entre os docentes, 15.800, em exercicio, tém escolaridade
somente de ensino fundamental, constituindo, por sua vez, o foco do programa oficial de
formacao inicial para o magistério em nivel médio, o PROFORMACAO.

O Programa é implementado em parcerias entre 0 MEC e as secretarias estaduais e
municipais de educacdo, tomando como base legal a atribuicdo do Ministério da Educacéo,
em seu papel decisivo, explicitada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(Lei n°® 9.394/96) —, que atribui, a cada Municipio, supletivamente, ao Estado e a Unido, a
incumbéncia de “realizar programas de formacao para os professores em exercicio, utilizando
também os recursos da educacéo a distancia” (Art. 87, § 3°, inciso IlI).

Embora a legislacdo determine que a formacgdo dos docentes se dé em nivel
superior, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a LDB admite como formacdo minima
para 0 magistério a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, conforme estabelece o
art. 62:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Lei 9394/96, art.
62).



Pretendendo esclarecer dividas a respeito da formacao de professores, a Camara
de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo posicionou-se por meio do Parecer
03/2003 do CNE/CEB e da Resolucdo 01/2003, a favor dos direitos dos profissionais da
educacdo, com formacdo de nivel médio, na modalidade Normal, que atuam na Educacgéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como reforcou as atribuices dos
sistemas de ensino em relacdo aos docentes em servi¢o que ainda ndo possuiam habilitacdo

para o magistério. O Art. 2° da resolucao diz:

Os sistemas de ensino envidardo esforcos para realizar programas de capacitagdo
para todos os professores em exercicio. § 1°. Aos docentes da educacdo infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental sera oferecida formacgao em nivel médio,
na modalidade Normal até que todos os docentes do sistema possuam, no minimo,

essa credencial.

A Lei 9.424/96, que dispbe sobre o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), permite que os investimentos
voltados & formacdo inicial dos profissionais de magistério possam ser financiados com a
parcela dos 40% dos recursos do Fundo, sendo que, nos cinco primeiros anos de promulgacao
da Lei, pode ser também utilizada a parcela de 60%, assegurada para remuneracdo dos
profissionais do magistério em efetivo exercicio de suas atividades, no ensino fundamental,
constituindo uma das subvinculagdes financeiras do Fundef. * O tema é abordado nas teses
das professoras cearenses Mendes Segundo (2006) e Ramos (2001), entre outros autores
nacionais.

Além da LDB e do Fundef, 0 PROFORMAGCAO fundamenta-se no Parecer CEB,
15/98 da Camara de Ensino Béasico do Conselho Nacional de Educacéo, que define diretrizes
curriculares para o Ensino Médio; no “Referencial para a Formacao de Professores”, proposto
pela Secretaria de Ensino Fundamental do MEC (SEF/MEC) e aprovado pelo CNE
(Resolucdo CEB n° 2/99); nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). E, por fim a
legitimidade dos diplomas advém de pareceres emitidos pelos Conselhos Estaduais de
Educacéo das unidades federadas, onde o PROFORMACAO ¢ desenvolvido.

Faz-se necessario enfatizar que os marcos legais orientadores de modelos
pedagdgicos de formacgdo docente, inclusive da realizada em exercicio, ndo se efetivam de

forma isolada do contexto socioecondmico e politico mais amplo, em que se confirma a forte

3 Cf. o artigo 7°, 9°, e do 61° a 67° da Lei 9424/96.



ascendéncia do Banco Mundial no Brasil. O conhecimento das propostas da Institui¢do e suas
influéncias no setor educativo sdo de fundamental importancia para a compreensdo das
relacBes entre a totalidade social e as teorizaces pedagogicas dominantes no campo da
formagao em exercicio de professores.

Fonseca (1998) enfatiza que a educacdo é tratada pelo Banco como medida
compensatdria, com vista a aliviar as possiveis tensdes do setor social. Merece, aqui, 0
acréscimo de ser esta, em grande parte, custeada pelos préprios trabalhadores.

Percebe-se que este foi 0 movimento possivel, na I6gica do capital que rege a atual
forma de sociabilidade, em que o trabalhador professor publico, no periodo inicial de vigéncia
da Lei 9394/96, até 2001, arcou com o financiamento de sua propria formagdo em exercicio,
guando, em larga medida, a parcela destinada a remuneracdo dos professores foi utilizada para
custear as despesas de formagdo dos professores sem habilitacdo. Mesmo assim, apontado
como um “grande” esfor¢co da Unido, dos Estados e Municipios.

Desse modo, esta investigacdo reflete-se na critica a politica educacional
“Educacdo para Todos”, considerando o contexto real expresso nos marcos legais, mais
amplos, socioecondmicos e politicos, na perspectiva das reformas educacionais da década de
1990, empreendidas no Brasil, buscando revelar determinantes explicitos ou ndo na formacéo
docente em exercicio, baseada nos novos saberes pedagogicos requeridos atualmente.

A formacdo em exercicio € identificada pelo Ministério da Educacdo (MEC), no
conjunto de tipificagOes sobre formacdo de professores, com a seguinte divisdo: a) formagéo
em exercicio — para os professores da Rede de Ensino, sem licenciatura minima, — da pré-
escola até a universidade; b) Formacdo Inicial — para obtencdo da licenciatura para os
ingressantes na carreira; ¢) Formacdo Continuada para profissionais da educacdo — de
qualquer nivel — com o grau minimo exigido para lecionar — magistério em nivel médio,
licenciatura, mestrado - podendo continuar os estudos. A classificacdo de tipos e necessidades
de formacdo docente, nas universidades e agéncias formadoras, busca evitar confusdes como
considerar tudo formacdo continuada. A nomenclatura procura respeitar a diversidade das
demandas e processos formativos do territério nacional.

Diante da variedade de cursos de formagdo em exercicio para professores, a
decisdo é tomar como foco o0 que se ocupa da habilitagdo minima para o magistério das series
iniciais do ensino fundamental publico, colocando em evidéncia curso com amplitude
significativa, 0 PROFORMAGAO, que se configura relevante em termos geogréaficos e pelo

numero de professores que atinge.



O interesse pelo estudo sobre formagcdo em exercicio de professores,
particularmente, foi ganhando consisténcia e transformando-se em inquietacdo intelectual,
provocado por dois campos de atuacdo profissional da pesquisadora: de professora de ensino
superior e de dirigente do XII Centro Regional de Desenvolvimento da Educacdo, da
Secretaria de Educacdo Basica do Estado do Ceara, no Sertdo Central, em Quixada-CE, no
periodo de 2001 a 2004. Vivéncias concomitantes das duas esferas geraram oportunidades
diversas como professora formadora de professoras e como coordenadora, em ambito
regional, de politicas e programas governamentais, federais e estaduais, formativos para
docentes, em seis municipios da regido, possibilitando o acompanhamento dos indicadores da
educacéo basica.

Constitui, portanto, objetivo geral desta pesquisa analisar, com base na literatura
pedagodgica dominante e nos documentos oficiais, a l6gica do Programa de Formacédo de
Professores em Exercicio - PROFORMACAO, ofertado pelo MEC a partir de 1997.

Partindo do contexto da reforma da educacdo brasileira dos anos de 1990,
especificamente, o estudo busca atingir trés objetivos fundamentais: estabelecer as relacdes
entre 0s “novos” saberes pedagdgicos estruturantes da formagdo em exercicio de professores
nesse cendrio e as determinacdes da agenda externa expressa na politica Educacdo para
Todos; analisar os limites impostos as teorizacbes pedagdgicas dominantes para uma
educacdo emancipatoria na sociedade capitalista vigente; e, por fim, refletir criticamente sobre
0 PROFORMACAO.

Para a realizacdo dos objetivos, examinaram-se as seguintes questdes: Quais 0S
pressupostos teodricos e epistemoldgicos da literatura pedagdgica dominante e documentos
oficiais de educacdo que aproximam o0s “novos” paradigmas de formacdo docente das
determinacGes da agenda externa e que confirmam as limitacGes das teoriza¢fes pedagdgicas
para a educacdo emancipatoria? Qual a relagio entre 0 PROFORMACAO e as necessidades
atuais de reproducédo da logica do capital?

No que se refere ao contexto, a analise parte da critica apoiada nas contribuicdes
de Istvan Mészaros (1998) e Florestan Fernandes (1995), a Bresser Pereira (1996), no ambito
da ofensiva reformista do final do século XX, suas repercussdes para o Estado e
determinacGes no campo educacional brasileiro.

A abordagem da reforma da educacdo e da formacdo docente, em que se inclui a
formacdo em exercicio para professores, € discutida pela analise documental, levando-se em

conta, principalmente, o Relatério de Prioridades e Estratégias para a Educacdo do BIRD



(1995), o relatério Educacdo: Um Tesouro a Descobrir / Comissdo Internacional sobre a
Educacdo para o Seculo XXI (1996); Amanha é muito Tarde / Programa de Promocdo da
Reforma Educativa na América Latina e no Caribe - PREALC (1999); e Quedandonos atras
(2001) / Comisséo Internacional sobre a Educacdo, Equidade e Competitividade Econémica
na América Latina e Caribe; Declaracdo Mundial de Jontiem (1990), que estabelecem as
metas para a Educacdo para Todos em acordos firmados entre os paises-membros da ONU.

Também foram consideradas as declaragdes internacionais subseqiientes sobre a
educacéo, estudadas por Mendes Segundo (2005), entre elas, a Declaracdo de Nova Delhi
(India, 1993); o Férum Mundial de Educacio em Dakar (Senegal, 2000), as Metas de
Desenvolvimento do Milénio ou Declaracdo do Milénio (Dakar, 2000); a Declaracdo de
Cochabamba (Bolivia, 2001), a Declaracdo de Tarija na X111 Conferéncia Ibero-Americana de
Educagdo (Bolivia, 2003) e a Declaracdo de Brasilia (Brasilia, 2004). Os documentos
determinam os objetivos e as diretrizes para o Brasil em setores que serdo “assistidos” pelo
Banco Mundial, sobretudo a educacdo. Destacando-se a de Jomtien (1990), porque marco
iniciador, e a de Dakar (2000), por retomar e cobrar agilidade no cumprimento dos acordos
firmados.

Pensadores estrangeiros se destacam nas teorizagdes pedagdgicas brasileiras
dominantes sobre formacdo docente. Na literatura brasileira, com frequéncia, se encontram
autores da escola americana: Schon (1997), Schuman (1986), Zeichner (1993 e 1998), Tardif,
Lessard e Lahaye, (1991) e Tardif (2000 e 2002), que, ainda que tratem do contexto norte-
americano, apresentam-se como eixos norteadores das discussoes nesse campo. Neste estudo,
buscou-se aprofundar a analise critica das teorizacGes, com base em autores como Facci
(2004), Duarte (1998, 2001 e 2003), Saviani (1996), Antunes (2005), Tonet (2005), entre
outros, procurando explicitar os fundamentos da atividade educativa, evidenciados em
documentos oficiais resultantes da politica de Educacdo para Todos e orientadores da
formacéo em exercicio para professores das séries iniciais do ensino fundamental.

Além disso, mesmo sendo estudos sobre o ensino, os docentes e 0s saberes
produzidos em varios paises, ndo se pode desconsiderar que grande massa de pesquisas foi e
vem sendo produzida nos EUA, influenciando diversos paises, entre eles, o Brasil, servindo
de referéncia para as reformas educativas, na decada de 1990. Trata-se, portanto, de
sistematizacbes pedagdgicas tedricas e empiricas que tém influenciado ndo apenas o meio
cientifico académico, mas o meio politico educacional, com repercussdes sobre o trabalho do

professor na escola e sala de aula.



Nesta investigacdo, o curso PROFORMAGCAO foi analisado tomando-se como
referéncia o Programa FUNDESCOLA/FNDE, espaco de sua viabilizacdo, e a Proposta
Pedagogica do curso: o esforco de impor rumo, sem perder de vista a complexidade dos
saberes da docéncia, articulando-se como praxis pedagdgica apreendida no curso e realizada
como pratica pedagogica cotidiana dos professores, junto aos seus alunos, como um saber
relacionado ao ensino.

Mészaros (2004), Tonet (2005), Coggiola (2001), Jimenez (2001) et al., bem como
Duarte (2003), Arce (2001), entre tantos, reforcam a indignacdo frente ao atual contexto
reformista da politica educacional brasileira que se estabelece, em Ultima analise, em nome
das exigéncias do capitalismo contemporaneo.

Nesse sentido, é importante destacar que as reformas vigentes aliadas aos
chamados novos paradigmas educacionais, em larga medida, tentam se fortalecer pela retérica
da “valorizacdo do magistério”, no enfoque do desenvolvimento profissional, entre outros
mecanismos, pela formacao em exercicio de professores.

O tratamento metodoldgico empreendido pela pesquisa tedrico-bibliografica e
documental articula-se como eixos norteadores das andlises: Formagdo de professores em
exercicio na politica de Educacdo para Todos e educacdo emancipatdria, permeados pela
sintese social-democrata ou social-liberal, determinacGes internacionais para a educacao, e
formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente, embasada nos novos
saberes pedagdgicos.

Os aspectos indissociaveis da investigacdo perpassam 0Ss marcos teoricos e as
questdes geradoras da pesquisa e buscam compreender a realidade concreta imediata —
formacdo em exercicio para professores das séries iniciais do ensino fundamental - ndo de
forma isolada, mas visando desvelar a esséncia do fendmeno educativo/formativo como
realidade concreta pensada e mediada, na totalidade social que, em se tratando de educacéo do
género humano, Ihe é inerente a categoria trabalho, como raiz ontologica, e a propria
historicidade.

Tonet (2001, p. 178) destaca, citando Marx: “o homem se faz homem como ser
social” e “os homens fazem a sua propria histéria, mas ndao a fazem arbitrariamente nas
condigdes escolhidas por eles, mas sob as condi¢6es diretamente herdadas e transmitidas pelo
passado”, na totalidade social concreta, reforcando, desse modo, o pressuposto metodolégico
do materialismo historico-dialético, escolhido para este estudo, ou seja, 0 marxismo, em que 0

conhecimento efetivo se d& na e pela préaxis.



A praxis expressa, justamente, a unidade indissollvel de duas dimensdes distintas,
diversas no processo de conhecimento: teoria e acgdo. A reflexdo tedrica sobre a
realidade ndo é uma reflexdo diletante, mas uma reflexdo em funcdo da acdo.
(Frigotto,1994, p. 81).

Assim, o trabalho e a praxis, concebida a organizacao do trabalho pedagdgico da
sociedade capitalista, constituem categorias intrinsecamente relacionadas. Nesta pesquisa
tentou-se tomar o referencial tedrico ontolégico marxiano como balizador em toda analise
realizada.

Este estudo compreende trés capitulos: O primeiro trata da compreensdo do
movimento reformista institucional e seus reflexos no campo educacional, Reformas
necessarias, revolugdes perigosas - a ofensiva do final século XX. O segundo, faz a critica aos
novos paradigmas pedagdgicos, com o questionamento: Para onde apontam 0s novos
paradigmas educacionais? E o terceiro, A formacao dos professores em exercicio e a questao
do PROFORMACAO, com reflexdes sobre as mudancas do trabalho do professor, no contexto
da reestruturacdo econémica e determinagdes internacionais concomitantes a implementacao
do PROFORMACAO.

Por fim, nas consideragdes finais, sintetiza-se a leitura critica da ofensiva
reformista, no recorte da realidade educacional brasileira, em que 0s pensamentos
pedagogicos, produtivista e civil democratico, sdo peculiares, seguidos das teorizacGes
pedagdgicas de formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente.

A formacdo e a prética de professores, nesse periodo, sdo permeadas pela aparente
constituicdo de novo paradigma educacional e, por extensdo, de novos saberes pedagdgicos
necessarios ao ensino e desenvolvimento profissional dos professores, que impds reflexdes
radicais sobre a formacdo docente inicial em exercicio, nas atuais condic¢Oes socioistoricas,

relacionadas a construcéo da atividade educativo-emancipatoria.



CAPITULO |

1. Reformas necessarias, revolugdes perigosas - a ofensiva do final século XX

Partindo da compreensdo de que a realidade social contemporanea se estrutura na
sociabilidade capitalista, baseada nas relacdes entre Capital, Estado e trabalho assalariado
(Mészaros, 2004), e da analise das articulacdes entre a realidade social brasileira e a formacéo
em exercicio de professores, tomando como objeto de estudo o curso PROFORMAGCADO,
explicita-se, a luz da critica marxista, inicialmente, a l6gica que deu origem e sustenta a
formacéo docente no contexto real.

Considerando as ultimas décadas marcadas por reformas politico-juridicas,
intensificadas, nos anos de 1990, com repercussfes em varios complexos sociais, 0 primeiro
capitulo aproxima-se da ldgica contextualizando o periodo para compreender 0 processo
brasileiro de reformas institucionais do campo educacional/formativo. Para tanto, toma o
embate critico amparado nos pensamentos de Florestan Fernandes (1995) e Istvan Mészaros
(1998), em contraponto ao de Bresser Pereira (1996).

Bresser Pereira® (1996, p. 13) apresenta sua compreensio sobre esse momento:

A crise econdmica que tomou conta do Brasil e da América Latina na década de 80,
(...) seus desdobramentos politicos e (...) reformas econdmicas que desde meados
dessa década comecaram a ser empreendidas, mas que, em meados dos anos 90,
permanecem inconclusas. (...) é também uma analise das interpretacGes e estratégias
que sucederam no tempo a partir do desencadeamento de cada crise: da Segunda
Guerra Mundial, da crise dos anos 60, da crise do autoritarismo e da grande crise
dos anos 80.

Tal crise é considerada pelo autor de abrangéncia que atinge, principalmente, a

América Latina, podendo também ser estendida a Europa Oriental e, com algumas

* Mendes Segundo (2005) identifica Bresser Pereira como um dos tedricos brasileiros neoliberais de destaque,
assim considerado, pelos cargos que assumiu no governo federal de Sarney e Fernando Henrique Cardoso.



precaucdes, a maior parte dos paises desenvolvidos, sem, contudo, enfatizar a real extensdo
planetaria. O autor afirma: “a crise dos anos 80 foi essencialmente uma crise latino-
americana. E impossivel compreendé-la apenas pelo contexto de um dnico pais” (p. 13). E

reportando-se aos paises de capitalismo avancado, diz:

Nos paises desenvolvidos a crise foi mais branda, mas, mesmo assim, houve, desde
0 inicio dos anos 70, uma queda efetiva de suas taxas de crescimento, a0 mesmo
tempo em que o desemprego transformou-se no principal problema desses paises:
nos Gltimos vinte anos, a crescimento foi correspondente a metade do que havia sido
nos vinte anos anteriores. O Brasil e a Argentina estdo apenas comegando a sair da
crise, mas estdo longe de retomar um processo de crescimento sustentado. Na
Europa Oriental, a transicdo do estatismo para o capitalismo estd sendo
extremamente penosa. Embora ja esteja ocorrendo uma recuperagéo, na maioria dos
paises, a renda per capita é ainda 25% menor que em 1989. (Bresser Pereira, 1996,
p.15).

Ao localizar os problemas da América Latina e afirmar que o Brasil e a Argentina
estdo apenas comecando a sair deles, fato que, em 2006, ainda ndo se constata, demonstra
esforco em ndo relatar que, independente de o pais ser considerado desenvolvido ou ndo, todo
0 sistema capitalista esta4 profundamente abalado. Para Bresser Pereira, a crise do capitalismo
é conjuntural, ciclica, diferentemente de como é caracterizada por Mészaros (1998), que a
percebe nas bases do capital, portanto estrutural.

O cenéario da Europa Oriental e a queda do muro de Berlim ou o colapso do
comunismo sdo mencionados por Bresser Pereira (1996), sem a devida contextualizacdo e
especificidade que lhes sdo proprias, decorrentes, como esclarece Florestan Fernandes (1995,
p. 208), do “ “socialismo de acumulagdo’ que ndo permitiu nem a observancia da norma ‘a
cada um de acordo com sua contribuicdo’, nem a passagem para o objetivo mais elevado ‘a
cada um de acordo com sua necessidade’ . Bresser Pereira (1996), contudo, trata-o de forma
emblematica, talvez, utilizando-se de falacia ou do efeito demonstrativo, ideologicamente
apresentado como “faléncia” de uma outra forma de sociabilidade. Reforca, desse modo, nas

entrelinhas, a inexisténcia de alternativas.



Bresser Pereira (1996) atribui as causas da crise econémica, na América Latina e
no Brasil, as interpretacdes das estratégias de desenvolvimento, implantadas, reconhecendo
ser implementagdes dependentes do consenso entre as classes e 0 modelo de Estado adotado,
mas nunca vinculando-as a l6gica vigente de acumulacdo do capital.

Tampouco esclarece a fragilidade da “modernizacdo secundaria™

que nunca é um
processo passivo, dai a necessidade do consenso. Para Florestan Fernandes (1995, p. 146),
“ela se realiza ativamente através das reafirmacdes e reintegracdo dos bens culturais e
psicossociais assimilados”. E acrescenta que, em sociedades modernizadas “por influxos
externos se investem muitos recursos inventivos para conferir sentido e enriquecer a
modernizacdo provocada a partir do exterior”.

Para Bresser Pereira (1996, p. 16), 0 que desencadeou a crise econdmica foi a
avaliacdo errada do mercado em alocar recursos e coordenar a economia, desconsiderando o
processo incontrolavel de expansdo do capital, favorecido pelos paises imperialistas e

impingido aos paises latino-americanos. Em suma, em qualquer hipétese, o modelo de Estado

adotado esta na raiz da crise:

A causa da crise foi o excessivo e distorcido crescimento do Estado: do Estado
desenvolvimentista no Terceiro Mundo, do Estado comunista no Segundo Mundo e
do Welfare State no Primeiro Mundo.

> Modernizacdo secundaria, conceito utilizado por Florestan Fernandes (1995), significando processo sécio-
cultural promovido por influxos externos. Na América Latina, e no Brasil ndo foi diferente, ao que parece, as
burguesias perderam a oportunidade historica de se tornarem agentes da transformacdo concomitante das
formas econdmicas, sociais e politicas inerentes ao capitalismo. Em Outro texto, Fernandes comenta que: (...)
"Com isso, vivemos aquela realidade que eu designava como a de uma nacgdo dependente que cultiva a
ideologia da nagéo cujo liame para essa observacéo ideoldgica é o capital externo. Para a grande burguesia a sua
utopia é a utopia da burguesia internacional, a de conseguir, por meio de sua acdo, uma acomodacdo entre
sistemas inconciliaveis de organizacdo da economia, do Estado e da sociedade. Hoje, a utopia burguesa é essa."
(FLORESTAN FERNADES ,1994, 179). E ainda: "A massa de pobreza e de desigualdade é tdo grande e as
exigéncias constrangedoras da acumulagdo capitalista tdo imperiosas, que seria uma loucura esperar do
capitalismo a solucdo dos nossos problemas e dilemas humanos. A reforma capitalista do capitalismo esta fora
de nosso alcance, digam o que disserem os donos da ordem e os seus mais fiéis servidores da intelligentsia e da
tecnocracia. """ (FERNANDES FERNANDES, 19863, p. 32)



No entanto, é preciso lembrar o que Florestan Fernandes (1995, p. 152) explicita,
em As contradi¢cbes da modernizacdo, que, pela clareza das palavras para a compreensédo

historico-social da crise econémica desses paises, merece ser aqui transcrito:

O crucial, em todo esse cenario, vinha a ser o limite da interrupcdo. Ele permite que
0 crescimento por via colonial, neocolonial e da dependéncia ndo contém por si
energias de diferenciagdo possivel de desenvolvimento em sua plenitude e escolhido
em estado de liberdade. Os trés tipos de dominacdo imperialistas externa cortam ou
estrangulam o crescimento, tendo somente em conta 0s interesses mercantis,
financeiros ou de poder das metrépoles. E uma modernizagéo estuante do ponto de
vista da producdo na colonia (ou de um pais neoliberal ou de uma nagédo
dependente). O filtro das inovagdes é restringido racionalmente e com freqiiéncia
duramente contida. Por essa razdo € que a modernizacdo implica crescimento
econdmico, socio-cultural e politico. (...) A dialética da relagdo da metropole e da
coldnia (ou do pais neocolonial e da nagdo dependente) é especifica e cruel. (...) O
estratagema das nacdes capitalistas mais dindmicas e dominadoras sempre consistiu
em imprimir & civilizagdo ritmos muito rapidos de evolugdo: os lagos coloniais se
redefiniam em liames neocoloniais ou em uma pluralidade de relacbes de
dependéncias sucessivas, 0 que provocou o inferno dos chamados “paises pobres”
ou “periféricos”.

Bresser Pereira (1996), contudo, focaliza o desenvolvimento do pais, sem
inicialmente qualifica-lo, pode-se dizer, apresentando-o como categoria universal. De inicio,
deixando aflorar o agrupamento dos elementos da composicao da sua apologia ao mercado,
visto que, de fato, o desenvolvimento de que trata é o desenvolvimento econémico e nao o
desenvolvimento social, ou talvez, considerando-os nédo interligados, ou mesmo, como se este
fosse dependente natural daquele. As conotacdes do autor ganham espaco na critica as
funcdes atribuidas ao Estado em cada modelo politico-ideologico.

Na discussdo em pauta, contudo, a possibilidade de interface concreta, entre
desenvolvimento econdmico e social, inexiste, muito embora seja argumento de composicao
de suas idéias, quando constroi o seu “Estado Social Liberal” para afirmar ser diferente do
construido pela hegemonia neoliberal.

Na defesa de tese, Bresser Pereira (1996, p.13), partindo do fato, por ele
considerado inquestionavel de que a origem dos problemas econémicos € o modelo de Estado,

propoe:



A estratégia adequada para a sua superacdo €, ou serd, uma estratégia orientada ao
mercado, mas, sera também pragmatica e social-democrética - ou, talvez mais
precisamente, social-liberal , e ndo uma estratégia neoliberal.

Seguindo o raciocinio, afirma que os pressupostos orientados para 0 mercado nao
sdo neoliberais, mas social-liberais, 0 que vai servir ao argumento de que se trata de crise
fiscal do Estado: “Uma crise burocratica e ineficiente de administrar um Estado, que se tornou
grande demais para poder ser gerido nos termos da “denominacdo racional-legal como
analisada por Weber” (Bresser Pereira, 1996, p. 15).

Os pressupostos, no entanto, tentam mostrar a realidade de forma unilateral, sem o
contraponto referente a exploracdo dos paises imperialistas, imposta a América Latina,
incluindo-se o Brasil, mesmo em se considerando as especificidades econémicas, sociais,
politicas, culturais e historicas, proprias de cada pais, como bem ja esclareceu Florestan
Fernandes (1995).

Partir da premissa de que a crise econémica se originou da crise do Estado, como
Bresser Pereira (1996) o faz, omitindo o que provocou, ou minimizando suas evidéncias:
desabastecimento de petroleo nos anos de 1970, encarecimento da producdo, excedente na
producdo industrial ndo absorvida pelo mercado local, no molde do modelo fordista, a
exemplo do que ocorria nos paises de capitalismo avancado, como Inglaterra, Alemanha e
Estados Unidos, pode ser entendido como estratégia de se escamotear 0s acontecimentos que
denotam o esgotamento do modelo vigente.

Do mesmo modo, maximizar os danos da politica keynesiana pode ser considerado
um esforco de se direcionar, para a classe trabalhadora, os custos dos ajustes necessarios a
sobrevida do sistema capitalista, agravada, a cada dia, e caracterizada como crise estrutural do
capital, por abalar e comprometer a base, o tripé Capital, Estado e trabalho, com reflexos

sobre a prépria l6gica de acumulacgédo do capital. Na sociabilidade capitalista, o capital dispde



do Estado e do trabalho assalariado para reproduzir-se e expandir-se incontrolavelmente
(Mészéros, 2004).

E desconhecer, talvez, propositadamente, o que fora confirmado em economia, no
século XIX. Por conseguinte, desconsidera o que foi comprovado por Marx, no que diz
respeito a ser as relacbes do modo de producdo que moldam as relagBes sociais e nelas se
inclui o Estado, e ndo o inverso. No prefacio de Para a Critica da Economia Politica, Marx
(1859) define a correlagdo existente entre o desenvolvimento das relagcbes de producéo,

Estado e as ideologias. De maneira limpida, ele proprio apresenta em poucas palavras:

Na producdo social da propria vida, os homens contraem relagbes determinadas,
necessarias e independentes de sua vontade, relagbes de producdo estas que
correspondem a uma etapa determinada de desenvolvimento de suas for¢as produtivas
materiais. A totalidade dessas relacdes de producdo forma a estrutura econdmica da
sociedade, a base real sobre a qual levanta-se a superestrutura juridica e politica, e a
qual correspondem formas determinadas da consciéncia social. O modo de producéo
da vida material condiciona o processo em geral de vida social, politico e espiritual.
(Marx, 1859 in: Os Pensadores, p.52).

Vale lembrar, ainda, com Engels (1883)° a teorizagdo de Marx:

A producdo econdmica e a estruturacdo social de toda época histérica,
necessariamente decorrente daquela, constituem a base da histdria politica e
intelectual dessa época; que, em consonancia com isso, toda a historia (desde a
dissolucdo da primitiva propriedade comum da terra e do solo) tem sido uma
histéria de lutas de classes, lutas entre classes exploradas e exploradoras, classes
dominadas e dominantes, em diferentes estagios do desenvolvimento social.

Portanto é ndo aceitar que a raiz da crise econdbmica estd no proprio capital,
demonstrada nos mecanismos de estratégias de sobrevivéncia do sistema fracassado, que se
reestrutura, pelas proprias contradicdes, nos mais variados complexos sociais.

E inverter, mesmo sob o crivo da “racionalidade legal” ou “racionalidade técnica”,
0s principios de causa e efeito, dialeticamente imbricados na complexidade do real,

principalmente, quando se utilizam como argumentos os modelos de Estado adotados pelos

® No prefacio a edicéo alema de 1883 do Manifesto do Partido Comunista.



paises nos respectivos “primeiro”, “segundo” e “terceiro” mundo, ou, é assumir a ilusdo como

realidade, como caracteriza Fernandes (1995, p.155):

Nos nucleos imperiais, a natureza e as consequéncias do processo global devem
ficar fora do campo de visibilidade do senso comum. A ‘neutralidade ideolégica’
emerge como uma imposi¢do primordial.

Bresser Pereira (1996) tenta atribuir uma nova categoria, a de “Estado Social
Liberal” ou “Estado Social Democrata”, como que para diferenciar este Estado do contexto
ideoldgico hegeménico, quando de fato o que se constitui € o Estado Neoliberal, forte para o
capital, como explicita Coggiola (2001) e tantos outros autores.

Tornou-se peculiar, nas tentativas teorico-praticas de “hibridizacdes”, ou seja,
tentativas de sintese de modos de sociabilidades antagdnicas, como nos lembra Mészaros
(1998) em A crise do capital. : “Tudo o que aquelas tentativas conseguiram foi somente a
“hibridizacdo” do sistema do capital, comparado a forma econd6mica classica (com
implicacdes extremamente problematicas para o futuro), mas ndo solucBes estruturais
viaveis”. (Mészaros, 1998, p.9).

Criam-se, por esta via, explicacbes tedricas de naturalizacdo da sociabilidade
capitalista, que buscam evidenciar falsa inexisténcia de alternativas de sociabilidade, ndo
centrada no mercado, e sim no humano, no ser social, enquanto categoria ontoldgica e ndo
apenas politico-ideologica.

A crise atual do capitalismo é esclarecida por Mészaros (1998), identificando-a
como crise estrutural do capital, pela percep¢do de que o sistema capitalista e suas formas de
controle social se confirmam saturadas, na contemporaneidade. Os mecanismos de
funcionamento do “metabolismo” do proprio capital, como demonstrou Marx, na introducao a
Economia Politica, centra as bases estruturais no tripé Capital, trabalho e Estado, no dominio

do trabalho pelo capital, favorecido pela acdo do Estado.



Rabelo e Mendes Segundo (2005, p. 3), em seminario’ sobre a crise estrutural do

capital, esclarecem:

Como os interesses antagdnicos do capital e do trabalho ndo coincidem, mas tendo em
vista que o trabalho é subordinado ao capital, a l6gica prevalece. O Estado entra nesse
processo para forcar o trabalho a assumir os mesmos interesses do capital, em nome
do desenvolvimento sustentavel, democratico e justo, empreendendo reforma sindical
e trabalhista.

Ocorre que essa estrutura ndo mais supera o esgotamento presente do sistema, ao
contrario das outras crises do capitalismo consideradas ciclicas, compondo-se, hoje, um
modelo de producdo destrutiva, em que as contradicdes, que lhe sdo peculiares, entre
“producdo e controle; producdo e consumo, e producdo e circulacdo de produtos, resultam
num sistema ‘centrifugo’, no qual as partes conflituosas e internamente antagdnicas
pressionam em muitos sentidos” (Rabelo e Mendes Segundo, 2005, p.3).

As autoras destacam a compreensao de Mészaros (1998) sobre a possibilidade de
superacdo da ldgica expansionista: “para romper a estrutura sociometabélica do capital, torna-
se necessario eliminar o conjunto dos elementos que compreende o sistema do capital, ou
seja, o tripé, Capital, trabalho e Estado” (Rabelo e Mendes Segundo, 2005, p.4).

A crise estrutural se define pela prevaléncia dos antagonismos estruturais, em

todos os espacos, como afirmam as autoras:

Do menor “microcosmo”, dimensdo intelectual/cultural, constitutivo da
sociabilidade capitalista, ao “macrocosmo”, dimensdo material, abarcando as
relagdes e estruturas reprodutivas mais abrangentes. E, precisamente, porque 0
antagonismo é estrutural, o sistema do capital é — e sempre devera permanecer assim
— irreforméavel e incontrolavel. (Rabelo e Mendes Segundo, 2005, p. 5).

As partes constitutivas da crise estrutural referem-se ao processo de
incontrolabilidade de expansdo do capital, em que estdo presentes, com base na producédo

material, as contradi¢bes entre “valor de uso subordinado ao valor de troca, producdo de

’ Seminario A crise estrutural do capital, realizado na disciplina de Educacéo e Trabalho, no curso de Mestrado
Académico em Educacdo da UECE, em 25/10/2005, proferido pela Dra. Maria das Dores Mendes Segundo,
professora da UECE e Dra. Josefa Jackline Rabelo, professora da UFC, ambas pesquisadoras colaboradoras do
Instituto de Estudos e Pesquisas do Movimento Operario — IMO.



riqgueza e riqueza da producdo, legitimacdo do luxo como necessidade, desemprego e
precarizacdo do trabalho, producéo destrutiva, complexo industrial militar e intensificagdo do

capital financeiro” (Rabelo e Mendes Segundo, 2005, p. 6).

Nesse processo, 0 modo econdmico de extracdo da mais-valia e 0 modo politico de
controlar a extragdo do sobretrabalho, embora usufruindo a perspectiva de acumulagéo
imperialista, ndo conseguem instituir a tendéncia de globalizacdo do sistema do capital.
Constituindo, no maximo, a contratendéncia, que Meészéaros (1998) denominou de
hibridizaco, ou seja, sintese liberal-social, comprometida, no entanto, estruturalmente.

Desse modo, fica clara a elaboracdo da retorica necessaria e utilizada a
composicao e disseminacdo da ideologia neoliberal, ou seja, proposta de hibridizacdo, como
se fosse possivel sintese liberal-social com interesses reais no social. As implicaces advindas
desse cenario, transformaram a Ameérica Latina, incluindo-se o Brasil, “na terceira grande

cena de experimentacdes neoliberais”®

(Andersom, 1996, p. 20), que buscou consolidar-se
pela estratégia da concordancia das classes sociais, pelo “consenso”, aos moldes, agora, da
pretensa sintese social-democrata ou social-liberal, revisitando, inclusive, o Consenso de

Washington® (1989).

8 Os artificios comuns utilizados na América Latina foram: legislacdo de emergéncia, autogolpes e reforma da
constituicdo, favorecendo uma concentragdo de poder formidavel. Nesse contexto, a hiperinflacdo é
reconhecidamente um mecanismo de introducdo da politica neoliberal mais drastica, desse modo, depois que a
hiperinflagdo chegou ao Brasil, os governos seguiram aderindo aos propésitos neoliberais. Collor (1991)-
Abertura ao capital estrangeiro e seu projeto falido de reconstrugéo nacional, Itamar (1993) — com a estabilizacdo
da moeda — Plano real, FHC (1995), com a reforma estrutural do Estado — Plano Bresser Pereira, e com a
justificativa de temor ao seu retorno, Lula (2003-2006) — alinhamento da politica publica & politica neoliberal.
*Elaborado pelo economista John Williamson (1989), tinha como objetivo discutir as reformas necessarias para
a América Latina como “um grande consenso” em trés planos: a de ordem macroecondmica, as reformas de
ordem microecondmica e desmonte radical do modelo de Estado “provedor”. Em sintese, as propostas do
Consenso de Washington impuseram aos Estados latino-americanos profundas reformas estruturais, também
chamadas de reformas institucionais que podem ser resumidas nos pontos seguintes: 1. Desregulamentacdo de
alguns setores, sobretudo o financeiro e o do trabalho. 2. Privatizacdo. 3. Abertura comercial. 4. Garantia do
direito de propriedade, sobretudo na zona de fronteira, isto é, nos servigos, propriedade intelectual etc.
Disponivel em http://juanfilloy.bib.unrc.edu.ar/completos/corredor/corredef/comi-b/CREMONES.HTM. Acesso
em 20/08/2006.



http://juanfilloy.bib.unrc.edu.ar/completos/corredor/corredef/comi-b/CREMONES.HTM

Na Ameérica Latina, a mesma crise econémica ocorreu dez anos depois, na década
de 80, mas de uma forma mais aguda. Sua contra partida ideolégica foi o "Consenso
de Washington" - que se tornou dominante na regido apenas no final da década de
80 -, o qual formalmente se legitimava a afirmar a necessidade de liberalizacdo
comercial, privatizacdo e ajuste fiscal, mas que na verdade implicava uma guinada
conservadora profunda. (Bresser Pereira, 1996, p 16).

Partindo do discurso hegeménico, Bresser Pereira (1996) estrutura a justificativa
para se introduzir, no Brasil, as reformas econémicas orientadas ao mercado, utilizando-se de
suposta sintese social-liberal, em que identifica a origem da crise no modelo de Estado
adotado.

Seu esforco, no entanto, confirma-se insuficiente, pela inconsisténcia dos

pressupostos. Na verdade, o que revela € a rendicdo disfarcada a ordem imperialista.

As reformas econdmicas propostas pelo credo neoliberal eram radicais e irrealistas.
Mas ndo ha davida de que era necessario implementar reformas orientadas ao
mercado. (...) Uma sintese pragmatica e social-democrética ou social-liberal entre as
antigas estratégias desenvolvimentistas e a critica neoliberal se fazia necessaria.
(Bresser Pereira, 1996, p. 16).

Assim como € falso dizer que “um novo Estado comeca a emergir: o Estado
Social-Liberal, que é social porque mantém suas responsabilidades pela area social” (Bresser
Pereira, 1996, p. 13-14). Este ndo s6 ndo mantém as responsabilidades sociais, como contribui
para agravar as questdes sociais e ambientais, ou a chamada exclusdo social, de fato, a
barbarie em que se vive hoje. O que se presenciou na verdade, foi o fortalecimento dos
principios liberais.

O direito de propriedade, em nivel internacional; a liberdade restrita aos paises de
capitalismo avancados, em tornar os mercados dos paises latino-americanos, entre outros
espalhados pelo globo, em mercados cativos; o de democracia, desde que ndo atinja a
propriedade privada transnacional; e o do individualismo, mas transfigurado em

individualismo colaborativo.



O que se V&, de fato, sdo teses e propostas de acOes neoliberais serem
implementadas, baseadas nas idéias da “Sociedade de Mont Pélerin”'°, de Hayek, Friedman,
Polanyi e outros, que semearam as idéias no imediato p6s Segunda Guerra Mundial, que
germinaram somente no contexto da grande crise que se abateu sobre o capital em 1979.

Entre a “semeadura” e *“crescimento” dessas idéias, emergiu o preparo da
ambiéncia necessaria, das condi¢fes objetivas e subjetivas, para por em préatica as tentativas
de reestruturacdo da ordem vigente, crise dos anos 1960 e crise de autoritarismo, favorecidas
pela énfase no desenvolvimento, a intentos do “populismo”, do “melhorismo” ou mesmo, da
“modernizacao” e “reforma social”.

O desenvolvimento “adquiriu padrdo perverso, sem alteracdo substantiva na
concentracdo de renda, da riqueza e do poder”, promovendo a modernizacdo “como expansao
do mercado mundial, das instituicGes, valores e técnicas sociais das nacGes hegemonicas”
(Fernandes, 1995, p. 148).

De |4 para c4, as idéias, ndo s nos paises latino-americanos, incluise o Brasil,
como nos demais, como sementes, transformaram-se, infelizmente, em arvore frondosa a
produzir frutos, flagelo social e ambiental, adubada, constantemente, pelo “principio da
desigualdade como valor positivo” (Hayek, 1944) e por estratégias diferentes de busca da
manutencdo e/ou ampliacdo do padréo de acumulacdo do capital.

