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RESUMO

Este trabalho analisa a repercussdo das acGes do PAR (2007-2011) na politica de
formacéo de professores e a educacdo municipal de Mossoro-RN, buscando compreender as
relacOes federativas e 0s embates suscitados pelo planejamento estratégico na orientacdo das
politicas de educacao nesse municipio. O PAR se inscreve nas estratégias de planejamento da
Unido para a educacdo nos municipios brasileiros, conforme as reconfiguracfes do Estado e o
contexto socioeconémico da época de sua formulacdo. A pesquisa que resultou nesta tese de
doutorado inscreveu-se, voluntariamente, no Observatorio de Educagdo (OBEDUC/CAPES),
sob a denominag¢do “Avaliacdo do Plano de Agodes Articuladas (PAR): um estudo em
municipios do Rio Grande do Norte, Pard e Minas Gerais (2007-2011)”. Firmou-Se no
pressuposto de que o PAR é um programa originado do governo central para regular a educacédo
nos entes federados, que desconsidera, na politica de formacao de professores, as necessidades
formativas dos docentes. Tomou-se como caminho metodolégico o materialismo histérico e
dialético, cuja abordagem explicita a realidade pelo movimento do pensamento do pesquisador
e dos sujeitos da pesquisa, tendo como base a materialidade histérica em que estes estdo
inseridos. Na investigacdo, realcam-se como categorias metodoldgicas a totalidade histérica e
a contradicdo, por possibilitarem compreender a processualidade e a criticidade dos
determinantes socio-histéricos do objeto de estudo. A pesquisa teve como campo empirico da
Secretaria Municipal de Educacdo de Mossord, por ser este, um municipio da amostra do
Observatorio de Educacdo que apresenta o segundo melhor IDEB do estado do Rio Grande do
Norte - RN. Participaram do estudo sete sujeitos envolvidos com os processos de formulacao e
de implementacdo do PAR. A revisdo da literatura, a andlise documental e a investigacao
empirica constituiram as fases da pesquisa. Utilizou-se como instrumentos apreensao dos dados
da realidade, questionarios e a entrevista semiestruturada. Os dados foram analisados seguindo
os parametros dos nucleos de significacdo, procedimento analitico recomendado na pesquisa
socio-histdrica e dialética. Apoiaram-se em trés categorias tedricas: regulacdo, planejamento e
formacdo de professores. O estudo constatou que, no referido municipio, no momento da
formulacdo do programa, existia uma politica de formacéo consolidada decorrente de parceria
com o Instituto Ayrton Senna, que repercutiu na definicdo do ndmero reduzido de agdes. Os
resultados do estudo apontam contradi¢Ges, limites e desafios nas politicas educacionais
planejadas pela Unido, integrantes do PDE, a serem implementadas pelo ente municipal. Se,
por um lado, o PAR aproximou os entes federativos, por outro fragilizou as relagdes federativas,

reduzindo o poder de decisdo dos governos subnacionais. Quanto a formacéo de professores, o



programa complementou agdes que estavam em andamento no municipio e outras que nédo
foram contempladas no documento, mas obtiveram financiamento do MEC devido a adeséo ao
Compromisso Todos pela Educacdo. Desse modo, 0 modelo unificado das politicas formativas
formuladas com base em indicadores de qualidade da educacdo excluia as necessidades
formativas e as diversidades sociais, historicas e econémicas da realidade dos docentes, das

escolas e dos sistemas de ensino.

Palavras-chave: Plano de Acdes Articuladas. Formacdo de Professores. Necessidades

Formativas.



ABSTRACT

This paper evaluates the repercussion of the PAR (2007-2011) actions into the policy
of professor training and the municipal education in Mossor0-RN, and tries to understand the
federative relations and the consequences produced by the strategic plan in the guidance of
education policies in that municipality. PAR falls within the federal plan strategies for education
in Brazilian municipalities, according with the reconfigurations of the Brazilian State and the
social-economic context of the epoch of its creation. The investigation that resulted in this
doctorate thesis was booked voluntarily in the Education Observatory (OBEDUC/CAPES),
under the name of “Evaluation of the Articulated Actions Plan (PAR): a study on Municipalities
of Rio Grande do Norte, Pard and Minas Gerais (2007-2011)”. The starting point is that PAR
is a programme originated in the federal government to rule education in the federal entities,
and that in its policy of teacher formation it ignores the formative needs of these professionals.
The methodological option was the historic and dialectic materialism, whose approach explains
reality through the work of the investigator’s mind, as well as of the subjects of research, and
finds support on the historic materiality in which they insert themselves. The investigation
stands out as methodological categories the historic totality, the contradiction and the praxis,
inasmuch as they make help to understand the process and the criticism of the social-historic
determinants of the object of study. The empirical field of the research was the Mossor6
Municipal Department of Education, because that municipality is a sample of the Education
Observatory, which presents the second best Rio Grande do Norte - RN IDEB. Seven persons
involved in the PAR formulation and implementation processes. Literature revision,
documental analysis and empirical investigation constituted the phases of the research. The
implemented tools included apprehension of the data of reality, questionnaires and semi-
structured interviews. The analysis of the data followed the parameters of the signification
nuclei, test procedure recommended in the social-historic and dialectic research. Three theoretic
categories gave them support: regulation, planning and teacher training. The investigation
revealed that when the programme was formulated, there were in the municipality a training
policy consolidated due a partnership with the Ayrton Senna Institute, which affected the
definition of the reduced number of actions. The results of the study pointed contradictions,
limits and challenges in the educational policies planned by the federal union and participants
of the PDE as proposed to the municipalities. If, on one hand, PAR helped to approximate the
federative entities, on the other, it weakened the federative relations, reducing the decision-

power of the sub-national governments. As what concerns teacher training, the programme



complemented actions on course and others that, although neglected in the document, were
funded by MEC in result of their adhesion to the commitment All for Education. Thus, the
unified model of formative policies based on education quality scores excludes the formative
needs and social, historic and economic diversities of the reality of the teachers and of the

education systems.

Key words: Plan of Articulated Actions. Teacher Training. Formative Needs.



RESUMEN

Este trabajo investiga la repercusion de las acciones del PAR (2007-2011) en la
politica de formacién de profesores y la educacion municipal de Mossor6-RN, buscando
comprender las relaciones federativas y los impactos suscitados por el plan estratégico en la
orientacion de las politicas de educacion en aquel municipio. EI PAR se inscribe en las
estrategias de planeamiento de la Unién para la educacion en los municipios brasilefios,
conforme las reconfiguraciones del Estado brasilefio y el contexto socio-econdémico de la época
de su formulacion. La investigacion que resultd en esta tesis doctoral se ha inscrito
voluntariamente en el Observatorio de Educacion (Obeduc/CAPES), bajo la denominacion
“Evaluacion del Plan de Acciones Articuladas (PAR): un estudio en municipios de Rio Grande
do Norte - RN, Para y Minas Gerais (2007-2011)”. Es basado en ¢l presupuesto de que el PAR
es un programa desarrollado por el gobierno central para regular la educacion de los entes
federados y que desconsidera, en la politica de formacion de profesores, las necesidades
formativas de eses profesionales. EI camino metodoldgico escogido fue el materialismo
historico y dialéctico, cuyo enfoque desnuda la realidad gracias a la actividad del pensamiento
del investigador y de los sujetos de la investigacion y tiene por base la materialidad histdrica en
que estan inseridos. En la investigacion, es de realzar como categorias metodologicas la
totalidad histdrica, la contradiccion y la praxis, en la medida en que permiten comprender el
proceso y la criticidad de los determinantes socio-historicos del objeto de estudio. La
investigacion tuve como campo empirico la Secretaria de Mossoro, una vez que constituye un
municipio de la muestra del Observatorio de Educacion que presenta el segundo mejor IDEB
del Estado de Rio Grande do Norte. Participaran del estudio sete personas involucradas con los
procesos de formulacion y de implementacion del PAR. La revision de la literatura, el analisis
documental y la investigacion empirica constituyeran las tres fases del trabajo. Los
instrumentos utilizados han sido la aprehensién de dados de la realidad, cuestionarios y la
entrevista semiestructurada. Los dados fueran analizados segin los parametros de los ndcleos
de significacion, procedimiento analitico recomendado en la investigacion socio-historica y
dialéctica. Tres categorias tedricas han dado apoyo al trabajo: regulacién, planeamiento y
formacion de profesores. El trabajo ha constatado que en el citado municipio, en el momento
en que fue formulado el programa, existia una politica de formacion ya consolidad, derivada de
colaboracion con el Instituto Ayrton Senna, que ha repercutido en la definicion del nimero
reducido de acciones. Los resultados del estudio han apuntado contradicciones, limites y

desafios en las politicas educacionales planeadas por la Union e por los integrantes del PDE



para implementacion por el municipio. Si por un lado, el PAR ha acercado los entes federativos,
por otro ha fragilizado las relaciones federativas, reduciendo el poder decisorio de los gobiernos
sub-nacionales. En lo que respecta la formacion de profesores, el programa complementd
acciones gque han estado en progreso en el municipio y otras que no han sido contempladas en
el documento, pero han conseguido financiacion del MEC debido a la adhesion al compromiso
Todos por la Educacion. De ese modo, el modelo unificado de las politicas formuladas con
base en los indicadores de cualidad de la educacion excluye las necesidades formativas y las
diferencias sociales, historicas y econdémicas de la realidad de los Mestres, de las escuelas y de

los sistemas de ensefianza.

Palabras clave: Plan de Acciones Articuladas. Formacién de Profesores. Necesidades

Formativas.
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1 INTRODUCAO

Ao final do século XX, presenciamos transformacfes no mundo do trabalho e na
sociedade de modo geral, decorrentes das mudancas na base técnica de producao que resultam
do processo de globalizacdo e de informatizacdo. Associada a essa conjuntura, definiram-se
paradigmas econémicos pautados, predominantemente, pela acumulagéo flexivel, implicando
em um novo modelo de gestdo. Esse processo, que impds novos padrdes de organizacdo do
trabalho, implicou também a redefinicao do papel do Estado-nacdo. Em algumas realidades, foi
seguido por um conjunto de medidas praticas para atender aos ditames do ideario neoliberal,
que compreendem: a privatizacdo, a terceirizacdo, a desregulamentacdo, a focalizacdo de
programas sociais para populacdes carentes e a implementacdo do processo de descentralizagéo.

Nessa conjuntura, conforme Antunes (1999) evidenciou-se: a utilizacdo de uma nova
base tecnoldgica; a microeletronica; a producdo em pequenos lotes; variedade de tipos de
produtos; producédo a partir de uma demanda; controle de qualidade integrado ao processo;
fortalecendo a conversao da ciéncia em forca produtiva; realizacdo de multiplas tarefas pelo
trabalhador; dentre outras. Da producdo flexivel impdem-se novas exigéncias a qualificacdo
profissional, dentre as quais se destacam: capacidade de adaptacdo as novas situacGes, de
abstracdo e selecdo de tratamento e interpretacdo de informacdes; capacidade de comunicacao
grupal e criatividade; e responsabilidade na realizacdo das atividades. Sendo o professor um
profissional que forma outros profissionais para 0 mundo do trabalho, Ihe é exigido qualificacdo
para possibilitar uma formacao de estudantes que corresponda as novas exigéncias.

A formagdo de professores, nesse sentido, se torna um dos eixos da reforma
educacional instituida dentre as mudancas promovidas pelo Estado a partir da década de 1990,
e ganha destaque nos dispositivos legais, como no planejamento da educacdo nacional. O
planejamento, que deveria corresponder a um processo de reflexdo sobre a realidade, vem sendo
concebido pelo Estado como uma técnica capaz de possibilitar a conquista de seus objetivos
(MELO, 1979). Assim, em educacéo, ele esta articulado ao planejamento publico global.