A exemplo da ciéncia a servi¢co do capital, assentaram-se sobre inovacgdes dos
métodos de gestdo e controle, a precarizacdo do trabalho, as terceiriza¢@es, a desmobilizacéo
dos movimentos por direitos trabalhistas em meio ao crescente desemprego, bem como a

criacdo de empresas de organizacOes sociais pelas publicizagdes de institui¢des, publicas, ndo-

0 A Sociedade de Mont Pélerin retine, sob a lideranca de Hayek, adversarios firmes do Estado de Bem Estar
Social, europeus e também férreos inimigos do New Deal norte-americano. Entre outros, Milton Friedman, Karl
Popper, Lionel Robbins, Luwig Von Mises, Walter Eupken, Walter Lipman, Michael Polanyi, Salvador
Madriaga, que tinha como proposito combater o keynesianismo. (Ver ANDERSON, P. O. Balanco do
Neoliberalismo. In GENTILI, P.; SANDER, E. (Orgs.). Pés-Neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado
Democraético. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996 - p. 09-23.).



estatais, de carater publico, privadas, que funcionam em grande parte com recursos publicos.
PrivatizacBes que se consolidam, em suma, através de transferéncias do patriménio publico ao
setor privado.

Finalmente, tem-se a reforma estrutural do Estado™*, fundamental & implantacéo de
todas as mudancas mencionadas, e, em assim sendo, também se torna essencial o
protagonismo institucional e ndo o protagonismo de trabalhadores, de pessoas, de seres
humanos, em busca da construcdo do préprio processo de humanizagdo e de emancipacao.

A justificativa de Bresser Pereira (1996), sobre ser a estratégia de implantacdo do
“novo” modelo de politica macroeconémica ideal para o caso brasileiro, em particular, é por
ele proprio explicitada na introducdo de seu livro, ao apresentar o tedrico que lhe serviu de
inspiracdo, Rogério Werneck (1983, 1985, 1986), obras que tratam do Estado e empresas
estatais, assim como pela assessoria prestada por economistas do Banco Mundial, para
implantar o Plano Diretor da Reforma do Estado (1995), no governo de Fernando Henrique, o
conhecido Plano Bresser Pereira.

Concluindo o primeiro ponto de contextualizacdo da problematica da investigacdo,
é preciso se ter clareza sobre as varias abordagens, préprias dos estudos das Ciéncias humanas
e sociais, o que é feito, na contemporaneidade, sob diferentes concepc¢des politicas e
ideoldgicas, o neoliberal, pluralista, social-democrata e marxista.

O pensamento de Bresser Pereira (1996) sobre o Estado, politicas publicas e sua
relacdo com a légica do mercado, é caracterizado, pelo autor, como uma abordagem social-
democrata, talvez, como tentativa de se distanciar dos conflitos que emergem, em alguns
segmentos sociais, quando declarados, de pronto, os fins neoliberais, pretendendo, desse
modo, reforcar a busca pelo consenso entre as classes sociais. Pacto necessario e operante que

faz parecer que os pressupostos de orientagcdo para o mercado das reformas estruturais do

1 1déias presentes no Plano Diretor de Reforma do Estado Brasileiro (1995), implantado no governo de
Fernando Henrique Cardoso.



Estado brasileiro ndo s@o neoliberais, e sim social-liberais, que configuram um “outro” e
“novo” Estado. Contudo o que se enfatiza sdo investimentos em politicas assistenciais,
compensatdrias, necessarias a manutencgdo da ordem.

A estratégia, considerada por Bresser (1996) e o grupo de assessores do Banco
Mundial, adequada a “superacdo” da crise econdmica na América Latina e no Brasil, vem
sendo executada pelas reformas ja efetuadas, em andamento, ou em elaboracé&o.

Evidenciou-se a adesdo a logica neoliberal, a reafirmacdo do Consenso de
Washington (1989), sob a dtica de “modernizacéo” do Estado. Na verdade, da-se a imposigdo
de reformas na forma de rendicédo, capitulacdo aos ideais irracionais da logica do capital e,
portanto, adversa ao processo de desenvolvimento humano pleno, até porque essa ndo €, em
momento algum, a intencdo do capitalismo, ou seja, ndo se pretende, de fato, o
desenvolvimento positivo do homem, em sentido ontol6gico de ser social.

Assim, compreende-se 0 porqué de as reformas serem consideradas necessarias e
as revolucdes, perigosas. A leitura da totalidade, através da critica centrada no materialismo
historico-dialético, possibilita ver os conflitos entre as classes sociais e a barbarie instituida

pelas classes hegemonicas na sociedade de dominacao.



1.1. A reforma da educacao no contexto da crise estrutural do capital

As reflexdes iniciais evidenciam a ldégica de sustentacdo das reformas
institucionais como estratégias de manutencdo da ordem vigente, na qual prevalece a
necessidade de desenvolvimento econémico do sistema do capital, que, vale reforcar, por sua
natureza contraditoria, se opde ao pleno desenvolvimento humano. N&o se pode negar que o
contexto real tem repercussdes sobre a finalidade da educacéo, representado nas politicas
educacionais, no entanto, torna-se necessario “desnaturalizar” a dimensdo da educacdo
enquanto reproducéo da sociabilidade existente, hoje, como a unica possivel e destacar outra
dimensao, inscrita no processo educativo, ou seja, a superacao deste modelo predominante.

Com base nas possibilidades inscritas no processo educativo, é desenvolvida, neste
topico, a aproximacdo as vinculacdes estabelecidas entre o processo de reformas
educacionais, a crise estrutural do capital e as determinaces do Banco Mundial que sinalizam
as orientagdes impostas pelo contexto social a politica educacional brasileira, em que se inclui
o0 modelo de formacgdo docente inicial em servico, considerando criticamente documentos
determinantes da Educacdo: a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos: Satisfacéo
das Necessidades Basicas de Aprendizagem, Prioridades e Estratégias para Educacdo e
Educacdo um Tesouro a Descobrir, pautados na sintese social-democrata ou social-liberal.

O tema “Educacdo para todos” marca o final do século XX nas politicas
educacionais, com desdobramentos no campo das sistematizacdes pedagdgicas teoricas e
praticas, confirmando-se como retorica que justifica as reformas da educacao.

A iniciativa da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU) e principais parceiros,
UNESCO, UNICEF, CEPAL e Banco Mundial, que culminou na Conferéncia de Jomtien, na
Tailandia, em 1990, envolvendo mais de 150 paises, pode ser considerada como ponto de

referéncia inicial.



Entre os principios de acdo definidos na Conferéncia, encontra-se:

11. Por serem as necessidades bésicas de aprendizagem (NEBAS) complexas e
diversas, sua satisfacdo requer acles e estratégias multissetoriais que sejam parte
integrante dos esforgos de desenvolvimento global. Se, mais uma vez, a educagéo
bésica for considerada como responsabilidade de toda a sociedade, muitos
parceiros deverdo unir-se as autoridades educacionais, aos educadores e a outros
trabalhadores da area de educagdo, para o seu desenvolvimento.'?. (Doc. De
Jomtien, 1990, p. 11)

Uma das metas da Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos, fruto do
encontro internacional, indica “a construcdo por individuos e familias, de conhecimentos,
habilidades e valores necessarios para a vida melhor e um desenvolvimento sustentavel”.
Entre as estratégias especificas de melhora do rendimento do sistema publico de ensino,
eleitas pelo Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Béasicas de Aprendizagem
(NEBAS), definido nesta Conferéncia, destaca-se o enfoque dado a aprendizagem de
conhecimentos para resolver problemas do aluno e dos trabalhadores das escolas, incluindo os

professores, emergindo a énfase na formacéo docente hodierna, como se vé a seguir:

21. As estratégias especificas, orientadas concretamente para melhorar as condicdes
de escolaridade, podem ter como foco: os educando e seu processo de aprendizagem;
0 pessoal (educadores, admistradores e outros); o curriculo e a avaliacdo da
aprendizagem; materiais didaticos e instalacdes. Estas estratégias devem ser
aplicadas de forma integrada; sua elaboracéo, gestdo e avaliacdo devem levar em
conta a aquisi¢do de conhecimentos e capacidades para resolver problemas, assim
como as dimensBes sociais, culturais e éticas do desenvolvimento humano. A
formacéo dos educadores deve estar em consonancia aos resultados pretendidos,
permitindo que eles se beneficiem simultaneamente dos programas de capacitacdo em
servico e outros incentivos relacionados a obtencdo de resultados; curriculo e
avaliacdo devem refletir uma variedade de critérios, enquanto que 0s materiais,
inclusive a rede fisica e as instalagdes, devem seguir a mesma orientacdo. (Doc. De
Jomtien, 1990, p. 14)

Os desdobramentos da realidade da formacao docente, no que se refere aos novos
saberes pedagoOgicos exigidos para o0 ensino atualmente, amparados por racionalizaces
dominantes que lhes ddo fundamentacéo, sdo discutidos criticamente no proximo capitulo.

Dando continuidade ao proposto para este texto, a Conferéncia Mundial de

Educacdo para Todos (1990), embora aponte, por assim dizer, a auséncia premeditada do

12 Grifo nosso.



Estado, no que se refere a politica educacional para atender a classe trabalhadora,
reconhecida, ao longo do documento final, como “grupos que ndo participam da escolaridade
formal”, “desfavorecidos”, “pobres”, sejam criangas ou adultos, continua eximindo o Estado
da responsabilidade quando conclama, pela composi¢do de parcerias com o setor privado,

com vistas na alocacgéo de recursos financeiros, a plena participagdo da sociedade.

Em alguns paises, a estratégia deve incluir mecanismos para aperfeicoar as condi¢des
de ensino e aprendizagem, de modo a reduzir o absenteismo e ampliar o tempo de
aprendizagem. Para satisfazer as necessidades educacionais de grupos que nao
participam da escolaridade formal, fazem-se necessarias estratégias apropriadas a
educacdo nao-formal. Estas incluem e transcendem os aspectos ja mencionados, €
podem ainda conceder especial atengdo a necessidade de coordenagdo com outras
formas de educac&o, o apoio de todos os parceiros envolvidos, os recursos financeiros
permanentes e a plena participacdo da sociedade. (Doc. De Jomtien, 1990, p. 14)

As metas e estratégias, definidas por “consenso”, assumidas como compromisso
formal pelos paises membros da Organizacdo das Nagdes Unidas, efetivam-se em pré-
requisito de financiamento de programas e projetos a serem executados com 0s recursos do
Banco Mundial. De acordo com Torres (1996, p. 173-191), o Banco Mundial apresenta
proposta articulada para melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas escolares.
Embora reconheca que cada pais tem sua especificidade, trata-se, de fato, de um unico
“pacote” de reformas proposto aos paises ditos em desenvolvimento, da periferia do
capitalismo, traduzidas no Plano Decenal de Educagéo.

Em relatério de 1995 do BIRD® — Prioridades e estratégias para educacéo —
analisado pelo ex-consultor do Banco, Jon Lauglo (1997), o Banco reforga a recomendacéo da
organizacdo da educacdo pelo planejamento de curriculo que especifique os objetivos da
aprendizagem em termos observaveis, percebe-se, nessa abertura, o inicio do caminho que

possibilitou a sistematizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

18 0 Grupo Banco Mundial compreende: o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a Corporacio
Financeira Internacional ( IFC), o Organismo Multilateral de Garantia de Investimentos (MIGA), a Associagdo Internacional
de Desenvolvimento ( IDA), o ICSID (Centro Internacional para Resolucdo de Disputas Internacionais) e, mais
recentemente, passou para a coordenagdo do Banco, o GEF (Fundo Mundial para o0 Meio Ambiente).



O relatorio da énfase, ainda, ao estabelecimento de padrdes de rendimento de
aprendizagem, relacionando-os a necessidade de se dar atencdo aos resultados da educacao.
Em resposta a estratégia, cria-se o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb).

Outra prioridade identificada, no documento, indica que deve haver mais
privatizagdo, mais gerenciamento por objetivos e uso de indicadores de desempenho e mais
controle dos usuérios, em outras palavras, o sistema de ensino deve ajustar-se a nova logica
econdmica, as demandas atuais do sistema do capital, que reestrutura a organizacdo da
producdo, introduzindo novas técnicas de gerenciamento e gestdo do trabalho também na
escola. Percebe-se que as analises das taxas de retorno™ tém sido o principal critério para
decidir que opcBes de investimento sdo de maior beneficio para a sociedade. As vinculacGes
de prioridade na educacéo incidem sobre o trabalho do professor e imprimem mudancgas na
formacdo docente, pré-servico e em servico, em que se modela a formagdo em exercicio. A
respeito, mais adiante, o terceiro capitulo inicia com a reflexdo critica sobre o trabalho do
professor em meio a nova organizagdo produtiva.

Para melhor visualizar as orientagdes das iniciativas internacionais, que tém o
Banco Mundial como um de seus principais disseminadores, 0 QUADRO 01, aponta 0s
principais eixos com estratégias e programas que afetam diretamente a politica educacional

brasileira impondo as reformas dos anos de 1990:

QUADRO 01 - Eixos e Estratégias nas Orienta¢fes Internacionais de Politica Educacional na Década de 1990

Eixo da Politica Estratégias / Programas

¢ Descentralizacdo administrativa e pedagégica

o Fortalecimento da capacidade de gestdo

Gestao e Autonomia e participacdo local

Melhoria dos sistemas de informag&o e gestdo
Avaliacdo/aferi¢do de resultados, prestacdo de contas a sociedade
Participagdo dos pais, governos e comunidade local
Enfoque nas escolas mais pobres dos niveis baixos
Discriminacdo positiva dos grupos vulneraveis (pobres e
indigenas)

Equidade e Qualidade o Reformas Curriculares

e Fornecimento de textos e materiais de instrucdo

0 Saeb é um exemplo de levantamento de taxa de retorno.



o Extensdo da jornada escolar/ aumento de horas aula
¢ Programa de melhoria e inovacdo pedagogica

o Programa de fortalecimento institucional

o Desenvolvimento profissional dos professores

Aperfeicoamento dos e Remuneragdo por desempenho
professores e Politicas de incentivos

¢ Subsidio a demanda

¢ Financiamento compartilhado
Financiamento « Mobilizacao dos recursos do setor privado

¢ Redistribuicdo/impostos x educagdo

o Uso efetivos de recursos existentes (racionalizacdo)
Nota: Os eixos de politicas estdo organizados segundo as quatro grandes areas de reforma e
orientaces internacionais predominantes na década de 1990.

Fonte secundaria: Relatérios Finais dos PROMEDLAC IV, V E VI, UNESCO/OREAL In:
GAJARDO, 2000.

No pacote de reformas educativas imposto pelos organismos multilaterais

internacionais, as propostas do Banco Mundial visam ao cumprimento das iniciativas acima,

Torres (1996, p. 173-191) destaca a presenca dos seguintes elementos:

a)

b)

d)

Prioridade da educacdo basica, entendida como as NEBAS..

Melhoria da qualidade (e da eficacia) da educacdo como eixo da reforma educativa. A
qualidade localiza-se nos resultados do rendimento escolar. Os fatores determinantes do
aprendizado efetivo sdo, em ordem de prioridade: bibliotecas, tempo de instrucéo, tarefas
de casa, livros didaticos, conhecimentos e experiéncia do professor, laboratérios, salario
do professor, tamanho da classe. Levando-se em conta os custos e beneficios dos
investimentos, o BIRD recomenda investir prioritariamente no aumento do tempo de
instrucdo, na oferta de livros didaticos (vistos como a expressdo operativa do curriculo e
cuja producdo e distribuicdo devem ser do setor privado) e no melhoramento do
conhecimento dos professores (privilegiando a formacdo em servico em detrimento da
formacdo inicial).

Prioridade dos aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa, dentre 0s
quais assume grande importancia, a descentralizacao.

Descentralizacdo e instituicGes escolares autbnomas, responsaveis pelos resultados. Os

governos devem manter centralizadas apenas quatro funcGes: (1) fixar padrbes; (2)



facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar; (3) adotar estratégias flexiveis
para a aquisi¢ao e uso de tais insumos; e (4) monitorar o desempenho escolar.

e) Convocagéo para maior participacao dos pais e da comunidade nos assuntos escolares.

f) Impulso para o setor privado e organismos ndo-governamentais como agentes ativos no
terreno educativo, nas decisdes e implementacao.

g) Mobilizagdo e alocagdo eficazes de recursos adicionais para a educagdo como temas
principais do diadlogo e da negocia¢do com 0s governos.

h) Enfoque setorial.

i) Definicdo de politicas e estratégias baseadas na analise econémica.

Parte das conclusGes e recomendacbes do documento (1995), estd presente no
estudo regional realizado pelo BIRD, em 1985, em 39 paises da Africa subsaariana. Segundo
Torres (1996, p. 173-191), as politicas e estratégias recomendadas, com base nesse estudo,
estdo em boa medida reforcando a ma qualidade e a desigualdade do sistema escolar. As
mesmas recomendacdes, feitas aos paises de realidades muito diferentes da brasileira,
apontam para os resultados da transposicao acritica das diretrizes propostas para a formacao
do professor, reforcando e até agravando o fracasso da escola publica, comprovado pelo Saeb
(1995-2001).

Vieira (2002, p. 20) também alerta para o fato de que, muitas vezes, as prioridades
das iniciativas educacionais desenvolvidas, com o apoio do Banco Mundial, podem ser
estabelecidas sem que guardem plena sintonia com as necessidades locais.

Outro documento determinante das reformas educacionais brasileiras foi elaborado
pela Comissao Internacional de Educacgdo para o século XXI (1996), Educacdo um Tesouro a
Descobrir, em que estdo sistematizados, para 0os chamados paises em desenvolvimento, 0s
compromissos politicos, empenhados em torno de principios: os “Quatros Pilares da

Educacdo - aprender para ser, fazer, conviver e saber”, basilares e fundamentais para a



pedagogia responder adequadamente aos desafios do século que inicia, pretendendo moldar,
assim, novo paradigma educacional, que surge querendo educar o homem nas multiplas
dimensoes.

O processo brasileiro de reformas objetivamente € desencadeado em meados da
década de 1990, com FHC, concretamente percebido, entre outros instrumentos, EC n°. 14/96,
Constituicdo Federal (1988), Plano Diretor de Reformas do Estado (1995) — Plano Bresser
Pereira. Na educacdo, pela criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB
(1990), Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo (1994), LDB, Lei n°
9394/96, FUNDEF, Lei n°® 9424/96, nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) e nos
Referenciais para a Formacéo de Professores (1999).

A atual LDB, Lei 9394/96, foi implantada no governo de Fernando Henrique
Cardoso - FHC e gestdo de Paulo Renato de Souza, no Ministério da Educagao.

O marco legal traduz os acordos pactuados em Jontiem (1990), explicitados no
Plano Decenal de Educacdo. O governo de FHC é de explicitacdo das reformas. E oportuno
observar que ambos eram respeitados e admirados no Banco Mundial, tendo o seu presidente
declarado: “O que aprecio na estratégia de FHC é que ele e o ministro Paulo Renato estdo
dando énfase a educacdo” (Wolfensohn, 1999). A satisfacdo é absolutamente compreensivel,
ndo tanto pela suposta “énfase” dada pelo governo a educacdo, mas principalmente pela
maneira como a politica educacional se alinha aos propésitos do banco. Contrapondo-se as
indicacbes do BIRD com as estratégias educacionais brasileiras, percebe-se o quanto o
ministro Paulo Renato de Souza — que ja foi consultor do Banco — acatou as recomendacdes
do BIRD.

No entanto, ponderando-se as proposi¢des da instituicdo financiadora das reformas
educacionais brasileiras e os resultados, atualmente, de fracasso da educacdo publica medido

pelo Saeb, percebe-se, com clareza, que a Conferéncia Mundial “Educacdo para Todos” e as



subsequentes, bem como os compromissos empenhados ao produto, os pilares da educagédo do
século XXI, passadas quase duas décadas, ndo confirmam a eficécia e eficiéncia, qualidade e
equidade pretendidos.

Na verdade, reforca a dependéncia dos paises envolvidos (mais de 150) com a
sociabilidade capitalista, por Bresser Pereira (1996) indicada como social-democrata ou
social-liberal, indistinta, de fato, da hegemonia neoliberal, servindo também para manter o
desenvolvimento secundério™, por vincular a “ajuda externa”, cada dia mais exigente de
contrapartidas orientadas ao mercado, ao processo de reformas propostas aos paises,
traduzidas nos “ajustes” de seus projetos de desenvolvimento.

No presente, 0 acirramento das questdes sociais e agravamento das desigualdades,
medidos nos ultimos anos pelo IDH e no caso brasileiro, entre outros, pela PNAD do IBGE,
demonstram que a sintese pretendida social-democrata ou social-liberal e politica de
Educacdo para Todos” que nela se inscreve, seqlienciada pelo atual governo de Luis Inacio
Lula da Silva, pelas imposi¢des contratuais dos organismos multilaterais, embora dominante,
ndo é modelo bem sucedido em resultados positivos de aprendizagem dos alunos, basta
ponderar os indicadores do SAEB.

Os novos valores éticos e culturais firmam-se em idéias dominantes no tecido
social. Como afirma Chaui (2001), surge nova ideologia de humanismo, num momento em
que ndo se pode falar e colocar 0 homem como sujeito do processo histérico-cultural e sim o
capital, bastando, para se comprovar a afirmacéao, observar e refletir sobre o aprofundamento
da barbarie que aflige a maioria da populacédo global.

Tonet (2001) diz sobre o discurso humanista:

Desse modo torna-se mais amplo o fosso entre a realidade e o discurso. Enquanto
aquela vai no sentido da fragmentacéo, da oposicdo entre os individuos, da guerra de
todos contra todos, da exclusdo social, do aumento das desigualdades, este
intensifica o0 apelo por uma educagdo humanista, solidaria, integral, cidada,

1> Como j4 abordado no primeiro ponto deste capitulo.



democratica e participativa, ora este discurso ndo s6 nao é uma forma de fazer frente
aos aspectos desumanizadores do capitalismo atual, como muito mais um sintoma
do agudo extravio da consciéncia. Ele esta a indicar que a consciéncia nao
compreende mais a logica do processo social e por isso ndo sabe onde se encontra a
matriz dele (...) O resultado é que quanto menos compreendida e atacada a realidade
pratica desumanizadora, tanto mais forte é o discurso humanista, critico, etc. Ou
seja, a intensificacdo do discurso humanista é na verdade, a contrapartida da
incapacidade de compreender e mudar praticamente a realidade. (Tonet, 2001, p.
140-141).

Jimenez e Maia (2004) afirmam, por seu turno, que:

A medida que avanca a reestruturagio produtiva e o desenvolvimento da ciéncia,
mais distante tem ficado a integracdo das varias dimens6es do homem, visto que os
valores, atitudes, emocdes e desejos, acabam sendo submetidos pelo tecnicismo da
dimensdo procedural (habilidades) e cognitiva (conhecimento). (p. 112).

O processo de educacdo/formacdo se constitui, como afirma Rocha (2004), no
cenario, em que:

A violéncia do antagonismo capital/trabalho dos anos de 1960 e 1970 foi suplantada
por formas de comando cujo principio ¢ a autodisciplina, a implicacdo permanente e
a responsabilizacdo individual. Quando o capital fixo mais importante passa a ser o
cérebro de quem trabalha, delineiam-se as condicdes paradoxais da nossa
experiéncia atual: de um lado a serviddo voluntaria proposta pelo pds-fordismo, de
outro um quantum de liberacdo presente nas linhas de forga da virada cognitiva do
capital. (p.154)

A ofensiva reformista na educacdo, em meio as contradicdes da forma de
sociabilidade vigente, com os antagonismos e ambiguidades, remodela ndo apenas a condigédo
docente e sua funcdo formadora, mas afeta a propria natureza da educacédo e das instituicoes
voltadas para esse fim. Caracteristica peculiar do momento se estabelece na relacdo entre
educacdo e trabalho, deixando de ser momentos distintos da existéncia individual, pela
necessidade constante de atualizacdo dos conhecimentos.

Como consequéncia, o sentido da formacdo precisa ser pensado, de modo a
atender novas demandas de sustentabilidade do modelo social vigente, implicando ir além dos
aspectos unicamente técnicos e teoricos, incidindo nas atitudes, na individualidade, na
afetividade, criando a ambiéncia necessaria ao estabelecimento de mudancas das relagdes em

todos os niveis do sistema, ndo na forma capitalista de sociabilidade.



Aparentemente, busca-se superar a formacao centrada no registro disciplinar que
forma pessoas ddceis e adestradas, estimulando-se “a poténcia cognitiva dos estudantes, sem
reincidir no ideal da formacdo/educacdo, segundo a légica da domesticacdo e/ou do
progresso” (Rocha, 2004, p. 154).

Na atualidade, conforme Rocha (2004, p. 155), talvez, significativo se torna
refletir e agir nas “linhas de forca dos processos em curso”, levando em conta tanto a “crise da
critica”, descortinamento da impossibilidade da imagem do docente como agente criador de
cidadania, quanto do “encerramento do ciclo da educagdo humanista”.

A demanda estimulada dos ultimos anos pelo sistema publico de ensino constata-
se com a “boa nova” da “quase universalizacdo” do ensino fundamental. A esperada exploséo
de demanda do ensino médio e superior e, sua conseqliente massificacdo, muitas vezes,
imaginada como solucdo de boa parte das mazelas locais, acompanhada da iluséo persistente
no desenvolvimento do mercado como via de emancipacdo humana, autonomia e soberania
nacional, configuram “o ensino como terreno de constituicdo material do presente e lugar do
porvir” (Rocha, 2004, p.169).

Desfeita a articulagdo forjada pelo fordismo'®, que, durante décadas vinculou
escola e trabalho, muitos argumentam em defesa da escola, que deixou de corresponder a
dindmica social. Questiona-se a funcdo social da escola e novos vinculos tentam se

estabelecer em consonancia com as exigéncias do capital em busca de sobrevida frente a crise.

'8 |dealizado pelo empresario estadunidense Henry Ford (1863-1947), o fordismo se caracteriza por ser um
método de producdo caracterizado pela producdo em série, sendo um aperfeicoamento do taylorismo. Ford
introduziu em suas fabricas as chamadas linhas de montagem, nas quais os veiculos a serem produzidos eram
colocados em esteiras rolantes e cada operario realizava uma etapa da producdo, fazendo com que a producéao
necessitasse de altos investimentos e grandes instalagbes. O fordismo, teve seu &pice no periodo posterior a
Segunda Guerra Mundial, nas décadas de 1950 e 1960, que ficaram conhecidas na historia do capitalismo como
Os Anos Dourados. Na década de 1970 apresentou queda da produtividade e das margens de lucros, gerando a
crise do modelo. A partir da década de 1980, esbogou-se nos paises industrializados um novo padrdo de
desenvolvimento denominado pds-fordismo ou modelo flexivel (toyotismo), baseado na tecnologia da
informacéo. Disponivel em http://pt.wikipedia.org/. Acesso em 5.09.2006.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Henry_Ford
http://pt.wikipedia.org/wiki/1863
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Taylorismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Linhas_de_montagem
http://pt.wikipedia.org/wiki/Segunda_Guerra_Mundial
http://pt.wikipedia.org/

“Cidadania”, “democracia”, “qualidade”, “competéncia”, ideologias do momento,
efetivam-se como corriqueiras na realidade educacional brasileira. Os conceitos costumam ser
disseminados no ambiente escolar como finalidades das acGes educativas, evidentes na
legislagdo e discursos dos gestores educacionais publicos.

Soma-se, ainda, a determinacdo de que a fungdo do professor é formar cidadaos
democraticos e competentes pela qualidade da educacdo/formacdo, aproximando os vinculos
entre o0 processo educativo e 0 mundo pseudoconcreto, querendo, desse modo, criticar a
pedagogia que fundamenta préaticas de escolarizacdo voltadas unicamente para 0 mercado de
trabalho ou como possibilidade de acesso aos direitos sociais basicos.

O contexto histérico concreto colabora para a elaboragdo de propostas pedagogicas
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caracterizadas pela dimensdo “critica””", apresentando-se como enfrentamento aos projetos

educacionais oficiais, o que era valido na ditadura militar e na transicdo democratica. Da
antiga oposicao, agora, constituida em governo, os mesmo valores permanecem?

Rocha (2004, 169) apud Ricci (1999, 144) ainda destaca:

Diante desse quadro, insistir na atribuicdo de “independéncia critica” a educacdo, e
na “concepc¢ao magica de cidadania que nasceria do processo educativo” no qual o
educador seria um “demiurgo” criador de cidadania, [ou mesmo que seria exequivel
através de uma educacdo de qualidade, sem qualificar a prdpria qualidade, como,
para 0 qué e para quem]®®, pouco acrescenta. Certamente esses temas ainda nio
deixaram de fazer sentido para os que pensam segundo os valores ilustrados. Mas o
exame da cor local de nossa modernidade, constituida por tais valores, demonstra
que ela ndo é um conjunto de regras abstratas, mas esta ai, plenamente “formada” e
realizada no triunfo da separacéo social entre os beneficiados e os marginalizados
pelo progresso da ordem. (p. 169).

Os varios modelos de representacdo simbdlica do real da humanidade, do
mitolégico, passando ao especulativo, naturalista ou antropolégico, inicialmente
contemplativo até o especulativo cientifico, tém se mostrado como verdades em seu tempo,
mesmo assim, a propria histéria humana, depois, revela interesses e contornos mais

especificos, tornando transparentes os conflitos pela posse do poder, entre classes sociais, de

7 Assim destacada por tratar a democracia e cidadania sem as condi¢des materiais imprescindiveis.
18 H
Grifo nosso.



que, para os homens envolvidos na cotidianidade, ndo lhes € possivel a percepcéo, como disse
Coggiola (2001), fundamentando-se no pensamento marxista, dadas as condi¢cbes materiais
que dispdem para a construcdo da propria existéncia individual e coletiva, mundo subjetivo e
objetivo.

Os principios orientadores da pedagogia do século XXI, contemplando as vérias
dimensbes humanas, embora ndo se efetivem na realidade, apresentam-se ideais, visto que

capazes de enfrentar:

Os problemas educacionais contemporaneos por dois motivos principais: em
primeiro lugar, por sintonizar-se com as importantes mudangas econdmicas,
politicas e sociais ocorridas no mundo; em segundo lugar, por integrar as quatro
dimensdes centrais do processo de aprendizagem humana e, assim, superar 0S
problemas postos pelos paradigmas que focavam 0 processo em uma, ou no
méaximo, em duas esferas (e, mais grave, ndo conectadas) do saber. (Jimenez e Maia,
2004, p. 107).

O contexto mais amplo justifica reflexdo radical sobre os pressupostos filosofico-
politicos que permeiam o atual momento educacional, dialeticamente relacionado a ofensiva
reformista do final do século XX, nos varios complexos sociais, tratado ideologicamente
como 0 que mais necessita de reformas, em que as revolugdes sdo consideradas perigosas, na
verdade, perigosas a expansdo incontrolavel do capital, ndo a emancipa¢do humana!

Jimenez e Maia (2004) criticando o modelo imposto pelo capital, caracterizam-no

de forma extremamente pertinente utilizando-se de metafora, a “Chave do saber”**

, aluséo ao
que dito pelos elaboradores dos principios da educacao para o século XXI, possiveis de abrir
as condi¢Oes ideais de formacdo do homem do século que inicia, de certo modo, mostrando-se

visionario do futuro.

19 A metafora também se torna apropriada ndo s pela escolha da palavra que a qualifica, “CHAVE”, como pelo
significado que os autores atribuem a cada uma das letras da palavra (C de conhecimento, H de habilidade, A de
atitude, V de valores e E de existéncia), base das atuais reformas educacionais postas em vigor em muitos paises,
inclusive no Brasil.



Contemplar concomitantemente as varias dimensdes do saber humano como foco
central, embora multidimensional, na pratica pedagdgica, parece ser suficiente para
instrumentalizar o novo homem. A expresséo invade 0 senso comum, 0 cotidiano, nesse
cenario, incapaz de fazer transparente a real finalidade educacional, como pratica humana,
submetida a ordem social vigente, capitalista, em profunda crise, que, para se manter no
poder, se reestrutura e, nesse processo, reestrutura as relagdes e instituicdes sociais, entre elas,
a escola e, como néo poderia ser diferente, o proprio Estado.

Contemplar as multiplas dimensdes do homem, em processo formativo das novas
geracOes, no movimento de “aprender a saber”, “fazer”, “conviver” e “ser”, habilitando-o
como pesquisador capaz de encontrar solugfes, diante das inusitadas situagdes-problema, sem
se considerar as condi¢fes materiais de existéncia, sob o crivo da critica, pode ser ideal, ndo
real, na perspectiva humanizadora do prdéprio homem, considerando o modelo socio-
econdmico vigente.

Perspectiva omissa, talvez, pela presenca do Banco Mundial/CEPAL® como
parceiro idealizador e executor da Conferéncia Mundial “Educacdo para Todos”?, marco
inicial para a educacgdo do século XXI e das que seguiram em andamento ao chamado Projeto
Principal de Educacéo na América Latina e do Caribe?, para alguns autores, marco definidor

da cooperacéo internacional.

20 Jimenez e Mendes Segundo (2005) destacam o pensamento de Leher (1998), quando afirma que o Banco
Mundial passou, a partir da década de 1980, a fazer as vezes de um Ministério Mundial de educacéo, enquanto a
UNESCO, por seu turno, assume gradativamente o discurso do Banco e, sob o apoio deste, avanga na
organizacao de féruns educacionais ao redor do mundo, a exemplo da Conferéncia de Jomtien, de 1990 e as
muitas outras que se seguiram.

21 Cf. 0 Anexo 02 que apresenta as metas estabelecidas na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos.

22 Segundo Vieira e Albuquerque (2001), em Politica e Planejamento Educacional, o Projeto Principal de
Educacdo para a América Latina e Caribe foi iniciado em 1979 trazendo a discussdo sobre as politicas
governamentais em educacdo a serem seguidas na regiéo.



Na visdo critica radical, a partir da década de 1980, marca-se o inicio da ofensiva
reformista internacional sob o comando do Banco Mundial, que Jimenez e Mendes Segundo

(2005) afirmam, concordando com o que aponta Leher(1998):

A educacdo mundial passa a ser tratada, ao mesmo tempo, como uma estratégia
politica e uma varidvel econémica capaz de impulsionar o pretendido
desenvolvimento econémico e a reducdo da pobreza, /mas/ condizentes com as
necessidades de reproducéo do capital (Jimenez e Segundo, 2005, apud Leher, p.5).

Encontros internacionais seguem, por a exemplo, o Encontro Mundial de Cupula
pela Crianca, em Nova York (1990), com proposicdes que se percebem, no Brasil, no Estatuto
da Crianca e do Adolescente (1990), em consonancia com a Declaracdo de Sobrevivéncia, a
Protecédo e o Desenvolvimento da Crianca.

O forum de discussbes das politicas governamentais em educacdo, em Quito
(1991) determina a necessidade de mudar a organizacdo dos sistemas educativos, mediante
novos estilos de gestdo, assunto que vinha sendo discutido desde o Encontro da Guatemala
(1989), preparatorio a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos.

O Encontro de Santiago (1993) ressaltou no fortalecimento do papel da escola e
efetivacdo das mudancas dos modelos pedagdgicos e de gestéo.

Na Conferéncia de Nova Delhi (1993) e na Conferéncia de Kingston, Jamaica
(1996), séo retomados 0s compromissos inicialmente estabelecidos.

E, na mesma linha, o Encontro de Dakar (2000), que apresentou, em termos gerais,
a determinacdo de ser acelerada a execucdo das propostas de Educacdo para Todos.

Concomitantemente, no Brasil, € aprovado o Plano Nacional de Educacéo (09/01/2001).

N&o é de estranhar, que os termos que definem o modelo proposto, em nenhum
momento, facam referéncia explicita a totalidade econémica e politico-social, cujo
desenvolvimento histérico resultou no modo de producdo capitalista que domina a
sociedade atual, ou estabelecem qualquer ligacdo explicita entre os dilemas do atual
desenvolvimento capitalista e as determinacfes do modelo educacional que lhe é
compativel. (Jimenez e Maia, 2004, p.113).



Assim posto, adotar tais principios parece mesmo contemplacdo, no sentido
grego-classico, metafisico, ou iluminacdo divina na visdo cristd ou existencialista, podendo
associar-se ao significado de alienagédo que, segundo Tonet (2001), alguns autores, a exemplo
de Jaspers e Heidegger, Ihe atribuiram, “querendo ver neste conceito uma determinacao
atemporal e inultrapassavel da existéncia humana” (p. 99).

Para Marx, ao contrario, essa categoria é ndo somente histdrica, mas cobre apenas
determinada parte da historia, a referida pelo capital, como se fosse possivel desenvolver
plenamente o ser humano, em perspectiva rigorosamente humanizadora e também subjetiva,
desconsiderando o que o caracteriza como género humano, que é de constituir-se ser social,
cujo fundamento ontoldgico é o trabalho, distanciando-lhe, dessa forma, das condicGes
materiais da vida real que inclusive lhe moldam o jeito de ser subjetivo e objetivo, o estar no e
com o mundo.

Mészéros (1998, p.11) explicita a sociabilidade capitalista:

Esse sistema, em todas as suas formas capitalista ou pés-capitalista tem (e deve ter)
sua expansdo orientada e dirigida pela acumulagdo. Naturalmente, o que esta em
guestdo a este respeito ndo € um processo delineado pela crescente satisfacdo das
necessidades humanas. Mais exatamente, é a expanséo do capital como um fim em
si, servindo & preservacdo de um sistema que ndo poderia sobreviver sem
constantemente afirmar seu poder como um modo de reprodugdo ampliado.

E a amplitude da crise capitalista, acrescenta:

Em nosso futuro, a crise estrutural - afirmando-se a si propria como a insuficiéncia
crbnica de ‘ajuda externa’, no presente estagio de desenvolvimento - devera tornar-
se mais profunda. E, também devera reverberar através do planeta, até mesmo nos
mais remotos cantos do mundo, afetando cada aspecto da vida, desde as dimensdes
reprodutivas diretamente materiais as mais mediadas dimensfes intelectuais e
culturais. (Mészéros, 1998, p. 15).

Assim, mesmo que o contexto de reformas tenha trazido supostas inovacdes para o
campo educacional, entre elas, flexibilizacdo dos curriculos, gestdo democratica, autonomia,

competéncias e habilidades, areas do saber, professores propositores de propostas



pedagdgicas, mudancas por vezes tidas como interessantes, necessario se faz perceber os
limites impostos pelo sistema econémico vigente.

Fala-se em flexibilizacdo dos curriculos, de fato, transposicao de curriculos de fora
e ignoréncia ou irrelevancia das necessidades locais. Instituem-se modos de gestdo
democréaticos que aparecem como que em defesa da gestdo local, como possibilidade de
autonomia, quando na verdade, efetivam-se em sobretrabalho e fortalecimento do controle
centralizado, transfigurado em descentralizagdo.

Surgem expressdes como “areas de saber”, pretendendo-se mais apropriadas,
porque mais generalista que “areas do conhecimento”. Competéncia e habilidades associam-
se a performance, desempenho em atividades, linguagem que se aproxima a usada no
mercado, ao discurso gerencial de recursos humanos, misturada, agora, a teoria educacional.

E preciso reconhecer o enfoque reducionista das reformas da educago, as quais
estdo distantes de atender ao pleno desenvolvimento do homem, principalmente o das classes
trabalhadoras, que ndo se faz sem as condic¢Oes concretas e materiais.

As reformas institucionais tém o carater de legitimar a ordem, como a crise do
capital se aprofunda, dada a reducdo dos lucros, as reformas sdo implantadas no sentido de
reverter a situacdo, ou seja, tirar o capital da crise, 0 processo reduz as conquistas (0s ganhos
poucos) dos trabalhadores. “A reforma ndo deixara de ser reducionista se esta configurar em
resolucéo da ordem estabelecida” (Luxemburgo, 1900).

Segundo Arcary (2005, p.1), para preservar o capitalismo, a promessa dos
reformistas brasileiros elege a educacéo, como a maior via da justica social: “A escola poderia
mudar o Brasil, diminuindo as desigualdades sociais”. Desse modo, defende que a educacao €
provedora da mobilidade social, ou seja, da ascensdo social por meio da meritocracia, da

igualdade de oportunidades, equidade, etc..



“Estudar e trabalhar duro” foram e ainda sdo idéias fortemente divulgadas pela
esquerda eleitoral e pelos organismos multilaterais de financiamento para se ter um futuro
garantido. Desde 1990, o Banco Mundial tem declarado que seu principal objetivo € o ataque
a pobreza. Para isso, as duas principais recomendacdes: uso produtivo do recurso mais
abundante dos pobres — o trabalho — e fornecimento de servicos basicos aos pobres, em
especial saude elementar, planejamento familiar, nutricdo e educacdo priméaria. Nessa visao, 0
Banco considera o investimento em educacdo a melhor forma de aumentar os recursos dos
pobres (Corragio, 1996).