As politicas de formacéo docente, integradas ao planejamento da educacéo brasileira,
estdo vinculadas as proposi¢cdes do Estado que, segundo Arretche (2000), sdo formuladas de
cima para baixo. O governo federal elabora as propostas, 0s estados e 0s municipios aderem a
elas ou sdo beneficiados por obrigacdo constitucional. Pelos mecanismos de governanga, o
Estado articula seus ideais vinculados as forcas econdémicas e define, pelo planejamento, as

politicas educacionais conforme seus objetivos.
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Ao implementar as politicas educacionais que planeja, o Estado fortalece seu papel de
produtor e regulador das mudancas na educacdo bésica (BARROSO; VISEU, 2003;
BARROSO, 2004, 2005; CASTRO, 2007a). Por outro lado, responsabiliza os estados e 0s
municipios pela implementacdo e pelos resultados do que é definido ou do que pretende
alcancar (AZEVEDO, 2002; KRAWCZYK, 2005). Nesse contexto, as relagoes
intergovernamentais entre a Unido e os municipios se fundem com o discurso da promogéo da
autonomia pelo regime de colaboracéo e pela descentralizacdo de poder, mas, na pratica, tém-
se limitado a desconcentracdo das a¢des, sendo que o poder de decisdo concentra-se na Unido.

Em 2007, atendendo as orienta¢des da reforma educacional imposta por negociacdes
em investimentos decorrentes de acordos internacionais, o governo de Luiz Inacio Lula da Silva
(2007-2011) langou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), como mecanismo de
prestacdo de contas acerca da qualidade do ensino. Como um conjunto de programas e medidas
do Ministério da Educacdo (MEC), transformado em “plano”, 0 PDE assumiu a agenda que foi
denominada de Compromisso Todos pela Educagdo (SAVIANI, 2007). Para viabilizar esse
plano nas unidades subnacionais, o governo langou, simultaneamente, o Plano de Acgdes
Articuladas (PAR), propondo, em regime de colaboracéo, descentralizar recursos e a¢fes para
0s sistemas de ensino municipal e estadual.

Mesmo com a aparéncia de plano democratico, por ser formulado a partir de um
diagnostico da realidade local, o PAR concentra o controle da Unido sobre as politicas
educacionais, que se traduz em um processo de regulacdo, na medida em que define as acdes e
exerce coordenacdo e controle, com objetivos institucionalizados em dispositivos materiais,
legais e técnicos agenciados pelo Estado (MARQY, 2011). A regulacdo ocorre tanto no ambito
dos municipios, mesclando regras e medidas (regulacdo local), com vistas a resolugdo de
problemas nesse ambito, como na regulacdo institucional do poder central, constituindo assim,
uma multirregulacdo (BARROSO, 2004) que induz estratégias que visam a conquista de adesao
a projetos por parte dos governos subnacionais. E nessa conjuntura de planejamento e regulago
que se inscrevem as politicas de formacéo de professores agrupadas em uma dimenséo do Plano
de Acles Articuladas, sendo os municipios compelidos a aderir a elas, como condi¢do de
financiamento para desenvolver as a¢des de forma descentralizada.

No que diz respeito as politicas de formacdo docente, as acdes do PAR em Mossoro-
RN evidenciam a centralidade do planejamento de cursos do MEC, cabendo ao municipio a
funcdo de multiplicador das propostas. A emergéncia da elevagdo do nivel de formacdo dos
professores relaciona-se ao entendimento dos formuladores das politicas de que os docentes sao

0s principais agentes de implementacdo das reformas educacionais, sendo, na maioria das
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vezes, responsabilizados pelo desempenho dos alunos, da escola e dos sistemas de ensino
(OLIVEIRA, 2003). Essa realidade se expressa em relagdes complexas nas redes de ensino
municipal, quanto a definicdo de sua prépria politica de formacdo, o que nos desafiou a

pesquisar as repercussdes do PAR nessa dimenséo.

1.1 JUSTIFICANDO O OBJETO DO ESTUDO

O Plano de Agdes Articuladas (PAR) faz parte de nosso cotidiano profissional, pois
exercemos a experiéncia como consultora do Ministério da Educacdo (MEC), da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UERN) no processo de formulacdo dessa politica em 2007, em municipios do Rio Grande do
Norte (RN). Nessa condicao, participamos também na etapa de monitoramento, em 2008. Nossa
experiéncia com o programa foi ampliada em 2012, quando fizemos parte da equipe de
elaboracdo da segunda edicdo do PAR em Belém do Brejo do Cruz — PB, atuando como
coordenadora, mais uma vez, a frente da formulacdo do novo plano, pois 0 MEC néo contratou
consultores como havia feito na primeira versao (2007). Essas vivéncias despertaram nosso
interesse por investigar o objeto “As agdes de formagdo de professores do PAR do municipio
de Mossor6 — RN entre 2007 ¢ 20117

Entendemos que a reflex&o sobre esse objeto de conhecimento implica o pesquisador
ter como base a educacdo compreendida a luz das determinacBes sociais em sua totalidade

historica. Para Ghedin e Franco (2008, p.71-72), o olhar do pesquisador,

[...] quer ver sempre mais do que aquilo que lhe é dado ver. Olhar, nesse caso,
significa pensar, e pensar € muito mais do que olhar e aceitar passivamente as
coisas. Esse olhar pensante exige uma mudanga de atitude diante do mundo e
do modo pelo qual os fatos sdo configurados pela cultura. Entdo, olhar é
interpretar e perceber para compreender como sd0 as coisas e 0s objetos
investigados.

Esse objeto de investigacdo foi apresentado como tema na selecdo para o doutorado
para ingresso no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo (PPGEd) da UFRN, em 2013, na
Linha de Pesquisa Educagdo, Politica e Praxis Educativa. No momento, o Observatorio de
Educacdo (OBEDUC/CAPES) iniciava uma pesquisa por amostragem intitulada “Avaliagao do
Plano de Agdes Articuladas (PAR): um estudo em municipios do Rio Grande do Norte, Paré e
Minas Gerais (2007-2011)”. Com a aprovacdo na selecdo, passamos a integrar o grupo de
pesquisadores quando nos foi sugerida a mudanca do campo empirico da Secretaria Municipal
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de Educacdo de Belém do Brejo do Cruz — PB para a de Mossor6 — RN, uma vez que o
municipio integrava o grupo dos municipios do Rio Grande do Norte (RN), porque apresentava
o segundo melhor indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) desse estado.

Nossa participacdo nesse projeto em rede foi muito significativa, principalmente
quanto ao contato com o campo empirico. Nosso estudo ganhou a credibilidade dos membros
da Secretaria Municipal de Educag&o, por estar vinculado ao Observatdrio, que se propunha
pesquisar 0 PAR tanto em Mossord, como em outros municipios do RN. Aléem disso, o banco
de dados construido pelo coletivo dos pesquisadores nos forneceu informacGes importantes,
que nos possibilitaram avangar na construgdo das andlises.

Vale destacar que nosso interesse em delimitar a investigacao nas agdes direcionadas
para a formacao de professores relacionou-se ao fato de termos estudado a temaética por ocasido
do mestrado em Educacdo, realizado também no referido programa de Pos-graduacdo da
UFRN. Analisamos também uma politica nacional de formac&o de professores no contexto das
préticas dos professores na escola. A pesquisa tem como titulo: “O Programa Pro-Letramento®
e a formacdo de alfabetizadores: repercussdes nas concepcdes e praticas de professores
cursistas” (AURELIANO, 2009). Nela, analisamos as aproximacgoes e os distanciamentos do
programa em relacdo as concepcles e as praticas dos docentes, tendo em vista suas
aprendizagens e suas necessidades formativas.

A essas experiéncias, associa-se a de sermos professora do ensino superior no curso
de Pedagogia da UERN. Esse aporte experiencial nos possibilita compreender que a formacao
de professores deve estar diretamente relacionada aos problemas da préatica, aos saberes e as
aprendizagens de que os professores dispdem bem como as condic¢Bes existenciais em que seu
trabalho se desenvolve no espaco da escola (FREIRE, 1996; NOVOA, 1995; NUNEZ, 2004;
PIMENTA, 2008; TARDIF, 2007). Assim, o0 entendimento nos instigou a avancar no processo
investigativo quanto ao PAR por ser um programa de maior abrangéncia do que estudamos
anteriormente no Mestrado, pois se origina no MEC e aborda a formacéo de professores como
uma de suas dimensoes.

Antes de adentrarmos os estudos sobre a formacéo de professores no PAR, realizamos
um levantamento das pesquisas desenvolvidas sobre essa politica pelos Programas de Pos-

Graduacdo em Educacdo do Brasil, publicadas no Banco de Teses da Coordenacdo de

! Programa de Formagéo Continuada de Professores dos Anos/Séries iniciais do Ensino Fundamental,
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo em parceria com universidades publicas das diversas regides
do pais, a partir de 2006. O programa envolve duas areas de conhecimento: Alfabetizacdo e Linguagem
e Matematica. Em nosso estudo, focalizamos apenas a area de Alfabetizacéo e Linguagem.
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes que analisaram esse programa. Encontramos 17 trabalhos, sendo 13
dissertacdes e 04 teses, produzidas entre 2009 e 2014. Verificamos que os trabalhos de Arruda
(2013), Borges (2012) e Santana (2011), tiveram como foco de andlise as relagdes federativas
propiciadas pelo PAR, destacando as formas de cooperacdo, o regime de colaboracéo e a
descentralizacdo, respectivamente. Mafassioli (2011), Roos (2012), Schuch (2014) e Soares
(2012) centralizaram seus estudos na implementacdo dessa politica nos municipios, verificando
as condicdes institucionais das Secretarias de Educacdo no planejamento e na efetivacdo de
suas agoes.

As pesquisas de Antunes (2012) e Diniz (2013) analisaram as relagdes do PAR com
os resultados das avaliacbes externas na educacdo municipal, destacando como principal
indicador o IDEB. Como o PAR é um mecanismo de implementacdo das acGes do PDE nos
municipios, os estudos de Amorim (2011), Camini (2009), Grinkraut (2012) e Martins (2012)
foram desenvolvidos nessa dire¢do, visto que suas andlises focalizam as relacGes
intergovernamentais entre a Unido e os entes federados na efetivacdo das acGes propostas no
referido plano. Os trabalhos de Junqueira (2011) e Marchand (2012) compreendem o PAR
como um instrumento de regulacdo da Unido sobre as politicas de educagdo nos municipios,
uma vez que constatam que 0s programas sdo propostos pelo governo central, que mantém o
controle dos investimentos pelos indicadores de resultados da aprendizagem.

Ribeiro (2012) analisou a dimensao infraestrutura e recursos pedagdgicos do PAR,
verificando os impactos dos Programas de Reestruturacéo Fisica e Aquisicdo de Equipamentos
para a rede Escolar Publica dos municipios. Por Gltimo, encontramos dois trabalhos que
discutem a materialidade do PAR na formacédo dos profissionais da educagdo. A pesquisa de
Lazari (2012), que € uma anélise documental que compreende todos 0s instrumentos legais e
orientadores da formulacédo dessa politica, ao focalizar a dimensdo formacao, delimita o regime
de colaboracdo como categoria analitica, por reconhecé-lo como um dos principios do
federalismo e uma possibilidade de equalizacdo das politicas de formacdo docente. Ja
Albuquergue (2013a) direcionou seus estudos para a materialidade do PDE/PAR no que diz
respeito as escolas de alguns municipios do estado do Maranhdo, ao analisar, nas perspectivas
dos professores e gestores, as contribuicdes desses programas para a formacgéo continuada de
professores.

Este estudo complementa todo esse arcabouco investigativo, mas a0 mesmo tempo,
apresenta singularidade quanto & analise empirica de todas as a¢des geradas para a dimensao

formacdo de professores do municipio de Mossoré — RN, verificando sua repercusséo na
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politica de formacdo docente e no planejamento da educacdo municipal. Procuramos, ainda,
compreender as relagdes federativas entre a Unido e o municipio na implementacéo das acdes.
Nossa tese parte do pressuposto de que o PAR se constitui em um programa originado do
governo central para regular a educacdo nos entes federados: estados, municipios e Distrito
Federal. Desconsidera, na politica de formacdo de professores, as necessidades formativas e as
diversidades socio-histdricas e econémicas da realidade dos docentes no referido municipio,
orientando-se pelo planejamento estratégico que padroniza as propostas de formacéo docente.

Nossas intencOes estdo expressas detalhadamente nos objetivos da pesquisa.

1.2 DEFINICAO DAS QUESTOES E OBJETIVOS DO ESTUDO

O estudo sobre 0 “A formacao de professores e o planejamento no contexto do Plano
de Acdes Articuladas: repercussao das a¢fes do municipio de Mossor6-RN (2007-2011)”, se
propde responder a seguinte questdo de partida: diante das relacbes entre os entres federados e
do planejamento estratégico que orienta as politicas de educacao brasileira, o Plano de A¢bes
Articuladas (2007-2011) induziu acdes especificas que repercutiram na educacdo municipal,
especificamente na politica de formacéo de professores de Mossor6-RN?

Sao questdes especificas que também norteiam a investigacao:

1. na implementacdo do PAR em Mossor6 foram instituidas que tipo de relacdes
federativas entre a Unido e o municipio na promocao da politica de formacdo de
professores da rede de ensino?

2. como estratégia de planejamento da educacdo da Unido a ser viabilizada junto ao
municipio, o PAR correspondeu as reais necessidades formativas dos professores e as
demandas da rede de ensino, expressas no planejamento da educacdo municipal?

A reflexdo sobre as questdes e o desenvolvimento do estudo foi guiada pelo
entendimento de que o planejamento da politica de formacéao de professores deve pautar-se nas
necessidades destes, as quais sdo representativas das condicdes de trabalho e de aprendizagem
docente, dos desafios da pratica pedagdgica e da escola constatados em avaliacdes e discussdes
coletivas realizadas pelos sistemas de ensino e pelos professores. A partir dessa premissa,
compreendemos que as a¢es de formacdo podem contribuir para a profissionalizacdo e a
profissionalidade dos docentes, obtidas, respectivamente, na formacéo inicial e na continuada
(IMBERNON, 2000; PIMENTA, 2008). Ademais, devem ocorrer conforme um paradigma

colaborativo do grupo de professores, em que sejam respeitadas suas condig¢des e capacidades.
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O municipio de Mossor6-RN, por ter uma politica administrativa com fortes tracos de
gestdo gerencial, apresenta a responsabilizacdo dos professores como principio para garantir a
eficiéncia e a eficacia nos resultados. Essa realidade suscitou em nds a motivacao para pesquisar
sobre a importancia do PAR na articulacdo com os demais planos que regulam a educacgéo
municipal, principalmente relativo a formacéo de professores.

O estudo teve como objetivo geral analisar a repercusséo das agdes do PAR (2007-
2011) na politica de formacdo de professores e no planejamento da educacdo municipal de
Mossor0-RN, para compreender as relacbes federativas e 0s embates suscitados pelo
planejamento estratégico na orientacdo das politicas de educag¢éo no municipio.

Como objetivos especificos buscamos:

1. investigar as relacGes federativas entre Unido e municipio na promocdo da politica de
planejamento e da formacdo de professores instituida na rede de ensino mediante as
acoes do PAR,;

2. analisar as repercussdes das acdes do PAR de Mossor6-RN (2007-2011), como plano
estratégico da Unido, no planejamento da educacdo municipal, especificamente na
politica de formacdo de professores, tendo em vista suas necessidades formativas e as
demandas da rede de ensino.

Entendemos que a sistematizacdo deste estudo contribuird para a reflexdo sobre o
delineamento das politicas de formacao de professores pelo MEC para 0os municipios. A analise
desse programa, considerando sua abrangéncia no tocante a formacéo de professores requer
uma grande responsabilidade por parte do pesquisador. Nossa perspectiva é: ampliar a reflexao
sobre o planejamento da politica de formac&o de professores em que considere as necessidades
formativas dos profissionais nas redes de ensino; e contribuir para repensar na formulagdo do

PAR, em sua implementacdo nos municipios brasileiros.

1.3 PERCURSO METODOLOGICO DO ESTUDO

A escolha de uma perspectiva metodoldgica para investigar uma realidade na area de
educacao nos impde o desafio de lidarmos com a complexidade e as multiplas determinacfes
que constituem a experiéncia empirica e suas implicaces na subjetividade dos entrevistados.
Isso demanda um olhar critico sobre a realidade, para que contribua para o desvelamento das
aparéncias implicitas no objeto investigado. Assim, essa escolha deve estar em consonancia

com a questdo e os objetivos definidos, bem como com os fundamentos teéricos do estudo.
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A pesquisa sobre a formagdo de professores no PAR, como mecanismo de
planejamento da Unido para os municipios, exige que consideremos as construcdes historicas
determinadas pelas relagcGes sociais, politicas e econdmicas que marcaram o planejamento da
educacdo brasileira no ambito do Estado capitalista. O entendimento da politica municipal
desencadeada pela rede municipal de ensino de Mossor6-RN para a formacéo de professores
envolve uma reflexdo sobre as relacOes estabelecidas entre a materializagdo do PAR, no
contexto particular, e aquelas ocorridas no amplo contexto da sociedade. Minayo (2007, p.183),
ao discutir a construcdo do objeto de pesquisa, compreende-o como um fragmento, um recorte
de determinada totalidade, que “[...] para ser estudada em sua significacdo, deve conter relagdes
essenciais e expressar especificidade”.

Neste sentido, ao delimitar um objeto de estudo, Minayo (2007, p.183) diz que o
pesquisador precisa entendé-lo “[...] ndo como uma dissecagdo do real, mas como uma
possibilidade de projetar seu olhar sobre determinado fenbmeno que, embora analisavel em
suas dimensdes, faz parte de um sistema ou de uma realidade muito mais abrangente”. Desse
modo, compreendemos que qualquer objeto de conhecimento exige uma analise da realidade
em que este se insere, por esta ser constituida por um todo dindmico, com multiplas e variadas
determinacGes. A partir desse entendimento é que, em nossa investigacdo, realizamos uma
andlise critica da realidade, percebendo 0 homem como sujeito historico, concreto e produtor

de sua prépria existéncia. Ao mesmo tempo, incorporamos na pesquisa,

[...] o carater sGcio-historico e dialético da realidade social, compreendendo o
ser humano como transformador e criador de seus contextos. Os principios
basicos dessa concepcdo sdo a historicidade como condicdo para a
compreensdo do conhecimento e a realidade como um processo historico
constituido, a cada momento, por multiplas determinages, fruto das forcas
contraditdrias existentes no interior de si propria. (GHEDIN; FRANCO, 2008,
p. 118).

Esse aspecto tedrico-metodoldgico possibilita a analise do objeto de estudo em meio a
relacOes sociais determinadas pelas transformacdes histdricas, explicando as transformacGes da
realidade em suas contradi¢des. Entendemos que a realidade resulta do momento histérico em
que os homens produzem sua existéncia material e que as organizagdes sociais sdo produtos
das necessidades de seu tempo. Considerando-se o processo de planejamento educacional que
incide sobre a formagéo de professores no Brasil, & nesse movimento contraditorio que se

movem as relagdes entre sujeito e objeto, pois estes se constroem continuamente e evoluem
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pautados por contradi¢des, nas quais o sujeito modifica e constrdi suas estruturas de pensamento
diante do objeto em estudo.

O sujeito parte do campo empirico (real aparente) e, por meio de abstracGes
(elaboragdes do pensamento, reflexdes, teorias), analisa o0 objeto diante da realidade historica,
objetiva e contraditoria, chegando ao pensamento concreto (real pensado). Ou seja, a
compreensdo mais elaborada da esséncia do objeto, a sintese das mdaltiplas determinacGes
(concreto pensado) permite ao sujeito agir sobre o objeto ou explica-lo dentro de uma totalidade
histérica (MARX, 2011; PIRES, 1997).

O método se caracteriza pelo movimento do pensamento atraves da materialidade
histérica da vida dos homens em sociedade. Trata-se de analisar, pelo movimento do
pensamento, as leis fundamentais que definem as formas de organizacdo do homem ao longo
da historia humana. Nesse sentido, existe uma relacdo dialética entre pensamento e realidade:
enquanto o pensamento é determinado pela realidade concreta (matéria), esta também é
transformada pela agdo refletida do homem, pelo pensamento concreto, resultante de novas
elaboracdes. Lukacs (2010) complementa esse entendimento ao destacar que a pesquisa
cientifica deve processar a historicidade e a processualidade do ser e, ao criticar 0s

determinismos filosoficos da teoria do conhecimento, explicita:

[...] o conhecimento cientifico e também o filoséfico devem partir da
objetividade concreta do existente que a cada vez torna-se seu objeto e
desembocar no esclarecimento de sua constituicdo ontoldgica. [...]. Essa
prioridade incondicional do ser em sua respectiva objetividade concreta
determina também seu modo de conhecimento em forma generalizada,
portanto, como categoria. (LUKACS, 2010, p. 327).

Diante do pensamento de Lukacs (2010), percebemos que a perspectiva socio-historica
e dialética da pesquisa pautada pelo enfoque marxiano em que se inscreve este estudo, apresenta
como categorias metodoldgicas: a totalidade (historicidade), a préaxis, a contradicdo e a
mediacdo. Dentre estas, consideramos, em nosso estudo, a totalidade que compreende um todo
estruturado, resultante das determinacGes e dos processos histéricos, sociais, politicos e
econdmicos presentes na realidade, que estdo em constantes transformacdes. A categoria
contradicdo promove 0 movimento que permite a transformacdo dos fendmenos. Tais
contradicGes sdo percebidas pelo pesquisador no movimento de seu pensamento ao se debrucar
sobre a trajetdria histdrica e pratica do objeto, verificando a presenca de aspectos e tendéncias
contrarias que contribuem para que a realidade passe de um estado qualitativo a outro
(LUKACS, 2010; MASSON, 2012). Ainda nos apropriamos, como categoria metodoldgica, da
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praxis, que representa a atividade livre, criativa, por meio da qual € possivel transformar a si
mesmo e a realidade em estudo, pelo processo de reflexdo. Para Kosik (2002, p.202) a praxis
“[...] € determinagdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade”.

A partir dessa compreensdo metodologica, procuramos abordar nuances que
confluiram em repercussdes do Plano de Ag¢des Articuladas (2007-2011) na politica municipal
de formacdo de professores do municipio de Mossor6-RN, identificando relagdes entre o
contexto particular e o contexto geral de transformacGes e mudancas estruturais em que o
planejamento da educacéo brasileira e municipal se assentou no periodo delimitado para estudo.
Com base em Frigotto (1989) e Rodriguez (2014) seguimos algumas etapas, assim
sistematizadas: inicialmente, definimos nossa problematica de estudo, fazendo um recorte nas
dimens@es do PAR, com destaque para aquelas a¢6es voltadas para formacéo de professores, e,
nesse processo estabelecemos nosso objeto, as questdes de estudo e os objetivos, explicitados
anteriormente.

Na segunda fase da investigacdo, processamos uma analise critica do conhecimento
produzida acerca da problemaética, destacando 0s conceitos tedricos e metodoldgicos que
conduziram as reflexdes e a analise da realidade. Identificamos e selecionamos teses e
dissertagdes sobre o PAR nos sites eletronicos do Banco de Tese da Capes e o da Biblioteca
Digital Nacional de Tese e Dissertacdes (BDTD), bem como sobre o planejamento da educacéo,
em particular no Brasil, e sobre a formacdo de professores, foco em que se concentra este
estudo. Definimos as bases metodoldgicas, que se fundamentam na perspectiva sécio-histérica
e dialética, conforme exposicdo anterior, as quais nos possibilitaram apropriar-nos da realidade,
caracterizada por multiplas determinacdes.