No Brasil, a concentracdo de renda aliada ao fracasso da escola publica e altos
indices de desemprego confirmados pelos dados do IBGE e PNAD desde o ano 2000, convive
com a realidade em que sobram politicas compensatorias, por exemplo, o “Bolsa Familia”, e
faltam verbas para a educacdo publica.

A fim de garantir a manutencéo do sistema capitalista e a estabilidade econdmica
dos paises em desenvolvimento, as questfes sociais tornam-se essenciais para o Banco

Mundial. De acordo com o presidente, James Wolfensohn,

justica social é uma questdo tdo importante quanto crescimento econdmico. A curto
prazo, vocé pode manter a desigualdade. Mas a longo prazo ndo da para ter uma
sociedade estavel. (...) E necessario criar oportunidades para que as pessoas pobres se
desenvolvam, investindo em educacao e em reforma agraria. (1999)

Contudo a desigualdade social brasileira continua entre as mais elevadas do
mundo, comprovada pelos indicadores do IDH.

O discurso revela, assim, que a educacdo e o trabalho séo utilizados apenas como
promessas eleitorais e acbes publicas compensatorias no limite possibilitado pela ordem
vigente. A ofensiva reformista também da educacéo brasileira, outrossim, garante uma maior
coesdo social a democracia burguesa na periferia do capitalismo, segundo Arcary (2005),

servindo de alibi nas possibilidades de “controle social” do mercado.



Estudos® demonstram, ainda, que o ideério reformista de justica e ascensdo social,
pela da educacdo, é uma ilusdo, quando se constata que os trabalhadores, mesmo os mais
qualificados, permanecem no mesmo nivel social e inexistem postos de trabalho para todos.

Assim, vale lembrar que o trabalho é uma categoria fundante do processo de
producéo e reproducéo social e que a educacgéo faz parte do complexo social como modo de
amparar a ordem social vigente, assim como a ideologia, o Estado, o direito e a politica.
Desse modo, confirma-se, portanto, que o processo de reformas da educacgéo brasileira atende
ao propasito de reproducdo e ndo de superacdo da atual sociabilidade. No contexto da crise
estrutural do capital, o movimento reformista pode ser caracterizado como ofensiva
internacional, disseminada, principalmente, pelo aceite das determinagfes do Banco Mundial,
que atinge todos os dominios e niveis de formacdo, vinculada ao contetido e as formas de
avaliagdo, que une objetivos e resultados, com vistas a tornar o sistema educacional

compativel aos interesses do capital.

23 Cf. Arcary (2005).



CAPITULO 11

2. Para onde apontam os novos paradigmas educacionais?

As analises do capitulo anterior ddo a compreensdo da conjuntura social do
processo brasileiro de reformas estruturais do Estado que atinge todos os niveis e setores e
chegam ao campo educacional/formativo. O Estado, na dimensdo da sociedade politica,
expressao da sociedade civil, tem origem nas relacdes materiais de producdo, ele é, do ponto
de vista mais geral e abstrato, uma “estrutura de poder” que concentra, sintetiza e pde em
movimento a forca politica da classe dominante (Marx, 1998).

Sem a pretensdo de esgotar minimamente as decisivas contribui¢cbes do grande
mestre Marx para o entendimento da realidade, mas tdo somente de enfatizar o papel principal
que cumpre o Capital sobre o Estado e o trabalho assalariado na presente crise econdmica da
sociabilidade capitalista, destaca-se, ainda, por sua validade nos dias atuais, em resumo, a
concepcao marxista do Estado e o aparato legal que o sustenta, sintetizada com notavel
clareza na conhecida formula do Manifesto Comunista: “O poder estatal moderno € apenas

uma comissdo que administra os negécios comuns do conjunto da classe burguesa®*”

(Marx e
Engels, 1998, p.9), e 0 “sistema juridico é apenas a vontade dessa classe elevada a condicao
de lei, uma vontade cujo conteudo esta dado nas condi¢fes materiais” (id.ibem, p.20)

Desse modo, a logica de sustentacdo das reformas estruturais orienta-se pelas
necessidades de reestruturacdo produtiva do sistema do capital, que contraditoriamente se

contrapde ao efetivo desenvolvimento humano, sinalizando que o processo de reformas da

educacdo brasileira atende ao propdsito de reproducdo e ndo de superacdo da atual

24 por burguesia entende-se a classe dos modernos capitalistas, que sdo os proprietarios dos meios de producgéo
social e exploram o trabalho assalariado. [Nota de F. Engels para a edicéo inglesa de 1888.]



sociabilidade. A nova organizacdo da producdo do contexto real, por sua vez, indica a
exigéncia de novos conhecimentos, habilidades e saberes, e reestruturagdo dos processos
formativos dos trabalhadores, em que se incluem os professores. Nessa realidade, emergem,
formagdo docente, novos modelos tedricos e novos saberes se vao constituindo pretendendo
modelar novo paradigma educacional, quando de fato permanece a educacgéo por classe social.

Avancando no estudo da problematica de investigacdo, este capitulo analisa, no
contexto brasileiro da politica de “Educacdo para Todos” e determinacGes internacionais, as
relacbes entre os “novos” saberes pedagdgicos estruturantes da formacdo docente e o
desenvolvimento pleno de todos os homens, que deve apontar para a educacao emancipatoria.
Esse exercicio desenvolve-se pela aproximacdo a compreensdo sobre a possibilidade de
efetivamente instaurar um novo paradigma educacional, com desdobramentos na pratica
escolar, bem como do embate que se estabelece entre eficiéncia, produtividade e cidadania, na
construcdo do saber docente, para entdo reconhecer os limites dos saberes pedagdgicos
quando reduzidos ao conhecimento na esfera do imediato alienado.

Considerando, de forma simples, paradigma como modelo, padréo orientador de
préticas e teorizagdes, abre-se, inicialmente, o questionamento sobre a natureza da educacdo,
do ponto de vista filoséfico-ontoldgico, sob a Otica do processo historico-concreto. No
primeiro aspecto, busca-se a esséncia da educacao que, em se tratando de educacdo humana, é
inerente a propria historicidade; no segundo, procura-se compreender a funcdo da educacgédo
em determinada forma de sociabilidade ou momento histérico.

Em ambas as abordagens, o homem, género humano, diz Tonet (2001, p. 213),
citando Marx, “se faz homem como ser social, que tem como raiz ontoldgica a categoria
trabalho, exigindo-se nesse processo, por parte do individuo, a apropriacdo dos

conhecimentos, habilidades, valores, comportamentos, objetivos”, portanto, consciéncia,



saberes necessarios a individuos igualmente livres, processo possivel pela educacdo em
qualquer forma de sociabilidade.

Né&o se pretende aprofundar as reflexdes de uma e outra abordagem, mas apenas
situa-las, servindo-se de distingbes, mesmo postas superficialmente, para clarear a
possibilidade de se estar construindo um novo paradigma educacional e, por extensao, novos
saberes pedagdgicos necessarios a formacao do homem do século XXI.

Na dindmica e complexa relagdo da educacdo/formagcdo com o processo de
autoconstrucdo do homem, em sentido individual e coletivo, embora de carater conservador,
ha de se perceber que a educacao pela reproducdo diz respeito ao sentido ontoldgico e ndo ao
politico-ideoldgico. “Transmitir as novas geracfes o patrimbnio do género humano é
absolutamente fundamental para a continuidade deste género” (Tonet, 2001, p. 146). Ser
social, constituido de subjetividade e objetividade.

Na abordagem da educacao sob a 6tica historica concreta, toma-se o conhecimento
cientifico como orientador de analises, articulando-se com o olhar filoséfico-ontologico.

A afirmacdo da sociabilidade capitalista entre os homens coloca a produgéo
econdmica e a apropriacao do trabalho a disposi¢do do capital, tornando-se este determinante
do ser social. A educacgdo, nesse contexto, ganha posicao de destaque na esfera ideoldgica, no
discurso, Util ndo s6 a manutencdo como a expansao do capital (Tonet, 2001).

As contradigdes inerentes a sociabilidade, ordem social vigente, o capitalismo, em
todas as fases, do mercantil ao neoliberal, ou “cognitivo”, como queiram chamar, tém como
uma das peculiaridades, em meio a complexidade de relagcBes que estabelece na totalidade
social, a geracao da alienacdo, fendmeno compativel ao modo de producéo e expropriagdo do
trabalho, com influéncia direta sobre a consciéncia, espaco de construcdo dos saberes, campo

de atuacdo da educacao. Compreensivel fica, agora, seu lugar de destaque no modelo vigente.



No entanto, a atividade educativa para o ser social, constituido de subjetividade e
objetividade, a0 mesmo tempo em que pode produzir alienacdo, também pode produzir

superacao:

Ela pode contribuir poderosamente para que a apropriacdo pelos individuos, do
patriménio social, se faca sem por em risco os interesses das classes dominantes. O
que resulta, necessariamente, em obstaculo e em deformagdes no processo de
autoconstrucdo dos individuos, (...) por outro lado, a educacdo também contribui
para a autoconstrucdo positiva do homem. A prépria reprodugdo cada vez mais
ampla e complexa do ser social, exige que os individuos se tornem também cada vez
mais ricos e complexos, 0 que s6 é possivel por intermédio da apropriagdo da
riqueza produzida pelo conjunto da humanidade.. Temos aqui, portanto, um
processo unitario, mas contraditério, a0 mesmo tempo, de construgdo e de
desconstrucdo do homem. ( Tonet, 2001, p.150-151).

O que dizer sobre a possibilidade de se estar diante de novo paradigma
educacional e de novos saberes pedag6gicos?

Do ponto de vista historico-concreto, considerando-se as orientacBes para a
educacao do homem do século XXI, da Conferéncia de “Educacdo para Todos” no contexto
brasileiro das reformas educacionais, discutidas no primeiro capitulo, e as contribui¢es das
ciéncias humanas, mais especificamente, das ciéncias da educagéo, pode-se dizer que se quer
passar, talvez, por “salto qualitativo”, da préxis pedagodgica historicamente construida em
contextos especificos ao longo dos ultimos dois séculos, a um “momento de sintese” da
apropriagdo do patriménio social da humanidade no campo da educagéo.

Concentra-se o foco, embora multidimensional, no saber para conhecer,
ressaltando a cognicdo; no saber para fazer, na linha da tecnificacdo da ciéncia (Mészéros,
2004); no saber para conviver destacando a ldgica da cooperacdo e no saber para ser, na
abordagem integradora®.

De tantos saberes postos a uma sé vez, mais parece um pré-saber, no enfoque de

Japiassu (1992, p.18-19):

% Ver Jimenez e Maia (2004).



Uma realidade ambigua comportando determinacfes contrérias ao saber e recursos
do conhecimento e de atividades mentais indispensaveis ao saber. E em funcéo desta
relacdo do saber ao seu pré saber que vemos definir-se na epistemologia atual toda
uma série de categorias epistemoldgicas significativas.

A complexidade da proposicdo de sintese, que envolve concepcdes e pressupostos
antagbnicos no campo didatico e formativo do professor, relativos aos propalados novos
saberes pedagogicos, aponta para uma “metaciéncia”, trazendo de volta, como pano de fundo,
0 mito da neutralidade cientifica.

Sobre o resgate do mito da neutralidade cientifica, Jimenez e Maia (2004, p. 116)
afirmam:

O mito da neutralidade cientifica foi exatamente a “ideologia” que o capitalismo
moderno sustentou para desviar qualquer discussdo mais critica sobre o uso e os fins
politicos, praticos e mercantis do conhecimento cientifico. Se, por um lado, contudo,
devemos insurgir-nos contra o aprisionamento da ciéncia a interesses situados na
Otica da imediaticidade pragmaética do mercado, havemos de reconhecer que, em
sentido amplo, o conhecimento é sempre ontoldgico e logicamente interessado, no
sentido de responder as necessidades humanas.

Neste ponto, cumpre chamar, a cena, aoutra abordagem de analise da educacéo,
filosofico-ontoldgica que deve manter, com a historica concreta, articulacao estreita, ou seja, a
atividade educativa deve ter por finalidade “a autoconstruc¢do do individuo como membro do
género humano, (...) fazer com que o individuo possa reagir de forma diferente diante de
situacdes novas” (Tonet, 2001, p. 145-146), no sentido ontoldgico e ndo politico-ideoldgico,
residindo, aqui, o grande desafio da humanidade deste século, em suma, constituir efetivos
saberes necessarios a formagdo do homem, voltados a esséncia humana, liberdade, saberes
gue tomem a emancipagdo humana como possibilidade inscrita do processo educativo.

Diante do exposto, atesta-se a auséncia de correlagdo com a realidade social
concreta. A retérica ideoldgica recheada de expressdes como “humanismo”, “cidadania”,
“democracia”, “qualidade”, “competéncia” carece de base material, em termos praticos, no
nivel da subjetividade e da objetividade, ndo abrindo perspectiva para a emancipa¢do humana.

E os pressupostos antagonicos, sustentacdo do modelo proposto, ndo permitem dizer que se



esta diante de novo paradigma educacional, capaz de construir o homem plenamente humano,
e sim do aprofundamento dos horizontes compativeis com o nivel de complexidade e
necessidade da crise estrutural do capital, na atualidade.

Delimitar o novo paradigma educacional para o ambito da educacéo escolar, como
pratica social voltada para a formagdo humana e suas possibilidades de realizacdo no meio
social para a classe trabalhadora, torna-se essencial para situar os limites do pensamento
pedagdgico hegemaonico, no contexto brasileiro de inicio do século XXI.

Considera-se a préatica educativa escolar contextualizada, na realidade material, em
que, em sua esséncia, como atividade educativa, esta inscrita a possibilidade de reproducéao e
de superacdo da sociabilidade de exploracdo do homem pelo proprio homem, determinada e
determinante, dialeticamente, da pratica social. Neste sentido, as teorias pedagdgicas
iluminadoras dessa pratica ndo se configuram como Unicas, muito embora prevalecam as que
convergem aos interesses da classe dominante, por vezes, intituladas de teorias criticas, que
tém a seu favor todo o aparato politico-juridico e institucional.

Diante da realidade, vale lembrar o que Duarte (1993, p.8) alerta sobre a
necessidade de se consolidar uma pedagogia historico-critica, que sinalize, para o professor, a
percepcao da visdo de mundo, de sociedade, de homem, de valores com os quais se relaciona

a educacdo escolar e de refleti-la no &mbito historico-social com vistas a compreender...

as relagcbes de dominacdo, (...) sua origem, (...) papel da educacdo em sua
reproducdo, (...) formas pelas quais se realiza esta reprodugdo na educacdo em geral
e na educacdo escolar em particular, se é possivel realizar algo em educacgdo que
contribua para a superacdo das relagdes de dominagéo.

Tomando por orientacdo a teoria historico-critica, centrada na abordagem

historico-social, percebe-se que, se o atual modelo de sociedade capitalista estd em crise, pela



propria crise estrutural do capital®® e busca de reafirmacéo pelo vieis do neoliberalismo®, est
também em crise, a educacdo, porque ndo se restringe ao setor econémico, e sim abrange o
conjunto dos complexos das relagbes humanas. Desse modo, as reflexdes iniciais deste
capitulo continuam para aproximar-se da compreensdo da educacdo escolar como pratica
social.

A educagdo, em sentido amplo, ndo se limita, unilateralmente, a dimensdo de
reproducdo da ordem estabelecida, tampouco se pode ter a compreensdo ingénua de que ela
per se ou como processos formativos sistematizados, em nivel da escola ou da universidade,
seja Unica na tarefa de formar as geracGes mais novas, de humanizar o préprio homem.

Hoje, o0 modelo de homem idealizado e projetado fortemente no seio da sociedade,
assume os contornos da imagem de cidad&o, sujeito pleno de direitos e deveres. As discussoes
criticas em torno do papel da escola e do professor, inicialmente ou por um bom periodo da
historia recente do pensamento pedagdgico brasileiro, detem-se ao &mbito da antinomia entre
ensinar versus formar e, por extensao, de professor versus educador.

As abordagens progressistas®®, pretendendo-se criticas, assim eram consideradas,
por denunciar o carater politico-ideoldgico da educagdo, posta a servico da classe
hegemonica, ou seja, em atendimento as demandas da formacao para o mundo do trabalho.

Em meio & pratica escolar marcada fortemente pela vertente tecnicista, busca-se
superé-la pela percepcdo de que o ensino amparado nessa tendéncia é diferente do educar, a
dimenséo do educar aparece mais ampla do que o simples ensinar, em que se ressaltava que o

ensino e o oficio do professor se limitam a garantia técnica do dominio de contetdos pelos

% Ver Istvan Mészaros em Educacdo para além do capital. Abertura no Férum Mundial de Educacio, Porto
Alegre, Brasil, 28 / jul./ 2004. Site http://resistir.info/ . Acesso em 23/fev./2005.

2" 0 neoliberalismo pode ser entendido como uma nova aplicacéo, a partir dos anos 1970, do liberalismo cléssico

que objetiva suplantar no mundo ocidental o keynesianismo e outras formas de intervencionismo econémico.

% A expressdo é utilizada para indicar um conjunto teérico que articula educacdo e cidadania como via

democréatica para o socialismo, Tonet (2005) alerta para a necessidade do aprofundamento da critica sobre a

associacao feita nos dias atuais que identifica cidadania como plena liberdade humana.
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alunos, enquanto no educar, a funcdo da escola e do educador abarca também o compromisso
institucional e profissional para se efetivar a imagem idealizada de novo homem, de cidaddo
(Libaneo, 1998).

Educacdo passa entdo a ser associada a cidadania, condi¢cdo necessaria para se
assegurar a liberdade, compreendida como direito civil, em que a democracia garante a
superacao do regime totalitario brasileiro (Ditadura Militar de 1964-1984), em vigor na época.
Ao educador, ¢ atribuida a misséo de ser agente decisivo na constru¢do do homem.

Mesmo considerando as grandes contribui¢Ges advindas desse momento para o
pensar pedagdgico de base critica, para o processo de politizacdo do professor e do aluno, ha
de se reconhecer, nas producdes®, as limitagdes de carater idealista e imediatista, ocorrendo,
ademais, forte disseminacgdo e utilizagdo da tecnologia educacional, em cenario politico de
ditadura militar.

Tonet (2005) considera comuns os dois problemas nas formulagfes da pedagogia
que se pretende progressista. O caréater idealista € moldado na perspectiva do “dever-ser”,
ideal abstrato, sem fundamento no processo real. O imediatismo envolve a dimensdo mais
complexa das relagdes entre teoria e pratica, ressaltando que, na busca por solucGes para
problemas imediatos, menor valor € atribuido a teoria que possibilitaria a solucdo desses
problemas, ocorrendo, por vezes, a desqualificacdo da teoria e, em muitas vezes, o superficial
ativismo.

Torna-se evidente, nesse cenario, o papel da critica marxista para desmistificar a
falsa neutralidade cientifica, assim como para articular a mobilizacdo social, objetivando-se
consolidar o processo de redemocratizacao do Pais.

De |4 para ca, visbes criticas, no campo pedagdgico, vém priorizando,

isoladamente ou em conjunto, elementos da dimensdo tedrica das possibilidades politicas,

2 Entre elas, podem ser citadas as de Libaneo (1998) in Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias
educacionais e profissdo docente. E, Pedagogia e Pedagogos, para qué?



econbmicas, juridicas, socioldgicas, psicolégicas, organizacionais ou comunicacionais,
coletivas e/ou culturais, em nivel de desenvolvimento da individualidade, da subjetividade,
todas elas constituindo um corpo tedrico critico comum, mas ndo uno.

Duarte (1993, p.8) enfatiza que, embora busquem o0 mesmo objetivo, de
“desfetichizacdo das formas pelas quais a educacéo reproduz as relagcdes de dominacao, (...)
de forma nenhuma significa que ndo sejam grandes e fundamentais 0s pontos de divergéncia
entre si”.

Na visdo da Pedagogia Histérico-Critica, se vai compondo a Pedagogia Histdrico-
Social, centrada no ser social, género humano, baseada na possibilidade de emancipacéo
humana (Duarte,1993).

Em consonancia com Tonet (2005, p.241), compreende-se emancipacdo humana
como “um momento para além do capital, que representa o espaco indefinidamente
aperfeicodvel de uma autoconstru¢cdo humana plenamente livre”, a relacdo entre educacédo e
emancipacao deve ser estabelecida na perspectiva materialista, orientada pelo processo real,
evitando-se “tanto o idealismo voluntarista quanto a submissdo a forma imediatamente dada
da realidade”. (p. 242).

Em meio as contradicBes e questdes sociais*® atuais, indaga-se sobre a finalidade
da educacdo escolar publica. As inquietacdes e até mesmo 0S consensos apontam para 0O
entendimento de que se configura, no dizer Di Giorgi (2001), a crise de identidade da
educacdo®'. Os temas resultantes desse periodo, entre outros, formacdo para a participacio
social, formacédo ética, formacdo para 0 mundo do trabalho, no entanto, ndo dao conta da
superacdo da realidade concreta, em que o homem dito cidadao, seja educador ou educando,

esta inserido.

% S40 intmeras as fontes bibliograficas que tratam desta questAo.
%! Diante do descaso com a educagao escolar publica, Saviani (1998, p. 5) diz que é necessério “tomar a decis&o
historica de definir a educacdo como prioridade social e politica nimero 1.



Em relacdo a identidade da educacdo escolar pablica afloram questionamentos: a
quem ela serve, 0 que se serve e como se serve?

Dois provocacOes, emergem consequentes, envolvendo a identidade do professor:
quem &, o que faz, com o que faz, como faz, com quem faz e para que faz?

A finalidade da educacdo, na atualidade, instituida no senso comum, afirma ser o
professor um educador, como imagem ideal. O que faz? Trabalha na formacdo de pessoas.
Pelo menos, tental Com o que faz? Com os saberes limitados por sua propria formacao, pelas
condicGes disponiveis e pela histdria de vida individual, coletiva e profissional. Com quem
faz? Com pessoas. Para qué? Para aproximar a educacdo escolar da finalidade que lhe é
atribuida, no tempo histérico.

Mas, com que finalidade?

De formar para a cidadania e para a democracia.

As respostas forjadas no cotidiano parecem simples de serem dadas, no entanto, o
universo no qual gravitam é extremamente complexo, a préatica social dos homens. Dai a
necessidade de superar visdes simplistas, reducionistas, descontextualizadas e atribuir a cada
uma delas a devida atencdo, em sentido radical.

S&o educadores de pessoas, mas quem sdo as pessoas? Cidadaos, patroes,
trabalhadores, desempregados. Todos com o mesmo significado? Sim e ndo. Sim, s&o
pessoas, seres humanos (da mesma espécie), naturalmente iguais. E ndo, sdo pessoas,
econdmica e socialmente diferentes, trabalhadores destituidos dos meios de produgdo no
processo histérico concreto, integrantes de classes sociais diferentes. Os professores, ndo
diferentemente, pertencem a classe trabalhadora e, como tais, sdo instrumentos de reproducéo
do capital.

Muito embora todos humanos, em sentido ontoldgico, histérico-social, o problema

e a crise de identidade da educagdo comecam aqui e ndo um dilema somente dos dias atuais.



Sobre o estatuto da natureza humana, residem os fundamentos sobre os quais se
erguem as teorias iluminadoras da pratica escolar como prética social especifica. Tonet (2004,

p. 64) explicita o pensamento de Marx a este respeito:

Marx afirma que o homem é um ser genérico e universal, pois o devir do individuo
ndo se da, apenas, e nem principalmente, como um desdobramento de leis genéticas,
mas implica, sobretudo, na apropriacao das objetivacfes que se tornaram patrimdnio
do género humano. E por isso que Marx (1966, p.84) afirma que o individuo ¢ social
por natureza e ndo porque vive em sociedade.

Continuando o raciocinio do senso comum, fruto do pacote ideoldgico
hegeménico: Para que os formam? Para alcancar a “cidadania”. No entanto, revela-se, neste
ponto, uma das contradicdes da sociabilidade capitalista e o conflito entre as classes que
compdem a sociedade na ordem vigente. A finalidade de educacéo é a cidadania, se fosse uma
categoria universal, com 0 mesmo significado para classes sociais antagonicas.

Vale lembrar como historicamente se foi constituindo o campo particular da

educacéo. Tonet (2005, p, 221) esclarece:

Até o advento do capitalismo 0 acesso a esta esfera — mesmo assim de modo bastante
diferenciado — era restrito as classes dominantes. Isso se justifica porque as
qualificacdes necessarias aqueles que dirigiriam a sociedade e deteriam o controle do
acesso aos bens materiais e espirituais ndo seriam necessarios aqueles cuja Unica
tarefa era o trabalho. Para estes continuava sendo suficiente a educacdo para o
trabalho. (...) com o advento do capitalismo (...) a educacdo passou a ocupar um lugar
todo especial, porque passou a integrar cada vez mais profundamente o processo de
producéo.

Considerando, ainda, outras questfes: com o qué, e como faz? Estas remetem aos
limites impostos pelo contexto real, material e objetivo, da educacdo publica para a classe
trabalhadora. Referem-se ao conteido e a forma como se ensina. A logica incontrolavel de
acumulacdo e concentracdo do capital impde dificuldades de toda ordem, inviabilizando,
pode-se dizer, a dindmica facilitadora de apropriacdo do conhecimento cientifico

historicamente construido pela humanidade.



O raciocinio, embora simples, parece util para favorecer a compreensdo do
pensamento que supde relacdes estreitas, aparentes, entre cidadania e educacdo, um dos
pontos, nesta reflexdo, sobre a compreensdo da educacdo escolar como pratica social, como
formagdo humana e suas possibilidades de realizagdo para a classe trabalhadora, no meio
social. Impde-se, entdo, percepcdo mais abrangente, da concepgdo de educacdo e de
cidadania.

Torna-se fundamental entender a l6gica dominante instituida na sociedade, na
producéo de imagens ideais, a exemplo de cidadania e sobre a cultura, jeito de fazer as coisas,
de trabalhar, de organizar pessoas, de "classifica-las" em classes, "melhores e piores",
carregadas de preconceitos, de olhares que enxergam alguns como capazes e outros tantos
como incapazes, desconsiderando-se que as oportunidades humanizadoras, no contexto da
sociedade regida pela dominacgéo, séo dispostas diferentemente para as classes sociais.

O debate pode se tornar esclarecedor quando se faz busca ao sentido da palavra
cidadania. Ribeiro (2001) resgata o sentido etimoldgico, parte da raiz “civitas”, habitante da
cidade, acrescentando o significado grego de pélis, politico, polido, resultando aperfei¢oado,
cortés, civil, que se contrapde a “rus”, de ruastico, do campo.

Na perspectiva histdrico-concreta, o termo vai adquirindo significados diferentes
em cada época, desde habitante do burgo, na Idade Média, passando a associacdo de cidadania
a educacdo, a partir do século XIX, concebida como aquisicdo de saber para viver em
sociedade. O carater elitista e a desvalorizagdo do trabalho manual rural se mantém pelas
demandas urbanas da industrializagéo e do capital.

Dissemina-se 0 conhecimento cientifico, e, o conseqliente desenvolvimento da
ciéncia em prol da classe dominante. Contraditoriamente, chega-se também ao momento de

critica da razdo cientifica, sob o crivo de varias concepcdes.



Pode-se apontar, por um lado, o enfoque da validacdo, em sentido epistemoldgico,
ou mesmo, tedrico. E, por outro, o voltado a dimenséo da préatica, que se busca consolidar no
pragmatismo, aos moldes do que ocorre na ordem vigente. No entanto, como 0s demais
olhares, ndo pode ser limitada a uma Unica perspectiva. Tonet (2005, p. 202) destaca:

Além disso, uma forma superior de sociabilidade, que poderia substitui-la, ainda
esta longe de ter os seus contornos definidos, o que também contribui enormemente
para desnortear a subjetividade, levando-a ou para o apequenamento de si mesma ou
para as mais variadas formas de irracionalismo. Acresce o fato (...) de que, embora
com altos e baixos, nestes Ultimos 150 anos a razo sofreu um processo intenso de
extravio, levando-a a perder o fio condutor que perpassa a realidade social. (...) 1sso
podera ser facilmente compreendido se se aceitar o pressuposto (..) de que a
elaboracéo ideativa é uma reconstrucdo do processo real. Nao, porém, apenas do

real como ele é, mas também, ainda que de modo geral, das alternativas que estao
inscritas nele.

Assim, compreender, em esséncia, tais movimentos, € percebé-los no ambito da
dominacdo dos trabalhadores pelo capital. Cidadania continua a ser incutida na consciéncia do
trabalhador como necessidade de ser, também ele, um cidad&o, ou até mesmo, de sé-lo, sem
que fosse um trabalhador.

Contradi¢do que aflora no bojo do proprio capitalismo, cujos pressupostos teoricos
remontam pensamentos de Hobbes (1588-1679), Locke (1632-1704), Rousseau (1712-1788),
Kant (1724-1804), e outros sistematizadores do iluminismo®, base da doutrina liberal,
orientada pelos principios de liberdade, igualdade, democracia, individualismo e de
propriedade privada. Atributos, pode-se dizer, tratados pela ideologia dominante, como
naturais e ndo como constru¢bes humanas, Uteis, no entanto, a classe dominante, de fato,
indisponiveis a classe trabalhadora.

Para Tonet (2005, p.82): “O que se assistiu, dai para diante, foi 0 processo
concreto, historico, extremamente complexo, de entificacdo da cidadania, sempre vista como

um instrumento nédo para erradicar, mas para equilibrar as desigualdades sociais.”

%2 Movimento intelectual surgido na segunda metade do século XVI (o chamado "século das luzes") que
enfatizava a razdo e a ciéncia como formas de explicar o universo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XVI
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universo

A compreensdo da totalidade pela reflexdo radical possibilita perceber os
pressupostos filosofico-politicos atuais, que permeiam a concepcdo de educacdo escolar
publica que Ihe é compativel, evidenciada como “novo” paradigma educacional, quando o
modelo continua 0 mesmo: o de educacéo por classe social.

Analisando-se os eventos® educacionais e as politicas educacionais brasileiras na
ultima década em que a presenca do Banco Mundial é determinante, tomando por base o
processo real, os principios** hegeménicos orientadores da pedagogia para o século XXI
apresentam-se imediatista e idealista.

Imediatistas, por se dizerem capazes de enfrentar os problemas, ndo do género
humano - ser social, mas os do capital. E idealistas, por inserir-se na perspectiva do “dever-
ser”, sem condicGes concretas de consolidacao, na totalidade do real, mas, contraditoriamente,
pretendendo contemplar as varias dimensdes humanas.

Focando-se o propdsito de compreender a educacdo escolar como pratica social
especifica que promove formacdo humana e suas possibilidades de realizagdo para a classe
trabalhadora, no meio social, fica claro que o que se evidencia, na atualidade, séo articulagdes
tedricas de carater hegemonico, politico-ideolégico, de utilizacdo da educacdo escolar para
manutencdo da atual sociabilidade capitalista, sendo, entdo, limite imposto a sua
concretizacao.

Assim, embora multidimensional, os denominados novos saberes pedagogicos da
educacao escolar, como préticas sociais especificas, mostram-se reducionistas, por pretender

desenvolver plenamente o ser humano, por pressupostos bioldgicos, psicoldgicos, politicos,

% Entre eles, a Conferéncia Mundial Educac&o para todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990 e o
Encontro de Dakar, em 2000.

% Os Quatro Pilares da Educacdo: aprender a aprender, fazer, ser e conviver. In: Educacdo: um Tesouro a
Descobrir (cf. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia, DF: Mec/ UNESCO, 1998, PP. 77-88). A UNESCO instaurou, em
1993, a Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI com o objetivo de identificar as tendéncias
da educacdo nas proximas décadas, e, em 1996, divulgou seu relatdrio conclusivo. O documento ficou conhecido
como Relatério Jacques Delors, por ter sido coordenado pelo francés Jacques Delors.



culturais, organizacionais, nos limites da ordem vigente. Pode-se dizer, descaracterizando o
homem como pertencente ao género humano, ser social, em sentido ontoldgico, histérico-
social.

A prética escolar ndo ocorre descontextualizada da realidade social, vale repetir.
Desse modo, imprime-se a necessidade de refletir sobre as teorizacGes e praticas pedagdgicas
do recorte educacional brasileiro das trés ultimas décadas, que, via de regra, constituiram-se
em duas abordagens, uma declaradamente oficial, a produtivista, e outra, pretendendo-se

critica e opositora a pedagogia oficial, a civil democratica.



2.1. Eficiéncia e produtividade versus cidadania: a construcéo dos saberes
pedagogicos nos marcos da crise estrutural do capital

As reflexbes permitem perceber que a logica irreformavel e incontrolavel do
sistema do capital (Mészaros, 2004), exploratoria e expansionista, articulada a profunda crise
que enfrenta, impde ajustes na organizagdo produtiva que se desenvolve pelo crescimento das
forcas produtivas. O movimento se torna possivel pelas contribui¢bes das ciéncias e das
tecnologias voltados a compreenséo do sistema de trabalho, pode-se dizer que o interesse que
move tais contribuigdes € certamente a superacdo dos problemas estruturais do capital, busca-
se a eficiéncia e a produtividade com o desenvolvimento e o ajuste do sistema de trabalho,
amparadas pela regulacéo do Estado.

No contexto real, no entanto, e na contramao dessa logica, também se inscreve a
possibilidade de superacédo da sociabilidade centrada na exploracdo e domina¢do do homem,
ndo de forma idealista ou utpica mas, como diz Tonet (2005), pela prépria materialidade do
ser social.

A realidade mais ampla repercute nos processos educativos/formativos de modo
geral, atingindo diretamente a educacdo escolar, incluindo os sistemas publicos de ensino, a
formacéo docente, a formacgdo em exercicio de professores e 0s novos saberes pedagdgicos,
apontados como necessarios a pedagogia do século XXI.

Desse modo, este topico elabora a critica ao pensamento pedagdgico produtivista e
civil democratico, caracteristicos do campo da educacdo brasileira, nas trés ultimas décadas,
como forma complementar a compreensdo do novo paradigma educacional para o século
XXI.

Inicialmente, a necessidade de identificacdo das bases tedricas e elementos

integradores remete a década 1970, quando prevaleceram discussfes da educacdo/formacédo



relativas aos aspectos metodologicos, centradas no ensino de perspectiva tecnicista,
respaldadas no texto da LDB em vigor na época, a Lei n® 5692/71.

A finalidade da educacdo voltada para o0 mercado de trabalho emerge. Falava-se
em educacgéo, desenvolvimento econdmico e ndo no humano, nem no social. Reforgavam-se
os vinculos entre educacdo e emprego, educacdo e preparacdo para o trabalho. Estava em
vigor o modelo educacional compativel ao contexto da ditadura militar e de afirmacéo
capitalista, disseminada pela ideologia: “desenvolvimento com seguranga”.

Na década de 1980, os movimentos sociais e sindicais afloram no espaco da
redemocratizacdo do pais, incluidos os professores. A partir desse momento, intensifica-se a
associacao da idéia de cidadania a de educagdo, como direito a participacao politica. Educar
era formar a consciéncia politica: a questéo central.

A partir de finais dos anos 1980 e na década de 1990, pensadores progressistas™,
em nivel nacional, com reconhecimento internacional, sdo referéncias na formacdo de
professores. O contexto se modifica e as questdes sociais se agravaram, mudando as
aspiracOes atribuidas a educacdo. Busca-se a consciéncia critica, pelas maos da pedagogia
critico-social dos contetdos e foco na consciéncia libertadora. Exige-se do professor
consciéncia critica de cada momento historico, pelas contradi¢fes e confianca de ser ele capaz
de criar, pela formacéo que oferece, a cidadania.

Nas teorizagdes da pratica pedagdgica do periodo e inicio do século XXI, Di
Giorgi (2001, p. 52-53) comenta a presenca de pensamentos pedagdgicos nesse recorte
histérico, o produtivista, centrado em maximizar a eficiéncia e aumentar a produtividade dos
sistemas educacionais, imprimindo no discurso educacional, a linguagem mercantilista e o

civil democratico, na formagéo cidada.

% Entre outros, Paulo Freire (1993), Moacir Gadotti (1990 e 1997), Libaneo (1998a e 1998b), Arroyo (2000),
para citar apenas alguns.



Caminha-se, desse modo, pela via da racionalizacdo e intelectualizacdo da
concepcdo de cidadania e de educacdo. Percebem-se, ainda, leituras que apontam para a
dificuldade de integracdo do mundo objetivo ao subjetivo, da realidade concreta as
representacOes simbdlicas do sujeito, bem como o distanciamento entre 0 mundo econdémico e
o cultural, reconhecidos como entraves ao pleno desenvolvimento do ser humano e tidos
como efeito da crise da modernidade. Touraine (1997) propde que o distanciamento seja
superado pela construcdo de um principio integrador, o sujeito. Por extenséo, que a escola se
constitua em escola do sujeito.

Vem a tona o que estava oculto como finalidade da educagdo, que Di Giorgi
(2001) tenta esclarecer relacionando os pensamentos de Singer (1996) e Tedesco (1998), o
primeiro levantando a hip6tese de que “[...] o espirito do ensino nunca se adaptou a sua
universalizacdo” (p. 54) e o segundo, percebendo a inverséo da funcdo da educacéo escolar.
Agora é atribuida, a escola, a funcdo de socializacdo primaria que, antes, era tarefa da familia.
Para o autor, gira, em torno dessas questdes, o cerne da crise e das reformas da educacéo.

Vale ressaltar que as idéias e saberes pedagogicos seguem minimizando os efeitos
da l6gica que os sustentam, em cendrio que provoca inovagdes no planejamento educacional,
na escola, na formacao de professores, nos curriculos, na didatica, na organizagdo do trabalho
pedagdgico, enfim, em todo o complexo da educacéo.

O clima instaurado é de mudancas: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), lei 9394/96, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), lei 9424/96 Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), Avaliacdo Institucional, Formag&o em exercicio para professores, Reforma

Universitaria, bem encaminhada. Acontecem todas, sob os ditames de agendas pactuadas



externamente que se fundam em principios do neoliberalismo: privatizacdo, terceirizacéo,
publicizacdo e desregulamentac&o® que, no Brasil, se vdo consolidando®.

Percebe-se que os limites do pensamento pedagdgico critico, chamado de civil
democrético, centrado no educar/formar para consciéncia de participacdo politica, de educar
para a cidadania, diante dos novos tempos, em que se evidenciam as contradi¢cbes do modelo
excludente adotado, no &mbito social, politico e econémico, assim como no pedagdgico,
mostram insuficientes.

Nesse contexto, as concepgdes de cidadania e de educacdo, embora se pretendendo
mais ampliadas, constituem-se, nesse movimento, ideologias do momento, sob o lastro da
educacdo humanista®. A elas, somam-se as novas demandas, anteriormente desenhadas como
necessidade por consciéncia politica, agora, por consciéncia de direitos sociais para todos.

Desse modo, nos processos formativos sistematizados e institucionalizados, busca-
se, pela via politico-ideoldgica, substituir o reducionismo racional, o enfoque puramente
cognitivista e intelectualizado da educacdo e da cidadania, objetivando compreendé-las, em
relacdo com os diversos processos e espagos formativos, sem, contudo, considerar as
condi¢cBes materiais em que ocorrem, que vdo além das disponiveis, na escola ou na
universidade, impostas pela logica vigente de necessidade de manutencdo e expansdo do
capital.

Ora, a elaboracdo que se refere ao campo teérico pedagdgico, proposta como

possibilidade de superacdo do modelo atual, implica compreender o movimento do real na

% \era Peroni em Politica educacional e papel do estado: no Brasil dos anos de 1990, referindo a implantagéo do
Plano Diretor de Reforma do Estado Brasileiro, capitaneado por Bresser Pereira, em 1995.

¥Discutidas no primeiro capitulo deste estudo.

% A expressdo sinaliza as teorizagBes de Gramsci, no entanto, indica a apropriacdo formalista movida por
modismos tedricos, que diluiu a forga do pensamento gramsciano no dmbito da pesquisa educacional, o que
demanda cuidados adicionais na decodificagdo do universo semantico utilizado pelo autor. Considera-se que 0
pensamento gramsciano associa intensamente o conhecimento histérico, a praxis politica, a luta cultural e o
processo de formacdo humana. Gramsci, pode-se dizer, entende 0 homem como produto histérico e ndo natural.
Considerando que o homem é o sujeito de sua histéria, propde a difusdo da cultura humanista e filoséfica no
ambito da classe operaria; formar o habito da pesquisa, do método e da disciplina nos estudos; a valorizacdo da
vontade moral do homem. Cf.: http://pt.wikipedia.org. Acesso em 7/07/2006.



http://pt.wikipedia.org/

totalidade, estabelecendo-se, pela perspectiva abstrata, ndo especulativa, que denota a sua

fundamentacéo filosofica, emergindo dai, como nos lembra Tonet (2005, p. 200):
.. .uma concepcdo de mundo, de homem, de histéria; uma concepcdo acerca da
problemética do conhecimento, da relacdo teoria e pratica (...) porque estando toda a
realidade social, hoje, organizada sob a perspectiva das classes dominantes — o que
inclui a atividade educativa -, qualquer atividade que responda a outra perspectiva
ndo podera adquirir tedrica e praticamente um carater concreto e sistemético. Este
carater sO poderd ser adquirido na medida em que, no processo social concreto,

forem sendo construidas as bases materiais que permitam a estruturacdo de uma
nova sociabilidade. (p. 200).