Na terceira etapa, adentramos o campo empirico, qual seja, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Mossord-RN, na qual identificamos pessoas que atuaram na primeira versdo do
PAR (2007-201). Nesse espaco, conforme mencionamos nos aportes metodoldgicos,
pretendiamos apreender o concreto real, filtrando as determinagdes histéricas, sociais,
econdmicas e politicas que definem o objeto de estudo. A perspectiva seria identificar e analisar
as possiveis relacfes suscitadas pelas acbes do PAR com a realidade em que se inscreve a
politica de formacgdo de professores. Naquele momento, coletamos e selecionamos algumas
informacdes sobre esse campo empirico por meio de uma pesquisa exploratoria, e definimos 0s
instrumentos e 0s sujeitos do estudo.

A quarta etapa, constituiu-se de nossa inser¢do no campo empirico de investigacdo
para processar a coleta dos dados, na qual aplicamos questionarios e realizamos entrevistas

semiestruturadas. Apoés a coleta, organizamos os dados em eixos de significacdo, abordando as
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categorias planejamento da educagcdo municipal e formacdo de professores, a partir de
indicadores e contetdo. Estdvamos, portanto, diante do desafio de observar o movimento do
pensamento, construindo abstracdes que dessem conta da realidade no processo histérico em
constante transformacéo (KOSIK, 2002).

Na quinta etapa, empreendemos a analise dos dados obtidos na anterior. Essa etapa
exigiu o esforco de identificarmos as relagOes, mediagdes e contradicbes dos fatos que
constituem a problematica de pesquisa. Procuramos ver, nos enunciados dos entrevistados, o
que se generalizava, observando, nas singularidades, as aproximacdes, sempre realizando o
movimento constante de idas e vindas entre a teoria e 0 corpus. Entrecruzamos as enunciagdes
com os dados documentais e com o referencial tedrico, para apreendermos a realidade
investigada em suas multiplas determinacdes, selecionando os aspectos fundamentais e 0s
secundarios do problema em estudo (FRIGOTTO, 1989). Nesse momento, estdvamos, pois, no
intuito de, analisando a totalidade concreta, a partir do real, apreendermos as possiveis
evidéncias da repercussdo do PAR na politica de formacdo de professores e na educagdo de
Mossor0-RN, que, como politica proposta pela Unido, se realiza mediante relacdes
intergovernamentais com o ente federativo municipal.

A ultima fase da investigacdo corresponde a sintese das reflexes. Segundo Frigotto
(1989, p. 89), consiste na “[...] exposi¢do organica, coerente e concisa das ‘multiplas
determinagfes’ que explicam a problematica investigada”. Nela, definimos as implicagdes dos
resultados da pesquisa para a acdo concreta de formacdo de professores, ou seja, 0 retorno a
pratica do conhecimento ampliado, configurando, assim, o ciclo da praxis. O momento de
conclusdo da investigacdo é apontado pelo processo de reflexdo sobre a realidade no plano do
pensamento, pela compreensdo, que — No NOSSO €aso, suscita mudancgas na postura e no pensar
sobre 0 PAR em sua formulacdo e implementacdo no ambito da organizacdo do planejamento

da educacdo municipal, especificamente a politica de formacéo de professores.

1.3.1 Campo empirico, instrumentos e sujeitos da pesquisa

O campo empirico desta investigacdo é a Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio de Mossor6-RN, situado na regido Oeste do Rio Grande do Norte, distante 281 km
da capital do estado, Natal. Localizado entre o litoral e o sertdo, limita-se, ao norte com o estado
do Ceara e com o municipio de Grossos; ao sul, com os municipios de Governador Dix-Sept

Rosado e Upanema; a leste, com Areia Branca e Serra do Mel; e a oeste, com Baralna
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(MOSSORO, 2004a). Quanto as condiges climéticas, predominam a baixa densidade
pluviometrica e o clima quente e seco, caracteristicas do sertéo.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2010) o
municipio tem uma area total de 2.099,333 Kmz, sendo 0 maior municipio do estado, em termos
de extensdo territorial, com a segunda maior populagéo, 237.241 mil habitantes. Foi fundado
em 1852 e recebeu o apelido de ‘Capital do Oeste’ por ser municipio polo da regido (GATTI,
2013). No setor econbémico destaca-se pela producdo do sal marinho e do Petroleo. A
fruticultura irrigada, voltada para exportacdo, € relevante na economia do municipio,
contribuindo para que apresente o segundo Produto Interno Bruto (PIB) do Estado.

De acordo com Rocha (2005) o Programa das Nagfes Unidas (PNUD) de 2010,
divulgado em 2013, o indice de Desenvolvimento Humano (IDH), do municipio é 0,720 — o
terceiro maior do Estado —, s6 perdendo para Parnamirim, 0,825 (primeiro) e Natal, 0,802
(segundo). O bom desenvolvimento econdmico experimentado pelo municipio durante o século
XX contribuiu para o incremento do fluxo populacional entre 1970 e 2000, aumentando o
numero de habitantes de 97.245 para 213.845 (ROCHA, 2005).

No setor educacional, o Censo do IBGE (2010) apresentava uma taxa de analfabetismo
de 7,6% entre a populacdo de 10 a 15 anos e de 19,2% na populacdo acima de 15 anos. A
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) — atende a 38 unidades de educacéo infantil — 02
destas localizadas na zona rural —, 47 escolas de ensino fundamental, sendo, 15 da zona rural,
e conta, ainda, com 04 unidades de atendimento especifico para formacao nas novas tecnologias
da informacéo e em educacdo especial.

Em 2007, ocasido em que aderiu ao PAR, o municipio mantinha parceria com o
Instituto Ayrton Senna (IAS), no Programa Gestéo Nota 10, a qual se estendeu por uma década
(1999-2009). A proposta do instituto consistia em modernizar e fortalecer a gestdo do sistema
de ensino e a escola, com base na gestdo publica gerencial, que focaliza resultados baseados no
tripé eficiéncia, eficacia e produtividade, imprimindo o uso racional dos recursos e insumos
educacionais (ALBUQUERQUE, 2010). A filosofia correspondia na época as orientacdes do
projeto neoliberal que pautou a reforma como politica no municipio de Mossord, abrindo espaco
para a atuacdo da iniciativa privada na formulacdo e na implementagdo de politicas para a
educacéo basica.

Assim, em 2000, o municipio promulgou a Lei Complementar n® 01/2000, que disp6e
sobre sua organizacdo administrativa, e, nos termos do artigo 56, paragrafo tnico, inciso VI,
da Lei Orgéanica do Municipio, substituiu a Secretaria Municipal de Educacdo pela Geréncia
Executiva da Educacédo e do Desporto (GEED) (ALBUQUERQUE, 2010). A instituicao foi
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integrada a Secretaria Municipal da Cidadania, e a denominagdo se manteve até 2014, quando
voltou a ser novamente Secretaria Municipal de Educagcdo. O organograma a seguir apresenta
a atual estrutura da Secretaria, em que € possivel perceber os aspectos da gestdo gerencial na

subdivisdo das subsecretarias, as quais permanecem denominadas de geréncias executivas.
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A Secretaria de Educacdo apresenta como principais parceiros na administragdo das
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(FUNDEB) e o Conselho de Alimentacdo Escolar (CAE). Divide suas fungGes em trés
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geréncias: avancada de planejamento, administragdo e financas; executiva de planejamento e
avaliacdo; e executiva de pedagogica. A segunda geréncia estabelece os mecanismos de
monitoramento, de avaliacdo e controle dos resultados como aspectos definidores das politicas
educacionais.

A fase exploratoria dos dados de pesquisa foi iniciada em marco de 2014 no referido
campo empirico da investigacdo. Nossos primeiros contatos foram com a dirigente municipal
de educacéo e com os coordenadores dos setores pedagdgico, de planejamento e avaliacéo, de
financiamento e com um técnico do setor de informética. Apresentamos um oficio a
coordenadora do Observatorio de Educacéo, pedindo autorizacéo para desenvolver a pesquisa.
Concomitante, juntamente com a equipe que estuda sobre 0 PAR em Mossord, expusemos 0s
objetivos da pesquisa e solicitamos alguns dados e documentos, que seriam posteriormente
analisados. Na oportunidade, nos apresentamos como doutoranda/pesquisadora que iria estudar
a dimensdo formacdo de professores, como recorte da pesquisa do Observatorio. Com a
autorizacdo da dirigente de educacao, recolhemos documentos e os aportes legais que instituiam
o planejamento e a organizacdo da educacdo municipal, e a politica de formacdo de professores
correspondente ao periodo de formulacdo e implementacdo do PAR.

Dentre os documentos coletados, destacamos: o Plano de AgOes Articuladas (PAR)
(MOSSORO, 2007); o Plano Municipal de Educacio (PME), Lei n° 1978/2004 (MOSSORO,
2004b); o Plano Estratégico da Rede Municipal de Ensino (MOSSORO, 2009); o Plano de
Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico (PCCR), Lei n° 2.249, de 1° de dezembro de
2006 (MOSSORO, 2006); e a Lei de Responsabilidade Educacional, n° 2.717, de 27 de
dezembro de 2010 (MOSSORO, 2010). De posse destes documentos, estabelecemos como
instrumentos de apreensdo dos dados a documentacdo, o0 questionario, e a entrevista
semiestruturada.

De acordo com Laville e Dione (1999), a documentacdo compreende fontes impressas,
que podem ser classificadas em publica¢cdes emanadas de organismos que definem orientacdes,
enunciam politicas, projetos, prestacdo de contas; documentos pessoais; diarios;
correspondéncias; e outros escritos. O estudo dos documentos subsidiou a construcdo do roteiro
de entrevistas e dos questionarios para a caracterizagdo dos sujeitos. Ademais, esse contetido
tornou-se o pano de fundo na analise dos dados, pois “[...] ¢ uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacOes e declaragdes do pesquisador e dos
pesquisados.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39). A analise do documento PAR (MOSSORO,

2007) possibilitou-nos definir os sujeitos e os instrumentos de investigagéo (YN, 2005).
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Na caracterizacao dos sujeitos, utilizamos as informacdes dos questionarios, 0s quais,
de acordo com Richardson et al. (1999, p.188), contribuem para a obtengédo de informacdes de
carater mais geral e uniforme. Nesse sentido, construimos dois instrumentos para caracterizar
0s sujeitos, um direcionado a consultora e, outro, aos demais sujeitos da pesquisa — que
integrantes das comissfes do PAR e a coordenadora do setor de formacdo continuada
(Apéndices: B e C).

Para cada uma dessas categorias de sujeitos, produzimos um tipo especifico de
questionario, contemplando informacbes correspondentes as funcdes profissionais dos
entrevistados e sua representatividade no PAR. A falta de disponibilidade de tempo
demonstrada pelos profissionais da SME em fornecer as informag0es inviabilizou a coleta de
dados pelo preenchimento de questionarios que explorassem a caracterizacdo da realidade da
educacdo municipal, a qual ficou comprometida. As escassas informacdes colhidas foram: o
Plano Municipal de Educacdo (PME) (MOSSORO, 2004a), do Censo do IBGE (2010) e da
Agenda Escolar (MOSSORO, 2013), uma vez que, ndo havia mais tempo para esperarmos um
retorno da Secretaria, tendo em vista o prazo estipulado para conclusdo da pesquisa. Por isso,
nos limitamos a analise de documentos e das entrevistas; utilizando os questionarios para
caracterizar os sujeitos.

Em margo de 2015, realizamos a segunda visita @ SME e agendamos as entrevistas.
Respeitando a disponibilidade de tempo de cada membro-sujeito para participar da pesquisa,
aplicamos os questionarios e realizamos as entrevistas. Este procedimento converteu-se em uma
das fontes de informacg6es mais importantes para desvelar aspectos do objeto que pretendiamos
conhecer. A entrevista consiste na construgdo, pelo pesquisador, junto aos sujeitos, de um
conjunto de informagGes com significados acerca do objeto. Em vista disso, Lidke e André
(1986, p. 34) afirmam que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é a de que ela permite
a captacdo imediata e corrente da informacgdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. [...] a entrevista
permite corregdes, esclarecimentos e adaptaces que a tornam sobremaneira
eficaz na obtencéo das informacdes desejadas.

Optamos por trabalhar com entrevista semiestruturada pelo fato de ele permitir aos
sujeitos entrevistados e ao pesquisador maior liberdade na discussé@o sobre o objeto sem perder
a intencionalidade do procedimento bem como flexibilidade na reconstrucdo de questdes e
respostas. Liidke e André (1986, p. 34) afirmam, ainda, que “[...] o tipo de entrevista mais

adequada para o trabalho de pesquisa que se faz em educacdo aproxima-se mais dos esquemas
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mais livres, menos estruturados”. Assim, a principal caracteristica das entrevistas
semiestruturadas € explorar amplamente o tema em estudo, sem impor limites a relacdo de
comunicacdo entre o pesquisador e o sujeito, marcando, assim, seu carater dialdgico.

Com essa compreensdo, construimos roteiros/guias baseados nos apontamentos de
Amado (2009) e produzimos questfes em trés eixos teméticos enfocando os momentos de
adesdo, formulagdo, implementacdo e da repercussdo do PAR na politica de formagdo de
professores no municipio de Mossoré — RN. Os roteiros permitiram fazer perguntas aos sujeitos,
mas também discutir/reestruturar questfes com o intuito de esclarecé-las ou aprofunda-las,
tendo em vista que a entrevista semiestruturada consiste em uma “[...] série de perguntas
abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, na qual o entrevistador pode acrescentar
perguntas de esclarecimento.” (LAVILLE; DIONE, 1999, p.188).

Apropriamo-nos da singularidade nas falas dos sujeitos mediante a funcdo que
ocupavam na educacdo no momento da formulagéo e da implementacdo das agdes do PAR. A
exemplo dos questionarios, os roteiros de entrevista foram diversificados. Construimos, assim,
quatro roteiros, correspondentes, respectivamente ao professor, a consultora, a coordenadora de
formacdo continuada e aos demais membros da equipe do PAR que atuavam na Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) (Apéndices D; E; F; e G). Entrevistamos quatro sujeitos na
SME, dois na Diretoria Regional de Educagédo de Cultura do Estado do Rio Grande do Norte
(DIREC) — de Mossor6 — RN, e um na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN). Obtida a autorizacdo dos sujeitos, gravamos as entrevistas em audio e as
transcrevemos, guardando, o maximo possivel, a fidedignidade dos dados enunciados.

Os sujeitos do estudo foram selecionados obedecendo ao critério de serem membros
da equipe técnica do PAR e do Comité Gestor local do Compromisso Todos pela Educacéo,
simultaneamente. A equipe local ndo pode ser confundida com o Comité, pois tem funcGes
diferentes: enquanto a equipe é responsavel pela elaboragdo, implementacdo e monitoramento
do PAR, o Comité tem o papel de mobilizar a sociedade e acompanhar a evolucdo do IDEB,
sendo composto por pessoas que representam outras instituigdes sociais, civis e Organizagoes
ndo Governamentais (ONGs) (BRASIL, 2007g).

A equipe do PAR (2007-2011) era constituida por 25 membros: o dirigente municipal
de educacéo; 04 técnicos da Secretaria Municipal de Educacgéo; 02 representantes dos diretores
das escolas municipais; 01 professor da zona urbana e 01 da zona rural; 01 supervisor das
escolas; 01 representante dos Conselhos Escolares; 01 representante do Conselho Municipal de

Educacéo e os 02 consultores da UERN/MEC. Era facultada a participagdo de membros do
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Conselho do FUNDEB e do Conselho de Alimentacdo Escolar (CAE). Essa representacéo foi
descartada no municipio analisado.

Dentre esses membros, selecionamos quatro que integravam a equipe técnica e o
Comité. Além destes, sentimos necessidade de realizar entrevistas com mais trés sujeitos: uma
das consultoras que integra a equipe, (ndo inclusa no Comité), em raz&o de ter participado do
momento de formulagdo do programa, e do monitoramento apés um ano de sua elaboracéo;
com a coordenadora do PAR que recebeu essa responsabilidade em funcéo do afastamento da
dirigente de Educacdo da época (in memoriam); e com a coordenadora do setor de Formagéo
de Continuada de Professores, que detinha maiores esclarecimentos sobre as acOes
implementadas na formagéo docente no periodo referente a investigacgéo.

Resumindo, a pesquisa envolveu sete sujeitos, assim distribuidos, e resguardados em
suas identidades por nomes de flores:

Girassol — representante dos Conselhos Escolares;

Yasmim - representante dos técnicos da Secretaria Municipal de Educacéo;

Horténcia — representante dos técnicos da Secretaria Municipal de Educacéo;

Jacinto — representante de professores da zona rural;

Rosa — consultora da UERN/MEC.

Margarida — coordenadora do PAR, responsavel pelo monitoramento;

Violeta — coordenadora do Setor de Formagéo Continuada.

Em 2007, alguns dos sujeitos que atuavam em determinadas funcgdes, foram transferidos

para outros espacos de trabalho. Para melhor compreendermos os significados das falas dos
entrevistados, que, as vezes sdo influenciadas pela funcdo que exercem na vida social ou

profissional, produzimos o quadro que segue.
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Representaca VEIe
SUJEITOS Sexo Formacao Sltua_lgao o0 no PAR FUGED BT de
Funcional 2015 Servico
2007
(anos)
Licenc. Letras . .
GIRASSOL M o Efetiva c/ Conselheiro Gestor 12
Lo comissao escolar escolar
especializacdo
Licenc. . L. L.
. Efetiva c/ Técnico da Técnico da
YASMIN F Pedagogia e COMISSAo SME SME 17
mestrado
Licenc. Letras Efetiva, Técnico da Diretora da
HORTENCIA | F e cedida para 15
L SME DIREC
especializacdo DIREC
Licenc.
. . Prof. da zona Prof. da
JACINTO M Peda_go_gla e Efetivo rural sona urbana 13
especializacdo
] f. da
Licenc. pro
. . Consultora UERN e
ROSA F Pi:]j:g?géze Efetiva UERN/MEC ores. do 27
CME
. . Diretora de
Licenc. Efetiva . Coordenado
MARGARID F Geografia e com Ple}ne{. y rado PAR 10
A JE - Avaliagéo da
especializagdo | comisséo SME desde 2009
Licenc. Efetiva C:ec:(r)(:. d(lo Csoe(gcr)cri ' dc(jeo
VIOLETA F Peda_go_gla e com formacao formagio 27
especializagdo | comisséo . .
continuada continuada

Fonte: A autora (2015).

No que diz respeito ao nivel de formacdo, todos os participantes da pesquisa sao
licenciados e tém especializacdo; dois deles sdo mestres. Todos tém acima de dez anos de
servigo, 0 que demonstra experiéncia no desempenho das funcdes. Desses, dois sdo do sexo
masculino e cinco do sexo feminino. Atualmente, somente Jacinto, Horténcia e Rosa néo
exercem cargo comissionado na SME, o que contribuiu para que se expressassem de forma
mais espontanea ao falarem sobre a formulacdo do PAR. Os demais, no entanto, demonstraram
envolvimento em cargos comissionados.

Jacinto, que antes lecionava na zona rural, em 2014 passou a lecionar na sede do
municipio. Trabalha em trés expedientes, como funcionario do municipio, do estado e
assumindo tarefas no sindicato dos profissionais da rede publica de Mossor6-RN. Horténcia é
técnica da SME e atuava como diretora da Geréncia Avancada de Planejamento, Administracéo
e Financas. Atualmente, esta cedida a Secretaria de Educagdo do Estado do Rio Grande do
Norte, exercendo o cargo de diretora da DIREC de Mossor6. Rosa foi consultora em 2007, que

integrando a equipe de formulacdo da politica; atuou, no ano seguinte, no monitoramento do
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programa, sob financiamento do MEC; também, exerceu a funcéo de presidente do Conselho
Municipal de Educagdo (CME) e integrou a equipe de formulacdo do PAR na segunda edicao.
Assim, ela ndo se inclui como funcionéria efetiva da rede municipal de ensino.

Margarida tem dez anos de servico e ha seis estd na coordenacdo do PAR, atuando
atualmente na Diretoria de Planejamento e Avaliacdo. Violeta, hé sete anos, coordena 0s cursos
de formacédo continuada promovidos para os professores dos municipios que integram o Polo
de Apoio a Formacdo de Professores de Mossord. Somente essas duas participantes ndo se
inseriram na equipe de formulacdo do PAR de 2007. Girassol era do Conselho Escolar e
atualmente, é diretor de uma escola da rede municipal de ensino.

Os dados obtidos nas entrevistas com esses sujeitos tornaram-se, pois, importantes
para compreendermos o processo de implementacdo das acGes do PAR e a repercussdo deste

no planejamento da educacdo municipal, especificamente na formacéo de professores.

1.4 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

No processo de organizacao e construcao dos dados, procedemos com o exercicio de
interpretacdo e analise do conteudo das falas dos sujeitos tomamos como referéncia, alguns
principios técnicos da Psicologia sécio-historica fundamentada nos estudos de Vygotsky (1991)
que se aporta nos principios da dialética para a construcdo do conhecimento da realidade. A
partir dessa base tedrico-metodoldgica de analise, foi possivel compreendermos que o
pensamento resulta de experiéncias vividas e internalizadas mediante processos de elaboracéo
de sentidos e de significados dos sujeitos. Esses processos sdo construidos em contextos
histérico-sociais que definem as condi¢Ges materiais em que 0s sujeitos se encontram, sendo as
falas a materialidade dessa construcdo. Essa concepgdo se enquadra no modelo de construgédo
do conhecimento definido por Schaff (1983), que se opde aos modelos mecanicistas e idealistas,
as quais centralizam a atividade de pesquisa respectivamente no sujeito e no objeto. O autor
considera que o conhecimento ¢ construido numa “[...] relacdo cognitiva na qual tanto o sujeito
como o objeto mantém a existéncia objetiva e real, ao mesmo tempo que atuam um sobre o
outro.” (SCHAFF, 1983, p.75).

Essa reflexdo metodoldgica abordada neste estudo, como vimos anteriormente, tem
como ponto de partida o campo empirico, analisando-o alem das aparéncias, observando as
contradi¢Ges que a realidade suscita mediatizada pelo discurso que os sujeitos expressam.
Assim, para além da descrigdo dos fatos, buscamos explicacéo sobre o objeto de estudo em seu

processo histérico, verificando as relacdes que o determinam. No processo desenrolar da
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pesquisa, compreendemos o sujeito numa relacdo dialética entre o social e o historico, o que o

torna dnico, singular e historico, visto que o homem &,

[...] constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana de
existéncia, revela — em todas as suas expressdes — a historicidade social, a
ideologia, as relacGes sociais e 0 modo de producdo. Ao mesmo tempo, esse
mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que € capaz de produzir,
os significados sociais e os sentidos subjetivos. (AGUIAR; OZELLA, 2013,
p.301).

Partimos da realidade em que o objeto se insere para interpreta-lo, tendo em vista que
a matéria define a consciéncia humana, ou seja, a matéria vem primeiro e se constitui na fonte
de todas as sensacdes e percepcOes. Reafirmando essa premissa, Marx e Engels (1986, p.58)
concluem que “[...] os homens ao desenvolverem sua producdo material e seu intercambio
material, transformam também, com esta sua realidade, seu pensar e os produtos de seu pensar.
Nao ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”. Assim, a
consciéncia se torna secundaria, por decorrer da matéria, mas, a0 mesmo tempo, reflete nesta,
transformando-a (RODRIGUEZ, 2014). Nessa relagdo, o pensamento é produto da matéria, no
seu mais alto grau de perfeicdo que interage com o cérebro (6rgdo do pensamento), modificando
suas estruturas e originando a consciéncia em seus diversos niveis de significacdo, de modo que
é impossivel separar 0 pensamento da matéria.