A base legal que ampara as proposi¢des, visdao mais alargada, que a atual LDB se
esforca em apresentar como possibilidade, mostra-se, de fato, contraditoria, pelos mesmos
argumentos anteriores de auséncia de bases materiais, considerando o contexto real de ordem
capitalista.

A lei ndo pode ser diferente, reforca a manutencdo da mesma ldgica, evidenciada
ao afirmar que a educacdo compreende 0s processos que acontecem na “vida em familia, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”*. A educago escolar
deve vincular-se com o0s processos educativos totais, sua finalidade é o pleno
desenvolvimento dos educandos, que devera repercutir na funcdo da escola, do educador, no
ser humano, “seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”*.

Molda-se, concomitante, a educacao que busca formar para o respeito a diferenca e
eliminacdo dos preconceitos, na perspectiva de compreensdo de formacdo envolvendo varias
dimensdes humanas, entre elas, a ética, a cultural, e a comunicacional, nos diversos processos
de construcdo da cultura, dos valores, de identidade, de saberes, embora ndo se dé a mesma

énfase a dimensdo politico-econdmica, necesséria a compreensdo dos conflitos entre as

classes sociais, constituidos a partir das contradi¢Ges entre capital e trabalho.

39 Art. 1° da atual LDB, Lei 9394/96.
40 Cf. art. 2° da mesma lei.



As explicitacdes dos pensamentos pedagogicos, produtivista e civil democratico,
desse modo, assim como o chamado novo paradigma educacional e seus correspondentes
saberes pedagdgicos permanecem na superficialidade, desconsiderando o papel do complexo
da educacéo, no seio da sociabilidade vigente, distanciando-se da possibilidade da educagéo
emancipatoria, principalmente, para a classe trabalhadora. E, a0 mesmo tempo, podem ser
identificados como operantes, visto que ndo modificam na aparéncia, mas entram na esséncia
do processo de manutencdo da ordem vigente.

A dualidade da educacdo marca a trajetdria educacional brasileira e, a bem da
verdade, 0 movimento que se desenhou, outrossim, contrapde duas abordagens na perspectiva
educacional: cidadania para a elite, significando acesso ao patriménio cultural historicamente
construido pela humanidade, em que se coloca o conhecimento a disposi¢do do sistema do
capital, e para o povo, limitando-se as possibilidades da educacdo pela via da orientacdo para
0 mercado de trabalho. Contudo, em ambas, ocorre a negacdo do conhecimento, como
possibilidade de emancipacdo humana. A escola, agéncias formadoras de professores e
também a universidade, neste processo, configuram-se como instrumentos de reforco aos
antagonismos entre as classes sociais.

Na atualidade, a retérica da classe hegemdnica procura dissociar 0s conceitos de
trabalho e educacgédo, ao tempo em que se fortalece suposta vinculagdo descontextualizada,

entre cidadania e educacao.



Evidencia-se, portanto, a distorcdo do conceito de trabalho®* na concepcéo
marxiana, visto que o reduz a profissionalizacdo. Denotando a contradicdo do modelo
produtivista, na sociedade sem emprego para todos, em que os principios de eficiéncia e
produtividade sdo fundamentais aos interesses e sustentabilidade do modelo atual vigente, de
crise estrutural do capital e ndo a criacdo de postos de trabalho, por exemplo, assim como, no
modelo civil democratico, contraditoriamente, cidadania plena ndo tem mesmo significado
para classes sociais antagonicas.

A totalidade do real da sociedade sem trabalho para todos, aqui, significando
emprego, e do acirramento das contradigdes sociais, mostra que se reedita, desse modo, a
velha educacdo escolarizada por classes, seletiva.

A elite, agora transnacional, por um lado, além de empreender a divisdo
internacional do trabalho, monetariza as a¢fes da area educacional. Por outro, grande parte da
populacdo, que nem trabalhador é, luta por direitos sociais basicos. Para o grupo, o
significado, aparentemente construido, de cidadania, pela necessidade imediata de
sobrevivéncia, é de ter direito ao emprego, a se incluir culturalmente e socialmente (no

sistema vigente), como amplamente divulgado pela midia.

*1 Tonet (2005), referindo-se ao que fora dito por Marx sobre o conceito de trabalho, reafirma que o trabalho é o
fundamento ontoldgico do ser social, mediacdo que permite o salto ontoldgico da natureza para o homem
“condicdo eterna da vida humana”, independentemente da forma como ele se realize, que embora sendo
dimensdo fundante do ser social, ele ndo o esgota. Que a partir dele e, as vezes como desdobramento de germes
ja existentes no seu interior (caso da linguagem, da educacdo, da ciéncia, etc.) surgem inimeras outras
dimensdes, de modo que o ser social € sempre um complexo articulado que inclui a dimenséo fundante e um
conjunto de outros campos da atividade humana. Trabalho é também o fundamento ontolégico da liberdade. Em
sua estrutura basica geral, implica teleologia, causalidade, busca dos meios, objetivacdo e tudo isso significa
dispéndio de energias fisicas e espirituais. Além disso, este intercambio que os homens realizam com a natureza
significa, sempre, uma forma determinada de relacBes que eles estabelecem entre si. A forma concreta do
trabalho constitui, a cada momento da histéria, a matriz de uma determinada forma de sociabilidade. Para
compreendermos os lineamentos gerais da sociabilidade que chamamos, com Marx, de emancipacdo humana,
devemos comecar por identificar seu ato fundante — que ja sabemos ser um ato de trabalho — que se encontra na
sua base. A identificacdo deste ato, da sua precisa natureza essencial, juntamente com as demais condi¢des de
possibilidades, nos permitira garantir o carater materialista, isto é, imanente, real, possivel, e ndo apenas
imaginavel ou desejavel dessa forma de sociabilidade. Ao contrario das tentativas de desqualificar a “proposta”
marxiana, atribuindo-lhe um caréter idealista, especulativo, utdpico ou fantasios e dadas as incompreensdes
quando das tentativas de superacao do capitalismo. (pp.132-133).



Ora, 0 conjunto ideoldgico de dominagdo tem, nesse ponto, um dos efeitos mais
perversos, justamente, por escamotear que ndo ha postos de trabalho para todos, sequer, para
0s que concluem curso universitario.

Portanto a possibilidade de realizacdo da formacao humanizadora e emancipatoria,
realmente para todos, constitui grande desafio a ser enfrentado, pari e passu, ao da sociedade
de se reger por outro modelo, verdadeiro no sentido histérico-social e ndo apenas produtivista
ou civil democratico, o que implica a superagdo da atual sociabilidade capitalista,
considerando que esta ndo se constitui de forma fatalista e natural, assim como a sua
superacao indica construcdo humana de situacdo real, concreta, pela prépria materialidade do
ser social, 0 que indica também ndo se tratar de utopia, mas possibilidade que se inscreve no
préprio processo historico, envolvendo teoria e pratica centradas no homem, homens livres, e
n&o no capital como sujeito.

Assim, as contribuicbes de Tonet (2005, p.243) fecham as reflex6es sobre
pensamento produtivista e civil-democratico, na construcdo de saberes pedagdgicos, por
indicar a necessidade de superagdo do modelo atual de formagéo. E, por reconhecer que
mesmo na atual adversidade de nossa historia concreta, é possivel sinalizar o caminho a ser
construido pela identificacdo dos requisitos basicos para uma atividade educativa

emancipadora. Ele indica:

Conhecimento amplo e aprofundado do objetivo Ultimo /da educagdo/, o
conhecimento, também o mais amplo possivel, a respeito do processo social em
curso; o conhecimento acerca da natureza e da funcéo social da atividade educativa;
a apropriagdo dos conhecimentos e habilidades nos campos mais variados da
atividade humana e, por fim, a articulagéo da atividade especifica da educacéo com
as lutas sociais mais abrangentes.



2.1.1. Os saberes pedagogicos e o conhecimento reduzido a esfera do

imediato alienado

A problemética de investigacdo sugerida, neste estudo, situa a formacdo em
exercicio dos dias atuais, no ambito das teorizacdes predominantes, que, pode-se dizer,
centram as discussdes em torno dos saberes pedagdgicos, na formacdo docente do professor
reflexivo, critico-reflexivo, pesquisador e competente, impondo a necessidade de refleti-los no
contexto real & luz da critica marxiana.

Considerando que os “saberes pedagogicos” perpassam este estudo da logica das
relacdes entre a realidade social e a formacao em exercicio para professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, este texto tem como objetivo empreender a aproximacao critico-
conceitual a essa terminologia amplamente difundida, no Brasil, a partir dos anos de 1990.

Os aportes voltados a formacdo de professores, no tocante aos saberes pedagdgicos
se consolidam, na atualidade, ora pela via de que o saber docente provém de varias fontes e de
que a pratica cotidiana faz brotar o “saber da experiéncia” (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991),
ora pela énfase na relacdo entre a dimensao pessoal, profissional e organizacional da profissdo
docente (NOvoa, 1992), ou ainda, pelo habitus profissional como “gramatica geradora de
praticas” (Perrenoud, 1993). A literatura dominante atribui, a essas propostas, terreno fértil de
constituicdo conceitual do tema, de um lado, por se mostrarem como criticas a razdo
instrumental e, de outro lado, por voltarem-se a solucao dos problemas escolares, emergindo a
valorizacdo da pratica individual e coletiva, como lugar de aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia pessoal, social e profissional (Dominicé, 1990).

Entre os pesquisadores brasileiros que discutem as idéias, encontram-se Pimenta

(1999), Geraldi, Fiorentini e Perreira (1998), Therrien (2000). Considerando o foco deste



estudo nos autores da escola norte-americana, pode-se dizer que, a aproximacdo ao
pensamento pedagdgico dominante destas sistematizacOes, embora com especificidades
préprias, contrapde-se a logica conteudista, sob 0 argumento de a relagdo dos docentes com o
saber ndo se reduzir a transmissdo de conhecimentos constituidos, sendo a pratica, expressao
de multiplos saberes, incorporados em ambitos, tempos e espagos de socializacdo diversos.

Os pressupostos fundantes das concepcdes evidenciam-se, desse modo, no &mbito da
epistemologia da pratica e apontam para a convergéncia entre os pensamentos dos autores e as
matrizes tedricas que dao suporte a formacao do professor reflexivo, critico, pesquisador e
competente.

Os autores contribuem, pode-se dizer, para forjar em ambito local a demarcacéo da
nova terminologia dos saberes pedagdgicos docentes, bem como para imprimir mudanca do
eixo conceitual relativo ao papel da pratica pedagdgica, nos processos formativos de
professores, ampliando-a, agora, para além do dominio técnico-metodoldgico e conteudista,
para alcancar o ambito de constituicdo da identidade profissional do professor. Destaca-se,
ainda, que os fundamentos surgem marcados por priorizar a trama de histérias e culturas®
que ultrapassam a dimenséo dos conhecimentos das ciéncias da educagéo.

Direta ou indiretamente, o tema tem servido inclusive para tornar conhecidos, entre
os educadores nacionais, autores estrangeiros, como Tardif, Donald Shon, Philippe
Perrenoud, Anténio Ndvoa e Keneth Zeichner, entre outros, pelas analises voltadas para
questBes especificas da docéncia, como o saber docente (Tardif, 1991; 2000; 2002), a

formagéo reflexiva dos professores (Shoén, 1997), para as competéncias ou para a identidade

2 Os termos foram destacados para indicar as influéncias da historiografia contemporanea, principalmente, a
norte-americana, que repercutem no campo pedagogico, chegando ao Brasil através de autores como Antonio
Novoa, considerado um dos propulsores da tendéncia ao uso de histérias de vida na pesquisa sobre formacédo de
professores, especialmente a partir da chegada, em 1992, da obra Vidas de professores, por ele coordenada.
Segundo Cambi (1999), integram essas influéncias a “psico-histéria” (inspirada no pensamento freudiano), a
“historia da sexualidade” (pense-se em Foucault), a “histéria do tempo” (revisdo proposta por Braudel) e a
“etnohistdria” (formacdo de culturas especificas - Hughes). Para as teorizagcBes marxistas, no entanto, a
concepcdo de histéria indica a luta de classes e de ideologias, que se articulam em torno de sistemas de producéao
em complexas mediac¢Bes que ligam economia e politica, politica e cultura, cultura e sociedade.



do professor (Perrenoud,1993; 1999), (N6voa,1991; 1992a; 1992b), ou, ainda, para a questdo
do professor-pesquisador (Zeichner, 1993; 1998) e Shuman (1986).

Este exercicio de reflexdo ontoldgico-marxista dos saberes pedagdgicos torna-se
pertinente, dada a pluralidade de composicdo e a falta de consenso, até mesmo, sobre sua
conceituacdo. Esclarece-se, todavia, que ndo se pretende esgotar o assunto, apenas refleti-lo, a
titulo de aproximacGes, trazendo, para a discussdo, autores que, embora ndo tratem
diretamente do assunto, tornam-se balizadores para media-lo na totalidade social. Desse
modo, com base em abordagem orientada pelo materialismo histérico-dialético, as teorizacoes
de Mészaros (2004) norteiam a compreensdo da sociabilidade capitalista contemporanea,
contexto no qual sdo erguidas teorias e terminologias vinculadas as necessidades de
reproducdo do capital; enquanto as reflexdes de Tonet (2005) contribuem para enfatizar as
contradi¢Oes e possibilidades de emancipacdo humana embutidas na educacédo escolarizada
pela constituicdo dos conhecimentos necessarios a atividade educativa.

Concorda-se com Tonet (2005, p. 173), ao afirmar que a educagdo/formacédo deve
contribuir para a autoconstrucdo positiva do homem, para o agir verdadeiramente livre é
necessario que ele conheca a realidade objetiva, 0 autor acrescenta: “ela mesma posta num
patamar definido, articulado com valores, permite a0 homem deter a regéncia sobre o seu
agir”, assim, ndo pairam duavidas de que o conhecimento é condi¢do absolutamente
indispensavel para um agir livre. Tonet (2005) enfatiza, ainda, que: “Se o conhecimento é
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condicdo necessaria, no entanto, ndo é suficiente” *’(lbdem, p.175) para a emancipagdo

humana.

3 A ndo suficiéncia apontada por Tonet (2005) refere-se a compreensao de que a emancipagdo humana, ou seja,
uma forma de sociabilidade na qual os homens sejam efetivamente livres, supde a erradicacdo do capital e de
todas as suas categorias. Sem esta erradicacdo é impossivel a constituicdo de uma auténtica comunidade humana.
Na ordem vigente quem € livre efetivamente ndo é o homem, mas o capital, que ndo Ihe permite ter o dominio
consciente do processo social. Isso s6 se reverteria através de condi¢des ontoldgicas e histérico-estruturais de
possibilidade de constituicdo de uma outra forma de sociabilidade em que, o trabalho livremente associado se
configuraria no elemento fundante das relagdes sociais. O autor ainda ressalta que a emancipa¢do humana néo é



Torna-se evidente, desse modo, que possibilitar, aos educadores, na formacéo inicial
e/lou em exercicio, a “apropriacdo ativa” dos conhecimentos, é condi¢do, embora ndo Unica,
para o agir livre sobre as “objetivacbes (objetos produzidos — produto humano) que
constituem o patriménio comum da humanidade” (Tonet, 2005, p.236).

A politica de formacg&o de professores, implementada nas ultimas décadas, aliada aos
novos saberes pedagogicos requeridos, no processo, centra-se, na epistemologia da préatica, no
entanto, devem, em Ultima anéalise, ser entendidos na totalidade social como estratégia do
denominado ajuste estrutural, que direciona as reformas do Estado, no plano politico
institucional e no plano econdémico-adminsitrativo.

Corroborando com a realidade, a introducdo da terminologia saberes pedagdgicos e
o sentido atribuido chegam concomitantes a reforma da formacéo docente, que se pretende
consolidar no campo politico-ideolégico mais amplo e no tedrico-pratico formativo mais
especifico. Assimila-se o impacto da literatura internacional compativel as finalidades ultimas
da educagdo, proclamadas pela Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990),
sistematizadas no Relatério Jacques Delors (1996), entre outros documentos, como
necessarias a pedagogia do seculo XXI, assumidas na forma de compromissos pelos paises
denominados emergentes.

Os comprometimentos sdo evidenciados em prescricdes disseminadas e
acompanhadas pelos organismos multilaterais e internacionais de financiamento da educacao
béasica universal, melhor dizendo, da universalizacdo do acesso a escolarizacdo em massa da
populacdo destituida dos meios de producdo, nos varios paises da periferia do capitalismo. O

conhecimento em si é eleito como fim ultimo da educacdo. O Relatério para a UNESCO da

algo inevitavel. E somente uma possibilidade. Se se realizara ou ndo, dependeréa da luta dos préprios homens.
Contudo, ela é uma possibilidade real, cujas bases se encontram na materialidade do prdprio ser social.



Comissdo Internacional sobre Educacéo para o seculo XXI (Delors et al, 2001, p. 152), afirma

que:

[...] a Comissdo atribui & educacdo um papel ambicioso no desenvolvimento dos
individuos e das sociedades (pois) encaramos 0 proximo século como um tempo em
que, por toda a parte, individuos e poderes publicos considerardo a busca do
conhecimento, ndo apenas como meio para alcangar um fim, mas como fim em si
mesmo. (Por isso) todos vao ser encorajados a aproveitar as ocasides de aprender
que se Ihes oferecem ao longo da vida e terdo possibilidade de o fazer.

Sob esta Otica, muito se espera dos professores e muito lhes é exigido, pois “[...] a
contribuicdo dos professores é crucial para preparar 0os jovens, ndo SO para encarar o futuro
com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e responsavel”
(Delors et al, 2001, p. 152). Desse modo, tornam-se claros os propoésitos atribuidos a
educacdo de manutencdo da l6gica que rege as relacdes entre os complexos sociais, necessaria
a reproducdo do sistema do capital.

Em contraposicdo a essa idéia e em concordancia com Saviani (1999), compreende-
se que a educacdo também contribui para a superacdo do atual modelo de sociedade e para a
humanizacdo do homem. O autor longe de entender a educacdo como determinante principal
das transformacdes sociais, reconhece ser elemento secundario e determinado, diferente,
entretanto, do pensamento orientador das concepcBes critico-reprodutivistas, no qual a
educacdo € determinada unidirecionalmente pela estrutura social, dissolvendo-se a sua
especificidade. Saviani (1999, p. 75) entende que a educacdo se relaciona dialeticamente com
a sociedade: “Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o
elemento determinante. Ainda que secundario, nem por isso deixa de ser instrumento
importante e por vezes decisivo no processo de transformacéo da sociedade”.

O Relatodrio reconhece que “a importancia do papel do professor enquanto agente de

mudanca, favorecendo a compreensdo mutua e a tolerancia, nunca foi tdo patente como hoje



em dia (e que) este papel serd ainda mais decisivo no século XXI1” (Delors et al, 2001, p. 152).
Evidencia-se que as instituicdes e a sociedade em geral estdo a requerer muito do trabalho do
professor, embora nem sempre se questionem as possibilidades e condi¢cdes de se efetivarem
as inimeras responsabilidades a ele atribuidas, geralmente de consecucdo duvidosa e nem
sempre definidas com clareza.

O cenario politico educacional mais amplo comprova que o professor tem um papel
central a desempenhar na educagdo, para o século XXI, estimula pesquisas sobre o trabalho
do professor e faz emergir novas terminologias no campo pedagdgico. Pretende-se, por assim
dizer, ajustar a realidade da formacdo docente as novas demandas, direcionando o foco para
os denominados saberes pedagdgicos docentes ou saberes dos professores. As vertentes
dominantes, orientadas pela epistemologia da préatica, configuram-se em objeto de discussdo
por parte de grande nimero de autores internacionais e nacionais.

A aproximacgdo critico-conceitual dos saberes pedagodgicos da formacdo docente
significa buscar o entendimento dos conhecimentos necessarios, na perspectiva histérico-
social, a atividade educativa dos professores, voltada a realizacdo da funcdo social de
contribuir para a emancipacdo humana, que possibilita, ao aluno, a instrumentalizacdo para a
compreensdo critica da situacdo e elaboracdo do seu conhecimento, elemento fundamental,
ainda que ndo suficiente, para a superacdo das condi¢des socioculturais impostas pela ordem
do capital.

Neste sentido, os conhecimentos pedagdgicos apontam para o papel do professor
como sujeito criador de atividades educativas mediadas e mediadoras que propiciem
humanizacgéo rumo a apropriacdo do conhecimento por parte do aluno.

Considerando a especificidade do saber pedagdgico docente, o sentido perseguido
neste estudo, apdia-se, em larga medida, nas contribuicbes do educador histérico-critico

Saviani (1996), ao apontar os saberes configuradores do processo educativo que todos 0S



educadores devem dominar, em contraponto ao pensamento de Tardif (2002), que, pode-se
dizer, representa a literatura dominante.

Reafirma-se a importancia de inserir-se a questdo dos saberes pedagdgicos na
perspectiva da totalidade social, mais particularmente, em meio a crise estrutural do capital,
que impde pardmetros pragmatistas e mercantis ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
da atualidade.

E oportuno destacar que Lukéacs (1981, p. 122-126) apud Tonet (2005) observa
quanto ao desenvolvimento da ciéncia, especialmente a partir de século XX, que grande
conhecimento cientifico pode “tornar-se ciéncia genuina, compreensdo do mundo ou mera
manipulacdo tecnoldgica”. Nesse sentido, Luké&cs, citado mais uma vez por Tonet (2005,

p.175), explicita:

Com efeito, ndo se pode exatamente dizer que a manipulagdo do conhecimento — em
contrapartida aos magos, etc. — ndo disponha de conhecimento de causa. O problema
concreto é muito mais saber qual é a orientagdo de tal conhecimento de causa; é este
objetivo intencional e ndo o mero conhecimento de causa que fornece o critério real,
de modo que também neste caso o critério deve ser buscado na relagdo com a propria
realidade. (Lukéacs, 1981, p.124).

Com o destaque, quer-se ressaltar, em concordancia com Tonet (2005), que, na
perspectiva marxiana, o conhecimento é sempre aproximativo, jamais absoluto, no entanto,
deve ser orientado pela apropriacdo tedrica do objeto, de modo a permitir ao sujeito ser o
regente do processo: “o que ndo pode acontecer, entretanto, é que 0s aspectos ausentes sejam
de molde a comprometer a regéncia do sujeito no processo ativo”. (Tonet, 2005, p. 174).

As linhas de raciocinio adotadas por Tardif (2002) orientam-se por algumas
categorias. A primeira relaciona o saber e o trabalho, em abordagem que parte do ambiente
natural de tal relacdo, realcando, outrossim, o carater pragmatico voltado a resolucdo dos

problemas do cotidiano escolar e a énfase na pratica imediata. O autor diz:

O saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com o trabalho
deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora os professores utilizem



diferentes saberes, essa utilizagdo se da em fun¢do do seu trabalho e das condig¢des,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho, (...) nunca sdo relacdes
estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que lhe fornece
principios para enfrentar e solucionar situac6es cotidianas (Tardif, 2002, p. 16).

Percebe-se o reducionismo da idéia a propria subjetividade do professor, posta na
abordagem de individualidade em si, a-historica, descaracterizando-se, por assim dizer, o que
Ihe é peculiar, ou seja, a dimensdo de ser social em sentido ontoldgico, em que o trabalho é

categoria fundante do social, perspectiva evidenciada quando o mesmo autor complementa:

(...) essa idéia possui duas fungdes conceituais: em primeiro lugar, visa a relacionar
organicamente o saber a pessoa do trabalhador, aquilo que ele é e faz, mas também
ao que ele foi ou fez, a fim de evitar desvios em direcdo a concepg¢des que nédo
levam em conta sua incorporagdo num processo de trabalho. Em segundo lugar ele
ndo é somente utilizado como meio no trabalho, mas é produzido e modelado no e
pelo trabalho (...) ndo é um saber sobre o trabalho, mas realmente do trabalho.
(Tardif, 2002, p. 17).

Tardif (2002, p. 18-19) atribui, a diversidade do saber pedagdgico, a natureza social,
mesmo particularizada ao universo da escola, e, partindo das categorias dos proprios docentes
e dos saberes que utilizam efetivamente na pratica profissional cotidiana, o autor afirma:
“Nesse sentido, o saber profissional estd, de certo modo, na confluéncia de varios saberes
oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, da universidade,
etc.”.

Ora, se esta na confluéncia da sociedade e instituicdes, ndo se pode subestimar, ou
desconsiderar suas relagdes com a forma de sociabilidade adotada, a ordem social vigente, o
capitalismo, e com a producdo cultural dela advinda na elaboracdo da existéncia material e
espiritual, subjetiva e objetiva, das pessoas, assegurada pelo processo educativo/formativo.

Outro fio condutor da pesquisa de Tardif (2002, p.20) sobre o saber do professor diz
respeito & temporalidade do mesmo saber, porém referida a individualidade do professor, em

relacdo a experiéncia anterior, escolar e/ou profissional. O autor comenta:

Antes mesmo de ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras
0 que é o0 ensino por causa de sua histdria escolar anterior (...) muitas pesquisas
mostram que esse saber herdado da experiéncia anterior € muito forte, que ele



persiste através do tempo e que a formacao universitaria ndo consegue transforma-
lo nem mesmo abalé-lo.

A reflexdo critica, nesse ponto, aflora em questionamento: ndo € isto, entre outras
coisas, devido as proprias condi¢cdes materiais e a prépria funcdo historicamente atribuida a
escola?

O sentido das pesquisas de Tardif (2002), sobre o lugar central do *“saber herdado”
pelo professor remete as consideragdes feitas por Mészaros (2004) sobre a necessidade de que
“0s remédios ndo podem ser s6 formais; eles devem ser essenciais”.

Mészaros (2004, p.17) refere-se ao fato de que “ninguém pode realmente escapar da
“formidavel prisdo” do sistema escolar estabelecido simplesmente reformando-o. “Pois o que
I4 estava antes de tais reformas mais cedo ou mais tarde sera certamente restabelecido devido
ao fracasso absoluto em desafiar através de qualquer mudanca institucional isolada a l6gica
agressiva global do préprio capital”. E esta l6gica que deve ser confrontada e alterada em
todas as dimens@es explicitas e implicitas. “Romper com a ldgica do capital, na educacdo, €
sinbnimo da substituicdo das formas omnipresentes e profundamente enraizadas de
interiorizagdo mistificante por uma alternativa positiva abrangente”, que considere
verdadeiramente a possibilidade de emancipagdo humana na educacao.

Os resultados da educacdo institucionalizada, segundo Mészéros (2004, p.10),
atenderam nos ultimos cento e cinglienta anos, ao “propdsito de ndo s6 fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansdo do sistema
capitalista, mas também o de gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os
interesses dominantes”, servindo para mascarar ou encobrir as contradi¢es do sistema, seu
carater exploratério e acumulativo, a0 mesmo tempo em que obscurece a alternativa de
mudanca radical da sociedade que hoje predomina, moldando “o aceite pelos individuos

‘educados’ devidamente, em ambiente de dominacdo estrutural hierarquizada e de



subordinacdo implacavel a legitimacdo da ordem social estabelecida como ‘ordem natural’
supostamente inalteravel”.

Sobre a escola, Mészaros (2004, p.14) acrescenta:

As instituicdes de educacdo tiveram que ser adaptadas no decorrer do tempo de
acordo com as determinacgdes reprodutivas em mutacdo do sistema capitalista (...)
teve que abandonar a extrema brutalidade e violéncia legalmente imposta como
meio educativo (...) ndo devido a consideragdes humanitarias, mesmo que tenham
sido racionalizadas em tais termos.

E necessario, entdo, reforcar a compreensdo de ser o conhecimento uma pratica
humana, por conseguinte, historica e social, que se efetiva sob varias dimensdes e mediacdes,
e ndo so de forma imediata e pragmatica.

Dando continuidade a analise critico-conceitual das formulacdes de Tardif (2002), o
autor identifica trés concepgdes, pela pratica dos docentes e seus discursos, que fundamentam
0 saber pedagdgico, que o distinguem de outros saberes, reconhecidos pelo autor como
informais, cotidianos, experenciais, tacitos, etc.

A primeira concepg¢do, de cunho cognitivo, corresponde a énfase no sujeito e na
linguagem:

O saber ¢é abordado em termos de representagdes mentais que se referem a sua
génese (...) De modo global, as ciéncias cognitivas se interessam pelo estudo das
regras que regem 0S processos cognitivos (memoria, aprendizagem, compreensao,
linguagem, percepcéo, etc.) associados a fendmenos representacionais, isto €, a
simbolos ligados a uma sintaxe e possuidores de uma funcdo referéncia ou
intencional intrinseca. (Tardif, 2002, p. 193-194).

A segunda concepcdo fundamenta-se no saber como juizo, o discurso assertorico,
relativo ao saber como juizo verdadeiro: “Os juizos referentes, por exemplo, a vivéncia
pessoal, a valores, a engajamentos politicos, etc. estdo excluidos da ordem positivista do
saber” (Tardif, 2002, p. 195). Deixa, portanto, transparecer que essa concepg¢do considera o
conhecimento como pronto e acabado. O fundamento utilizado, contudo, serve para se

reinstituir o mito da neutralidade cientifica.



A terceira concepcao, centrada no saber como argumento, discusséo, é considerada

pelo autor como a que melhor se coaduna com sua visao, por enfatizar:

Um saber que se desenvolve no espaco do outro e para o outro. Segundo essa
concepcdo, pode-se chamar de saber a atividade discursiva que consiste em tentar
validar, por meio de argumentos e de operagdes discursivas (légica, retdrica,
dialética, empiricas, etc.) e linglisticas, uma proposicdo ou uma agdo. A
argumentacdo é, portanto, o “lugar” do saber (Tardif, 2002, p. 196).

Entretanto necessario se faz lembrar que, de acordo com a concep¢do marxiana, “a
alienacdo nao é um dado ontoldgico, portanto, ndo-eliminavel, da existéncia humana” (Tonet,
2005, p.179), e que “a esséncia da emancipacdo humana esta no dominio consciente e coletivo
dos homens sobre o0 seu processo de autoconstrugdo, sobre o conjunto do processo historico”
(Ibidem, 2005, p.177-179), e ndo apenas no ambito discursivo, abstrato, mas na concretude
material do real. Conhecimento e condi¢Bes objetivas sdo, vale enfatizar, indispensaveis ao
agir livre do homem.

Considera-se, nesse sentido, que as diferentes concepc¢des que fundamentam o saber
docente, os diferentes tipos de conhecimento da atividade educativa, do ponto de vista da
educacdo, ndo interessam em si mesmos; eles interessam sim, enquanto elementos que 0s
individuos da espécie humana necessitam assimilar para se tornarem humanos, ou seja, para
integrarem o género humano. Isso porque 0 homem ndo se faz homem naturalmente, ele ndo
nasce sabendo ser homem, isto é, ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber
pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar, € preciso aprender, como diz Duarte (1993),
€ necessario constituir a “individualidade para-si”, o que implica o trabalho educativo. Saviani
(1996, p. 147), por sua vez, afirma que: “o trabalho educativo € o ato de produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Tardif (2002, p.185), no entanto, parece buscar revelar os saberes pedag0dgicos

presos a imediaticidade alienada do cotidiano, descontextualizados da dimensdo historico-



social generica. O autor afirma: “ndo sabemos quase nada a respeito da construcdo dos
saberes docentes do ponto de vista dos proprios professores”.

Vale enfatizar, ainda, que a abordagem adotada por Tardif (2002), nas teorizagfes
cientificas, pode ser associada ao movimento pds-moderno hoje dominante, que busca
estimular o redimensionamento do sentido da teoria, tomando-a muito mais hip6tese, sendo a
verdade considerada como processo, provisoria e parcial (Branddo, 1992). O impacto
repercute, direta ou indiretamente, nas producdes sobre o campo pedagdgico, tornando
possivel, por assim dizer, incluir-se nas leituras do processo pedagdgico, a énfase no respeito
as diferencas, o que corresponde a voltar-se para a apologia da cultura do individuo, do
sujeito, como unidade fragmentada do coletivo, e ndo do ser social, como categoria
ontoldgica.

Nessa ordem de idéias, observa-se que o processo histérico em torno da
modernizacdo da sociedade que culminou no pds-modernismo, gera o curioso fenbmeno de
independéncia entre estruturas micro e macrossociais, pretendendo forjar a independéncia do
coletivo, entendido como grupo ou comunidade, conjunto das determinagfes sistémicas, em
que se reforca a apologia do individual, ressaltando o discurso que advoga a crescente
necessidade de reformas, com vista a qualificacdo da forca de trabalho (neste estudo, pela
formacdo em exercicio do professor), configurando-se, pode-se dizer, como mito que apodia a
manutencdo de um modelo de producdo que preserva, em sua totalidade, o fetichismo da
mercadoria e a alienacéo.

Defende-se que o paradigma dos saberes pedagdgicos, no sentido da linguagem
difundida, embora alegadamente multidimensional, envolvendo conhecimentos cientificos
especificos, praticos e politicos, pela propria natureza do ambiente educativo onde se
constituem, em que se adotam diferentes formas de producdo desse saber na atividade

educativa, é insuficiente na perspectiva da emancipacdo humana, visto que ndo transcende a



esfera da pratica cotidiana alienada, encontrando-se, desse modo, em consonancia com as
exigéncias educacionais geradas pela logica que rege a atual sociabilidade.

E, em concordancia com Saviani (1996), aponta-se que, antes de se estabelecer os
saberes implicados na acdo educativa/formativa dos professores, considera-se necessario o
entendimento da natureza da educacdo, no sentido de compreendé-la como uma forma de
trabalho (producédo de idé€ias, conceitos, valores, atitudes, etc.), que se insere na perspectiva
mais ampla de que o homem, para sobreviver, transforma a natureza, adaptando-a a si, pelo
trabalho.

As posicdes de Tardif e as de Lessard e Lahaye (1991) apresentam-se, contudo,
eminentemente adaptativas, confinando a préatica escolar a visao imediatista de experiéncia
que comega e termina em si mesma, 0 que se evidencia, por exemplo, ao apresentar-se o saber
docente na seguinte tipologia: saber da formacao profissional, saberes das disciplinas, saberes
curriculares e saberes da experiéncia. Denomina-se conhecimento profissional, o que
efetivamente os professores desenvolvem e dominam, ao longo de sua formagéo e atuagéo. Os
autores identificam também a experiéncia como uma categoria do saber profissional,
salientando ainda o estatuto particular que Ihe é atribuido, pelos professores.

Nesse sentido, entende-se que € preciso reconhecer o valor da experiéncia,
considerando que perpassa necessariamente a atividade educativa, como atividade intencional
do professor, mas enfatiza-se que é fundamental que se ultrapasse o nivel da imediaticidade, e
se passe de um saber docente “fragmentério, incoerente, desarticulado, implicito, degradado,
mecanico, passivo, simplista” ao saber profissional “unitario, coerente, articulado, explicito,
original, intencional, ativo e cultivado” (Saviani, 1983, p.10). Ou ainda, parafraseando o
mesmo autor, que se eleve o saber e a pratica do professor do nivel da experiéncia ao nivel da

consciéncia pedagogica.



Em relacao aos saberes de integracdo do processo de formacédo do educador, Saviani
(1996) apresenta a caracterizacdo compreendida pelos saberes atitudinal, critico-contextual,
especifico, pedagdgico e didatico-curricular.

A categoria referente ao saber atitudinal compreende os comportamentos e vivéncias
adequados ao trabalho educativo, abrangendo atitudes e posturas relativas ao papel do
educador.

O saber critico-contextual se refere a compreensao das condi¢fes socioistoricas da
tarefa educativa. De acordo com Saviani (1996, p.149), é preciso que o educador "saiba
compreender o movimento da sociedade, identificando suas caracteristicas basicas e as
tendéncias de sua transformacgéo, de modo a detectar as necessidades presentes e futuras a
serem atendidas pelo processo educativo sob sua responsabilidade”.

Os saberes especificos correspondem as disciplinas do conhecimento socialmente
produzido, disciplinas dos curriculos escolares das instituicbes de ensino que precisam ser
assimiladas pelos educandos devendo, portanto, integrar o processo de formacéo do professor.

Na caracterizacdo referente ao saber pedagdgico, Saviani (1996, p.149) diz que nele
se incluem "os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e sintetizados nas
teorias educacionais, visando a articular os fundamentos da educagdo com as orientagdes que
se impdem ao trabalho educativo”. Para o autor, o saber pedagdgico fornece a base da
construcdo da perspectiva educativa que define a idéia do educador como profissional distinto
dos demais profissionais.

Na categoria do saber didatico-curricular estio compreendidos o conhecimento das
formas de organizacdo e a realizagdo da atividade educativa, com referéncia a relagdo
educador-educando. Trata-se da acdo, implicando, além dos procedimentos técnico-
metodoldgicos, "a dindmica do trabalho pedagdgico como uma estrutura articulada de

agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos que se movimentam no espago e tempo



pedagdgicos, visando a atingir objetivos intencionalmente formulados™ (Saviani, 1996,
p.150).

Categorias apresentadas pelos diferentes autores, aparentemente, podem assemelhar-
se, mas evidenciam divergéncias radicais, em destaque a compreensdo de trabalho, o qual,
para Saviani (1996), é, em Ultima instancia, categoria fundante do ser social, do género
humano, enquanto, para Tardif (1991), parece limitar-se ao oficio da profissdo. Outra
importante divergéncia diz respeito a hipervalorizacdo do saber da experiéncia, por parte de
Tardif et al., enquanto Saviani (1996), claramente privilegia o conhecimento sistematicamente
produzido e transmitido, ainda capaz de, a0 mesmo tempo, explicar e transcender a esfera da
experiéncia pratica do dia a dia. Na verdade, o autor ndo privilegia a experiéncia imediata
como referéncia nas caracterizacbes que apresenta do saber profissional dos professores,
atribuindo, porém, no processo, énfase a pratica social.

Por experiéncia, compreende-se ser a forma como a atividade educativa acontece no
cotidiano, restringindo-se a acdo em si, destituida de consciéncia do seu sentido e significado
relacionado a totalidade social, que indica o contetdo concreto, o que implica dizer que o
campo do saber relaciona-se ao contetdo e o da experiéncia a forma.

Segundo Leontiev (1978) apud por Arce (2001, p. 6), toda acdo humana é consciente
e dirigida pela relacdo entre o sentido e o significado. O significado da acdo é formado pelo
contetdo concreto, pelo que deve resultar da acdo e envolve generalizacdo e a fixacdo de
praticas sociais. A autora, citando Leontiev (1978, p. 96), acrescenta: “a significacdo é o
reflexo da realidade, independentemente da relacdo individual ou pessoal do homem a esta. O
homem encontra um sistema de significagdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se
dele, tal como se apropria de um instrumento”. A forma como o homem se apropria do
significado vai depender do sentido pessoal que ele Ihe da, passivel de sofrer influéncias da

alienacdo e contradicdo proprias do sistema do capital.



Saviani (1996, p.145) alerta para o fato de que o “educador é aquele que educa”, o
qual, consequientemente, precisa saber educar, precisa aprender, precisa ser formado, precisa
ser educado para ser educador, precisa dominar “os saberes” implicados no trabalho
educativo. Sob essa 6tica, o autor afirma que se invertem os termos da questdo: “em lugar de
os saberes determinarem a formacao do educador, é a educacdo que determina os saberes que
entram na formacao do educador”.

A afirmacdo de Saviani (1996) contribui para a premissa de que o0
professor/educador precisa ter uma visao de mundo, uma concepcao de educacéo, de ensino, e
que essas concepcOes determinam os saberes que devem ser mobilizados na atividade
educativa.

Nas consideragdes de saberes docentes, Saviani (1996) afirma, ainda, que 0s agentes
educativos sdo agentes sociais, cuja qualidade se modifica por efeito do trabalho pedagdgico.

O ponto em comum relativo as formas em que se constituem se expressam 0S
saberes apontados por Saviani, pode ser melhor compreendido quando exemplificado pela
diferenga entre os radicais gregos “sofia” e “episteme”. O primeiro significa sabedoria
fundada em longa experiéncia de vida; o segundo significa ciéncia, ou melhor, o

conhecimento metodico e sistematizado. Assim,

no “saber atitudinal” tende a predominar a experiéncia pratica e nos casos dos
“saberes especificos” e do “saber pedagOgico” prevalecem 0S processos
sistematicos, ficando em posicdo intermediaria os saberes “critico-contextual” e
“didatico-curricular”, é certo que a forma “episteme” marca também o saber
atitudinal assim como a forma “sofia” ndo esta ausente do modo como o educador
apreende os saberes especificos do saber pedagdgico. (Saviani, 1996, p. 150).