Compreendidas assim, as falas dos sujeitos sdo expressdes do pensamento, constituido
de significados e sentidos que resultam das relagdes historico-culturais estabelecidas entre 0s
grupos sociais, nas quais, os individuos modificam a realidade e agem sobre ela transformando-
a em pensamento, criando novas possibilidades de entendimento e de a¢do. A linguagem é um
instrumento fundamental no processo de constitui¢do do homem, no qual o processo, “[...] 0S
signos, entendidos como instrumentos convencionais de natureza social, sdo 0s meios de
contato com o mundo exterior e, também, do homem consigo mesmo e com a propria
consciéncia.” (AGUIAR, 2001, p. 129). Eles possibilitam a intera¢do da realidade interna do
homem com a realidade externa.

Para compreender o pensamento dos sujeitos pesquisados, temos que analisar 0s
processos em que eles se envolvem e que se expressam na palavra com significados especificos,
assim como apreender o movimento do pensamento. Para Aguiar e Ozella (2013) os
significados sdo produces histdricas e sociais que permitem a comunicacao e a socializacéo
de nossas experiéncias, pois sdo resultantes da interacdo do homem com a realidade, por meio

de suas atividades, que tém o poder de transformar o natural em cultural.
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Aguiar e Ozella (2013, p. 308) recomendam a organizagédo de nucleos de significacéo
como procedimento de analise nas investigacdes que se inscrevem na abordagem histdrico-
cultural e dialética, tendo em vista que eles “[...] expressam o movimento de abstragdo que, sem
duvida, contém o empirico, mas pela sua negacao, permite o caminho em direcéo ao concreto.”
Com base nesse referencial, a partir do que foi dito pelos sujeitos nas entrevistas, procuramos
entender aquilo que n&o foi dito: apreender na fala de cada entrevistado, como se construiu seu
pensamento concreto (e as contradi¢cdes que suscita) sobre o objeto investigado, acenando para
os sentidos e os significados atribuidos ao PAR, especificamente quanto as acdes da dimensao
formacéo de professores.

A construcao dos nucleos de significacdo resulta da percepgdo de pré-indicadores, que
se aglutinam em indicadores. Os pré-indicadores se apresentam nos termos ou nas palavras que
se repetem nos discursos dos sujeitos. A partir deles, organizamos os indicadores de
significados e de conteudo. Entendemos que um indicador tem potencialidades diferentes em
condigdes diversas: fases ou etapas da vida, tipos de relacbes com outros, experiéncias
profissionais, etc. Realizamos o recorte das falas pela sinalizacdo de indicadores,
contemplando, principalmente, as experiéncias e as concepg¢des dos sujeitos sobre o objeto de
conhecimento, o que confluiu para a apreenséo da totalidade, mediante a integracdo das partes
ao todo, no movimento histérico de sua constituicdo (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 308).

No processo de construcao dos indicadores, delimitamos nosso foco investigativo em
dois conceitos tedricos que se constituem em categorias basicas da pesquisa: a regulacéo, o
planejamento e a formacao de professores.

A regulacdo que é uma caracteristica do Estado brasileiro que ganhou maior destaque
com o déficit de legitimidade ocasionado pela faléncia das expectativas do Estado Social que
ndo foram mantidas pela estrutura capitalista a partir dos anos 1970. Assumindo o papel de
executor direto, o Estado cria normas para gestdo — entende-se aqui privatizacdo e
desestatizagdo — atuando como regulador e provedor ou produtor dos servicos
(CADEMARTORI, 2006). O Estado Regulador caracteriza-se principalmente pela utilizacéo
de competéncia normativa e outras providéncias para regular a atuacdo dos particulares. Na
educacdo se utiliza do planejamento e da avaliacdo dos resultados para controlar os
investimentos e a evolugdo dos indicadores quantitativos, tendo em vista a melhoria da
qualidade de ensino exigidos pelas negociagdes internacionais (BARROSO; VISEU, 2003;
BARROSO, 2004, 2005; MATTOS, 2006).

O planejamento constitui-se em um ato de intervencdo técnica e politica

(CALAZANS, 1990) do Estado na educacgédo que se relaciona a outras formas de intervencéo
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(leis, educacdo publica), na implantacdo de determinada politica educacional. Seu objetivo €
contribuir para o cumprimento das funcfes atribuidas (HORTA, 1991). Direciona-se aos
sistemas e redes de ensino, requerendo reflexdo sobre a realidade, com repercusséo sobre a
pratica concreta, porque visa ao aperfeicoamento das a¢des politicas e pedagdgicas. Deve, por
isso, realizar-se de forma democratica e participativa, portanto na contramao do planejamento
estratégico.

A formacéo de professores é uma politica direcionada aos docentes da rede basica de
ensino como direito social, visando ao desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionaliza¢do associadas aos processos de aprendizagem e & melhoria do trabalho docente.
Nesse aspecto, a formacgdo, como uma pratica social e politica, precisa ser repensada a partir
das necessidades formativas dos professores e das demandas das escolas e dos sistemas de
ensino (FREITAS, 2002; GHEDIN, 2008; PIMENTA, 2008).

Ap0s construirmos o conjunto de indicadores e seus respectivos conteudos, a partir da
selecdo dos trechos que se repetiam nas falas dos sujeitos sobre um mesmo aspecto, procedemos
a analise buscando os significados dessas falas e aglutinando-os com os conteudos tematicos
contidos nas expressdes dos sujeitos entrevistados. A partir desse processo, organizamos 0S

ndcleos de significacdo conforme o esquema a seguir:

Quadro 2 — Nucleos de significacdo
INDICADORES E CONTEUDOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
1. RelacGes federativas entre Unido e municipio:
relagdes intergovernamentais, descentralizacdo e
0 regime de colaborac&o.
2. Diagnéstico do PAR como mecanismo de
apreensdo da realidade.
3. Planejamento estratégico e sua relagdo com o
PAR.
1 Aspectos contextuais da politica municipal de
formag&o de professores em Mossoré-RN.
2 Autonomia técnica na promocao de cursos de
formacéo de professores.
3 Dispositivos legais da educagdo municipal que
regulamentam a politica de formacdo de

Repercussédo do PAR no planejamento da
educacdo municipal

Contexto da politica municipal de formacao
de professores na formulacédo do PAR

professores.
1. A formulagdo do PAR, as necessidades e | Necessidades formativas dos professores da
demandas formativas dos professores. rede municipal de ensino e o PAR
1. Ac0es de formagdo inicial.
2. Acbes de formagdo continuada. Repercusséo das a¢bes do PAR de Mossoro-
3. Acgbes formativas em atendimento  as RN na formacéo de professores

modalidades de ensino.
Fonte: A autora (2015).
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Seguindo, ainda, as orientacdes dos estudos de Aguiar e Ozella (2013), consideramos
como critérios, no processo de organizacdao desses nucleos de significagdo, a articulacdo de
conteudos semelhantes, complementares e/ou contraditorios, para verificar as transformacoes e
contradi¢Ges que ocorrem no processo de producdo de sentidos e significados inerentes aos
discursos dos sujeitos. Essa atividade analitica nos possibilitou ir além do aparente,
considerando tanto as condigdes subjetivas de organizagdo do pensamento real quanto os
aspectos contextuais e historicos, que determinam a totalidade e o pensamento concreto. Assim,
0S nulcleos expressam 0s aspectos essenciais do sujeito e superam os pré-indicadores e 0s
indicadores, sendo nesse sentido, “[...] um momento superior de abstracdo, o qual, por meio da
articulacdo dialética das partes — movimento subordinado a teoria —, avanca em direcdo ao
concreto pensado, as zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.310).

A construcdo dos nucleos de significacdo expressa um processo construtivo-
interpretativo, que, de acordo com os autores, é atravessado pela compreensdo critica do
pesquisador em relacdo a realidade. No processo de anélise que desenvolvemos, avanga do
plano empirico para o interpretativo, considerando que o objeto analisado se inscreve em uma
realidade pretérita, ou seja, de oito anos atras — iniciada em 2007 e concluida em 2011. Essa
situacdo exigiu que remetéssemos um olhar para as repercussdes do PAR na politica de
formacdo de professores e na educacdo de Mossor6 — RN, tendo em vista que as possiveis
modificacOes historicas da realidade ocorridas nesse intervalo de tempo, contribuiu para falhas
na memdria, de modo que, durante as entrevistas, 0s sujeitos misturavam experiéncias
anteriores com as atuais acerca do objeto investigado.

Para efeito metodoldgico deste estudo, entendemos repercussdes como as possiveis
consequéncias suscitadas por determinadas agdes em um campo especifico do conhecimento
ou de saberes. De acordo com o dicionario Ferreira (2000) o termo “repercussao” significa ato
ou efeito de repercutir — fazer sentir indiretamente sua acdo ou influéncia. Este se ajusta ao que
procuramos analisar nos dados empiricos do objeto que se inscreve em uma realidade pretérita.
As proposicdes do PAR (2007-2011) ainda ecoam no movimento do pensamento daqueles que
integraram o processo de formulacdo e de implementacédo desse plano, como praxis da educacédo
no municipio de Mossoro.

Tendo como referéncia os conceitos de planejamento e formacdo de professores,
discutidos no referencial teérico e empirico, os contetdos das entrevistas foram organizados
por indicadores e contetdos que definiram os nucleos de significacéo:

Repercussao do PAR no planejamento da educacdo municipal —apresenta a anélise

das contribuicdes e dos limites do PAR (2007-2011) no que diz respeito a educacdo municipal,



48

verificando as relagbes federativas evidenciadas entre a Unido e o municipio no
desenvolvimento das acfes. Atenta para o diagnéstico e para relagdo do PAR com o
planejamento estratégico da Secretaria de Educacdo elaborado em 2009, periodo de
implementacdo das acBes do programa.

Contexto da politica municipal de formacdo de professores na formulacéo do
PAR — o eixo possibilita refletir sobre o contexto histérico em que a politica de formacao de
professores foi planejada e instituida no municipio antes e durante a formulacdo do PAR. As
analises demonstram que o principio basico de organizacao dessa politica foi a relagédo entre o
publico e o privado na parceria consubstanciada entre a Secretaria Municipal de Educacéo e o
Instituto Ayrton Senna, que de certa forma, repercutiu na tomada de decisdes ou na avaliagio
dos indicadores durante a formulagdo do programa.

As necessidades formativas dos professores da rede municipal de ensino e 0 PAR
— contempla a anélise sobre aspectos relacionados as necessidades formativas dos professores
e sobre como tais necessidades foram abordadas no processo de selecéo das a¢des do programa
pela pontuacdo dos indicadores. Aborda também o levantamento das demandas de cursos para
o planejamento das politicas municipais de formacédo docente.

Repercussao da implementacéo das a¢cdes do PAR de Mossord-RN na formacéo
de professores — envolvem a discussdo e a anélise dos dados empiricos, os indicadores e as
acoes de formacéo inicial e continuada implementadas em decorréncia do PAR. Correspondem
a todas as etapas e modalidades de ensino, ressaltando-se a articulacdo com as proposicoes de
formacdo com vista a autonomia do municipio.

Definidos os nucleos de significacdo, acompanhados dos respectivos recortes das falas
dos sujeitos e dos documentos sobre 0 PAR e a politica de formacao de professores, construimos
o dispositivo analitico e iniciamos a analise dos dados pelo processo de entrecruzamento de
fontes de informacéo. Para Yin (2005), o fundamento I6gico desse processo envolve a utilizacdo
de multiplas fontes de construcdo de dados, para obter informacGes relevantes diante das
respostas que se buscam. Mediante o entrecruzamento das informac6es dos documentos, das
entrevistas e do referencial tedrico e metodolégico que discute, primordialmente, o
planejamento da educacdo e a formagdo docente, construimos as sinteses acerca da repercussao
das ac6es do PAR na politica municipal de formacéo de professores de Mossoro, articulando,
na praxis da educacéo, novas reflexdes sobre o objeto de conhecimento.

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO



49

O presente trabalho compde-se de seis capitulos, sendo essa parte introdutoria o seu
primeiro, em que buscamos apresentar e justificar nosso estudo, explicitando a origem de nossas
inquietacdes e a contextualizacdo da defini¢do do objeto e da questdo, bem como o objetivo do
estudo. Ainda aqui, detalhamos o percurso metodologico realizado na investigacdo e
caracterizamos o lécus de pesquisa — a Secretaria Municipal de Educacdo de Mossoré —, a qual
estdo vinculados os membros da equipe de elaboracdo e de monitoramento do programa,
definidos, mediante critérios apresentados anteriormente, como sujeitos do estudo. As
significacbes apresentadas em suas entrevistas constituirdo a base de dados com os quais
construiremos as respostas possiveis — e provisorias — as nossas questoes.

No segundo capitulo, buscamos contextualizar as politicas educacionais a partir do
movimento historico e social do papel do Estado capitalista, que, mediante as reformas impostas
por determinac@es internacionais, tém influenciado na gestdo e no planejamento da educacao.
Além disso, procuramos analisar, com base no referencial tedrico, como as mudancas oriundas
do processo de globalizacéo, informatizacdo e reestruturagdo produtiva tém impulsionado a
organizacdo federativa e a as politicas educacionais, inclusive as de formacdo de professores.

No terceiro capitulo, a luz do referencial tedérico e de documentos oficiais,
empreendemos uma discusséo sobre o planejamento da educacgéo brasileira a partir de 1990,
contemplando aspectos histéricos, politicos e ideoldgicos que confluiram na formulagdo do
Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE). Apresentamos as principais proposigdes desse
plano para a educacdo basica e, especificamente, para a formacéo de professores, que segue as
orientacdes do Compromisso Todos pela Educacdo, materializando-se nas unidades federativas
pelo PAR. A partir das orientagdes dos documentos oficiais desse programa, expomos 0S
aspectos que o estruturam.

No quarto capitulo, estabelecemos um didlogo com o referencial tedrico que trata da
politica de formacdo de professores, apresentando 0s principais conceitos que caracterizam a
formacao inicial e a continuada bem como os principios definidos para o desenvolvimento
profissional. Além disso, discutimos sobre a Politica Nacional de Formagdo de Professores
introduzida pela reforma educacional iniciada nos anos 1990 e que apresenta o PAR na
atualidade como um dos mecanismos de implementacdo das agdes de formacdo docente
planejadas pela Uni&o para 0s municipios. Apresentamos também a estrutura da formagéo de
professores do PAR do municipio de Mossoré-RN, que se caracteriza como o fundamento de
nossa investigacao.

No quinto capitulo, com base nas categorias metodolégicas abordadas nesta

introdugdo, apresentamos o relato da analise dos dados empiricos, entrecruzados com o
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referencial tedrico ora estudado, os planos e a legislagdo educacional do municipio de Mossoroé-
RN. A andlise aborda os dois primeiros nucleos de significacdo, que compreende 0s aspectos
do planejamento da educacdo municipal e da formacéo de professores. Os ndcleos analisados
foram: a repercussdo do PAR no planejamento da educacdo municipal e o contexto da politica
de formac&o de professores na formulagédo do PAR de Mossor6-RN.

O sexto capitulo, segue com a andlise dos documentos, principalmente o PAR
(MOSSORO, 2007) e dos dois tltimos ncleos de significacdo, em que focalizamos os aspectos
da formacdo inicial e da continuada, articulando com as necessidades formativas dos
professores da rede municipal de ensino e 0 PAR; e repercusséo da implementacdo das agdes
do PAR de Mossor6-RN na formacéo de professores.

Por ultimo, tecemos consideracfes em que, mediante a retomada das questdes de
pesquisa e dos objetivos de estudo, sintetizamos as reflexfes processadas no curso da
investigacdo, assim como as novas indagacdes que o estudo suscitou. Reconhecemos a
incompletude e o devir do conhecimento quando se refere as particularidades como perspectivas

de estudos posteriores.
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2 O ESTADO FEDERATIVO BRASILEIRO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS:
IMPLICACOES NA FORMACAO DE PROFESSORES

A partir da década de 1990, as politicas publicas de educacéo tornaram-se prioridade
na agenda governamental e no debate de associa¢Bes cientificas, académicas e sindicais,
primando pela melhoria da qualidade da educacdo. A expanséo dessas politicas decorreu das
reformas educacionais, resultantes das mudancas estruturais implementadas no Estado
brasileiro naquele periodo, tendo em vista atender as exigéncias internacionais de ajustar 0s
sistemas educacionais as demandas do contexto econdmico. As reformas econdmicas tiveram
como bases materiais a globalizagdo, a revolucdo técnico-informacional e a reestruturacao
produtiva, sustentada pela politica neoliberal, que tem proporcionado mudancas nas relagdes
de poder (ANDERSON, 1996; BRUNO, 1997; CASTELLS, 1999; OFFE, 1984; OTTONE,
2012; SCHAFF, 1995).

As mudancas estruturais desencadeadas por essas bases sobre o Estado federativo
brasileiro possibilitaram novos desafios a educacdo, principalmente em relacdo a
democratizacdo do acesso ao conhecimento, a elevacdo do nivel de qualificacdo dos
profissionais e ao alinhamento dos indicadores educacionais ao crescimento economico. As
agéncias internacionais, dentre outras o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério
Internacional (FMI), em parcerias com os Estados-nacéo definiram um projeto de educagéo
para que paises emergentes cumprissem esses compromissos. No Brasil, a formacdo de
professores, como modalidade das politicas educacionais, ganha destaque, diante da
compreensdo de que o alcance dos indicadores preestabelecidos pelas agéncias credoras
depende da melhoria da qualificacdo desses profissionais.

A perspectiva politica e ideoldgica que alimenta esse projeto considera as relacdes de
mercado como reguladoras da vida social e estabelece novas relagdes entre sociedade e Estado,
retirando deste, muitas de suas fungdes assistenciais e elegendo as politicas sociais como saida
para diminuir as disparidades socioecondmicas. Assumindo essas orientacfes, implantou-se no
Brasil a reforma do Estado, nos anos 1990, acompanhada de um novo modelo de gestdo dos
servicos publicos, a partir dos principios do gerencialismo, advindo da administracdo das
empresas privadas, que tem o propdésito de substituir a perspectiva burocratica do modelo
anterior (BRESSER-PEREIRA; SPINK, 2006). A nova gestdo tem impactado as relacdes
federativas entre a Unido e 0s governos subnacionais quanto a implementacao das politicas

educacionais.
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Em pleno século XXI, é visivel o fracasso do neoliberalismo para as questdes das
relagdes produtivas, por promover diversas formas de exclusao social, mas sua ideologia ainda
é evidente na atuacdo minima do Estado em relacdo aos servigos educacionais, visto que todo
projeto de educacdo estd associado a um modelo de sociedade que € resultante das
determinacbes historicas, econdmicas e sociais. No contexto da educacdo brasileira, esses
aspectos, estdo instituidas pela legislacdo e impressas no planejamento e na implementacgéo das
politicas desse campo.

Para se compreender o Plano de Agdes Articuladas (PAR), e sua repercussdo na
formacdo de professores, € preciso entender as transformagdes socioeconémicas que
influenciaram o papel do Estado e seus impactos nas politicas educacionais, analisando-se 0s
fendmenos estruturais que culminaram na formulacdo desse plano. Neste capitulo, abordamos,
inicialmente, as bases materiais do capitalismo e suas implicacdes no Estado e na educacéo,
estabelecendo como recorte histdrico, o processo de redemocratizagdo brasileira iniciado nos
anos 1980. Além disso, discutimos a implementacdo do novo modelo de gestdo publica, que
exigiu uma postura reguladora e de responsabilizacdo do governo e da sociedade em relacédo a
educacdo, a partir das mudancas no papel do Estado. Por ultimo, destacamos algumas
dimensdes do federalismo e suas implica¢fes nas politicas educacionais, ressaltando, dentre
estas, o PDE e 0 PAR.

2.1 AS MUDANCAS NO PAPEL DO ESTADO E A REPERCUSSAO NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

Em meio as lutas politicas de classes, o Estado se torna representativo do interesse
geral de grupos concorrentes, permitindo a unidade dos capitalistas e a classe econdmica
dominante constituirem seus interesses como representativos na nacdo. A supremacia de uma
classe sobre outra ocorre mediante a operacionalizagdo de projeto politico-ideoldgico proprio
(POULANTZAS, 1971), no qual visa agrupar membros de diferentes classes sociais destituidos
de suas identidades de classe. O Estado é concebido como uma instituicdo que se coloca acima
de todas as outras, tendo como fungdo primordial assegurar e conservar a dominagéo de classe
e a exploracao. Traduz, assim, “[...] o dominio politico exclusivo no Estado representativo
moderno. O poder do Estado moderno ndo passa de um comité que administra 0s negocios
comuns da classe burguesa como um todo.” (MARX; ENGELS, 1987, p. 12).

A concepgéo de Marx (2013) separa o aparelho do Estado do poder do Estado, visto

que o aparelho se configura como soberano e permanece intacto diante de qualquer
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transformacéo do poder do Estado (mudanca na classe que assume o poder), que é vulneravel
as lutas de classes. Entendemos a partir dos estudos de Poulantzas (1981), que o Estado
capitalista €, ao mesmo tempo, um Estado de classe, apresentando uma relativa autonomia,
construida dialeticamente, na qual as lutas dos trabalhadores apenas moldam o Estado a medida
que este se insere nas relagdes de classe na producéo.

O Estado é mais do que um local de organizagdo do poder da classe dominante e, mais
do que um organizador ou unificador das fracdes das classes capitalista e operéria, € um local
de conflito de classes, onde o poder politico é contestado nas correlagcdes de forcas dos grupos
sociais. As articulagdes de forcas entre as classes podem modificar o poder e as agdes do Estado,
por meio de um processo de inUmeras rupturas, revertendo sua tendéncia a defesa dos interesses
de uma minoria. Desse modo, as mudancas nas bases materiais da economia mundial
implicaram novas formas de organiza¢do produtiva e estrutural do capital, provocando um
reordenamento do papel do Estado na promogcio das politicas puiblicas? entre os séculos XX e
XXI.

Uma das bases materiais que influenciou nessas mudancas foi a globalizacdo, que
funciona como ideologia de sustentacdo do modo capitalista de producédo no Estado moderno,
com base nos principios do neoliberalismo. E resultante do processo de internacionalizagio do
capitalismo, como um sistema mundial moderno que tem sua origem no século XVI, sendo
considerado, “economia-mundo”. Esse sistema antecede a formacdo dos Estados-nacionais e
constitui a unidade econémica, mesmo havendo lutas entre na¢des, que geralmente tém pouca
precisdo tedrica (FIORI, 2007).