Na aproximacéo critico-conceitual dos saberes da formagdo docente em exercicio, é
importante dizer que implicam formadores de educadores e educadores igualmente, que se
pdem em relacdo determinada socialmente com o momento social global, tendo nele ponto de
partida e ponto de chegada. A pratica educativa assume o carater de mediadora no seio da

sociedade, ndo se justificando por si mesma, mas pelos efeitos que produz na sociedade global



por ela mediada. A eficacia é avaliada pelas mudancas qualitativas no meio social, e 0 que se
espera, mesmo nos limites da ordem vigente, é que se tornem contribuinte da emancipacao
humana. Os agentes educativos séo, antes, durante e depois, agentes sociais, cuja qualidade
modifica-se por efeito do trabalho pedagdgico.

Enfim, acredita-se que tomando os saberes pedagdgicos docentes, para além do que
entende o discurso vigente, ou seja, como conhecimentos necessarios a atividade educativa,
como pratica social que tem ponto de partida e chegada na préatica social global, se possa
constituir saber educativo que incorpore os diferentes saberes em que se recortam 0s
conhecimentos socialmente produzidos. Esse saber é a referéncia para se determinar o
contetdo da formacdo de educadores, capacitando-os a responder aos problemas postos pela
pratica social que se desenvolve, em geral, na sociedade contemporanea, e em particular, na
sociedade brasileira.

Assim, embora longe de esgotar o assunto, compreende-se 0 conhecimento
pedagdgico relacionado a atividade educativa, parafraseando Mészaros (2004), para além do
praticismo, da dimensdo imediata e utilitaria (ao sistema vigente), permeado por valores e
decisGes essenciais que devem contribuir para a humanizagdo do homem, de todos os homens,
homens livres, como seres sociais, participes do género humano.

Reforca-se a necessidade da reflexdo critica sobre os pressupostos das correntes de
pensamentos pedagdgicos e hegeménicos, exercicio do ponto seguinte, visto que
fundamentam os novos saberes pedagodgicos, orientadores da atual formacdo docente,

inclusive da formacdo inicial de professores em servico, no contexto brasileiro atual.



2.2. Dos saberes pedagdgicos as teorizagdes dominantes no campo da formagado docente

As discussdes, desde o primeiro capitulo, procuram contextualizar o cenario
brasileiro da virada do século XX, de reformas educacionais, que permeia a formacao
docente, em que abre espaco para se realizar a formagdo em exercicio, fenbmeno, por assim
dizer, diretamente relacionado ao desenvolvimento histérico da sociedade capitalista,
estratificada em classes sociais, produtora de mudancas das relagdes de producao e consumo,
que incidem nas varias esferas da vida social, politica, cultural, por conseguinte, na escola, no
trabalho do professor, assim como no processo formativo.

Facci (2004, p. 22), retomando analise da bibliografia brasileira que contém dados
sobre problemas enfrentados por professores na atividade profissional e mesmo no curso de
formagéo, identifica que divergéncias e dificuldades de encaminhamento para a formacéo

docente sdo decorrentes de:

Multiplas teorizagdes sobre a préatica social e educacional que buscam contribuir para
formar esse individuo competitivo e versatil. Entretanto, as diferentes teorias tém um
ponto em comum: acreditam contrapor-se a concepcdo ndo-critica que fundamentou
as teorias educacionais que acompanharam o movimento préprio do capital desde seu
inicio.

Os saberes pedagdgicos requeridos a formacdo, em particular, a formacdo em
exercicio para professores das primeiras series do ensino fundamental, como praxis,
conhecimento para a acdo educativa, refletem o momento histérico da docéncia na escola
publica, onde a reflexdo sobre a pratica € considerada principio essencial.

Neste texto, ressalta-se que a énfase na pratica pedagogica dos professores retoma
o foco dos saberes técnicos, operacionais e organizacionais da docéncia, tdo peculiares do
tecnicismo, limitando, outrossim, o0s saberes cientificos e politicos, contextualizados
ideologicamente pela luta de classes na sociedade global atual, necessarios e essenciais,

embora ndo exclusivamente, ao agir verdadeiramente livre.



Portanto, mostra-se inconsistente para efetivamente oferecer educacdo
emancipatoria para a classe trabalhadora, por priorizar a experiéncia do cotidiano alienado,
nos saberes pedagdgicos, sem, contudo, considerar a condicao historico-social dos professores
e alunos, como seres sociais, concretamente inseridos no movimento dindmico entre as
dimensdes da individualidade e genericidade.

O contexto socioeconémico e politico intensifica a necessidade de reformas, com
vistas a compor novo trabalhador, capaz de produzir, no sistema em mutacdo e crise
estrutural, de quem se exige competéncias para lidar com a nova situacdo. Novas exigéncias
sdo postas aos trabalhadores, envolvendo, entre outras, habilidades cognitivas,
comportamentais, organizacionais, comunicacionais, que favorecam solucgdes novas, diante do
acirrado quadro de competicdo do sistema produtivo. Enfim, desenha-se novo perfil para o
trabalhador, ndo diferentemente, também para o professor, que necessita ser competente e
versatil, seguindo a logica das relagBes produtivas.

Nesse cenario, as pesquisas educacionais brasileiras, a partir da década de 1990
introduzem discuss@es sobre o “papel” do professor, que se intensificam hoje, abrindo espago
para a profissionalizacéo, identidade e novos saberes pedagdgicos* necessérios & formagéo
ndo sO6 docente como do novo trabalhador professor, que se vdo consolidando pelas
determinacGes de organismos internacionais, financiadores dos programas publicos, em que
se inclui a formagao em exercicio de docentes das redes publicas e do PROFORMACAO, da
politica educacional de “Educacdo para Todos”, instituicdes como o Banco Mundial,
amparadas por deliberagcdes da ONU/ UNESCO, entre outros, que, pode-se dizer, traduzem os

interesses do imperialista.

* Ensinar e aprender: sujeitos, saberes, espacos e tempos foi o tema central do X ENDIPE (Encontro Nacional
de Didatica e Pratica de Ensino), que ocorreu em 2000 na Universidade do Rio de Janeiro.



As producdes brasileiras® sobre os temas apontam a formacdo do professor
reflexivo, critico-reflexivo e pesquisador, necessaria ao exercicio competente da docéncia,
configura-se, embora com especificidades prdprias, no que se convencionou chamar de
“pedagogia das competéncias”, tornando-se proposi¢cfes hegemonicas na formacdo do
professor. Nas teorizacdes, percebe-se como pressuposto comum a epistemologia da pratica.

Mesmo sendo as propostas formativas dominantes, 0 movimento de critica no
campo da pedagogia historico-social, vai se constituindo, fazendo frente e buscando superar o
momento de “adesdo incondicional” (Facci, 2004, p. 73) as proposi¢cdes pedagdgicas,
reconhecidas como criticas, embora reprodutivista (Saviani, 1995).

Com base em Facci (2004), Duarte (1998, 2003), Tonet (2005), Saviani (1995)
evidenciam-se 0s pressupostos da concepgdo critica histérico-social e sdo apontados os limites
de tais proposicGes dominantes na formacao docente, hoje.

A epistemologia da pratica, na escola reflexiva, é caracterizada como a que
“pressupde uma comunidade de sujeitos na qual o desenvolvimento das relacfes pessoais no
seu sentido mais auténtico e genuino devera estar no centro das atitudes, dos conhecimentos e
da comunicacdo” (Tavares, 2001 apud Facci, 2004, p. 59). A escola, segundo a autora, retoma
as idéias de Dewey, introduzidas no Brasil por pensadores “como Antonio N6voa, Zeichner,
Donald Schén, Shulman e tantos outros que buscam uma nova epistemologia que seja mais
efetiva, emocional e mais humana”.

Entre as principais questdes reforcadas nessa perspectiva: O que os professores
precisam saber para poder ensinar e para que 0 ensino possa conduzir as aprendizagens dos
alunos? Como o0s professores aprendem a ensinar? Como professores constroem

conhecimentos do ensino? Destaca-se, ainda, que é importante observar o contexto em que a

*® Sobre esses temas destacam-se autores nacionais, entre eles, Libaneo (1998, 1998a), Pimenta (1996), Pimenta
& Anastasiou (2002), Pimenta & Ghedin (2002), percebendo-se em suas produc¢des influéncias de pensadores
estrangeiros, entre outros, Novoa (1992) Perrenoud (1999).



experiéncia pedagogica se desenvolve — aula, escola, familia, comunidade, sociedade, etc. —
que é necessario ir além desses aspectos, considerando experiéncias sociais, culturais, éticas,
politicas e estéticas, na busca do pleno desenvolvimento do profissional pela relacdo entre
teoria e pratica pedagogica, no entanto, percebe-se que as discussdes tém como ponto de
partida e de chegada a pratica pedag6gica em si, a busca de eficiéncia, eficacia e
produtividade do trabalho do professor.

O objetivo proposto de identificagdo dos limites dessas proposi¢des dominantes, a
luz da critica marxista, imprime, inicialmente, a necessidade de se fazer o0 mapeamento dos
pressupostos e origem das teorizagOes que tém as bases nos pensamentos de Schon, Zeichner
e Shulman.

O conceito de professor reflexivo surge na Inglaterra, na década de 1960, e nos
EUA, nos anos de 1980, relacionando-se ao de ensino reflexivo, que implica envolvimento na
acdo educativa, intuicdo, emoc¢do e ndo somente um conjunto de técnicas que podem ser
ensinadas aos professores. Requer-se do professor que reflita sobre a sua préatica, de forma
que a reflexd@o se torne instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ac¢do. Contudo,
destaca-se que ndo hé consenso sobre o conceito de professor reflexivo.

Facci (2004), apoiada em revisdes da literatura que trata do tema, feitas por
Mizukami (1998), prople trés abordagens: narrativa, critica e cognitivista, relacionadas
respectivamente a Schon, Zeichner e Shulman.

Ressalta-se que o0 contexto brasileiro, até o inicio da década de 1980, é
predominantemente tecnicista. Instituido e em andamento o processo de redemocratizacéo,
imprimia-se reacdo a concepcao tecnocratica do professor e rejeicdo da prevaléncia na
formacdo docente, da énfase na aprendizagem de técnicas, no racionalismo técnico, o que
favoreceu o surgimento de proposicdes de carater tedrico-critico, muito embora a logica

fundante dos processos seja desconsiderada em favor da aura de naturalidade.



A retdrica na énfase da qualidade e equidade, nesse momento, embora busque a
superacao do enfoque tecnicista, centrado somente no acesso e quantidade, também se mostra
rendida as novas exigéncias impostas pelo contexto histérico-concreto, embutidas nas
determinacGes de organismos multilaterais, moldando a requisi¢cdo de mudancas dentro da
sala de aula.

Nessa linha de idéias, o cenario sociopolitico, econdmico e cientifico das Ciéncias
Sociais e Humanas repercute na educacdo fazendo emergir o desejo de afastamento de aulas
autocréticas centradas no professor, na repeticdo de contetdos reificados (que freqiientemente
ndo relacionados as experiéncias da vida dos estudantes e negam suas origens culturais e
linguisticas), para um modo mais centrado no aprendiz, também culturalmente relevante.

No cenéario da producéo cientifica, a propalada crise de cientificidade das Ciéncias
Sociais*® se consolida e avanca em busca de solucdo, querendo constituir nova época
historica, a pds-modernidade, com pressupostos filoséficos centrados na individualidade, no
sujeito, superestimando as consequiéncias dos avangos das novas tecnologias de comunicagéo
e informac&o, de ambito internacional. O quadro mais amplo também repercute nas producdes
pedagdgicas nacionais do periodo.

Concomitantemente, no tocante a formacdo do professor reflexivo, o saber
pedagdgico caracteriza-se como “dar razdo aos professores”, valorizando os conhecimentos

praticos e suas reflexdes. Facci (2004, p. 43), com base nos estudos de Mizukami (1998),

* Segundo Mazzoti (1999), entre os fatos que contribuiram para estremecer a crenca na ciéncia, destacam-se os
guestionamentos de Kuhn, nos anos sessenta, sobre a objetividade e a racionalidade da ciéncia e a retomada das
criticas da Escola de Frankfurt, referentes aos aspectos ideoldgicos da atitude cientifica dominante. A autora
mostra que os argumentos de Kuhn, relativos a impossibilidade de avaliacdo objetiva de teorias cientificas,
provocaram reacBes opostas, a saber: tomados as ultimas consequéncias, levaram ao relativismo, representado
pelo “vale tudo” de Feyerabend e pelo construtivismo social da Sociologia do Conhecimento. De outro lado, tais
argumentos foram criticados a exaustdo, visando indicar seus exageros e afirmando a possibilidade de uma
ciéncia que procure a  objetividade, sem confundi-la com certeza.  Disponivel em
http://www.centrorefeducacional.com.br/resmazzo.htm. Acesso 24/8/2006.
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identifica-se essa tendéncia a “abordagem da narrativa”, convergente ao pensamento de
Schon®’ .

Schon (1987) denomina “praxiologia para a reflexdo”, o conjunto de nocdes
fundamentais para constituicdo do processo de reflexdo, que explica pelas categorias: a)
conhecimento-na-a¢do — conhecimentos que os profissionais demonstram na execucdo da
acdo. Valoriza-se o conhecimento proprio do professor e enfatiza-se o conhecimento técnico
ou o saber fazer, saber solucionar o problema; b) reflexdo-na-acdo, que acontece no decurso
da prépria agdo. Para Shon (2000), o que diferencia a reflexdo-na-acdo de outras formas de
reflexdo é a imediata significacdo para a agdo. O processo € de forma espontdnea, sem
qualquer sistematizacéo; c) reflexdo-sobre-a-acdo, na qual € possivel reconstruir a acao para
poder analisa-la retrospectivamente; e, d) reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo, que se constitui
no processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir sua
forma pessoal de conhecer, busca de compreensdo das decisbes tomadas, base do
desenvolvimento profissional do professor. A proposta de formagdo de professores, nessa
perspectiva, salienta o aspecto da pratica como fonte de conhecimento por meio da reflexao e
da experimentacéo.

Contrapondo ao tecnicismo, o saber do ensino ndo se da antes do fazer, iniciando
com o questionamento da prética, respaldado em conhecimentos teéricos*®. No entanto, néo
esclarece 0 momento da formagdo do professor reflexivo, em que a teoria (também

indefinida) orienta decisGes na atividade educativa norteando a pratica dos professores.

" Facci (2004) cita Alarcdo, 1996, p.16, para acrescentar que Schén (2000) usa o termo talento artistico
profissional para referir-se a determinados “tipos de competéncias que os profissionais demonstram em certas
situacOes da pratica que sdo Unicas, incertas e conflituosas”. Seria um aprender fazendo que estd proximo da
sensibilidade artistica — “é um conhecimento que € inerente e simultineo as agdes e completa o conhecimento
que lhe vem da ciéncia e das técnicas que também dominam”.

“8 Cf. SHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: Névoa, A. (Org.) Os professores e
a sua formacdo. 3% ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 79-91.



Desse modo, a desvalorizacdo do conhecimento cientifico/tedrico/académico e do
conhecimento escolar nos estudos de Donald Schon, também é evidenciada na andlise critica
e historico-social, e ndo constitui caso isolado. Nas afirmacdes de Duarte (2003, p. 7): “Trata-
se, isto sim, da tendéncia principal e dominante nesse terreno dos estudos educacionais”.

Em outra abordagem critica, a énfase é dada nas decisdes educativas dos
professores. A esse respeito, Zeichner (1998) € tomado como referéncia, concebendo “a
reflexdo num contexto sociopolitico mais amplo e levando-se em conta a diversidade cultural”
(Facci, 2004, p. 43). A critica, contudo, mesmo que ressalte vinculagdes as condicbes sociais,
persiste no reconhecimento de que, nessa abordagem, o ensino reflexivo possui natureza a-
histérica. Assim como, mesmo acrescentando ideais de igualdade, justica e ética, as
limitagdes permanecem visto que ndo superam a dimensdo politica proposta pelo ideério
liberal burgués, revisitando “os principios ‘igualdade’, ‘justica social’, ‘fraternidade’,
‘liberdade’, palavras de ordem que cumprem a funcdo de mostrar o humanismo possivel
dentro do capitalismo”. (Facci, 2004, p.54.).

Duarte (2003), cita Joe L. Kincheloe (1997), no livro “A formacgdo do professor
como compromisso politico”, para mapear as influéncias pos-modernas dos estudos de
autores como Schoén e Zeichner, que se inserem no referencial que se nutre das contribuicoes
do pds-modernismo, de autores como Lyotard, Foucault e Derrida; do multiculturalismo de
Peter McLaren; da “pedagogia critica” de Henry Giroux; do “construtivismo critico” de
Catherine Fosnot e de varios outros autores, todos em convergéncia para a abordagem
defendida por Kincheloe (1997), ou seja, para a formagdo do professor como profissional
“pbs-formal”.

Destaca-se que a légica da necessidade de formacédo “pds-formal” ndo esta voltada
para a emancipacdo humana, mas sim a légica desenfreada de acumulagéo e concentragdo do

capital. Percebe-se, aqui, a convergéncia com as necessidades do capitalismo frente a crise



estrutural, que acenam para a formacao do novo trabalhador, com novo perfil de habilidades,
assim como para o estabelecimento de outras relagdes entre educacéo e trabalho, incidindo na
projecdo de imagens idealizadas de homem na sociedade, a exemplo de cidaddo autbnomo,
criativo, competitivo, participativo e colaborativo, tdo disseminadas na atualidade.

Na abordagem cognitivista, Shulman (1986) é considerado um dos maiores
expoentes, por concentrar a atencao nas articulagdes do conhecimento, no processo de ensino,

partindo de analises referentes ao paradigma de pesquisa sobre “pensamento do professor”* e

“conhecimento do professor”®.

Nas analises de Shulman (1986), sdo apresentados inicialmente dois modelos: um
referente a conhecimentos da docéncia e 0 outro, ao processo pelo qual os conhecimentos séo
aprendidos, ao longo de processos formativos e do exercicio profissional: base de
conhecimento para o ensino e processo de raciocinio pedagdgico. Nesse processo, destacam-
se trés abordagens ndo excludentes entre si: conhecimento especifico, conhecimento
pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular, apresentados de varias formas como

proposi¢des (conhecimento proposicional), casos (conhecimento de casos) e estratégias

(conhecimento estratégico). Facci (2004, p. 55), sintetiza:

Para Shulman, os professores necessitam de trés tipos de conhecimentos: conteldo,
pedagégico do contetdo e curricular. O primeiro refere-se ao conhecimento do
conteldo especifico, proprio da matéria a ser ensinada. (..) Conhecimento
pedagégico do contetdo — vai além do contetdo especifico e estd mais relacionado a
capacidade de ensinar. Implica analogia, exemplificacdo, demonstragéo, explicagdes e
outras formas de apresentacdo do conteido especifico com o objetivo de torna-lo
compreensivel para o aluno. Inclui também uma compreenséo do que é facil ou dificil
de ser ensinado. O curricular — Compreende a estruturagdo e a organizacdo de

* Estdo englobados sob o rétulo de ‘pensamento do professor’ estudos que se voltam & compreensdo de
processos tais como percepc¢do, reflexao, teorias pessoais, resolucdo de problemas, tomada de decisGes, relacfes
entre conceitos, construcdo de significados etc. Mizukami (2004).

%0 A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposicOes que sdo necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em
diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. Mizukami (2004).



conhecimentos escolares e seus respectivos materiais, como livros-textos, propostas
curriculares, jogos pedagégicos, videos, software, CD-ROMs, etc. (p. 55).

A base do conhecimento, do saber pedagdgico do professor, para Shulman (1986),
estd na “transposicdo didatica”, que se realiza na insercdo dos conteldos pedagdgicos e
especificos, “na capacidade do professor para transformar o conhecimento que possui do
conteddo em formas de atuacdo que sejam eficazes e adaptaveis as variacdes de habilidades e
repertorios apresentados pelos alunos”, podendo ser desenvolvido na forma proposicional, de
caso e estratégica (Facci, 2004, p. 56).

Segunda a autora, a critica feita a essa linha de pensamento refere-se a énfase
instrumental, pratica, embora articule a teoria de areas especificas, minimizando, no
entanto, as contribuicdes das ciéncias da educacao, limitando-se, apenas, a alguns aspectos do
processo de ensino, conteudo (curricular), forma (técnicas e recursos do ensino) no espaco da
sala de aula.

De modo geral, como indica Facci (2004) as sistematizagdes de Shon - Professor
Pratico-reflexivo, de Zeichner - Professor investigador critico-reflexivo, bem como de
Shulman - Papel do conhecimento no ensino e seus desdobramentos no ambito da préatica
escolar, centram fundamentos em Dewey, e nas teoriza¢des pedagogicas da Escola Nova.

Facci (2004, p. 43-51) aponta, nas teorizagdes do professor pratico-reflexivo e
critico-reflexivo, os mesmos pressupostos de Dewey, entre eles: a educacdo deve ser ativa e
estar relacionada com os interesses das criangas, cabendo ao professor aconselhar, orientar,
conduzir a atividade do aluno; exigéncia de observacéo atenta do professor para as condic¢des
do meio educacional e suas influéncias sobre o educando; e, consideracfes sobre o exercicio
da experiéncia individual do aluno levar ao seu crescimento.

Com efeito, para Dewey, conforme a autora, o pensamento reflexivo € constituido

de cinco etapas: um problema que exige solugédo; a formulacdo do problema de forma clara e



objetiva, levantamento de sugestdes, hipdteses, idéias, com bases nas habilidades intelectuais,
objetivando explicar o que ocorre; a elaboracdo racional da idéia, que se constitui de
explicacdo acompanhada de solugéo para a dificuldade apresentada.

Ainda na compreensdo de Facci (2004, p. 43-51), segundo Dewey, 0 pensamento
empirico aproxima-se do pensamento reflexivo, mas ndo verifica o contexto historico-social
das hipdteses e raciocinios. Para o tedrico, o pensamento reflexivo é a melhor forma de pensar
e encontra sua maior realizagdo na ciéncia.

As idéias hegemoénicas, nas teorizacdes sobre a formacdo do professor, contudo,
submetidas a critica marxiana, revelam ajustes aos limites da ordem social vigente, por
apresentarem-se em perspectiva a-histdrica, acreditando que as mudancas da educagdo sdo
possiveis, se houver possibilidade de formacdo reflexiva dos professores, assim como por
fortalecer a idéia de ensino reflexivo, sem base material, na integralidade do real, para usar as
palavras de Tonet (2005). Ha somente énfase superficial na experiéncia pessoal e no
desenvolvimento profissional do professor.

Para essas abordagens, o saber sobre 0 ensino ndo se da antes do fazer pedagdgico
(peculiar do novo perfil do trabalhador, do qual se exige qualificagdo/formacgdo permanente),
tampouco percebe-se a definicdo do momento de apropriacdo da teoria, de conteddo também
indefinido, da proposta de formacao do professor reflexivo.

Desse modo, as teorizagbes configuram a préatica reflexiva como reducionista,
embasadas nos pressupostos dos profissionais que a realizam individualmente e
institucionalmente, contudo destituidas da perspectiva histérico-social. Préticas reflexivas
sobre a préatica que privilegiam a experiéncia cotidiana como fonte de saber, sobre o qual se
ergue o saber profissional do professor. Percebe-se, ainda, que pelos pressupostos centrados

no sujeito, traduzido na individualidade destituida de genericidade, o modelo de formacédo de



professores reforca a responsabilizacdo individual pelo desenvolvimento profissional da
categoria dos trabalhadores docentes.

As limitacbes da abordagem da formacdo do professor critico-reflexivo e
pesquisador que se apresentam como criticas, por considerar a reflexdo coletiva e contemplar
a dimensdo politica, merecem, no entanto, ser destacadas, pela compreensdo de que refletir
coletivamente ndo significa que a reflexdo estd pautada em argumentos que levem em
consideracdo o contexto historico, a pratica social global no qual o professor desenvolve a seu
trabalho.

Assim, é fundamental também que os professores reflitam sobre as condicGes
econdmicas, politicas e sociais em que se elaboram e desenvolvem os saberes pedagdgicos,
bem como sobre as necessidades postas pelo capital que exigem dos professores esta ou
aquela postura, ponderando-se o risco de se querer analisar a subjetividade do professor como
produzida na particularidade, ou mesmo somente entre os pares, desconectada da realidade
social.

Fica evidente, portanto, na retorica das abordagens pedagogicas, inclusive
“oficiais”, porque disseminadas pelo Estado, que o professor parece ndo ter necessidade de
conhecer 0 que as varias ciéncias ja produziram em termos de educacdo, sociedade, entre
outros aspectos. As teorias que ddo embasamento a educacao, como a filosofia, a sociologia, a
psicologia, por exemplo, s&o minimamente valorizadas, evidenciando que a desconsideragdo
pelo conhecimento cientifico e mesmo o esvaziamento dos conteldos estdo presentes nos
estudos apresentados sobre o “professor reflexivo” e nos desdobramentos.

Duarte (1998), fundamentado na concepcao histérico-social da educacgdo, baseada
na ontologia marxiana, no artigo “Concepcdes afirmativas e negativas do ato de ensinar”,

denuncia o pragmatismo e as distor¢des que se vao consolidando, no Brasil, com a introducéo



das influéncias da pedagogia da Escola Nova, caracterizada como concepcao critico-
reprodutivista.

Defende o autor que a superacao das distor¢es, ou mesmo, as incompreensoes do
conceito de trabalho educativo relacionado as forcas essencialmente humanas, expressao de
Marx, sdo primordiais para o entendimento da educagao emancipadora.

Vale entéo reafirmar e mesmo repetir o conceito de trabalho educativo, de Saviani
(1995):

Trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim 0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos de espécie humana
para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitante, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (p. 17)

Para explicitar a compreensdo do conceito de forcas essencialmente humanas,

Duarte (1998) transcreve o pensamento de Marx:

N&do existe uma esséncia humana independente da atividade histérica dos seres
humanos, da mesma forma que a humanidade ndo estd imediatamente dada nos
individuos singulares. Essa humanidade, que vem sendo produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens, precisa ser novamente produzida em cada
individuo singular. Trata-se de produzir algo que ja foi produzido historicamente.
(Marx apud Duarte, 1998 , p.1)

Os argumentos ressaltam elementos indispensaveis a humanizacao do individuo, o
que implica a tomada de decisdo frente ao conflito que se estabelece entre o educar guiado por
um ideal abstrato®™ de ser humano, pela esséncia humana a-histérica e o educar para a
realizacdo dos objetivos eminentemente surgidos na vida de cada pessoa. O posicionamento,

por sua vez, requer também o outro sobre o processo de formacao dos individuos.

5! 1deal abstrato de ser humano pode ser associado ao conceito de trabalho abstrato, que Lessa (2005) com base
no pensamento marxiano, esclarece: “O trabalho abstrato € a forma mais genérica de produgdo da mais-valia.
Trabalho abstrato ndo é o contrario de trabalho concreto. Trabalho abstrato é o trabalho explorado pelo capital,
alienado pelo fetichismo da mercadoria. O contrario de trabalho abstrato é trabalho emancipado, € a livre acéo
dos produtores associados no comunismo” (p. 25). E complementa com a explicitacdo de Lukacs (1979) com
grifos préprios: “A abstracdo ocorre na realidade antes de ocorrer na cabega dos homens. O pensamento abstrato
é fundamental para o conhecimento da realidade porque o real opera abstragdes”.(p. 49).



O conceito de trabalho educativo, sistematizado por Saviani (1995), também
supera a concepcdo de educacdo guiada pela experiéncia empirica, na medida em que a
referéncia para a educacdo é a formacdo do individuo como membro do género humano
(como categoria de género humano na perspectiva histérico-social). A referéncia da formacéo
do individuo como membro da espécie humana (ou género humano) sugere, entdo, como
valor fundamental da educacdo, o desenvolvimento do individuo para além das exigéncias da
diviséo social do trabalho.

Desse modo, a critica a pedagogia escolanovista, na qual se inserem principios,
como democracia, de respeito as diferencas individuais, que acabam por legitimar as
desigualdades resultantes das relagcBes alienadas, se confirma também em relacdo as
proposicBes de formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente, pela
convergéncia de pressupostos.

Compreender trabalho educativo como producdo direta e intencional implica
entendé-lo como fruto da cultura humana historicamente acumulada, que precisa revelar as
formas mais adequadas de atingir a producdo do humano no individuo, de que emerge a
caracteristica do trabalho educativo de ser atividade sistemética dirigida por fins, no caso, de
“produzir a humanidade no individuo” (Duarte, 1998, p. 2).

Residem, nesse aspecto, as diferencas relativas as outras formas espontéaneas de
educacdo da sociedade, que atingem a finalidade, de forma “indireta e inintencionalmente”
(Duarte, 1998, p. 2).

A atividade educativa estabelece relacdo direta e evidente entre educador e

educando, e outra menos visivel, entre a educacdo e a humanizagdo do individuo, para além



do que demarcam as concepcdes critico-reprodutivistas, pelas limitagcdes de aceitar as relagdes
de dominago do homem pelo préprio homem, como naturais®2.

No tocante a pedagogia da Escola Nova, opositora da Escola Tradicional, que tem,
no centro do processo educativo, a transmissdo de conteddos pelo professor, percebe-se que
ndo ha recusa na apresentacdo de proposta pedagdgica. Todavia caracteriza-se, pode-se dizer,
por ser proposta pedagdgica onde de desvalorizacdo do ato de transmissdo dos conteldos
escolares pelo professor e uma valorizacdo do processo de reflexdo orientado para a agéo,
associado a idéia de resolucdo de problemas no espago escolar, negando as possibilidades
reais de reflex&o do professor.

Defende-se, contudo, o valor do conhecimento, da teoria, do contetido concreto na
formacdo do professor, e nos processos formativos em geral, 0 que ndo corresponde a defesa
do retorno a Escola Tradicional, pelo contrario, os limites relativos a sua proposta pedagdgica
se confirmam também dissociados dos propositos de emancipacdo humana, mas tdo somente
enfatiza-se a preméncia do ensino de conhecimentos sélidos e profundos sobre a realidade
social, préatica social global, que deve compor a finalidade da educacdo e considerar a
possibilidade de emancipacdo humana e ndo somente restringir-se ao horizonte da cidadania
util a afirmacdo da democracia na periferia do capitalismo.

Os pressupostos orientadores das teorizacdes dominantes, pelos valores centrados
no pragmatico e imediato, no individualismo, resultante dos valores do sistema do capital e

desenvolvimento da forgas produtivas, indicam, vale ressaltar, a responsabilizagéo individual

52 0 objetivo dessas teorias reside em revelar tal reproducdo, fazer sua critica e mostrar que antes da superagao,
em nivel da sociedade como um todo, do modo capitalista, ndo ha possibilidade de se realizar um trabalho no
interior da escola que ndo tenha resultado objetivo, independente das inten¢des dos educadores, a reproducéo da
divisdo social do trabalho, isto é, das relagdes sociais de dominacdo. Assim, sem duvida, trata-se de um
posicionamento negativo quanto as possibilidades de o trabalho educativo assumir um carater humanizador ainda
que na sociedade capitalista. Essas teorias sobre educagdo ndo tem como objetivo construir nenhuma pedagogia
(Duarte, 1998, p. 3).



que reforca ndo solidariedade da classe dos professores pelo desenvolvimento profissional da
categoria dos trabalhadores docentes.

N&o diferentemente, verifica-se 0 mesmo com as teorizacbes de formacgdo do
professor, somente reflexivo, ou critico-reflexivo e pesquisador, visto que possuem 0s mesmo
fundamentos filoséficos da teorizagdo de Dewey, mentor do pensamento escolanovista,
podendo, assim, também ser consideradas concepc¢des negativas do ato de ensinar (Duarte,
1998).

E oportuno destacar, aqui, a denuncia de Saviani (1989) sobre as implicac@es
nefastas do escolanovismo, que, por assim dizer, podem ser ampliadas a formagdo do
professor reflexivo, critico-reflexivo, pesquisador e competente, com abrangéncia atingindo a

América Latina, inclusive o Brasil. O autor comenta:

Os efeitos concretos da Escola Nova foram principalmente os de rebaixamento do nivel
de ensino destinados as classes populares. Paradoxalmente, a Escola Nova, ainda que
tenha se concentrado em sua analise da educacdo nos aspectos intra-escolares,
secundarizando a insercdo da educacgdo na luta politica no sentido amplo do termo,
acabou por esvaziar a prépria esséncia do trabalho educativo, transformando o processo
de ensino-aprendizagem em algo desprovido de conteidos. Endeusando o processo, de
tanto valoriza-lo em si e por si, acabou por transforma-lo em algo mistico, uma entidade
metafisica, uma abstragdo, esvaziando contelido e sentido. (p. 86)

Retomando o questionamento de abertura deste capitulo: Para onde apontam 0s
novos paradigmas educacionais, finaliza-se concordando com a analise de Duarte (1998), por
sintetizar, de forma extremamente precisa, a realidade das prioridades formativas dos
docentes, no contexto real brasileiro, ao indicar que, além do escolanovismo e do
construtivismo, os estudos, na linha da epistemologia da pratica, do professor reflexivo e da
pedagogia das competéncias, sdo concep¢des negativas do ato de ensinar, “pois esses estudos
negam duplamente o ato de ensinar, ou seja, a transmissdo do conhecimento escolar: negam
que seja a tarefa do professor e negam que essa seja a tarefa de formadores de formadores” (p.

10).



CAPITULO III

3. A formacdo dos professores em exercicio e a questdo do
PROFORMACAO

Os capitulos anteriores enfatizam a problematica investigada sobre a Idgica que
rege as articulacdes entre a realidade social mais ampla, a politica educacional e os saberes
pedagdgicos, constituidos como corpo tedrico que fundamenta, atualmente, a formacao
docente.

A formacéo em exercicio de professores € compreendida como formacao docente
inicial ofertada aos professores sem habilitagdo para o magistério, de varios niveis do sistema
publico de ensino. E constituida como politica de formacdo docente, nos propdsitos da
Educacao para Todos que pretende a universalizacdo da Educacdo Basica.

Considerando a quantidade de cursos e agéncias formadoras, no processo de
titulacdo de professores, fruto das exigéncias politico-juridicas do atual contexto educacional
brasileiro, a delimitacdo se configura no esfor¢o de impor rumo, sem, contudo, perder de vista
a légica das determinacGes que ligam o contexto real, a sociabilidade capitalista as politicas
educacionais, traduzidas em programas publicos, que incorporam as racionalizacOes
predominantes sobre o Estado e o trabalho.

Nesse sentido, o Curso de Formacgdo em Exercicio para Professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, comumente conhecido como curso PROFORMAGCAO, é
tomado como ilustrativo dessa formacdo, dada a prioridade da politica de Educacdo para
Todos voltada para a melhoria da Educacdo Fundamental dos anos iniciais, a abrangéncia
nacional do curso e a “exportacdo” do modelo para outros paises, como Timor Leste, no

sudeste da Asia, e S0 Tomé e Principe, na costa ocidental da Africa.



O estudo, ora realizado, aponta para a formacdo em exercicio de professores, de
modo geral, como reflexo da realidade social, revelando-se, outrossim, como politica publica
de formacé&o docente voltada ao cumprimento da agenda internacional e nacional de educagéo
béasica universal.

As proposicBes pedagodgicas dominantes das acfes formativas dos docentes,
aprofundadas no capitulo anterior, confirmam-se na formacgéo em exercicio de professores.

Inicialmente, destaca-se a agenda nacional e internacional da atual politica
educacional, em evidéncia, “Educacdo para Todos”, que na verdade, constitui proposta de
“educacdo escolar (dos anos iniciais do ensino fundamental) para meninos e meninas, 0s mais
pobres dentre os pobres”. O atendimento das Necessidades Basicas de Aprendizagem
(NEBAS) reconhece-se, no entanto, como “minimas”, em concordancia com Torres (2001, p.
29), assim como se percebe que a responsabilidade dos agentes do projeto educacional é mais
claramente exigida, principalmente, do professor da rede publica municipal, pelas atribuicGes
do sistema de ensino publico, conforme a atual LDB (9394/96).

A realidade social é definida pela atual sociabilidade capitalista que se estrutura
nas relacGes entre Capital, Estado e Trabalho, diante da crise estrutural que o Capital enfrenta
se engendram ajustes dessas relacbes como estratégias de sobrevida do sistema.

O contexto das ultimas décadas se confirma como fortemente marcado por
reformas e racionalizacGes, no Estado e no Trabalho, permanecendo intocada a l6gica de
reproducdo do Capital (Mészéros, 2004).

Em esséncia contraditorio, o Capital promove o desenvolvimento das forcas
produtivas, sustentando-se na manutencdo das desigualdades sociais, na dominacdo do
homem pelo homem, “em vez de impulsionar a humanidade toda no sentido de sua elevacéo

cada vez mais ampla e profunda, do seu padrdo de ser (ontol6gico e ndo apenas material e



empiricamente entendido), o que se vé é uma intensa e crescente degradacdo da vida humana”
(Tonet, 2005, p.2), desumanizacdo e ndo emancipagdo humana.

A educacgdo concebida na realidade social é elemento da totalidade e, como tal,
configura-se como estratégia para moldar o homem, sendo a atual sociabilidade contraditdria,
compreende-se que a educacdo reflete a ordem social naturalizada como a Unica possivel, em
que estdo inscritas as possibilidades de reproducéo, como de superagéo.

Percebe-se que a funcdo da educacdo torna-se importante, ao superar o fato
anacronico implicito. Essa concepc¢do indica a necessidade de se tirar o homem da passividade
e torna-lo critico refletindo a realidade. Isso quer dizer que a educacdo emancipadora tem,
como requisito basico, o conhecimento “sélido” e “profundo”. Assim, além do momento de
ruptura, € necessario que a educacdo assuma funcdo critica que permita a formacdo de
individuos livres e sujeitos da histéria. “Dai por que, o dominio solido e profundo,
racionalmente sustentado, é da mais alta importancia” (Tonet, 2005, p. 229). Ressalta-se,
assim, no estudo ora desenvolvido, a preméncia de apropriacdo da compreensao das relagdes
entre a realidade social brasileira e a formacdo em exercicio dos professores dos anos iniciais
do ensino fundamental pablico.

A categoria trabalho, em sentido marxiano, esséncia da liberdade, neste estudo,
associa Educacdo e emancipacdo humana, tornando-se orientadora de analises realizadas,
possibilitando clarear as articulagfes que se efetivam entre o contexto real e as determinagdes
da atual politica de formacdo docente que elege 0 modelo da formacdo em exercicio como
mais viavel a formacao dos professores que atuam no sistema publico de ensino, identificada
com a formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente. Para tanto, faz-se

analise de documentos de natureza diversa, conforme o Quadro 02:

QUADRO 02: Documentos Educacionais Consultados




Abrangéncia Documento Natureza Data
LDB n° 9.394 Lei 1996
FUNDEF — Lei n° 9424/96 Lei 1996
LDB n° 5.692 Lei 1971
Diretrizes Curriculares para Formagio de Docentes da Educacio | Re€SOIUGBO | 1999
Nacional Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental/ CEB n° 2
Formagao de professores para atuar na Educagdo Bésica/ Ato da | DECTeto 1999
Presidéncia da Republica n° 3.276
Referenciais para Formagao de Professores/ CNE n° 09 Parecer 2001
PNE — Lei N.°10.172 Lei 2001
FUNDESCOLA Programa 1998
Programa PROFORMACAO Proposta 1999
Pedagogica
Prioridades e estratégias para a educacd /Banco Mundial Relatorio 1995
Internacional Educagdo: Um Tesouro a Descobrir/ Comissio Internacional sobre | Rélatorio 1996
a Educacéo para o Século XXI
Amanhd é muito Tarde/ Programa de Promogdo da Reforma | Informe 1999
Educativa na América Latina e no Caribe (PREALC)
Qedandonos atrés. Um informe Del Progresso Educativo em | Informe 2001

América Latina. / Comissdo Internacional sobre a Educacao,
Equidade e Competitividade Econdmica na América Latina e
Caribe

Em
professores, em meio a totalidade social, tomando como foco o curso PROFORMAGAO. As
discussoes feitas partem da aproximacao do trabalho do professor, na reestruturacdo produtiva
do sistema do capital e determinagdes politico-juridicas nacionais e internacionais, na
educacéo, postas em execucdo da formacéo docente, para, por fim, encerrar-se com a reflexdo

critica do PROFORMAGCAO, considerando sua origem no programa FUNDESCOLA e sua

suma, este capitulo tece reflexdes sobre a formacdo em exercicio de

Proposta Pedagogica.




3.1. O trabalho do professor no ambito da reestruturacdo produtiva do sistema do

Capital e as determinacdes politico-juridicas nacionais

N&o se pode desconsiderar que a ciéncia se transforma rapidamente em forga
produtiva, no contexto da producéo capitalista, principalmente a partir da segunda metade do
século XIX, situacdo que se intensificou no decorrer do século XX, atingindo niveis
extremamente complexos, hoje. O conhecimento passa a ser vital para o processo de
acumulacdo capitalista, com implicacdes ndo apenas para a producdo em si, mas para toda a
organizacéo social (Coggiola, 2001).

Torna-se visivel o interesse do capital pelo conhecimento produzido e pela
producdo cientifica, com investida sobre a educacdo, que se pode apontar, segundo Ferreti
(2002), pelo menos em trés direcGes para atender as necessidades da crise estrutural. Na
primeira, faz-se frente as exigéncias da competicdo intercapitalista, que impdem a producao
de conhecimentos cada vez mais complexos e sofisticados, principalmente pela introducdo
das inovacgdes tecnoldgicas e organizacionais. A segunda orientada as novas demandas em
relacdo aos trabalhadores. E a terceira, visualiza a possibilidade de ela prépria, a educacéo, se
transformar em mercadoria.

Ricardo Antunes (2005, p. 3) caracteriza o periodo:

Particularmente nas Gltimas décadas, como respostas do capital a crise dos anos 70,
intensificaram-se as transformagdes no proprio processo produtivo, através do avanco
tecnoldgico, da constituicdo das formas de acumulacdo flexivel e dos modelos
alternativos ao bindémio taylorismo/fordismo, no qual se destaca, para o capital,
especialmente, o modelo "toyotista” ou o modelo japonés. Estas transformacdes,
decorrentes, por um lado, da prépria concorréncia intercapitalista e, por outro, dada
pela necessidade de controlar o movimento operério e a luta de classes, acabaram por
afetar fortemente a classe trabalhadora.

As reformas da Educacdo brasileira, com a LDB, Lei 9394/96, elegem por

“finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania



e sua qualificacdo para o trabalho”*°.

Em relacdo aos processos formativos dos professores
da educagdo basica, determina que sejam de nivel superior, mantendo, no entanto, “a
formagdo minima para o magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”>*.

Ora, a histéria da formacdo docente das séries iniciais, no Brasil, até a década de
1960, revela que a atividade educativa das antigas escolas normais revestia-se de carater
elitista e incorporava novas experiéncias didatico-metodoldgicas, sobretudo decorrentes do
movimento escolanovista. Sobre 0 movimento, o capitulo anterior identifica elementos
limitadores a apropriacdo ativa das objetivacBes culturais da humanidade por parte dos
educandos/professores.

Acrescenta-se, ainda, que, em geral, 0 movimento, como o da escola reflexiva, de
pressupostos convergentes, incorporou, de maneira acritica, as mudangas sociais do ensino
primario, agora, ensino fundamental. Pimenta® (1992) caracteriza o “universo” profissional

do periodo que antecede as regulamentacdes atuais para o trabalho do professor em relacdo a

formag&o docente ofertada nas escolas normais da época:

O caréter elitista da Escola Normal e dos Institutos Educacionais pode ser atestado ja
em 1963 quando Luiz Pereira afirmava que “quase metade dos atuais professores
primarios brasileiros ndo se diplomou pelas escolas normais™. Isto revela, de um lado,
que o interesse da normalista ndo estava associado ao desempenho da profisséo e, de
outro, o fato de que a expansdo quantitativa das Escolas Normais ndo correspondia a
regulamentacdo profissional da professora, favorecendo o preenchimento politico-
eleitoreiro dos cargos. (Pimenta,1992, p. 40)

As compensac0es eleitoreiras, troca de emprego publico por voto, instituiram, no

Brasil, o professor leigo, até 1988, quando a Constituicdo Federal suprime a prética™.

53 Lei 9394/96, TITULO Il - Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional, Art. 2°.

> |dem, TITULO VI-Dos Profissionais da Educacio, Art. 62.

% 0O pensamento de Pimenta (1992) utilizado neste estudo refere-se unicamente & critica elaborada pela autora
sobre o ensino profissionalizante de 2° grau, no contexto da Lei 5692/71, e ndo ao conjunto de sua obra, que,
pode-se dizer, orienta-se pela epistemologia da prética.

% Cf. Item V do Artigo 206 da Constituicio Federal (1988)



Os atuais marcos legais, suporte da logica da sociabilidade vigente, para a
formacdo docente dos que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental, mesmo pretendo
mudancas qualitativas, permanecem, no entanto, sem alteracfes significativas a LDB
4.024/61, em que o locus formativo era a Escola Normal, e a Lei 5.692/71 que introduziu o
ensino profissionalizante de 2° grau, incluindo a habilitacdo ao Magistério. A formacéo
profissional desses trabalhadores pretende fazer a sintese das legislagdes anteriores, 0 que

implica dizer que permanece inalterada. Anteriormente...

a Lei n° 5.692/71 incorpora a formacdo de professores como uma das habilitagdes
profissionais do 2° grau. Portanto, desaparecem as denominacGes Escola Normal e
Instituto de Educacdo e institui-se a Habilitacdo ao Magistério. Incluida na Reforma
do 2° Grau como um todo, a formacdo de professores far-se-a4 apés o aluno ter
cursado as disciplinas do Nucleo Comum (Formagédo Geral). Via de regra, em um
ano, apds o que, optando pela Habilitagdo ao Magistério, o aluno cursard as
disciplinas profissionalizantes em mais dois ou trés anos. No caso de trés anos,
estariam ai incluidas as especializa¢cBes em pré-escola, deficientes, alfabetizacéo,
literatura infantil etc., conforme os indmeros modelos de organizacdo curricular,
possibilitados pelo Parecer CFE 349/72. (Pimenta,1992, p. 40)

Nessa perspectiva, 0 ensino de 2° grau profissionalizante com habilitacdo para o
magistério se expande, mas ndo atinge o professor em exercicio. Nas criticas da legislacéo,
alguns enfoques parecem se confirmar na Lei 9394/96, em que se reedita a habilitagdo para o
magistério de nivel médio, como minima para a docéncia da educacdo infantil e séries iniciais
do ensino fundamental, tendo como alvo os professores publicos em exercicio das redes
estaduais e municipais sem formacdo pedagogica, em atendimento, pode-se dizer, aos limites
da racionalidade econdmica.

A formacdo dos professores € tratada em “Dos profissionais da educacdo”, parte
mais reduzida no contetdo, quando da tramitacdo do projeto de lei entre a Camara de
Deputados e 0 Senado Nacional. Em apenas seis artigos, a lei define os fundamentos, delimita
0s niveis e o l6cus da formacgéo e relaciona-a aos requisitos da valorizagdo do magistério. O

resultado do “enxugamento” é a auséncia da conceituacdo dos profissionais da educacéo,



referenciados no texto da lei, com base nas exigéncias de formacéo, além de contradi¢des, no
tocante aos préprios cursos e espacos de formacao.

O cenario anterior se confirma o mesmo das regulamentacfes especificas, em que
a Resolucdo da Camara de Educacao Bésica do Conselho Nacional de Educacdo — CEB/CNE
n° 2, de 19 de abril de 1999, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Docentes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal; o Decreto Presidencial, n® 3.276, de 6/12/99, “dispde sobre a formacao
de professores para a Educacdo Baésica, e d& outras providéncias”; os Referenciais para
Formacdo de Professores, do Ministério da Educagdo e Cultura e o Parecer n°® 09/2001, do
Conselho Nacional de Educacdo, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, entre outros dispositivos legais, séo
verdadeiras manifestacGes de como o mundo oficial atribui padrées ao mundo real.

Os documentos colocam a necessidade de se redimensionar o trabalho do professor
e da formacéo profissional, tomando, como referéncia, o informe da Comissao Internacional
sobre a Educacéo para o Século XXI, Relatério Jaques Delors® — que indica quatro pilares da
educacao para as proximas décadas — aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver
junto e aprender a ser®®. A perspectiva configura nova tendéncia para a educacgdo escolar,
redimensionando as atribuicdes dos professores e exigindo formacao profissional diferente da
de até entdo, embora as condices reais e a regulamentacdo da formacdo dos professores dos
anos iniciais da Educacdo Fundamental permanegam as mesmas. A realidade social refletida

na formag&o docente, em geral, e, particularmente, na formagdo em exercicio, em atendimento

% A mencéo ao Relatério Delors, como delineador do referencial para a educacdo e para a formacdo do
professor, é uma evidéncia do alinhamento da educacéo brasileira as exigéncias dos organismos internacionais.
A tonica principal desse discurso esta no aprender, enfatizada exatamente porque esses organismos acreditam na
centralidade do conhecimento como pega-chave no desenvolvimento sustentavel das naces.

8 A UNESCO instaurou, em 1993, a Comisséo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI com o
objetivo de identificar as tendéncias da educagdo nas proximas décadas, e, em 1996, divulgou seu relatério
conclusivo. O documento ficou conhecido como Relatério Jacques Delors.



aos ajustes pretendidos, busca sustentacdo nas racionalizacdes de formacdo do professor
reflexivo, critico, pesquisador e competente.

Hé& reconhecimento da necessidade de mudar o referencial tedrico da formacdo, do
referencial técnico-instrumental para o referencial que priorize a complexidade da prética
docente. Considera-se, ainda, que o trabalho do professor da-se sempre em situacGes
especificas. Este é o posicionamento do documento Referenciais para Formacdo de
Professores (BRASIL, 1998, p. 59): “[...] a realidade educativa em que o professor atua é
complexa, mutavel, frequentemente conflituosa, e apresenta problemas que ndo sao
facilmente categorizaveis e nem sempre possibilitam solugdes a priori.”

N&o se quer, aqui, atribuir as leis as mazelas da formacgdo docente, até porque
qualquer lei se efetiva na forma de sociabilidade adotada, mas enfatizar a formacdo em
exercicio de professores publicos, incluidos docentes da 1?2 a 42 séries do ensino fundamental,
como o modelo permitido pelo capitalismo contemporaneo. A convergéncia no que concerne

a critica se evidencia, entre outros aspectos, porque a proposta:

* apresenta-se esvaziada em contedo, pois ndo responde nem a uma formagéo
geral adequada nem a uma formac&o pedagogica consistente;

e é uma habilitacdo de “2a. categoria”, para onde se dirigem os alunos /e
professores publicos em exercicio/> com menos possibilidade de fazer cursos
com mais "status";

« a disciplina “Fundamentos da Educac¢éo” ndo fundamenta. Comprime os aspectos
sociologicos, histdricos, filoséficos, psicologicos e bioldgicos da educacao. O que
na pratica se traduz em "ensinar-se" superficialmente tudo e/ou apenas um aspecto;

As politicas de formacdo docente, particularmente, da formacdo em exercicio, a
exemplo do PROFORMAGCAO, curso de formagdo docente em nivel médio, ndo podem se
eximir de criticas, indicando o distanciamento entre 0s objetivos propostos e as necessidades
da realidade histérico-social. Na formacdo docente em exercicio, desenham-se pretensdes
além, os indicadores do Saeb assim confirmam, das que de fato pode atingir, ou seja:

“contribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e do desempenho escolar dos

% Grifo nosso.



alunos nas redes estaduais e municipais do Brasil; /e/ valorizar o Magistério pelo resgate da
profissionalizacio da fungdo docente e melhoria da qualidade do ensino™.*

Como falar de resgate da profissionalizacdo da fungdo docente das séries iniciais
do ensino fundamental, quando, pode-se dizer, nunca existiu para o professor publico,
principalmente, nos estados mais pobres do Brasil, onde os postos de trabalho de professor,
em larga medida, foram preenchidos até a década de 1980, pelas compensacdes eleitoreiras,
em que ndo se requeria habilitagdo para o exercicio do magistério, mas comprometimento do
voto do futuro professor, mesmo leigo.

O interesse, todavia, é atender (dentro da racionalidade econdmica e prazos
estabelecidos na atual LDB — Lei 9394/96) & demanda quantitativa da rede publica por
professores com habilitacdo minima, e ndo a regulamentacdo profissional da categoria de
trabalhadores, situacdo estimulada pelas orientagfes internacionais de “satisfacdo das

necessidades basica de aprendizagem”®

, em cumprimento de agenda da educacdo basica
universal, nas transformacdes produtivas do capitalismo e politicas de alivio a pobreza, afinal,
politicas compensatdrias servem para aliviar conflitos.

Nesse contexto, compreender a nova organizacao do trabalho pedagogico, hoje,
passa pela reflexdo sobre a reestruturacdo capitalista do processo produtivo e formacdo do
novo trabalhador.

Ricardo Antunes (2000, p.48) ressalta que “o capital procura gestar um projeto de
recuperacdo da hegemonia no plano ideoldgico, por meio do culto de um subjetivismo e de
um ideério fragmentador que faz apologia ao individualismo exacerbado contra as formas de
solidariedade e de atuacéo coletiva e social”.

Em concordancia com as idéias do autor, acrescenta-se que a formacéo docente em

servico, orientada pela préatica cotidiana e imediata, ndo sé favorece como dissemina a idéia

% Cf. Objetivos do PROFORMAGCAO, disponivel em http://www.mec.gov.br/seed/proform/.
81 Cf. Conferéncia Mundial de Educacio para Todos (1990).



http://www.mec.gov.br/seed/proform/

de auto-responsabilizacdo individual que enfraquece a luta da classe dos trabalhadores
docentes pelo desenvolvimento profissional da categoria. A responsabilizacdo, hoje,
confirma-se como categoria de destaque na formagao em geral dos trabalhadores da educacéo,
de gestores a professores.

Na formagdo em exercicio de professores, as idéias sdo reforcadas pelo
aligeiramento, no que diz respeito ao acesso ao ensino médio, conclusdo da educacao basica
pelo professor cursista, e a formacdo profissional em nivel médio e concomitante. Nos
processos formativos, os conhecimentos disponibilizados ndo dao conta de proporcionar, aos
educadores cursistas, a compreensao da préatica social global.

As idéias se confirmam, ao se constatar que, dos poucos professores do
PROFORMAGCAO, 0 acesso a formacdo em nivel superior se deu por esforco e mérito
individual, com o custo financeiro assumido pelo professor e ndo por ganhos da categoria
desses trabalhadores, ou quando muito, no Ceard, mediante o Fundo Estadual de Combate a
Pobreza — FECOP®,

Argumentos justificadores da empreitada da reforma da formacéo docente, com a
formagdo em exercicio de professores, centram-se na énfase a necessidade de
desenvolvimento, muito embora fique claro que se pretende o desenvolvimento econémico, a
busca incessante de expansdo do capital, em detrimento do desenvolvimento humano, social.
Neste sentido, a politica educacional busca correlacionar educacdo, desenvolvimento e
trabalho, ressuscitando a teoria do “capital humano”®. A visdo economicista da educacio
associada a idéia de que a educacdo melhora o desempenho no trabalho e de que sua expansao

potencializa o crescimento, é bastante questionada, de fato, o que se vé é desdobramento dos

62 Cf. http://www3.ceara.gov.br/fecop/interno.asp?cod=4

63 Essa teoria procura explicar o investimento em educac&o, como potencializador do aumento da capacidade de
trabalho e de producdo. Ou seja, a produtividade do individuo depende da maior ou menor quantidade de capital
humano que ele detiver. (Cf. FRIGOTTO, 1993).



postulados da teoria econémica marginalista, aplicados a educacdo como forma de aumentar o
controle sobre o trabalhador e o processo de trabalho (Frigotto, 1993).

Nessa (re) significacdo da teoria do capital humano, a politica governamental traz,
para o centro, a educagdo como forma de integrar as sociedades, cada vez mais, a0 processo
produtivo. Assim, imposta ao professor como condigdo de protagonista central do processo,
passa a ser peca-chave da reforma do sistema de ensino. No entanto, forma-se o professor em
rigidos paradigmas educacionais que privilegiam o modelo de formacdo baseado na
racionalidade técnica®, na qual, inevitavelmente, se d& a separacdo pessoal e institucional
entre a investigacdo e a pratica, muito embora, se diga que os professores precisam de
formag&o para se tornarem criticos, reflexivos e pesquisadores.

Movimento semelhante ocorre, a apresentacdo do modelo de competéncia
desvinculado de pressupostos, ou como na pedagogia das competéncias em tempos de adesao
pragmatica®. Reforca-se, entre outros mecanismos, o caminho de consolidagdo da ideologia
dominante da “qualidade”, pela projecdo forte na sociedade de imagens idealizadas de
homem: “competente”, “cidaddo”, “autbnomo”, “democratico”, “participativo”, etc.

No entanto, necessario se faz percebé-las, como diz Antunes (2005):

Como resposta do capital a sua crise estrutural, varias mutagdes vém ocorrendo e que
sdo fundamentais nesta viagem do século XX para o século XXI, caso se queira,
como ensinou Marx, "apoderar-se da matéria, em seus pormenores, analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao intima que ha entre
elas" (O capital, de 1873). Uma delas, e que tem importancia central, diz respeito as
metamorfoses no processo de producdo do capital e suas repercussées no processo de
trabalho. (...) Fundamentalmente, essa forma de producéo flexibilizada busca a adeséo
de fundo, por parte dos trabalhadores, que devem abracar, de "corpo e alma”, o
projeto do capital. *

% Segundo Perez Gomez (1995), no modelo de racionalidade técnica, a atividade do profissional é, sobretudo
instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
Trata-se de uma concepcao epistemoldgica da préatica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo
0 século XX, servindo para a educacao e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes em particular.

% Expresséo utilizada por Shiroma (2003) et al em artigo publicado no livro lluminismo as avessas: producéo de
conhecimento e politicas de formacao.

6 Cf. Ricardo Antunes (2005) em artigo publicado na Revista de Historia Contemporanea, Ano 10, n° 4, ISSN
1413-1129 - O Olho da Histdria, da Universidade Federal da Bahia, disponivel em
http://www.oolhodahistoria.ufba.br/04antune.html, acesso em 6 de junho de 2006.
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Tomando uma das vertentes de interesse do capital pela ciéncia e pela educacéo,
que ndo so se direciona ao atendimento das demandas de formacdo de “novos” trabalhadores,
pelas necessidades de reorganizagdo do processo produtivo, de reestruturacdo do trabalho,
mas que também serve para desarticular a mobilizacdo das lutas sociais e sindicais, a partir
dos anos sessenta e setenta, o conhecimento produzido cientificamente sobre o modelo das
competéncias profissionais comega, no mesmo periodo, a ser discutido no mundo empresarial,
nos Estados Unidos e no Reino Unido, em meio a crise estrutural do capitalismo que se
configura, nos paises centrais, nessa época, disseminando-se para 0s espacos do sistema, em
Vvarios paises e aspectos da vida social, também no educacional (Deluiz, 2001).

Na década de 1990, o aprofundamento da globalizacdo das atividades capitalistas e
a crescente busca de competitividade levaram, segundo Deluiz (2001), ao *“alinhamento
definitivo das politicas de recursos humanos as estratégias empresariais, incorporando a
pratica organizacional o conceito de competéncia, como base do modelo para se gerenciarem
pessoas”, aponta-se, desse modo, para novos elementos na gestdo do trabalho, em que as
estratégias empresariais e formacdo de competéncias incorporam “as novas concepcles
gerenciais que surgem no bojo desse processo de reestruturacdo empresarial”, ancoradas,
assim, na “légica de recomposi¢cdo da hegemonia capitalista e das relacdes capital-trabalho e
tém como objetivos racionalizar, otimizar e adequar a forca de trabalho face as demandas do
sistema produtivo”.

Associando o contexto ao referencial de formagdo em exercicio do professor reflexivo,
critico, pesquisador e competente, concorda-se com Arce (2001) ao afirmar que as
teorizagdes, na atual reforma educacional, privilegiam a pratica e tém levado ao
desenvolvimento da formagdo pragmatista e aligeirada. A autora (Arce, 2001, p. 262)

acrescenta:



Retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-se com a dicotomia
existente entre teoria e préatica, eliminando a teoria no momento em que esta se reduz
a meras informacdes; o professor passa a ser 0 balconista da pedagogia fast food, que
serve uma informac&o limpa, eficiente e com qualidade, na medida em que, com seu
exemplo, desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar informacdes utilitarias e
pragmaticas.



3.2. Formacao em exercicio de professores no contexto das determinacdes internacionais

Considerando o trabalho do professor em meio a nova organizacdo produtiva e
determinacGes politico-juridicas nacionais, abordagem aprofundada, ponto inicial para
compreensdo da formacdo em exercicio como reflexo da realidade social, exemplificada pelo
PROFORMAGCAO, a logica do sistema do capital ajusta as relacdes entre os complexos
sociais, nao diferentemente ocorrendo o mesmo no campo da politica educacional, com
repercussoes na atividade formativa/educativa do educador.

E indiscutivel que a politica brasileira de formaco de professores da educagio
basica, incluida a formag&o em exercicio e o curso PROFORMACAO, toma como referéncia
especifica os documentos oficiais nacionais, e, com base em andlises realizadas
anteriormente, pode-se dizer que os determinantes politico-juridicos visam mudar os modelos
tradicionais de formacéo para se ajustar as novas demandas do mercado, utilizando, para isso,
modelos formativos ditos mais modernos e flexiveis.

No entanto, a politica educacional brasileira ndo se constitui de forma original
pelos influxos nacionais, ao contrario, se consolida, principalmente, no recorte temporal da
crise estrutural do capital, em iniciativas internacionais para a educagéo, a exemplo, segundo
Rodriguez (2006), do Projeto Principal de Educacdo (PPE), o Plano de A¢do do Hemisfério
sobre Educacédo (PAHE), as Conferéncias Ibero-americanas de Educacéo (CIE) e a Educacéo
para Todos (EPT). (Ver o Apéndice, que apresenta, de forma sinoptica, periodo, abrangéncia,
metas, e avaliacdo das incursdes no campo educacional).

As iniciativas, embora com especificidades, mostram-se integradas no propdsito de
universalizar a educacdo bésica para os pobres, dispondo inclusive de metas semelhantes, que
se orientam, pode-se dizer, nos limites da logica do sistema do capital, em que se estabelece

como horizonte, também restrito, o principio da educacdo para cidadania e ndo para



emancipacdo humana. Esclarece-se, contudo, que nédo se pretende tal andlise documental, mas
apenas fazer destaques da formacdo de professores.

Desse modo, na formacdo em exercicio, inscrevem-se as determinacgdes
internacionais, fazendo-se necessario situa-las tendo em vista o objetivo proposto para esta
investigacdo de compreender as relages entre a formacgdo e o contexto real. Langa-se méo
entdo de relatdrios de comissdes internacionais atuantes na educacdo, entre elas, o da
Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI (1996), o da Comissdao Centro-
Americana sobre a Reforma Educativa (1999), e o da Comissao Internacional sobre Educagéo
(2001).

Na anélise dos documentos internacionais, sem a pretender esgotar o assunto, dois
eixos sdo privilegiados, fundamentais para a formacdo do professor do novo cenério: a
formagéo reflexiva e a formacao por competéncia, eixos articulados com as atuais exigéncias
empresariais e dos organismos internacionais. O indicativo representa, em termos gerais, a
defesa do sistema do capital e evidencia que os “investimentos” sdo direcionados a formacao
docente prética e utilitaria, capaz de promover a pretensa melhoria da qualidade da educacao
béasica que Ihe convém.

A Comisséo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI (1996) elaborou o
informe, Educacd@o: Um tesouro a descobrir, conhecido como relatério Jacques Delors, que
diz: “a Comissdo pensa que cada um dos ‘quatro pilares do conhecimento’ deve ser objeto de
atencéo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educacdo apareca como uma
experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda a vida”. Os pilares da educagédo para as
préximas décadas sdo: “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e aprender
aser”.

As analises do documento, aprofundadas no capitulo anterior, apontam para a

valorizacdo do conhecimento em si reduzido a esfera do cotidiano para a preparacdo



profissional do docente, inicial (inclusive dos professores em servi¢o) ou continuada, como
componentes essenciais de estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professor, em que
se inscrevem os saberes pedagdgicos docentes, pela epistemologia da pratica, em que se
considera a experiéncia como fonte de saber.

A “profissionalidade” do professor passa a ter papel crucial para possibilitar que os
professores, no processo de aprendizagem, “desenvolvam competéncias necessarias para atuar

em um novo cenario”®’

, indicativo da necessidade de reproducdo e ndo de superacdo da
realidade social vigente, que impdem mudangas da organizacéo produtiva, o que implica dizer
mudangas do trabalho, particularmente, do trabalho do professor.

As anélises e propostas elaboradas, em 1999, pela Comissdo Centro-Americana de
Reforma Educativa para a Educacdo na América Central, Panama e Republica Dominicana®,
criada pelo Programa de Promocdo da Reforma Educativa na América Latina e no Caribe
(PREALC), indicam a busca por solugdes dos aspectos deficitarios do sistema publico de
ensino. Busca-se a eficiéncia e produtividade do sistema publico de Educacdo Fundamental,
situando os problemas de forma enfatica na formacéo e desempenho dos professores.

Destaca que, apesar do consenso na regido sobre a importancia decisiva da
educacdo e a formacdo de docentes, 0 que se estd fazendo atualmente para melhoré-la é
marcadamente insuficiente. Programas curtos e os planos de estudos altamente tedricos
sacrificam a pratica em aula e a preparagdo das matérias, aspectos fundamentais na formacao
de bons professores. As carreiras se caracterizam por baixo prestigio, corpo docente mal
capacitado, demasiada énfase no método baseado na exposi¢cdo oral frontal e muito pouca

atencdo em técnicas pedagogicas apropriadas para alunos desfavorecidos. Os déficits vém se

agravando pela ma qualidade da educacdo escolar basica e média, que muitos, talvez a

%7 Cf. Relatério

68 PREAL, Informe da Comissdo Centro-Americana sobre a Reforma Educativa para a Educacdo (1999):
Amanha é muito tarde.



maioria de aspirantes a professor, recebem antes de ingressar no curso de Pedagogia (Castro,
2005).

O documento® da Comissdo Internacional sobre Educacéo, resultante da Clpula
Latino-Americana de Educacdo Basica (2001), no que se refere a questdo especifica dos
professores, identifica basicamente dois problemas que explicam a deficiente qualidade da
docéncia na regido: a falta de capacitacdo e a auséncia de incentivos, capazes de fortalecer e
profissionalizar o docente, e apresenta o resumo das politicas de formacédo e aperfeicoamento
docente, destacando que, em média, os professores latino-americanos tém poucas horas de
formagé&o profissional.

O documento indica que, nos ultimos anos a capacitacdo em servico vem do
reconhecimento, em quase toda a regido, de que grande parte dos docentes de cada pais esta
pobremente preparada para o bom desempenho em classe. Diz-se que, aparentemente, a
capacitacdo pré-servico € insuficiente, inadequada. Dessa maneira, mais do que justificar a
capacitacdo em termos de “por toda a vida”, “continua”, ou “em servigo”, hipoOtese de
treinamento de trabalho aplicada majoritariamente na América Latina, surge de perspectiva
diferente, considera-se o treinamento algo que deve compensar qualquer coisa que falte aos
docentes, em habilidades, motivagdo ou conhecimento. As classes de capacitacdo em servico
sdo vistas como resposta geral a incapacidade dos docentes de ensinar no nivel esperado pela
sociedade ou requerido por uma série de padrdes dados (Castro, 2005).

No encontro da Cupula Latino-Americana da Educagdo Bésica, ndo hd mudanca
de orientacBes, fato que ndo pode ser diferente, considerando os propoésitos da iniciativa

internacional. Relne-se o grupo de dirigentes latino-americanos — empresarios, governo e

69 Equidade e Competitividade Econdmica na América Latina e Caribe In: PREAL. Quedandonos atras. Um
informe Del Progresso Educativo em América Latina. Informe de la Comisidn Internacional sobre Educacién,
Equidad y Competitividade Econémica en América Latina y el Caribe. Dezembro de 2001.



educadores — e se estabelece que os professores tendem a ser mal preparados, a receber ma
remuneracgdo e serem administrados de forma deficiente. Reafirma-se que a maioria tem nivel
educacional significativamente inferior ao dos colegas dos paises desenvolvidos e muito
poucos tém grau universitario. Segundo o documento, a formacdo dos docentes costuma ser
de baixa qualidade, com demasiada énfase na teoria (Sic!), pouca importancia na pratica de
aula e insuficiente preparacdo em conhecimentos especificos, como Matematica e Ciéncias.
Os salérios ndo sao suficientemente bons para atrair os melhores candidatos e a boa qualidade
da docéncia ndo se Ve retribuida em termos de remuneracéo (Castro, 2005).

A reforma da formacdo de professores, no Brasil, ndo é isolada. Os principais
elementos norteadores sdo encontrados nos chamados paises desenvolvidos e nos
denominados paises em desenvolvimento, elaborados em obediéncia as orientacfes dos
organismos multilaterais de financiamento, que se baseiam em relatérios de comissdes
vinculadas a essas instituicOes, entre elas, 0 Banco Mundial.

Nos paises periféricos, onde se inclui o Brasil, a incursdo do capital sobre a
educacdo ganha corpo, nos anos de 1990, no lastro das reformas que se propagam em ritmo
acelerado. Em alguns paises latino-americanos, nos anos 1990, comeca-se a formular politicas
integrais de formagdo docente que compreendem a etapa inicial e continua. E o caso da
Coldmbia, que decreta, em 1997-98, o estabelecimento do Sistema Nacional de Formagéo de
Educadores. O Equador se propde a estabelecer rede nacional para coordenar a formacao
docente de nivel primario. No México, firma-se Acordo Nacional para a Modernizacdo da
Educacdo Basica em 1992, que estabelece planos de acdo para a formacdo inicial e continua.
O Paraguai conta, desde o come¢o de 1994, com o sistema de formacdo docente, com trés
programas: formacdo inicial, continua e de profissionalizacdo (Ponce, 1998).

Os eixos norteadores da reforma brasileira da educacéo, por extensdo da formacao

docente, ndo diferentemente da formacdo em exercicio, sdo discutidos em diferentes



conferéncias mundiais de educacdo; neste sentido, apéndice deste estudo faz, de forma
sintética, retrospectiva histérica das Declaragdes Internacionais de Educacdo para Todos,
preparadas desde finais da década de 1980. Destaca-se a de Jomtien (1990), como marco
inicial, e a de Dakar (2000), por retomar e cobrar as decisdes e compromissos estabelecidos
em documentos de organismos internacionais: Banco Mundial, Organizacdo das NacOes
Unidas para a Educagédo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, Organizacdo de Cooperacgdo e
Desenvolvimento Econdmico — OCDE, Comissdo Econdmica para América Latina — CEPAL,
Comissdo Centro-Americana sobre a Reforma Educativa para a Educacdo e Comisséo
Internacional sobre a Educacgdo para o Século XXI.

Nos Ultimos anos, na América Latina, constata-se um interesse por precisar a base
de conhecimentos de que o docente necessita. Nesse sentido, vieram a tona documentos de
Ministérios de Educacdo de paises da América Latina, com orientacfes para a formacgdo
docente. Bom exemplo s&o os Referenciais para Formacdo de Professores do Brasil e 0s
diferentes informes sobre o tema. As orientagdes para formacdo de docentes do Ensino
Fundamental explicita a bagagem de conhecimentos (competéncias) de que o professor
necessita para 0 bom desempenho. Os conhecimentos sdo saberes tedricos e praticos que nao
devem ser confundidos com o somatério de conceitos e de técnicas (Mello, 2000).

No Brasil, as diretrizes internacionais sdo configuradas principalmente nos
seguintes documentos: Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), Planejamento Politico
Estratégico (1995-1998), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n° 9.394/96 (BRASIL, 1996),
Lei do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (Fundef) n® 9424/96, no Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2001) e, mais
recentemente, no Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Fundeb),

Emenda Constitucional n°. 53 de 06/12/2006.



E indiscutivel a centralidade da formag&o dos professores, em diferentes nuances,
como da inicial, em exercicio, continuada, pela educacdo a distancia e certificacdo de
competéncias. Modela-se a identificacdo de politicas de formagdo como modo de regulacdo
social, que se dissemina nos aspectos socioempirico, teodrico-filoséfico, politico-ideoldgico,
politico-juridico e tedrico-préatico, que fundamentam teorias pedagdgicas iluminadoras e
necessarias ao momento do capitalismo em crise estrutural, discutido, no primeiro capitulo,
em Reformas necessarias, revolucgdes perigosas - a ofensiva do final século XX.

A compreensdo da realidade social exige, por um lado, a revelagdo das relagdes
entre as politicas e as exigéncias internacionais de reforma do estado brasileiro, em funcdo da
correlacdo de forcas desfavoravel ao projeto de sociedade diferente da de hoje. E, por outro,
torna-se imprescindivel que se entenda como o contexto repercute no trabalho do professor,
no cotidiano escolar.

Os eixos e estratégias de orientagdes das politicas educacionais, na década de
noventa (ver o Anexo 03), no que se referem ao aperfeicoamento dos professores, apontam
para o desenvolvimento profissional dos docentes, auto-responsabilizagdo individual do
professor, estimulada pela remuneracdo por desempenho, e politicas de incentivos. As
determinac@es internacionais partem dos mesmos principios, ou seja, desqualificacdo do
modelo de formacdo e do trabalho docente e a necessidade de reformas para a eficacia e
eficiéncia do sistema publico de ensino pela préatica restrita a escola.

N&o se quer defender a realidade, pelo contrério, é preciso efetivamente superar a
atual sociabilidade e revolucionar a educacdo escolar, quer-se destacar que as idéias servem
para se introduzir a “qualidade” da educacdo como ideologia do sistema de reproducdo do
capital que na verdade, ndo visa humanizar efetivamente o homem ou emancipa-lo, sendo

molda-lo aos limites da ordem vigente, destacando horizontes restritos, vale repetir, ao



permitido pela logica do capital, sinalizando a cidadania e ndo emancipacdo como finalidade
da educacéo.

Nesse cenario, a formacdo em exercicio de professores, particularmente, o
PROFORMAGCAO, confirma-se como reflexo da realidade social, perpassada pelos “novos”
saberes pedag6gicos do ensino, formacdo que se confirma, no Brasil, como solucéo paliativa,
influenciada pelas determinacdes internacionais, disseminadas pelo Banco Mundial, inclusive,

para o cumprimento da “agenda positiva” de educacdo basica universal.



3.3. O PROFORMACAO como ilustracio da formagio em exercicio de professores no

Brasil

Pelas reflexdes anteriores do trabalho do professor, em meio as novas mudancas da
organizacao produtiva e determinagdes politico-juridicas nacionais e internacionais, impostas
para a formacdo em exercicio de professores no Brasil, encerra-se este capitulo com a anélise
critica do PROFORMAGCAO, localizado no programa FUNDESCOLA e da Proposta
Pedagdgica do curso.

Reforca-se que, quando se delimita a educacdo a formagdo docente,
especificamente de professores publicos sem habilitagdo para 0 magistério, com atuacdo nos
anos iniciais da Educacdo Fundamental, ha, concomitante, a urgéncia de lhes oferecer e aos
demais docentes da mesma situagdo, nos varios niveis do sistema publico de ensino,
professores leigos, a habilitacdo para o magistério, tendo-se como solucdo a formacgdo em
exercicio, compreendida como a que oferece, no prazo estabelecido em lei (Lei 9394/96), a
titulacdo exigida atualmente.

No entanto, vale enfatizar que as necessidades formativas dos docentes, do sistema
publico de ensino ou ndo, estdo para além das exigéncias politico-juridicas da ordem vigente.
Corroborando com Tonet (2005), acrescenta-se que a formacdo docente (pré-servico ou em
servigo) deve considerar a possibilidade de emancipacdo humana como finalidade da
educacao, disponibilizando, aos professores, o conhecimento “sélido” e “profundo” da pratica
social global, e ndo apenas da pratica cotidiana e imediata das tarefas docentes escolares. A
atividade educativa escolar deve ter ponto de partida e de chegada na prética social global,
contribuindo, desse modo, para que os professores possam ter clareza dos fins que deseja
atingir. Afinal, sendo a educacdo escolar uma pratica sistematica, a tarefa Ihe € intrinseca.

Tonet (2005), nesse sentido, destaca:



Com efeito, o educador, embora das formas mais diversas e mesmos nestas condi¢es
historicas adversas, sempre tem uma determinada margem de manobra na sua
atividade: ele estrutura programas, seleciona contetdos, escolhe materiais, confere
maior ou menor énfase a determinados aspectos, é dele a opcdo por determinados
métodos; é dele a escolha de determinada relagdo com o educando etc. Ora tudo isso é
amplamente influenciado pelo fim que ele deseja atingir.(Tonet, 2005, p. 231).

A investigacdo, contudo, mostra a formacdo em exercicio como reflexo da pratica
social global, capitalista, restrita e limitada aos interesses de reproducédo do sistema do capital,
na qual ndo se cogita a possibilidade de emancipacdo humana, no maximo, coloca-se o
horizonte da cidadania, nesse contexto real, modela-se a formacdo caracterizada como
cumprimento da agenda internacional e nacional de educacdo basica universal. A realidade
social é a mesma em que se desenvolve o PROFORMACAO, curso tomado como exemplo de
formagéo em exercicio.

Breve regaste historico da formacéo inicial de professores publicos municipais, na
década de 1970 e 1980, pode ser exposto pelas acdes do Centro de Ensino Tecnoldgico de
Brasilia— CETEB, que introduziu capacitaces de professores pela Educacgéo a Distancia para
habilitar professores em atuacéo, das séries iniciais do 1° grau, sem retira-los da sala de aula.

Os professores tém niveis de escolaridade variados, exigida a 42 série do 1° grau,
como escolaridade minima. A habilitacdo é pelo Projeto Logos e Agora Eu Sei. Estima-se que
passaram pelos Projetos mais de 200 mil professores, em 19 unidades da Federacdo. Nos
Programas, séo previstos trés niveis de entrada: Nivel I, para professores que ndo concluiram
o Ensino Fundamental. Nivel Il, professores que ndo concluiram o Ensino Médio e Nivel IlI,
professores que ja concluiram o Ensino Médio, sem formacdo especifica. O professor faz
estudo independente e frequenta o Nucleo Pedagogico para receber orientagdes de tutoria,
realizar avaliacOes presenciais e participar de Oficinas Pedagogicas, com cinco videos

especificos.



O PROFORMACAO da seqiiéncia aos cursos, tendo como pré-requisito a
conclusdo do Ensino Fundamental, com acréscimo a metodologia das atividades coletivas
mediante encontros com professores formadores, no inicio de cada Mddulo de Estudo e
periodo das férias escolares.

E um programa criado pelo Governo de Fernando Henrique Cardoso - FHC -
(1995-2002), cujo objetivo é a formacdo em Magistério de nivel médio do professor leigo nas
quatro primeiras series do ensino fundamental, nas classes de alfabetizagdo e pré-escola, em
todas as regibes brasileiras, financiado pelo Fundo de Fortalecimento da Escola -
FUNDESCOLA e pelo Banco Mundial - BM. Com a duragdo de dois anos, combina
tecnologia de educacdo a distancia com partes presenciais, quando os participantes tém aulas
em agéncias formadoras - antigas escolas normais - e sdo acompanhados por tutores do
programa, com livros especiais e TV Escola.

O programa FUNDESCOLA gerencia 0s recursos provenientes de empréstimos
tomados no Banco Mundial, com trés projetos: I, Il e 1l que englobam véarios Programas
Educacionais, entre eles, o0 PROFORMACAO. O FUNDESCOLA 1 financia programas
educacionais, em dez microrregides da Regido Norte e do Centro-Oeste, 0 FUNDESCOLA 11
da continuidade as atividades do primeiro e incorpora nove microrregides das capitais dos
estados do Nordeste e oito microrregides adicionais do Norte e do Centro-Oeste. Ao todo, 0
FUNDESCOLA 11 atinge, prioritariamente 4,7 milhdes de criangas, em 13.500 escolas, de
247 municipios em 27 microrregides, o que corresponde a 29% dos alunos da escola

fundamental pablica’™ (Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005).

" O documento elaborado pelo Banco para a primeira fase do acordo denomina-se: The World Bank. Project
Appraisal Repport on a proposed loan in the amount of US$ 62.5 million to the Federal Republic of Brazil for
the School Improvement Project — FUNDESCOLA 1. Washington: The World Bank, 1998. Na segunda fase do
acordo, o montante chega a US$ 202,03 milhdes. (Cf. Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005).



A viabilidade de desenvolvimento do Programa PROFORMAGCAO, no Brasil, dé-
se em 1997, em conjunto de outros’*, estratégicos para melhorar o desempenho do sistema de
Educacdo Fundamental pela parceria em convénio entre Secretaria de Educacéo a Distancia —
SEED/MEC, o Fundo de Fortalecimento da Educacdo — FUNDESCOLA, os estados e
municipios.

Para ser executado por etapas, inicia nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste,
tidas como de mais baixos indicadores educacionais, situacdo que ainda ndo se alterou, pelo
contrario, se agravou. As primeiras turmas foram implantadas em 1999, como Projeto Piloto,
nos estados do Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, habilitando em julho de 2001, 1.323
professores. Em 2000, foram implantados os Grupos | e Il, nos estados do Acre, Alagoas,
Amazonas, Bahia, Ceard, Goias, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rond6nia, Sergipe e
Tocantins, quando foram diplomados mais 22.056 professores’?.

Para continuidade do Programa, a partir de 2002, ao término do primeiro acordo de
duracdo de seis anos, iniciado em 1997, é feito novo empréstimo com o BM e o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo - FNDE assume o financiamento do programa por
meio de convénio com a Secretaria de Educacéo a Distancia - SEED/MEC.” O Programa
das NacOes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD, desde o lancamento do
PROFORMACAO, tem sido parceiro da SEED/MEC.

Apesar de 0 PROFORMAGCAO ter formado mais de 30.000 professores’, persistia

ainda, no Brasil, nas redes publicas de ensino, um ndmero significativo de professores sem a

! padroes Minimos de Funcionamento das Escolas; Levantamento da Situacdo Escolar; Microplanejamento;
Sistema de Apoio a Decisdo Educacional; Programa Dinheiro Direto na Escola; Projeto de Adequacdo dos
Prédios Escolares; Espaco Educativo; Mobiliario e Equipamento Escolar; Atendimento Rural; Escola Ativa;
PROFORMAGCAO; Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar (Projeto GESTAR); Projeto de Melhoria da
Escola; Informatizacdo; Plano de Carreira; Desenvolvimento Institucional - PRASEM; Programa de Apoio aos
Secretarios Municipais de Educacdo; Justica na Educacdo; Encontro dos Conselheiros do FUNDEF;
Comunicacao; e, Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE). (Cf. Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005, p. 132).

72 Cf. Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acessado em 5/05/2005.

® |dem.

™ Idem.
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habilitacdo minima exigida por lei, nas primeiras séries do Ensino Fundamental e/ou classes
de alfabetizacdo, realidade que estimula o MEC a oferecer o Programa, a partir de 2004, para
todas as regides do pais.

O modelo de formagédo docente em servi¢o, em 2006, em 12 estados brasileiros
(Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Minas Gerais, Pernambuco, Piaui,
Rondénia, Roraima e Sergipe), também, atende as prerrogativas de coopera¢do internacional e
coloca o Brasil como “vitrine” para outros paises, em relacdo a cooperacdo técnica nos paises
do Timor Leste e S0 Tomé e Principe para implantacgdo do PROFORMAGCAO, com
possibilidade, ainda, de ampliar a parceria com Guiné-Bissau.

Considera-se imperativo discutir as condicionalidades impostas pela agéncia
financiadora, consolidadas em reformas das politicas educacionais que, por extensao,
alcancam a formacdo de professores em servico sem habilitacdo para o exercicio do
magistério e o ensino que lhes interessa valorizar.

N4o sdo abordados todos os produtos” do FUNDESCOLA/FNDE, resultantes de
empréstimos tomados pelo Brasil ao BM para o do Projeto de Melhoria de Escolas, até porque
ndo € objetivo deste estudo, sendo refletir sobre a Idgica dos fundamentos pedagdégicos da
formacdo docente do PROFORMAGAO em relacdo ao contexto real, o que implica
compreender a concepgdo expressa pelo FUNDESCOLA para a gestdo educacional, que
pretende alinhar-se ao carater democratico da LDB (Lei 9394/96). Contudo, como destacam

Oliveira, Fonseca e Toschi (2005, p. 132):

a gestdo educacional incorpora um sentido peculiar, que ndo alcanca o carater
democratico outorgado pelos textos legais. A visdo estratégica do programa incide
sobre a organizagdo racional do sistema, a partir da aquisicao, pelos agentes escolares,
de “atributos gerenciais”, “ferramentas de gestdo” e “treinamento”. Entre os pontos
importantes presentes no FUNDESCOLA, sdo citados: a) a sinalizacdo de se trabalhar
com estratégias orientadas na escola, com foco na sala de aula e na aprendizagem; b)

0 desenvolvimento de produtos e estratégias para a superagdo dos principais

"> Denominac4o atribuida aos Programas e Projetos brasileiros do FUNDESCOLA financiados pelo Banco
Mundial. (Cf. Contrato de Empréstimo entre Brasil e BM de n° 4311-BR e de n° 4487-BR).



problemas que afetam o sistema educacional; c) a preocupacdo com o alinhamento
estratégico de politicas, programas, projetos e acdes das partes interessadas; d) o
adensamento das intervencGes em areas prioritarias (ZAP), potencializando os
resultados; e) a montagem de estruturas de suporte local para a implementacdo das
estratégias. (Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005, p. 132).

O governo brasileiro tem se posicionado, historicamente, sobre negocia¢des com o
BM, *“aceitando quase irrestritamente as condi¢Oes impostas pelo banco, e, inclusive,
compartilhando conceitos e metodologias mais pontuais” (id., ibid., p.130), confirmadas pelo
FUNDESCOLA, necessarias ao cumprimento das metas de desempenho do sistema de

Educagdo Fundamental. Segundo o0s autores as metas séo:

a) aumentar o nimero de graduados no ensino primario em 70%®; b) aumentar as
taxas de aprovacdo do ensino fundamental em 15%; ¢) aumentar a propor¢do de
estudantes de quarta série com padrdes aceitaveis de aprendizagem, de 28% (N); 43%
(NE); 54,9% (CO), em 1997, para 50% em 2007; d) aumentar a proporcdo de
estudantes de oitava série com padrfes aceitaveis de aprendizagem de 43,6% (N);
43,8% (NE) e 54,9% (CO), em 1997, para 60% em 2007; €) aumentar as taxas médias
de aprovagdo na escola priméria (sic) de 64,2% (N); 64,7% (NE) e 71,5% (CO), em
1997, para 85% em 2003. (Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005, p. 132)

Em relagdo as metas estabelecidas, estudos’” tém demonstrado que, em vez de
crescimento positivo de rendimento de aprendizagem dos alunos da Educagdo Basica,
verifica-se decréscimo de indicador, em relacdo a 1995, perfil que ainda permanece, mesmo
com pequena movimentacdo positiva de dados na ultima aplicacdo do SAEB (2003),
divulgados em 2006 na, que ndo chega sequer aos indices registrados em 1995.

Ponderando que a sociabilidade sustenta-se no sistema do Capital, as
determinacGes da realidade social impGem a mesma logica aos varios complexos que
integram a sociedade, entre eles, o educacional. Para atingir os objetivos definidos para o

Brasil pelas agéncias multilaterais de financiamento, em acordos e declara¢es assumidas em

® Em documentos do BM, ensino priméario refere-se as quatro séries iniciais do ensino fundamental, o que
corresponde aos alunos na faixa etaria de 7 a 10 anos. No Brasil, o ensino fundamental é composto de nove
séries obrigatorias, sem divisdo entre elas.

" Cf. Vidal e Farias, 2003.



bloco regional de paises em eventos internacionais’® a partir da década de 1990, evidencia-se
a intensificacdo do controle do BM sobre os resultados do alinhamento de paises ao
capitalismo contemporaneo. Os produtos, como sdo chamados os Programas e Projetos
brasileiros a serem desenvolvidos para a Educacdo Bésica, integrantes e resultantes de
estratégia, em particular, na formagdo em exercicio de professores, indicam o
PROFORMAGCAO, capaz de otimizar os indicadores da Educacdo Fundamental,
principalmente dos anos iniciais, pelaa melhoria da pratica pedagogica dos professores.

No tocante a pretendida melhoria da pratica dos profissionais da educacdo, diante
dos indicadores apontados pelo SAEB, a partir de 1995, o Manual de Operacéo e
Implementagdo do Projeto (Brasil/MEC/FUNDESCOLA, 2002, p. 31) enfatiza: “os alunos
dependem de habilidades, competéncias, conhecimentos e efetividade dos professores, para
elevar o desempenho escolar”. A justificativa da necessidade de formagédo dos professores,
competentes ao bom desempenho do sistema publico de Educacdo Fundamental, modela a
formacdo em exercicio, que aparece como solucdo que prima pela qualidade, entretanto,
confirmando-se como ideologia que serve a introducdo de mudancas empreendidas na
organizacao do trabalho pedagdgico, em sala de aula e na escola como um todo, assegurada
pela formacdo docente inicial em servigo, possibilitada pelo FUNDESCOLA, que com 0s

recursos financeiros disponiveis produz ...

manuais e guias que descrevem os processos de implementacdo e operacionalizacéo
dos modelos, com os seguintes pontos comuns: a) orientacdo para o curriculo do
aluno, visando a elevar o desempenho escolar; b) adogdo dos pressupostos tedricos
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs); c¢) incorporacdo das melhores praticas
de sala de aula, que sdo implementadas por meio da formagéo continuada de varios
atores; d) incentivo & formacdo profissional dos professores, coordenadores

78 Cf. Documentos da Unesco, como as declaragdes, metas e acordos firmados entre os paises-membros da ONU
sobre Educacdo para Todos. Destes, 0s mais importantes sdo: a Declaragdo Mundial de Educagéo para Todos ou
Declaracdo de Jomtien, na Tailandia, em 1990; a Declaragio de Nova Delhi sobre Educacio para Todos (india,
1993); o Férum Mundial de Educacdo em Dacar (Senegal, 2000), as Metas de Desenvolvimento do Milénio ou
Declaracdo do Milénio (Dacar, 2000); a Declaracdo de Cochabamba (Bolivia, 2001), a Declaracdo de Tarija na
X1l Conferéncia Ibero-Americana de Educacdo (Bolivia, 2003) e a Declaracdo de Brasilia (Brasilia, 2004).
Estes documentos determinam os objetivos e as diretrizes para o Brasil em setores que serdo “assistidos” pelo
Banco Mundial, sobretudo a educacéo.



pedagdgicos e diretores, com foco na organizagdo da escola e, diretamente, na
melhoria do desempenho escolar; €) inclusdo de praticas inovadoras e formas efetivas
de engajar os alunos numa aprendizagem significativa. (Oliveira, Fonseca e Toschi,
2005, p. 133).

Um dos Programas do FUNDESCOLA/FNDE/BM, que se ocupa da formacédo dos

professores da Educacio Fundamental (séries iniciais), € o PROFORMACAO, com 0s

objetivos:

= habilitar para o magistério, em nivel médio, na modalidade Normal, os
professores que exercem atividades docentes nas séries iniciais, classes de
alfabetizacdo do Ensino Fundamental, ou Educacéo de Jovens e Adultos — EJA —,
de acordo com a legislagdo vigente;

= glevar o0 nivel de conhecimento e da competéncia profissional dos docentes em
exercicio;

= contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e do desempenho
escolar dos alunos nas redes estaduais e municipais do Brasil;

= valorizar o Magistério pelo resgate da profissionalizacdo da funcdo docente e
melhoria da qualidade do ensino.”

A dindmica das acBes formativas do curso utiliza recursos pedagogicos de

materiais auto-instrucionais, em atividades coletivas e individuais, por exemplo, a avaliacéo.

Esses elementos sdo definidos pelo curso PROFORMAGCAO, cuja Proposta Pedagogica

indica:

a) Materiais Auto-instrucionais:

- Guias de Estudo e Cadernos de Verificacdo da Aprendizagem: contém textos
orientados pelos objetivos especificos e competéncias esperadas dos cursistas
dentro das areas temdticas para estudos e exercicios correspondentes & parte de
estudo individual.

- Videos: integram os conteidos estudados nas areas tematicas, incluindo situacdes de
pratica pedagdgica e propostas de atividades diretamente ligadas a pratica docente.
Séo utilizados nos encontros presencias quinzenais.

b) Atividades Coletivas:

- Fase Presencial: 15 dias de atividades presenciais, no inicio de cada médulo
semestral, orientadas por professores das Agéncias Formadoras (AGF).

- Reunido de Sabado: encontros quinzenais que congregam todos os Professor
Cursista de um mesmo tutor. As atividades sdo programadas para prover
orientacOes, suporte & aprendizagem, acompanhamento do trabalho e desempenho
dos Professores Cursistas e fechamento da Unidade mediante apresentacéo de video
sobre os estudos da quinzena.

¢) Atividades Individuais:

- Estudo individual: estudo efetuado pelo Professor Cursista durante o curso com base
nos Guias de Estudo.

- Exercicios de Verificacdo da Aprendizagem: exercicios sobre os contelidos das areas
tematicas, desenvolvidos nos Guias de Estudo, e respondidos no Caderno de
Verificagdo da Aprendizagem.

® Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acesso em 5/05/2005
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- Memorial: documento elaborado individualmente pelo Professor Cursista, ao longo
do Médulo, a partir das orientacBes contidas nos Guias de Estudo.

- Pratica Pedagdgica: atividade docente do Professor Cursista, na escola, que
incorpora as orientacGes propostas nos Guias de Estudo e é acompanhada pelo
Tutor.

- Avaliagdo Bimestral: prova individual sem consulta, realizada por duas vezes no
semestre durante 0 Médulo.®

A metodologia do curso, na modalidade de ensino a distancia®, conta com servico
de apoio a aprendizagem, por meio de tutoria e comunicacdo permanente disponivel. O curso
é desenvolvido em quatro semestres, com 3.200 horas. Cada semestre corresponde a um
modulo de 800 horas, distribuidas na fase presencial, com professores formadores (96h),
atividades individuais de estudo nos Guias e exercicios no Caderno de Verificacdo (192 h),
reunides de sabado com tutores (72 h), pratica pedagdgica em servigo na escola (320 h),
elaboracdo de memorial (40 h), projetos de trabalho e lingua estrangeira (80h).

A Proposta Pedagégica do PROFORMAGCAO aponta os resultados esperados com
a formacgé@o em exercicio: “contribuir para a formacdo de um professor capaz de continuar
aprendendo e de constituir-se um cidaddo responsavel e participativo, integrado ao projeto da
sociedade em que vive e, a0 mesmo tempo, critico e transformador”.®

O curso estabelece competéncias docentes, com a formacgédo em exercicio, espera-

se que, ao final do Programa, o Professor Cursista seja capaz de:

- Dominar todo o instrumental necessario para o desempenho competente de suas
funcdes.

- Tematizar a propria préatica e refletir criticamente a respeito dela.

- Conhecer e aceitar as caracteristicas de seus alunos.

- Respeitar as diversidades culturais e lidar bem com elas.

80 Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acesso em 5/05/2005

81 A Educaco a distancia é uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacéo de
recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informac&o, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de comunicagdo. Diz 0 DECRETO N.° 2.494,
de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o Art. 80 da LDB (Lei n.° 9.394/96) em seu Art. 7° : A avaliacdo do
rendimento do aluno para fins de promocéo, certificacdo ou diplomacdo, realizar-se-a no processo por meio de
exames presenciais, de responsabilidade da Instituicdo credenciada para ministrar o curso, segundo
procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado. Paragrafo Unico: Os exames deverdo avaliar
competéncias descritas nas diretrizes curriculares nacionais, quando for o caso, bem como contetdos e
habilidades que cada curso se propde a desenvolver.

82 Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acesso em 5/05/2005.
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- Ser comprometido com o sucesso dos alunos e com o funcionamento democratico da
escola em que atua.

- Valorizar o saber que produz em seu trabalho cotidiano e ter consciéncia de sua
dignidade como ser humano e como profissional.

- Conhecer os fundamentos da cidadania.

- Utilizar formas contemporéneas de linguagem.

- Dominar os principios cientificos e tecnoldgicos que sustentam a moderna producao
da vida contemporanea.®

Sobre a concepgdo de Educagdo, o PROFORMAGCAO expressa que a educagio é
vista como “um processo construtivo e permanente, que vai da vida para a escola e da escola
para a vida, articulando conhecimentos formalmente estruturados e saberes adquiridos com a
pratica”. Reforca que tem “carater historico e cultural” na formacdo das novas geraces, “de
acordo com as necessidades da sociedade, promovendo, ao mesmo tempo, a auto-realizacéo e
o0 desenvolvimento das pessoas”. Reconhece, ainda, que a educacdo € “atribuicdo e
responsabilidade de multiplas agéncias: a familia, a igreja, a empresa, o sindicato, a
associacdo profissional e, é claro, a escola”.®*

A Proposta Pedagogica do PROFORMAGCAO sinaliza que o curriculo para a
formacgédo dos professores leigos, dos anos iniciais do Ensino Fundamental pretende duas
vertentes formativas: da formacdo pedagdgica, na qual a area tematica de Organizacdo do
Trabalho Pedagogico se integra a de Fundamentos da Educacédo, e da que constitui a Base
Nacional do Ensino Médio, considerando o nivel de certificacdo que oferece, nas areas

tematicas: Linguagem e Cddigo; Identidade, Sociedade e Cultura; Matematica e Logica; e

Vida e Natureza. A énfase curricular do curso é sistematizada na forma seguinte:

Nessa perspectiva, o curriculo do Programa valoriza as experiéncias culturais e o0s
conhecimentos prévios do Professor Cursista, tomando-o0s como ponto de partida para
a reflexdo e a elaboracdo tedrica, estimula a reflexdo da prdpria pratica e a
participagdo do Professor Cursista na vida da comunidade. Prop8e, ainda, uma
formagdo concreta, continua e relacionada a pratica do Professor Cursista, abrindo
espaco para que este tenha oportunidade de participar ativamente no processo de
organizacao da atividade pedagdgica e de aprender os conteldos do Ensino Médio,
percebendo-os também com olhos de quem tera de planejar e efetivar o seu ensino, a
luz dos conhecimentos construidos no decorrer dos seus estudos.®

8 Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acesso em 5/05/2005
& |dem.
& |dem.



http://www.mec.gov.br/seed/proform/

Pelos objetivos e proposta pedagégica do curso do Programa PROFORMAGCAO,
os fundamentos orientadores de formagdo em exercicio centram-se na epistemologia da
pratica, bem como se projeta realidade idealizada, visto que, no contexto real, as condicBes
objetivas de melhoria ndo se efetivam na vida dos professores e alunos, bem como na escola,
em que a formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e 0 modelo de competéncias
sdo eixos privilegiados. Percebe-se, ainda, que, no modelo de formacdo, ha valorizacdo da
auto-responsabilizacdo do professor cursista para com 0 sucesso escolar, estendendo-a
também ao sucesso escolar dos alunos, sem que se mencione, a educa¢do com atribuicéo e
responsabilidade do Estado.

O capitulo - Para onde apontam os novos paradigmas educacionais? — apresenta
reflexGes sobre as teorizagBes dominantes de formacdo do professor reflexivo, critico-
reflexivo e pesquisador, a luz da critica marxiana. De todo modo, ndo se pode deixar de
ressaltar os principais tragcos que, por serem eixos formativos enfatizados nas teorizagdes, se
fazem sentir no PROFORMAGCAO, ou seja, convergem os mesmos limites relativos &
consolidacdo da educacdo emancipatoria, em que sobressai o carater imediatista e idealista e a
énfase no esvaziamento da teoria.

Os resultados se confirmam, ao se ponderar a metodologia do PROFORMAGCAO,
em relacdo a distribuicdo das tarefas formativas da carga horéaria de 3.200 h/a, de que 1.280
h/a sdo dedicadas a Pratica Pedagdgica, como atividade docente do professor cursista na
escola, que incorpora as orientacbes dos Guias de Estudo, acompanhadas pelo Tutor, em
reunido de Sabado, com mais 288 h/a, em encontros quinzenais que congregam professores

cursistas de um mesmo tutor. Para as atividades presenciais com professores formadores, 0




curso disponibiliza somente 384 h/a, em contraponto, determina, ainda, 768 h/a para
atividades individuais.

Considerando, entre outros aspectos, o pré-requisito dos professores cursistas, na
maioria das vezes, afastados de leituras formativas, ha muitos anos, com ensino fundamental;
o ensino médio oferecido concomitante a habilitacdo para o magistério e ao exercicio da
funcdo docente dos professores cursistas; as precarias condicdes materiais de funcionamento
das escolas publicas de ensino das séries iniciais do ensino fundamental; e a “vida
profissional” desses professores, traduzida pelos baixos saléarios; o que se depreende das
circunstancias de execucdo do curso PROFORMAGCAO é que se trata muito mais de ajuste
das atribuicdes do Estado e do trabalho do professor, do que da formagdo docente que visa
melhorar o rendimento de aprendizagem dos alunos.

Por um lado, busca-se minimizar os gastos publicos com o setor de educacéo,
particularmente, com a formacdo dos professores do sistema de ensino, considerando outras
possibilidades de formacéo docente, decidindo-se por sobrecarregar o trabalhador professor,
visto que ndo dispem do afastamento de sala de sala, sequer tém a carga horaria didatica da
escola reduzida para disponibilizar tempo aos estudos, no curso de ensino médio
profissionalizante com habilitacdo para o magistério que lhe é ofertado, modelo fortemente
criticado pelo aligeiramento da formagdo, mesmo assim, reeditado pela atual LDB (9394/96).

Por outro lado, é reduzir a atividade educativa do educador as necessidades
imediatas da escola, imprimindo as mudancas do mundo do trabalho, advindas da nova
organizagao produtiva do trabalho do professor, com pretensdo de melhorar o desempenho do
sistema de Educagdo Fundamental (anos iniciais).

E exigéncia a ser cumprida, como determinacio do BM, em conceitos e
metodologias mais pontuais, de implementar a visdo estratégica de organizacdo racional do

sistema, pela aquisicdo, pelos agentes escolares, de “atributos gerenciais”, “ferramentas de
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gestdo” e “treinamento””, e ndo como uma formacdo docente que dé condigdes, aos

professores cursistas, de compreender pelo conhecimento “so6lido e profundo” , pelo processo
real de reflexdo, em sentido marxiano, a pratica social global expressa pela sociabilidade
capitalista, naturalizada como a Unica possivel.

Diante das pretensdes imperativas do curso, de “dominio de todo o instrumental

1287

necessario para o desempenho competente de suas funcfes””’, exigido do professor ao final

do curso PROFORMACAO, concorda-se com as afirmacdes da Jimenez (2004):

Parece procedente, por outro lado, visualizarmos um terreno categorial comum, onde,
em Ultima anélise, se conectam, para além de suas respectivas especificidades, a
proposta de formacédo critico-reflexiva e a chamada pedagogia das competéncias, esta,
reconhecidamente, pautada no modelo da gestdo empresarial. (Jimenez, 2004, p.6).

Finaliza-se, destacando as contribui¢fes de Jimenez (2005, p 5) que clareiam as
relacbes explicitas e implicitas entre as determinacdes do contexto real e a politica de
formacdo docente, em que se inclui a formacdo em exercicio de professores, dos anos iniciais
da Educacio Fundamental do PROFORMAGCAO, que evidenciam a formacdo em exercicio

como reflexo da realidade social e dos interesses da ordem vigente. A autora afirma:

Seria até dispensavel apontarmos que, no bojo da proposta voltada para a formacéo do
professor critico-reflexivo, o proposto exercicio da reflexdo critica é conduzindo em
diregdo antdnima a perspectiva historico-materialista. Alias, ainda que presumam um
certo grau de insercdo da pratica docente cotidiana no contexto social, politico e
cultural, os formuladores e defensores do referido paradigma jamais pretenderam
assentar seus preceitos sobre o arcabougo tedrico-revolucionario do marxismo, ou
extrair da critica, indicacdes no sentido da superacdo do capitalismo. Almejam, estes,
na verdade, adequar os processos formativos as ditas novas exigéncias colocadas pela
globalizacdo e pelo avanco tecnoldgico, (...) tomando, ademais, a cidadania, ao
contrario da emancipacdo humana, como eixo norteador da formacao.

8 Cf. Oliveira, Fonseca e Toschi, 2005, p. 132.
¥ Proposta Pedagdgica do PROFORMAGCAO. Cf. http://www.mec.gov.br/seed/proform/. Acesso em 5/05/2005
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Considerag0es Finais

O estudo procura compreender a relacdo entre a crise estrutural do capital e os
determinantes da politica de Educacdo para Todos, direcionados a formagdo em exercicio,
tomando, como ilustragdo, o curso do Programa PROFORMAGAO. Nesse sentido,
empreende-se exame critico acerca da politica social-democrata e rebatimentos no terreno
educacional, bem como das teorizagdes pedagogicas, em suas formulacoes.

A investigacdo retoma as transformacdes do mundo do trabalho, provocadas pela
globalizacdo da economia, pelas inovacGes tecnoldgicas, pela reestruturacdo produtiva, enfim,
pela crise estrutural do capital para enfatizar o impacto da realidade social no perfil dos
trabalhadores, em geral, e no trabalho dos professores em particular, determinantes que
imprimem novos processos formativos e nova organizacdo do trabalho pedagogico, que se
orienta pela epistemologia da pratica, que servem, outrossim, a consolidacdo de saberes
pedagdgicos utilitarios e pragmaticos aos problemas do cotidiano imediato da escola, desse
modo, evidenciam convergéncia entre os pressupostos politicos ideoldgicos da reforma em
curso, no Brasil, e 0 paradigma tedrico epistemologico vinculado aos saberes pedagogicos.

Os estudos de Mészaros (1998 e 2005) demonstram que a crise estrutural do
capital provoca determinacGes econdmico-sociais e politicas, no final do século XX,
caracterizadas como ofensiva reformista, disseminada pela ideologia desenvolvimentista e de
modernizacao, ancorada em proposta de hibridizacdo do sistema capitalista, apresentada como
sintese social-democrata.

Estruturada a sociabilidade pelo sistema do capital, mediante relagcdes entre
Capital, Estado e trabalho assalariado, a pretendida sintese traz, na esséncia, implicitamente, a

reestruturacdo das relacbGes sociais e institucionais em dois pontos: Estado e trabalho



assalariado, necessaria a manutencdo da logica de acumulacdo incontrolavel do sistema do
capital.

Nesse contexto, 0 Banco Mundial é explicito no alinhamento dos chamados paises
em desenvolvimento, ao novo ordenamento, de fato, neoliberal, da economia
internacionalizada, papel que cumpre em virtude do aceite das condi¢des impostas aos paises
tomadores de empréstimos, com repercussdes incisivas sobre o campo educacional.

A vinculagdo, entre o processo brasileiro de reformas educacionais, a crise
estrutural do capital e as determinagfes do Banco Mundial, evidencia esse contexto e se
efetiva na politica de “Educacdo para Todos”, em que se inclui a reforma da formacao
docente, instituindo a formacdo em exercicio, compreendida como formacgdo docente inicial
para professores sem habilitacdo para o magistério da rede publica de ensino municipal e
estadual, modelo de formacdo que cumpre as orientacbes das iniciativas internacionais
direcionadas ao sistema publico brasileiro de ensino, com vistas a universalizacdo da
educacdo basica, prioritariamente, dos anos iniciais do ensino fundamental.

Os eixos das determinacfes de modelo hibrido social-liberal, na politica
educacional brasileira, caracterizam a incursdo do capital na educagdo pelas iniciativas
internacionais e evidenciam a énfase na gestdo, na equidade e qualidade, no aperfeicoamento
de professores e no financiamento da educagéo.

A problemética da investigacdo particulariza a questdo do pretendido
aperfeicoamento dos professores, destacando direcionamentos e as bases propostas pela
politica educacional de sustentacdo. Atesta, assim, a instauracdo de novos paradigmas
educacionais, que definem a cidadania como finalidade da educacdo escolar e evocam a
retérica da qualidade e equidade efetivada pela eficiéncia e produtividade do sistema publico
de escolarizacdo, 0os novos saberes no campo da formacdo docente e pratica pedagogica dos

professores, assim como as teorizagdes educativas/formativas dominantes apontam para a



formacgdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente, como exigéncias do
ensino. Desse modo, a realidade dada, concreta, constitui o ponto de partida e de chegada da
critica da formacdo em exercicio para professores publicos dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A andlise documental dos informes internacionais no campo educacional:
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Béasicas de
Aprendizagem (1990), Prioridades e Estratégias para Educacdo (BIRD, 1995), Educacéo:
Um Tesouro a Descobrir/ Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI
(1996), Amanh& é muito Tarde/ Programa de Promogdo da Reforma Educativa na América
Latina e no Caribe (PREALC) (1999) e Quedandonos Atras (2001) / Comissdo Internacional
sobre a educacdo, Equidade e Competitividade Econémica na América Latina e Caribe,
ancorada na critica marxista, indica o ajuste da politica de formacdo docente, identificado em
eixos estratégicos para a introducao das mudancas: 0 processo vigoroso de desqualificacdo do
sistema publico de educacgdo fundamental, a desvalorizacdo do trabalho educativo, que coloca
como alvo os processos formativos reduzidos a pratica pedagdgica dos docentes na sala de
aula e na escola, assim como a universalizacdo da Educacdo Basica, de fato, escolarizagdo no
limite dos anos iniciais da educacao fundamental para a classe trabalhadora.

Os documentos tratam de desqualificar os processos formativos sem considera-los
resultantes da realidade social, ndo se toca a ldgica que sustenta e continua orientando a
formacdo, desse modo, reforca a necessidade de se implantar as reformas, necessarias a
reproducéo da atual sociabilidade.

As estratégias sdo claras em sinalizar o horizonte restrito de cidadania, e ndo o da
emancipacdo humana como finalidade dos processos educativos, e em reduzir a importancia

do conhecimento, em seu sentido e significado histérico-social. Cidadania e universalizacdo



da educacdo basica constituem ideologias de sustentacdo da democracia na periferia do
capitalismo, com sentido e significado contraditorio.

Tal movimento, no entanto, confirma-se fundamental ao consenso entre classes
sociais antagonicas, necessario a consolidacdo dos propositos de reestruturacdo econdmica
das forcas produtivas do capital em crise profunda, que tem como objetivo ultimo, manter
intocada a légica que o sustenta, ou seja, reafirmar os principios fundantes, em suma,
propriedade privada, democracia, igualdade ajustada a equidade, liberdade e individualismo.
Esses, para a sintese proposta, caracterizada como projeto social-liberal ou social-democrata,
daria conta de garantir a justica e a ascensao social. Na verdade, na totalidade social, em dado
real, as proposi¢Ges ndo se confirmam, principalmente, para a classe trabalhadora.

A formacdo em exercicio de professores publicos ocupa espaco privilegiado no
projeto politico de “Educacdo para Todos”, como estratégia de melhoria do sistema de
Educacdo Fundamental e da proposta de universalizacdo da Educacao Basica, principalmente
para os Estados mais pobres, na Regido Norte e Nordeste, vale enfatizar, percebida como
escolarizacdo para os mais pobres dentre os pobres. O modelo de formacdo docente inicial
para professores em servico € apresentado como possibilidade de transformar os péssimos
resultados do sistema educacional publico do inicio dos anos de 1990, situacdo que se
agravou conforme indicadores do Saeb (1995-2006). Mesmo assim, o0 modelo de formagéo
em exercicio é apontado como via para a elevacdo de qualidade da educacdo, o que esta seria
atingida pelos investimentos na “profissionalidade” dos professores.

No entanto, na realidade social especifica, a formacdo em exercicio para
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, com o respectivo aparato politico-
juridico, se reedita, a rigor, o ensino profissionalizante de nivel medio, extinto para outros
campos do mercado de trabalho, ao mesmo tempo em que faz renascer a formagdo docente

nos moldes das antigas escolas normais. Sobre a formacdo, as criticas, a época de sua



realizacdo, apontam a precariedade e aligeiramento e se confirmam mais intensificadas na
nova edicdo, agravadas, desta feita, pelo formato que inclui o ensino supletivo de nivel médio,
concomitante a formacao docente, na modalidade de educacdo a distancia e em servico, sem
afastamento da sala de aula ou reducgdo de carga horaria dos professores cursistas.

Nesse contexto real inscrito na totalidade social mais ampla de base capitalista,
estruturada nas relagdes entre Capital, Estado e trabalho assalariado, vale repetir o exercicio
de compreender as articulagdes entre a totalidade social e a formacao em exercicio que exigiu,
por um lado, que se revelassem as relacdes entre a politica de formacdo docente e as
exigéncias do sistema do capital, aproximando-se do conteldo concreto e da finalidade que
cumpre na realidade social.

Por outro, tornou-se imprescindivel entender como a politica educacional
repercute na formacdo docente e no trabalho do professor, no cotidiano da sala de aula e da
escola que se apresenta sistematizada em proposicbes de novos saberes pedagdgicos
amparados nas teorizacOes pedagdgicas predominantes, em suma, como novo paradigma
educacional.

As articulagbes entre o contexto real e a politica educacional brasileira, com
inclusdo da formacdo em exercicio de professores, sdo sistematizadas, principalmente, por
iniciativas internacionais: Projeto Principal de Educagdo, Educacdo para Todos, Plano de
Acdo Hemisférico sobre Educacdo e Conferéncias Ibero-Americanas de Educacdo, com
parceiros incentivadores e coordenadores de eventos educacionais de grande impacto, no final
do século XX, representantes, por assim dizer, identificados com os interesses de manutencao
da atual forma de sociabilidade capitalista, entre eles, o0 Banco Mundial, um dos principais
financiadores da politica de Educacdo para Todos, consolidando-se mediante projetos e
programas publicos que alcancam a formacdo docente, para nela instituir a formacdo em

exercicio de professores publicos.



As iniciativas, ao longo da década de 1990, indicam acgdes sistematicas inter-
relacionadas que sinalizam a incurséo do capital no campo da educacéo, ou seja, 0 ajuste da
educacao a légica de acumulagdo e expansdao do sistema do capital, identificada em, pelo
menos, trés diregdes, ndo necessariamente dispostas na ordem exposta: reducdo do
conhecimento, tendo em vista as necessidades de conhecimentos praticos e utilitarios a
solugé@o dos problemas imediatos da competicdo intercapitalista internacionalizada; formacéo
do novo trabalhador, em atendimento as demandas da nova organizacdo produtiva,
priorizando a auto-responsabilizagdo individual e desarticulacdo das lutas sindicais; e a
propria educagdo como mercadoria, vista como novo mercado de disputa capitalista. A
composicdo do ideério reformista da educagdo, contudo, destaca somente a qualidade da
educacdo como justica e ascensao social.

Na verdade, no Brasil, por um lado, a concentracdo de renda, os altos indices de
desemprego e o fracasso da escola publica, confirmados pelo IBGE, PNAD desde o ano 2000,
e IDH, demonstram que a politica, h& mais de uma década, ndo atingiu os objetivos e
convivem com a realidade em que sobram politicas compensatérias, “Bolsa Familia” e faltam
verbas para a educacdo publica, incluindo a formacdo docente dos professores. O ideéario de
justica e ascensdo social pela educacéo se confirma em insucesso.

A formacdo docente se pauta pela imagem idealizada de profissionalidade,
qualidade e de cidadania, com significados diferentes para classes sociais antagonicas. Para a
classe trabalhadora, significa ter direito a emprego ou a manter o emprego, onde inexistem
postos de trabalho para todos, e o emprego, melhor dizendo a empregabilidade que se
apresenta como possibilidade a ser viabilizada pela educacdo voltada para o0 mundo do
trabalho, para o mercado de trabalho. O processo de reestruturacdo produtiva exige

qualificagdo/capacitacdo permanente do novo trabalhador, e do trabalhador professor,



consolidando a formagéo pds-formal necessaria ao sistema do capital, abrindo espago para a
introdugdo do modelo de formacgdo em exercicio de professores publicos.

Na andlise realizada da educacdo/formacdo em exercicio, procura-se de forma
inter-relacionada considerar, mesmo sem a pretensdo de esgotar as discussoes, a abordagem
historico-concreta, politico-ideoldgica e filoséfico-ontoldgica, em concordancia com Tonet
(2005) e Duarte (1998), para quem a educacdo/formacdo deve primar pela autoconstrucéo
positiva do individuo, como membro do género humano. Reside nessa perspectiva, o desafio
de compreender ndo sé 0s novos saberes pedagdgicos, conhecimento da docéncia, na
dindmica especifica da sala de aula e da escola, e de identificd-los com a mesma intensidade,
as necessidades historico-sociais do género humano, na luta pela emancipa¢do humana, pela
liberdade plena e ndo apenas pela cidadania consentida da ordem vigente.

O entendimento dos conhecimentos pedagdgicos necessarios, na perspectiva
histérico-social, a atividade educativa dos professores voltada a funcdo social de contribuir
para a emancipacdo humana, indica os que possibilitam ao professor instrumentalizar o aluno
para a compreensdo critica da situacéo e elaboracdo do conhecimento, elemento fundamental,
ainda que ndo suficiente, para a superacao das condi¢Ges socioculturais impostas pelo capital.
Desse modo, destaca-se o papel do professor como sujeito criador de atividades educativas
mediadas e mediadoras, de humanizacao, rumo a apropriacdo do conhecimento por parte do
aluno.

E importante reafirmar que os saberes pedagogicos da formacgdo docente, e da
formagdo em exercicio, efetivamente, estdo distantes das necessidades historico-sociais
requeridas da atividade educativa, que implicam formadores de educadores e educadores
igualmente; os quais se pdem em relagdo determinada com o momento social global, como
ponto de partida e de chegada. A pratica educativa assume o carater de mediadora na

sociedade, ndo se justificando por si mesma, mas pelos efeitos na sociedade global por ela



mediada. Sua eficacia € avaliada pelas mudancgas qualitativas do meio social, e 0 que se
espera, mesmo nos limites da ordem vigente, é que se tornem contribuintes da emancipacgéo
humana. Em concordancia com Saviani (1996), os agentes educativos sdo, antes, durante e
depois, agentes sociais; cuja qualidade modifica-se por efeito do trabalho pedagdgico.

Enfim, acredita-se que, tomando os saberes pedagdgicos docentes, para além do que
entende o discurso vigente, ou seja, como conhecimentos necessarios a atividade educativa,
como pratica social, com ponto de partida e chegada, na pratica social global, se possa
constituir saber educativo que incorpore os diferentes saberes em que se recortam 0s
conhecimentos socialmente produzidos. Esse saber é a referéncia para se determinar o
contetdo da formacdo de educadores, capacitando-os a responder aos problemas da pratica
social que se desenvolve, em geral, na sociedade contemporanea, e, em particular, na
sociedade brasileira.

Defende-se que o chamado novo paradigma educacional, no qual se inscrevem 0s
saberes pedagdgicos, no sentido da linguagem difundida, embora alegadamente
multidimensional, envolvendo conhecimentos cientificos especificos, praticos e politicos, pela
propria natureza do ambiente educativo onde se constituem, em que se adotam diferentes
formas de producdo do saber na atividade educativa, é insuficiente na perspectiva da
emancipagdo humana, visto que ndo transcende a esfera da pratica cotidiana alienada,
encontrando-se, desse modo, em consonancia com as exigéncias educacionais da lIdgica que
rege a sociabilidade.

A politica de formacdo de professores, de formacdo em exercicio de professores
publicos, voltada aos problemas imediatos de baixo rendimento dos sistemas de ensino e néo
aos problemas de humanizagdo do proprio homem, implementada na Gltima década, aliada

aos novos saberes pedagogicos requeridos no processo, indica a necessidade de composicao



de novo referencial conceitual, melhor dizendo, de nova identificacdo da origem do processo
de construgédo de conhecimento.

Nesse movimento, vai-se constituindo a epistemologia da pratica como fundamento
orientador da construcdo dos saberes pedagodgicos, que devem, em Ultima andlise, ser
entendidos na totalidade social, como estratégia do denominado ajuste estrutural, que
direciona as reformas do Estado no plano politico-juridico, institucional e no plano
econdmico-adminsitrativo, representada na producdo tedrico-pratica dominante do contexto
real.

O cenario politico educacional mais amplo indica que o professor tem o papel
central a desempenhar na educacao para o século XXI, desafio. Este se constitui num desafio
ao modelo social vigente, que estimula pesquisas sobre o trabalho do professor, fazendo
emergir novas terminologias no campo pedagdgico. Pretende-se, por assim dizer, ajustar a
realidade da formacéo docente as novas demandas, direcionando o foco para os denominados
saberes pedagdgicos docentes ou saberes dos professores. As vertentes dominantes, orientadas
pela epistemologia da pratica, configuram-se em objeto de discussdo por parte de autores
internacionais e nacionais.

Desse modo, embora se dissemine a idéia de que, na atualidade, se desenha “novo”
paradigma educacional, necessario a pedagogia do século que inicia, persiste 0 mesmo, da
educacao classista, com acesso facilitado, ndo em relacdo a apropriacdo do patriménio
cultural da humanidade. A educagéo escolar continua seletiva, favorecida pela projecdo de
imagens idealizadas de homem que se confirmam pela inculcacdo ideoldgica: competéncia,
cidadania, autonomia, participagdo, qualidade, equidade, qualificacdo permanente,
modernizacdo e desenvolvimento, na abordagem produtivista ou civil democratica, sem

materialidade na totalidade social.



Util, outrossim, & manutencao da democracia burguesa na periferia do capitalismo,
e ao estabelecimento do consenso em prol do projeto educacional, que prioriza 0
aligeiramento da formacdo docente, inclusive em exercicio, e as necessidades basicas de
aprendizagem, na primeira etapa do ensino basico. O modelo se mostra fracassado pelos
préprios indicadores do Saeb (1995-2003), vale insistir, no entanto, compativel as
determinac@es de reestruturacdo capitalista internacional, frente a crise estrutural.

Os limites operantes da reforma da formacgéo docente e do modelo de formacéo em
exercicio, garantido pelo aparato politico-juridico, constituem-se no ambito da epistemologia
da pratica e evidenciam praticismo/pragmatismo e utilitarismo voltado a resolucdo imediatista
do baixo rendimento do sistema de ensino publico, retomando os conhecimentos pedagdgicos,
a valorizacdo dos saberes técnicos, operacionais e organizacionais da docéncia, peculiares do
tecnicismo, e agindo agora sobre a identidade do educador, apresentando-se, nas discussoes
sobre a profissionalidade da profisséo docente, dissolvendo o trabalho educativo na énfase ao
ajuste do perfil do novo trabalhador, distanciando-se da construcdo positiva do homem em
sentido ontoldgico.

Entre as estratégias do movimento, identifica-se a desvalorizacdo dos saberes
cientificos e politicos, assim como a auto-responsabilizacdo individual do professor pelo
desenvolvimento profissional, em detrimento da luta coletiva, mostrando-se, inclusive, hoje,
como categoria de destaque da formacéo de professores, em pré-servico ou em servico.

Com efeito, os chamados novos saberes pedagdgicos interditam a compreensdo da
totalidade da pratica social. A realidade social tem conteudo, em que se entrecortam
conhecimentos socialmente produzidos, que devem compor a formacdo e o trabalho do
professor, permitindo o embasamento tedrico, conhecimento solido e profundo, sinalizando,
para o professor, uma visdo de mundo, de sociedade, de homem, de valores que tenham

sentido e significados na formacédo de homens efetivamente livres.



Considera-se a pratica formativa/educativa escolar contextualizada na realidade
material, em que, em esséncia, enquanto atividade educativa, esta inscrita a possibilidade de
reproducao e de superacdo da sociabilidade de exploragdo do homem pelo proprio homem: ela
é determinada e determinante, dialeticamente, mesmo que de forma secundéria, da pratica
social global.

Todavia as teorias pedagdgicas iluminadoras desta pratica ndo encontram guarida
na academia, ao contrario, prevalecem as que convergem aos interesses da classe dominante,
por vezes, até intituladas de teorias criticas, que tém a seu favor todo o aparato politico-
juridico e institucional.

Desse modo, a formacdo do professor critico-reflexivo e pesquisador, mesmo
como critica, por pretender considerar a reflexdo coletiva e contemplar a dimenséo politica,
estd reduzida ao espaco escolar. Merece, com efeito, destacar que refletir coletivamente nao
significa necessariamente reflexdo pautada em argumentos que levem em considera¢do o
contexto histérico-concreto, no qual o professor desenvolve sua pratica e a revelacdo da
I6gica de acumulacdo capitalista que a sustenta, bem como a necessidade de superacao.

Ao contrério da l6gica dominante, reafirma-se que o conhecimento histérico-social
é necessario e essencial para a formacdo humana e docente, em particular, em qualquer
modelo, assim como as condi¢des objetivas para a realizacéo.

Ndo basta, na atividade educativa, “definir os niveis de abrangéncia, é preciso ter
como pressuposto, utilizando as palavras de Lukécs (1970), que o singular /no homem/ sé
existe na relacdo com o universal /patrimonio cultural da humanidade/ e que o todo universal
abarca todos os objetos singulares, porque estes respondem as necessidades humanas de sua
época” (Lukédcs apud Facci, 2004, p. 25). Os conhecimentos cientificos, historicos,
filosoficos, socioldgicos, psicolégicos, comunicacionais, etc, da atividade pedagdgica, devem

ser considerados, trabalhados e aprofundados na formacdo docente, visto que constituem



atividade sistematica e intencional, com vistas a contribuir para a apropriacéo ativa, por parte
dos professores/educandos, do patriménio cultural historicamente construido pela
humanidade.

Do contrario, embora multidimensional, conforme a retérica que 0s anuncia, 0s
“novos” saberes pedagdgicos da educacdo escolar, como praticas sociais especificas,
permanecem reducionistas, por pretenderem desenvolver plenamente o educando/professor,
por pressupostos bioldgicos, psicoldgicos, politicos, culturais, organizacionais, profissionais,
mas, no limite, possibilitado pela ordem vigente. Pode-se dizer, descaracterizando o
educando/professor como pertencente ao género humano, ser social, em sentido ontoldgico,
portanto, historico-social.

A formacgdo humanizadora e emancipatoria, realmente, para todos, constitui desafio a
ser enfrentado, pari passo, a construcdo de outro modelo de sociedade, verdadeiro, no sentido
historico-social e ndo apenas produtivista ou civil democratico, impossivel, na atual
sociabilidade capitalista, mas inscrito na materialidade do ser social, como possibilidade real,
considerando sua historicidade, dialeticidade e totalidade. Na contradicdo peculiar do sistema
vigente, o proprio capital cria as armas que o destruira.

As idéias hegemonicas da politica educacional e das teorizagdes da formacdo do
professor, contudo, submetidas a critica marxiana, revelam ajustes aos limites da ordem social
vigente, por apresentarem-se em perspectiva a-historica, acreditando que as mudancas
positivas da educagdo sdo possiveis, se houver possibilidade de formacdo reflexiva dos
professores, assim como por fortalecer a idéia de ensino reflexivo, sem base material na
integralidade do real, para usar as palavras de Tonet (2005), mostrando-se, idealistas e
imediatistas e, desse modo, superficiais, no terreno da experiéncia pessoal e no

desenvolvimento profissional do professor.



E fundamental que os professores reflitam sobre as condigbes econdmicas,
politicas e sociais em que elaboram e desenvolvem os conhecimentos pedagdgicos, bem como
sobre as necessidades postas pelo capital que exigem dos professores esta ou aquela atitude,
habilidade, ou competéncia, ponderando-se o risco de se tratar a subjetividade do professor
como produzida na particularidade, ou mesmo somente entre os pares, desconectada da
totalidade.

Assim, a compreensdo contextualizada dos pressupostos das abordagens
pedagdgicas dominantes da formacdo do professor em exercicio pode ser ilustrada pelo
programa PROFORMAGCAO, na origem, no Programa FUNDESCOLA, que integra 0s
produtos financiados pelo Banco Mundial, com as imposicGes de unificacdo de padrdes a
paises de realidades sociais diversas, assim como pela énfase na epistemologia da prética
apresentada na proposta pedagdgica. O curso PROFORMAGAO ilustra a confirmacéo da
identificacdo do modelo de formacdo em exercicio com tais teorizagdes, e com a necessidade,
ndo de uma educacdo emancipatdria na perspectiva historico-social, mas de manutencdo da
educacdo seletiva e aligeirada, em relacdo a apropriacdo do patrimonio cultural da
humanidade, inclusive tendo-se em conta os professores das redes publicas.

Com base em tese defendida neste estudo, 0 curso PROFORMACAO constitui
prioridade da politica de Educacdo para Todos, voltada para a melhoria de Educacdo
fundamental dos anos iniciais.

O PROFORMAGCAO tem abrangéncia nacional e internacional e serve como
modelo de exportagdo para paises pobres como Timor Leste (sudeste da Asia), S&o Tomé e
Principe na Costa ocidental da Africa, com IDH mais baixo do mundo.

De acordo com documentos analisados, a formacdo em exercicio de professores é

o reflexo da realidade social, revelando-se, outrossim, como politica pablica de formacao



docente voltada ao cumprimento da agenda internacional e nacional de educacdo basica
universal.

O PROFORMAGCAO oferece elementos para a compreensdo do trabalho do
professor, na reestruturagdo produtiva do sistema do capital, amparada pelas determinacdes
politico-juridicas nacionais e internacionais, na educacdo. A formacdo profissional desses
trabalhadores pretende fazer sintese das legislacbes anteriores, o que implica dizer que
permanece inalterada. Assevera-se que a nova formacdo do professor em exercicio apenas
reedita a habilitacdo do nivel médio como minima para a docéncia na educacdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental.

Com base nos autores analisados, reafirma-se a realidade social, refletida na
formacdo docente, em geral, e, particularmente, na formagdo em exercicio, cujo proposito
aparente, em atendimento aos ajustes pretendidos, é buscar a sustentacdo nas racionalizaces
de formacdo do professor reflexivo, critico, pesquisador e competente.

Os documentos internacionais e nacionais de educacgéo, especificamente, os de
referéncias para a formacéo de professores, reconhecem a necessidade de mudar o referencial
tedrico da formacdo, ou seja, sair do referencial técnico-instrumental para o referencial que
priorize a complexidade da pratica docente. No entanto, apenas obedecendo as leis da
educacdo, o Brasil ndo resolve seus graves problemas. As mazelas da formacdo docente
refletem-se em qualquer 1€, nos marcos da sociabilidade capitalista, tendo em vista que as leis
sdo operacionalizadas como solucdo paliativa de alivio da pobreza e/ou politicas
compensatorias.

O PROFOMAGCAO, como exemplo de formag&o em exercicio, na realidade social,
tomando inicialmente o trabalho do professor em meio as novas mudancas da organizacdo
produtiva e determinagdes politico-juridicas nacionais, conforma também a necessidade de

manutencdo da educagdo seletiva traduzida em projeto educacional que segue a ldgica



perversa da acumulagdo e concentracdo do capital, consentido o acesso a educacao escolar
somente em cumprimento a agenda positiva de educacdo béasica universal, compativel as
necessidade de reestruturacdo do capital em crise.

As analises sobre o documento “Educagdo: um tesouro a descobrir”, apontam para
a valorizagdo do conhecimento em si, reduzido ao cotidiano, e para a preparagdo profissional
do docente, inicial (inclusive dos professores em servigo) ou continuada, como componentes
essenciais de estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professores, em que se inscrevem
0s saberes pedagdgicos docentes pela epistemologia da pratica.

De acordo com o documento da Comissdo Centro Americana de Reforma
Educativa para a Educacdo na América Central, Panama e Republica Dominicana — criada
pelo Programa de Promocdo da Reforma Educativa na América Latina e no Caribe
(PREALC) - as soluces deficitarios do sistema publico devem ser buscadas na eficiéncia e
produtividade do sistema publico de educacdo Fundamental.

Os documentos sé@o claros e reconhecem que grande parte dos docentes de cada
pais esta pobremente preparada para 0 bom desempenho em classe, e que a capacitacdo pré-
servico é insuficiente, inadequada, servindo, ademais, para justificar a capacitacdo em termos
de “por toda vida, continua ou em servico”.

Destaca-se, ainda, a &énfase quantitativa, mais de 30.000 professores formados pelo
PROFORMAGCAO, o que pode ser considerado como politica de elevado alcance e
relevancia, servindo inclusive de vitrine para exportacdo do modelo.

Reafirma-se que os documentos internacionais revelam que ha atrelamento das
politicas brasileiras de formacao do professor com as atribui¢@es ditadas pela agenda externa,
bem como que o Banco Mundial indica 0 PROFORMAGCAO capaz de otimizar os indicadores
da Educacdo Fundamental, principalmente dos anos iniciais, através da melhoria da pratica

pedagdgica dos professores.



Tratada como variavel econbmica, a educacdo deve ser racionalmente efetivada
em termos de mercado. Com esse tratamento, o0 Banco Mundial chama os programas e
projetos brasileiros de produtos. Desse modo, assegura-se 0 principio da educacdo/formacao
como mercadoria em que se altera até a termologia.

O programa PROFORMAGCAO, nesse cenario, confirma-se apenas como um
instrumento paliativo para o cumprimento da agenda externa do capitalismo em crise.

Em concordancia com Tonet (2005), mesmo na adversidade de nossa historia
concreta, € possivel agir para a afirmacao de uma educacdo emancipatoria, pela compreensdo
do sentido dltimo da educacdo escolar, pelo consenso de classes sociais antagonicas;
revelando os efeitos na maioria da populacdo que passa a considerar 0 governo e o0 sistema
econémico do monopolio privado como legitimo, sem perceber que o Estado usa
instrumentos ideoldgicos, como escolas e universidades para ‘naturalizar’ o capitalismo —
para fazer com que o status quo apareca “natural”, para tornar hegemonico o “senso comum”.
Impde-se a necessidade de superacdo do sistema do capital como condicdo para a efetivacdo
da educacéo plenamente emancipatoria.

Para concluir, reafirma-se a necessidade de superacdo do atual projeto
educacional, tendo em vista que a politica de formacdo docente, na qual se adotou 0 modelo
de formacdo em exercicio para professores, dado o contexto historico-concreto, mostra-se
subserviente as necessidades atuais de reproducdo da l6gica do capital, que consente, hoje, a
classe trabalhadora, 0 acesso a educacdo escolar somente em cumprimento a uma agenda

“positiva” de educacgdo basica universal, compativel as necessidades de reestruturacéo.
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DOCUMENTO INICIATIyN MARCOS DE ACAO METAS
COORDENACAO/ANO
Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades A expan§éo dos cuidados e atividades, visando ao desenvolvimento das criangas em
Declaragdo Mundial | ONU/ Basicas de Aprendizagem. idade pré-escolar; . ) . »
o O acesso universal ao ensino fundamental (ou ao nivel considerado béasico), que
sobre Educ,ta(;aONpara UNESCO/UNICEF o deveria ser completado com éxito por todos;
Todos: Satisfacdo das | BM/PNUD (O Segundo documento da Conferéncia ja se A melhoria da aprendizagem, tal que uma porcentagem de um grupo de faixa etaria

Necessidades Bésicas
de Aprendizagem ou
Declaracdo de Jomtien

(O documento, como o
préprio nome indica,
constitui-se de uma
série de

principios e
COMpPromissos
assumidos pelos paises
representados na
Conferéncia.)

155 paises - 1990

estrutura em metas, objetivos, estratégias, previsdo
de recursos, periodicidade da avaliagdo do impacto
de suas agles nos diversos paises do mundo,
constituindo, portanto, um verdadeiro plano de
acdo.)

“x” atingisse ou ultrapasse o nivel de aprendizagem desejado;

A reducéo do analfabetismo adulto a metade do nivel de 1990, diminuindo a
disparidade entre as taxas de analfabetismo de homens e mulheres:

A expansdo de oportunidades de aprendizagens para adultos e jovens, com impacto
na sadde, no emprego e na produtividade;

A construgdo por individuo e familias, de conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para uma vida melhor e um desenvolvimento sustentavel.

Declaracdo de Nova
Delhi sobre Educacéo
para Todos

UNESCO/ UNICEF/
Fundo das NacGes
para Atividades da
Populacéo
(UNFPA)/ BM/
paises membros da
ONU-1993

Plano de Acéo de Educacéo para Todos (1993-
2003)

Obijetiva dar continuidade ao debate sobre a
politica de Educacdo para Todos, iniciada em 1990
na Tailandia. Os 9 paises (Indonésia, China,
Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria,
Paquistdo e India) em desenvolvimento mais
populosos do mundo que foram especialmente
convidados para nessa Conferéncia apresentar seus
planos

Garantir a toda crian¢ga uma vaga em uma escola ou em um programa
educacional adequado as suas capacidades, para que a educacdo nédo seja
negada a uma s6 crianga por falta de professor, material didatico ou espaco
adequado - fazemos essa promessa em cumprimento ao coOmpromisso
assumido na Convencdo sobre os Direitos da Crianca que ratificamos;
Consolidar esforcos dirigidos a educacdo béasica de jovens e adultos
proporcionada por entidades publicas e privadas, melhorando e ampliando
nossos programas de alfabetizacdo e educacdo de adultos no contexto de
uma estratégia integrada de educagdo basica para todo 0 nosso povo;
Eliminar disparidades de acesso a educacdo basica em fungdo do sexo,
idade, renda, familia, diferengas culturais , étnicas e lingiisticas, e distancia
geografica;

Melhorar a qualidade e relevancia dos programas de educagdo basica
através da intensificacdo de esforcos para aperfeicoar o "status”, o
treinamento e as condi¢cbes de trabalho do magistério; melhorar os
contetdos educacionais e 0 material didatico e implementar outras reformas
necessarias aos nossos sistemas educacionais;

Em todas a a¢des, em nivel nacional e em todos os niveis, atribuir a mais
alta prioridade ao desenvolvimento humano, assegurando que uma parcela
crescente dos recursos nacionais e comunitarios seja canalizada a educacédo
basica e melhoria do gerenciamento dos recursos educacionais agora




disponiveis;

Mobilizar todos os setores da sociedade em prol da educagdo para todos,
endossando por este instrumento o Projeto de Ac¢do que acompanha esta
Declaragdo e comprometendo os paises a revisar o progresso a nivel
nacional e a compartilhar as experiéncias entre demais e com a comunidade
global.




DOCUMENTO INICIATIVA/ MARCOS DE AGAO METAS
COORDENAGCAO/ANO
Educacéo, Oficina Regional da | Reafirmacéo dos compromissos assumidos pelos I. A educag¢do como politica de Estado

Democracia, Paz e
Desenvolvimento:
Recomendacdes de
Kingston no
PROMEDLAC Vil e
MINEDLAC® VII

UNESCO
(OREALC)
Kingston, Jamaica,
1996.

Governos da regido quando da criagdo do Projeto
Principal de Educagdo para América Latinae o
Caribe em 1979. Estes acordos discutem a superagao
do analfabetismo, a universalizacdo do acesso a
educacdo basica e 0 melhoramento da qualidade da
educacao.

Reconhece os aportes das reunides do Comité
Intergovernamental, em particular da Guatemala
(1989) onde se decidiu reformar a longo prazo a
educacdo mediante amplos acordos sociais e o
desenvolvimento de politicas de Estado; a de

Quito (1991), na qual se determinou a necessidade de
transformar a organizac&o dos sistemas educativos
através de novos modelos de gestdo, e a de Santiago
(1993) que sinalizou a necesidad de fortalecer o
papel da escola e nela efectuar as transformac6es dos
modelos pedagdgicos e de gestao.

Nesse encontro também ficaram recomendacdes aos
organismos regionais e internacionais para
considerarem as 10 metas estabelecidas

I1. Melhorar a capacidade de gestdo: maior protagonismo da
comunidade educativa local e um papel mais estratégico da
administracdo central

I11. Prioridade na aprendizagem e na formacao integral

IVV. A democratizacéo e a cultura da paz na educacédo: incorporar
os valores fundamentais do ser humano na agenda da reforma
educativa

V. A educacdo mais perto da sociedade: aliangas com 0s meios

de comunicacao, o trabalho e a familia

VI. A avaliacdo e medicdo da qualidade para assumir
responsabilidades pelos resultados na educacéo

VII. Valorizagéo professional dos docentes ligada ao desempenho
30. Profissionalizar os docentes e ampliar sua visdo de mundo. A
profissionalizacdo do docente implica a capacidade de atender as
necessidades de aprendizagens especificas de cada aluno e assumir a
responsabilidade pelos resultados. Este é um desafio a ser enfrentado mesmo
diante das dificeis condigBes em que vive e trabalha a maioria dos docentes da
regido.

31. Incentivar a construcdo de uma imagem social positiva da carreira
docente. Este ponto significa propor esforcos de organizagdo e comunicagdo
social que devem estar respaldados por medidas coerentes de melhoria de sua
situacdo de trabalho. Os esforgos para aumentar suas remuneragdes deverdo
estar diretamente vinculados com sua formacéo permanente e principalmente
com seu desempenho.

32. Elaborar propostas de formacéo a longo prazo para os docentes em
servico. A formacédo de docentes isolados ndo propicia mudancas e inovagdes
profundas e sustentaveis na pratica educativa das escolas.

33. Desenvolver melhores préaticas de contratacdo de docentes, assim como
critérios integrais de certificagdo que levem em conta as novas exigéncias
profissionais e as qualidades pessoais necessarias que todo bom docente deve
possuir para enfrentar os desafios da transformag&o educativa. (UNESCO-
OREAL, Boletim PPE, no 40, 1996).

VIII. A educacgdo a longo de toda a vida para uma aprendizagem
continua

IX. A educacdo superior: fator critico para o desenvolvimento da

8 Conferéncia Regional de Ministros de Educacéo e de Ministros encarregados do Planejamento Econdmico dos Estados Membros da América Latina e o Caribe




regido
X. Financiamento assegurado de recursos

Relatério Jacques
Delors — Educagdo um
tesouro a descobrir.

Comissao
Internacional sobre a
Educagdo para o
Século XXI (1996)

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissao Internacional sobre a
Educacdo para o Século XXI com o objetivo de identificar as
tendéncias da educagdo nas proximas décadas, e, em 1996,
divulgou seu relatério conclusivo. O documento ficou conhecido
como Relatério Jacques Delors

Indica os quatro pilares da educagdo para as proximas décadas — aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver junto e aprender a ser.

DOCUMENTO INICIATIVA/ MARCOS DE ACAO METAS
COORDENACAOQ/ANO
Educacéo para Todos: | ONU/ FAO/ OIT/ Marco de Acéo de Dakar METAS ) ) ) S _
0 compromisso de FMI/ IDEP/ PNUD/ Cumprimento dos compromissos firmados. 1. Expansdo e aprimoramento da assisténcia e educacdo da primeira infancia,
UNESCO/ Representou marco importante na luta pela universalizagao da especialmente para as criangas mais vulneraveis e desfavorecidas.
Dakar UNICEE / BM/ e outros educagdo bésica, compreendida como elemento central na 2. Garantir que até 2015 todas as criangas, especialmente meninas, criancas em
) . parceiros (2000) conquista da cidadania. situacOes dificeis e criancas pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso a uma
Férum Mundial de Reconhecem-se 0s progressos alcangados de expansio do acesso educacio primaria de boa qualidade, gratuita e obrigatéria, e possibilidade de
Edl_JCé}QaO em Dakar. ao ensino fundamental e médio, por outro incomoda a persisténcia completé-la.
ObJeEI\_/OU avallar € repensar de grande contingente de analfabetos absolutos e funcionais que se | 3.  Assegurar que as necessidades de aprendizagem de jovens e adultos sejam
a politica educacional com coloca como um dos principais obstaculos na luta contra a satisfeitas mediante o acesso equitativo a aprendizagem apropriada e a programas
vistas aos novos horizontes pobreza. Permeando esses desafios, sobressai 0 maior de todos, de capacitacdo para a vida.
que se desenham para o que é o da qualidade do ensino, que ndo pode continuar a ser 4.  Atingir, em 2015, 50% de melhora nos niveis de alfabetizacio de adultos,
século XXI privilégio de poucos. (p.7) especialmente para mulheres, e igualdade de acesso a educagio fundamental e
A educagdo é um direito fundamental do homem e constitui a permanente para todos os adultos.
chave do desenvolvimento sustentavel, assim para assegurar a 5. Eliminar, até 2005, as disparidades de género na educacao primaria e secundaria e,
estabilidade dentro de cada pais e entre eles e, portanto, meio até 2015, atingir a igualdade entre os géneros na educacéo, concentrando esforgos
indispensavel para alcangar a participagdo efetiva nas sociedades e para que meninas tenham pleno acesso, em igualdade de condig@es, a educagdo de
economias do século XXI afetadas pela rapida globalizagéo. Néo boa qualidade e que consigam completa-la.
podem ser mais postergadas esforgos para atingir as metas de 6. Melhorar todos os aspectos da qualidade e assegurar exceléncia para todos, de

EPT. As necessidades basicas da aprendizagem podem e devem
ser alcangadas com urgéncia. (p.8)

Prorrogagéo do tempo para o alcance das metas de EPT até
2015

Determinagé&o de planos de agdo nacionais estarem em
sintonia com os compromissos firmados

ANOTACOES SOBRE O MARCO DE ACAO DE DAKAR
Entre seus pontos e principios essenciais encontram-se: 0 acesso
universal a aprendizagem; a atencdo especial sobre a equidade; a
énfase sobre os resultados de aprendizagem;a ampliag&o dos
recursos e da esfera de acdo da educacéo fundamental; a maior
importancia ao ambiente de ensino; o fortalecimento das parcerias.
Lamentavelmente a realidade tem ficado aquém dessa viséo (...) as
causas: débil vontade politica, recursos financeiros insuficientes, e
utilizacdo ineficiente dos disponiveis, encargos da divida, atencéo
inadequada as necessidade de ensino dos pobres e excluidos, falta
de atencdo a qualidade do ensino e aus&encia de superar as
disparidades de género (p.14)

forma a garantir a todos os resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente
na alfabetizacéo, na aquisi¢do de conhecimentos matematicos e de habilidades
essenciais a vida.




DOCUMENTO

INICIATIVA/
COORDENACAO/ANO

MARCOS DE ACAO

METAS

Declaracdo do
Milénio na

Cupula do Milénio

ONU - Assembléia
Geral das Nagdes
Unidas

(Nova lorque, 2000)

Desenvolver um sistema comercial e financeiro
aberto, baseado em normas e ndo discriminatério.
Isso inclui o compromisso de alcangar uma boa
gestdo dos assuntos publicos e a reducdo da
pobreza em cada pais e no plano internacional
Atender as necessidades especiais dos paises
menos desenvolvidos. O que inclui o acesso livre
de tarifas e cotas para as exportagdes de seus
produtos, a melhoria do programa de alivio da
divida bilateral oficial e a concesséo de
assisténcia oficial generosa aos paises que
mostraram determinagdo em reduzir a pobreza
Atender as necessidades especiais dos paises em
desenvolvimento sem litoral e dos pequenos
estados insulares em desenvolvimento

Enfrentar de maneira geral os problemas da
divida dos paises em desenvolvimento com
medidas nacionais e internacionais a fim de fazer
a divida sustentavel a longo prazo

Em cooperagdo com os paises em
desenvolvimento, elaborar e aplicar estratégias
que proporcionem aos jovens trabalho digno e
produtivo

Em cooperacdo com as empresas farmacéuticas,
proporcionar acesso aos medicamentos essenciais
nos paises em desenvolvimento

Em colaboracdo com o setor privado, velar para
que se possam aproveitar os beneficios das novas
tecnologias, em particular, os das tecnologias de
informag&o e das comunicages

Os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio

Para 0 ano 2015, os 191 paises-membros das Nag¢des Unidas
comprometeram-se a cumprir 0s seguintes objetivos, estabelecidos
pela Capula do Milénio (realizada na Assembléia Geral das NagGes
Unidas em 8 de setembro de 2000):

1.Erradicar a extrema pobreza e a fome

Reduzir a metade o percentual de pessoas com renda menor a US$
1/dia

Reduzir & metade o percentual de pessoas que sofrem de fome

2. Atingir o ensino basico universal

Garantir a todas as criangas e adolescentes pelo menos o ensino
fundamental

3. Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das
mulheres

Eliminar as desigualdades entre os géneros no ensino fundamental e
médio, preferivelmente para o ano de 2005, e em todos os niveis de
ensino até 2015

4. Reduzir a mortalidade infantil

Reduzir em dois tergos a taxa de mortalidade de criangas menores de
cinco anos

5. Melhorar a saide materna

Reduzir em 75% as taxas de mortalidade materna

6. Combater o HIV/Aids, a maléria e outras doencas

Deter e comecar a reduzir a propagacdo do HIV/Aids

Deter e comecar a reduzir a incidéncia da malaria e outras doencas
graves

7. Garantir a sustentabilidade ambiental

Incorporar os principios de desenvolvimento sustentavel nas politicas
publicas e programas nacionais; inverter a perda de recursos
ambientais

Reduzir a metade o percentual de pessoas sem acesso a dgua potavel
Melhorar consideravelmente a vida de pelo menos 100 milhdes de
habitantes que vivem em areas degradadas até o ano 2020

8. Estabelecer uma Parceria Mundial para o Desenvolvimento




DOCUMENTO INICIATIVA/ MARCOS DE AGAO METAS
COORDENACAO/ANO
Declaracéo de UNESCO/ OREALC | A declaragdo de Cochabamba faz exame dos Apresenta recomendacdes para as politicas Educacionais do inicio do

Cochabamba na

VII Reunion del
Comité Regional
Intergovernamental do
Projeto Principal de
Educacdo
(PROMEDLAC VII)

com participacao do
Banco Mundial
(Bolivia, 2001)

seguintes assuntos:

e O preocupagdo por ndo ter atingido a totalidade
dos objetivos propostos pelo projeto principal da
educacao;

e A necessidade da obrigacdo de que os sistemas
educativos acelerem seu ritmo de transformacGes
para ndo serem deixados para tras com o respeito
as mudancas que ocorrem em outros espagos da
sociedade;

e Que para obter aprendizagem de qualidade na
sala de aula, os docentes sdo insubstituiveis;

e Que sem educacdo ndo ha desenvolvimento
humano possivel;

e Que num mundo plural e diverso, América Latina
e o Caribe tém muito a oferecer se aproveitarem a
riqueza de sua diversidade de grupos, de linguas,
de tradicdes e de culturas étnicos;

e Que se requer um tipo novo de instituicao
educativa mais flexivel, com capacidade elevada
de resposta e equipada com uma efetiva
autonomia pedagogica de geréncia;

e Que sendo a educacdo um direito e dever de cada
pessoa, € necessario criar mecanismos
apropriados e flexiveis que assegurem a
manutencéo da participacdo de multiplos atores e
estimulem praticas intersetoriais no campo da
educacao;

¢ Que a condicdo da juventude exige as respostas
educativas especificas que possibilitem aos jovens
as habilidades para a vida, o trabalho e a
cidadania;

¢ Que é necessario ampliar os centros da atencgao
educativa da maneira formal e ndo formal para
grupos da populacéo infantil e adulta

século XXI, com a participagdo de ministros de estado, € dividida em

nove secdes:

e Os novos sentidos da educagdo num mundo do globalizado e em
mudanca permanente;

o Aprendizagem de qualidade e atencdo a diversidade: é prioridade
das politicas educativas;

o Fortalecimento e re-significacdo do papel dos docentes;

e Os processos de gestdo a servi¢o da aprendizagem e da
participacdo;

o Ampliagdo e diversificacdo das oportunidades da aprendizagem
durante toda a vida;

o Meios e tecnologias para a transformacéo da instrucéo;

e Financiamento para obter aprendizagem de qualidade para todos;

o Sistemas de informacdo para a melhoria das politicas e das préaticas
educativas.

e Cooperacdo internacional




consideradas insuficiente nas estratégias nacionais
atuais;

Que o uso pedagogico das tecnologias da
informacdo e da comunicacao deve ocorrer dentro
da estrutura de um projeto social e educativo
comprometido com a equidade e a qualidade.




DOCUMENTO

INICIATIVA/
COORDENACAO/ANO

MARCOS DE ACAO

METAS

Declaracao de Tarija
na XI11 Conferéncia
Ibero-Americana de
Educacéo

Agéncia Espanhola
para a Cooperacao
Internacional (AECI)
e coordenagdo da
Organizacdo dos
Estados Ibero-
americanos para a
Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (OEI).
(Bolivia, 2003)

Documentos aprovados ea Conferencia:

e "A educacdo como fator de inclus&o social”

e "Movimento a favor da Educacao”

¢ "Renovacdo de idéias e formulagoes de
estratégias tendentes ao fortalecimento de
politicas de formacao docente

Implementar as medidas necessarias para erradicar o
analfabetismo, desenvolvendo planos de cooperagdo que
considerem as experiéncias exitosas, com o objetivo de cumprir as
metas estabelecidas pelas Na¢des Unidas para a Década da
Alfabetizacédo, coordenada pela UNESCO. Solicitamos a XllII
Cupula Ibero-americana de Chefes de Estado e de Governo que
respaldem estas medidas, concedendo a esse objetivo a prioridade
requerida.

Respeitar e a promover o direito dos povos indigenas a Educacao
Inter-cultural Bilingle, pois, ainda, apesar dos esforgos realizados,
nem sempre dispdem de uma educacgdo com pertinéncia lingiistica
e cultural.

Continuar desenvolvendo politicas de ampliacdo de cobertura da
educacdo infantil, para garantir uma educagao de qualidade com
igualdade de oportunidades.

Adotar medidas que contribuam, em um marco de politicas
intersetoriais, a prevenir a exclusdo e a compensar as necessidades
especiais de alguns individuos ou grupos sociais. Para tais efeitos,
recomendamos a adocédo de programas de apoio as familias para
que as criangas possam permanecer nas escolas, tais como
programas de bolsas de estudo, transferéncias para cobrir 0s custos
de oportunidades para 0s mais pobres e outras politicas de protegdo
social.

Elaborar e a executar planos a longo prazo com o objetivo de
fortalecer politicas de valoragdo, formacdo permanente e
desenvolvimento profissional docente e, para isso, encomendamos
a OEI desenvolver, em consulta com os paises, a proposta de um
Plano de cooperagdo neste campo.

fortalecer politicas de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional docente, para as quais acolhemos a proposta do Plano
de Cooperacdo apresentado pela OEI;

fortalecer programas de fomento da leitura. Neste sentido,
solicitamos & OEI que desenvolva uma iniciativa de Biblioteca
Escolar ou Familiar Ibero-americana. Assim, acolhemos o Plano
Ibero-americano de leitura, apresentado pelo CERLAC e pela OEl,



http://www.oei.es/xiiicie_doc01.htm
http://www.oei.es/xiiicie_doc02.htm
http://www.oei.es/xiiicie_doc02.htm
http://www.oei.es/xiiicie_doc02.htm
http://www.oei.es/xiiicie_doc02.htm

apoiamos a solicitacdo feita & Cupula de Chefes de Estado e de
Governo da Ibero-América para declarar o ano 2005 como o0 Ano
Ibero-americano da Leitura e solicitamos a estes o respaldo para 0s
planos e programas de promocéo e difusdo da leitura.




DOCUMENTO

INICIATIVA/
COORDENACAO/ANO

MARCOS DE ACAO

METAS

Declaracdo de
Brasilia

30 ministros da
Educacéo e de
Desenvolvimento e
Cooperacdo
Internacional de
paises em
desenvolvimento.
Eles participam da 42
Reunido do Grupo de
Alto Nivel de
Educacdo para
Todos, promovida
pela Organizagdo das
Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco),
com o apoio do
MEC.

(Brasilia, 2004)

Composta de 27 pontos que discutem:

O Imperativo da Qualidade;

Avreas de atencéo urgente;

Paises doadores e agéncias financiadoras;
Paises doadores, agéncias de financiamento
internacionais e governaos;

Os Parceiros de Educacdo para Todos — EPT,;
UNESCO;

O Instituto de Estatistica da UNESCO (I1SU);
O Relatorio Mundial de Acompanhamento do
EPT (GMR);

Proximo encontro

Em Areas de atencdo urgente, o ponto sobre professores:

9. Professores:

Reconhecendo o papel critico e essencial dos professores em

assegurar que os cidaddos do mundo estéo preparados para o presente

e o futuro, os governos devem:

e Criar estruturas efetivas de didlogo envolvendo educadores,
especialmente os professores e suas organizacdes representativas
de forma a construir um consenso sobre a forma de melhorar a
qualidade da educac&o.

e Melhorar o status, as condicGes de trabalho, as perspectivas de
carreira e as oportunidades de desenvolvimento profissional para
professores e desenvolver estruturas salariais apropriadas de forma
a atrair e reter um grupo de educadores de boa qualidade e ajudar a
evitar o problema de migracéo docente.

e Trabalhar com os parceiros para reduzir os efeitos negativos da
migracao de professores.

o Fortalecer a efetividade docente, incluindo a ampliacdo da
responsabilidade do professor.

e Reduzir o impacto da pandemia do HIV/AIDS no grupo de
educadores através de politicas apropriadas, financiamento e outras
medidas, incluindo a educacédo preventiva.

e Considerar a adogdo de codigos de ética especificos a cada pais
para a profissdo docente em didlogo com todos os protagonistas.

e Assegurar que as habilidades dos professores atendam aos padrdes
nacionais e, para tanto, estabelecer apoio para a capacitagdo inicial
e em servico. Garantir que todos os professores tenham formacéo
especifica para trabalhar com criancas tanto em ambientes
tradicionais quanto nao tradicionais.

e Melhorar a proporc¢éo professor/aluno para melhorar a qualidade.

Fontes primarias: Declaracdes e Relatérios.
Fonte secunddria: Declaracdo de Brasilia: disponivel em http://www.unb.br/administracao/reitoria/linha_direta/direta69.php




PERIODO

DOC. INTERNACIONAL

ABRANGENCIA

METAS

INICIATIVA/
COORDENACAO

AVALIACAO

1979 a
2000

1. Projeto Principal de
Educacéo (PPE);

(Criado no Meéxico, em
1979, e iniciado em Quito,
em 1981)

Regional: América
Latina e Caribe

1) Assegurar a escolarizagéo a
todos as criangas em idade escolar
e oferecer uma instrugéo geral
minima de 8 a 10 anos;

2) Eliminar o analfabetismo e
desenvolver e ampliar os servigos
educativos para os adultos;

3) Melhorar a qualidade e a
eficiéncia dos sistemas educativos
através da realizagdo de reformas
necessarias.

Oficina Regional da
UNESCO
(OREALC)

A avaliacéo final do PPE foi
submetida a consideracdo dos
Ministros de Educacéo na VII
reunido do PROMEDLAC
(Cochabamba, Bolivia, marco,
2001). Neste evento se
acordou elaborar novo projeto
regional, para os proximos 15
anos (2001-2015), cuja
elaboracéo ficou a cargo de
OREALC junto com os
Ministros de Educacéo.

1990 a
2000

2000 a
2015

2. Educagéo para Todos
(EPT);

Mundial

Adotou uma “visdo ampliada de
educacdo basica” — educacdo de
criancas, jovens e adultos, dentro e
fora da escola, ao longo de toda a
vida - e estabeleceu 6 metas para
2000: 1) acesso universal a
educacdo primaria; 2) reducédo da
taxa de analfabetismo adulto a
metade da taxa vigente em 1990;
3) expandir 0s programas de
desenvolvimento infantil; 4)
melhorar os resultados de
aprendizagem e assegurando pelo
menos 80% de aprendizagem
essenciais; 5) ampliar os servicos
de educacdo bésica e de
capacitacdo para jovens e adultos;
e 6) disseminar informacéo
relevante entre a populacédo
através de diversos meios afim de

UNESCO,
UNICEF, PNUD,
Banco Mundial e
FNUAP.

A avaliacdo de fim de década
no Férum Mundial de
Educacéo (Dakar, abril
2000), donde se decidiu
estender até 2015 o prazo
para cumprir as metas e
encarregou a UNESCO de
coordenar esta segunda etapa
de EPT.




contribuir a melhorar a qualidade
de sua vida.

PERIODO

DOC. INTERNACIONAL

ABRANGENCIA

METAS

INICIATIVA/
COORDENACAO

AVALIACAO

Desde
1991

3. O Plano de Acédo
Hemisférico sobre
Educacédo (PAHE)

Integra 0 Plano de Acéo
Hemisférico acordado em
1994 na Cupula de Miami
a | Cupula das Américas,
cujo objetivo era a
integracdo hemisférica e a
constituicdo de uma Area
de Livre Comercio das
Américas (ALCA).

Continental (o
continente
americano,

excluida Cuba).

Na reunido de Miami 10 pontos foram
acordados: 1) Acesso universal a uma
instrucdo preliminar da qualidade,
com uma taxa da conclusdo do 100%;
2) acesso no minimo de 75% dos
povos Novos a instrugdo secundaria;
3) Eliminacéo do analfabetismo, 4)
qualificacdo profissional do individuo,
técnicos e dos trabalhadores do
ensino; 5) aumentar 0 acesso e para
fortalecer a qualidade da instrucdo
superior; 6) estratégias para superar as
deficiéncias de nutricdo dos
estudantes através da
descentralizacdo; 7) escolas com
financiamento apropriado e a
participacdo dos pais da familia, dos
lideres educacionais, comunitarios e
dos empregados civis governamentais;
8) revisdo e para atualizar os
programas existentes da qualificacéo;
9) criar uma associa¢do do
hemisférica a fim contar em um férum
de consultores dos governos, de
ONG:s internacional, de industria, de
doadores e de organismos, para
reformar as politicas e para orientar

Iniciativa lanzada por
Estados Unidos.
Coordinan México,
Chile y Estados
Unidos. Participan:
OEA, Banco
Mundial, BID y
CEPAL.

Metas até o ano de 2010. O
PAHE foi ratificado e
enriquecido I Capula
(Santiago, abril 1998) e na IlI
reunido de Culpula (Québec,
abril 2001). A educacdo foi
uma das 23 linhas de trabalho
acordadas na Cdpula de
Miami.




mais eficientemente 0s recursos, e 10)
Reafirmar os compromissos da
Cuapula World-wide Desenvolvimento
Social (Copenhague, 1995) e da IV
conferéncia World-wide sobre a
mulher (Beijing, 1995) que
questionaram o universal & instrucéo.




PERIODO DOC. INTERNACIONAL ABRANGENCIA METAS INICIATIVA/ AVALIACAO
COORDENACAO
Desde 4. As Conferéncias Ibero-americana | A educacdo tem um lugar | Agéncia Espanhola Delas  derivam  diversos
1991 Ibero-americanas de - 21 paises que importante nestas reunides de | para a Cooperagao acordos e acbes, mas néo
Educacéo - CIE. falam espanhol e | Cupulas. Internacional (AECI) | adotam a forma de um plano
portugués, 19 na e coordenacdo da de acdo com metas e prazos
regido e 2 na Organizacéo dos especificos
Europa: Espanha Estados Ibero-
e Portugal. americanos para a
Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (OEI).
Fontes:
1. UNESCO-OREAL. Disponivel em http://www.unesco.cl/port/biblio/ediciones/69.act?menu=
2. UNESCO: Disponivel em: http://www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/ept_jomtien_declaracion_mundial.pdf
3. OEA/ Sistema de Informacién de las Cumbres de las Américas. Disponivel em: http://www.summit-americas.org/esp/procumbres.htm
4. Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) Disponivel em http://www.oei.es/cumbres.htm



http://www.unesco.cl/port/biblio/ediciones/69.act?menu
http://www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/ept_jomtien_declaracion_mundial.pdf
http://www.summit-americas.org/esp/procumbres.htm
http://www.summit-americas.org/esp/procumbres.htm
http://www.oei.es/cumbres.htm
http://www.oei.es/cumbres.htm