Para os autores contemporaneos como Fiori (2007), lanni (1993), Ottone (2012),
Vizentini (1999), o termo “globalizacdao” por ser estudado em diversas perspectivas, tem
assumido varios significados, mas que podem ser resumidos em quebra de fronteiras da

economia global, que possibilita o crescimento dos mercados, 0s quais se apresentam saturados

2 O termo politica origina-se do inglés politics, entendido como atividade humana. Rua (2009)
compreende politica como um conjunto de procedimentos formais e informais destinados a pacificagdo
de conflitos na disputa pelos bens publicos, por expressarem relagcdes de poder do Estado. A politica
esta “[...] associada a obten¢do e a manutencao dos recursos necessarios para o exercicio do poder sobre
0 homem.” (SECCHI, 2010, p. 1). Outra dimensdo do termo se encerra em policy, compreendendo 0s
contetidos de programas, problemas técnicos e decisdes politicas e acdes. A esse significado, integra-se
a politica publica (public policy), na qual se inserem as politicas educacionais. De acordo com Souza
(2006), politica publica € um campo do conhecimento que busca colocar o governo em acéo. Azevedo
(2004) complementa esse conceito definindo politica pablica como um programa em agdo que visa
solucionar problemas que sdo alvo de uma acdo publica direta ou indireta por meio de regulacdes. A
partir dessa perspectiva, as politicas educacionais se definem como um conjunto de planos, programas,
constituidos de projetos para resolver problemas da educacéo.
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internamente. Para Castells (1999), a globalizagdo é um processo historico-cultural mediado
pelas novas tecnologias, principalmente as tecnologias da informagédo de base microeletronica
e comunicacao digital, que geraram novas relacGes sociais e econdmicas. Esse processo tem
como objetivo aproximar as nacOes e expandir o capitalismo por meio da mundializacdo dos

mercados, como expde Ottone (2012, p.42):

Este proceso de globalizacion enmarca la generacion de una economia
caracterizada por una extension sin precedents de los mercados financieros, la
importancia creciente del mercado internacional, la creciente producion de
bienes y servicios a través de empresas transnacionales, y la globalizacién de
las actividades cientificas y tecnoldgicas

A produtividade e a competitividade, que sdo fatores inclusos nesse processo, foram
instauradas pelas empresas multinacionais situadas nos paises desenvolvidos, definindo o nivel
de conhecimento, a qualificacdo profissional e as tecnologias como bases para 0 novo modelo
de desenvolvimento, que fixam padrGes de consumo e de producdo correspondentes as
exigéncias do mercado. Essas bases sdo implantadas no setor pubico pela atuagdo do Estado,
que exerce a funcdo regulamentadora, fixando, pelos dispositivos legais, medidas econémicas,
sociais, politicas e culturais que contribuam para a integracdo do projeto global de
desenvolvimento econdmico. Assim, a globalizacéo foi intensificada com a internacionalizacéo
da economia e a informatizacao e vem legitimando novas relagdes de trabalho, muitas vezes de
exploracdo, que alteram a vida e a cultura, bem como transformacdes do Estado, e
consequentemente, da politica.

O processo de internacionalizacdo do capital acelerou-se com a integragdo entre 0s
processos econdmicos particulares e a expansdo das empresas multinacionais, situadas
principalmente nos Estados Unidos. Essas empresas se beneficiaram da responsabilidade desse
pais em colaborar com as economias europeias e asiaticas devastadas pela guerra para ter acesso
a varios territorios nacionais, onde aglutinaram fronteiras e interrelacionaram governos e
instituicbes destes decorrentes. Nessa dindmica, foram criados organismos internacionais,
chamados também de multilaterais®, (ONU, UNESCO, FMI, GATT, BM, BIRD, OMC) e o0s

organismos técnicos (UNICEF, PNUD, CEPAL, etc.) que negociam 0s interesses divergentes

% Organizacéo das Nagdes Unidas (ONU), Organizacéo das A¢Oes Unidas para a Educacdo (UNESCO),
Fundo Monetario Internacional (FMI), Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT); Banco Mundial
(BM); Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC), e Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).
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dos diferentes Estados-nagdo e mantém o controle econdmico-cientifico do capitalismo
ocidental coordenado, pelos Estados Unidos (BRUNO, 1997).

A interrelacdo entre essas empresas favoreceu sua independéncia no final dos anos
1960, gerando uma nova forma de concentracdo do capital, que dispensava a intervencdo e a
articulacdo econdmica dos governos, corroendo, com isso, 0 poder dos Estados-nacdo. Esse
novo formato nas relagcdes econdmicas e politicas modificou o significado de organizacdo das
empresas multinacionais para organizagdes transnacionais, ignorando, assim, o principio da
nacionalidade e buscando a unidade econémica planetaria (BRUNO, 1997).

As corporages transnacionais, com o poder de coordenar e controlar a economia e 0
comércio mundial ampliam suas areas de atuagdo, mediante a globalizagdo do design, da
producdo, da distribuicdo de bens e servigos, ao criarem redes de empresas e operagdes
independentes. O processo de internacionaliza¢do da economia assume o carater de integracéo
mundial da a¢do dos grupos econdmicos, entre si e no interior de cada um deles, por meio do
processo de transnacionalizacdo do capital. Esse processo contribui para reproducdo das
desigualdades socioeconémicas em todas as nagdes, visto que a integracdo nao ocorre entre as
nacdes, mas entre 0s setores econdémicos que alteraram a divisao internacional do trabalho.

Por apresentarem condi¢des econdmicas, sociais, politicas e culturais assimétricas, as
nacdes nem sempre correspondem aos padrdes econdémicos do mercado das grandes poténcias
produtivas. Em paises com baixa capacidade tecnoldgica, desenvolvem-se as mais diversas
formas de exploracéo do trabalho e producdo de mais-valia absoluta, ao contrario dagueles que
tem grandes poténcias tecnoldgicas que produzem a mais valia relativa e extraordinaria
(BRUNO, 1997). A subordinacéo dos interesses politicos aos interesses mercadoldgicos que
marcam o mundo globalizado enfraquece a cidadania e a participacdo, fortalecendo o
individualismo e o descompromisso social, confiscando algumas nacdes e excluindo outras.

Outro componente que se constituiu em base material para 0 movimento do mercado,
e que também acelerou a globalizacdo econémica e as mudangas no papel do Estado, foi o
processo de informatizacdo. Castells (1999), ao estudar sobre a era da informatizacgdo, considera
que a revolucgdo tecnoldgica criou um novo sistema econdmico de carater informacional e
global. Assim, a revolucéo técnico-informacional contribuiu para a expansdo comercial do
mundo globalizado, influenciando as relacbes de producdo e de trabalho bem como a
comunicacéo entre as pessoas, mantendo a defesa da propriedade privada com concentracédo de
riquezas e poder nas maos de grupos privilegiados da sociedade que controlam as inovagdes

cientificas e tecnoldgicas.
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Schaff (1995), ao estudar a sociedade da informatica, mostra que a revolucdo da
informatica, ou da microeletrénica, se insere em trés revolugdes técnico-cientificas. A primeira
(final do século X V111 e inicio do século X1X) se caracteriza pela criagdo das maquinas elétricas
e a vapor, que substituiram a forca fisica do homem; a segunda, que estamos vivenciando, se
relaciona com o uso dos computadores, da internet e da informética que transferiu as fungdes
intelectuais do homem para a maquina; e a terceira diz respeito a revolucdo da microbiologia
(a partir do final do século XX) que estuda a genética do ser humano.

Essas transformacdes afetaram a base técnico-cientifica, que desencadeou o
desemprego estrutural com a necessidade de elevacdo da qualificacdo dos trabalhadores,
destacando a importancia do conhecimento e da educacdo. Nessa realidade, a ciéncia e a técnica
assumiam o papel de forca produtiva, com a diminui¢do do trabalho humano, resultante do
aumento da producéo pelo uso das midias e tecnologias (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012). Tentando cumprir esse desafio, os Estados-nagdo da América Latina, dentre eles, o
Brasil, implantaram um conjunto de reformas, inclusive educacionais, entre os anos de 1990 e
2000, por considerarem a educacdo uma das principais vias do desenvolvimento econémico.

Casassus (2001), ao referir-se as reformas educacionais em paises da Ameérica Latina
no contexto da globalizagdo, mostra que alguns paises foram convocados pelos organismos
multilaterais para participar de diversas reunides técnicas, na maioria das vezes de caréater
horizontal. Esses organismos, que se constituiram mediadores nas relagdes entre 0s governos,
atuam divulgando um conjunto de regras e préaticas orientadas por empresas transnacionais
visando o desenvolvimento dos mercados. Com a revolucgdo técnico-informacional e cientifica
do século XXI, a informacdo e o conhecimento passaram a ser mercadoria, cuja producéo,
aquisicdo e propagacao tornaram-se fundamentais para a ampliagdo do poder e da
competitividade do mundo globalizado.

As informacgdes controladas pelo mercado capitalista e divulgadas pelas
telecomunicacgdes sdo pobres de contetido, mas se tornam determinantes na criacdo de uma
cultura de massa mundial e da globalizacdo do capital. Porém o0s meios tecnolégicos e
informacionais ndo estdo ao alcance de todos, gerando formas de exclusao e atraso quanto ao
acesso as informagdes e ao conhecimento por parte das camadas mais pobres. Diante dessa
realidade, o Estado tenta amenizar o problema, criando politicas de “Educag¢do para Todos”.

A essa realidade vincula-se a ideia de trabalho flexivel, em que a producéo torna-se
vulneravel as mudangas constantes e, para acompanha-las, os trabalhadores precisam dominar
habilidades de alto nivel, como também devem manter-se atualizados quanto aos

conhecimentos de ultima geracédo, que estdo em constante transformacao. Esse aspecto impacta
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as formas de organizacao do trabalho, a producéo de bens e servigos, as relagfes entre as na¢oes
e as culturas locais, produzindo novas demandas ao campo educacional, especialmente quanto
a formacao docente. Nesse cenario, os professores sdo responsabilizados pela formagdo humana
e profissional dos estudantes em todos os niveis e modalidades de ensino.

Para tornar acessivel o conhecimento, o Brasil vem assumindo politicas de educacédo
que implicam o uso de tecnologias. Cria leis e a¢des de incluséo de grupos considerados
minoritarios e excluidos do direito a educacdo e lanca mao da modalidade de educacdo a
distancia como meio de atingir um grande contingente de pessoas que ndo tinha acesso a esse
direito. Ademais, nos ultimos 20 anos houve alguns avancos nas politicas educacionais no que
diz respeito a ampliagdo da educacéo bésica, marcada pelo aumento desproporcional do nimero
de matriculas conforme as regides do pais; expansdo do ensino superior, que segundo o0s dados
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) evoluiu
262,52% entre 1995 e 2010 (INEP, 2011); incentivo a formacédo inicial e continuada dos
profissionais com a implantagdo da Plataforma Freire e a Universidade Aberta do Brasil (UAB);
implementacdo de politicas de inclusdo e atendimento a diversidade; e melhoria da
infraestrutura de muitas instituicbes de ensino. Mesmo com esses avancos, ainda existem
muitos grupos e individuos sem acesso a educacdo, e outros problemas ainda precisam ser
resolvidos, como a precariedade da qualidade de ensino e da formacdo docente; a insuficiéncia
e falta de fiscalizacdo dos recursos destinados a implementacdo das politicas; e o nivel de
autonomia dos sistemas de ensino estaduais € municipais N0 acesso a €sses recursos € na
distribuicéo deles.

Outro aspecto que se constituiu em base material para a reforma do Estado e da
educacdo foi a reestruturacdo produtiva do capital, que foi impulsionada pelas duas bases
discutidas anteriormente: a globalizacdo da economia e a revolucdo técnico-informacional. No
final da década de 1970, o capital mundial enfrentou uma nova crise, associada ao esgotamento
do modelo de acumulagio taylorista/fordista, advinda a administracdo keynesiana* e do Estado
de Bem-estar Social. Nesse modelo, o Estado tinha como principios proteger os direitos sociais,

4 O keynesianismo é uma teoria politico-econdmica formulada pelo economista inglés John Maynard
Keynes. Destaca a necessidade da intervencdo do Estado na economia e na promocao do bem-estar da
sociedade. Essa perspectiva exerceu enorme influéncia na aplicacdo das teorias classicas de
administracdo do Taylorismo/Fordismo, que estruturava um novo modo de producdo. Essas bases
técnico-cientificas foram implantadas nas economias europeias ap6s a Segunda Guerra Mundial como
alternativa para superacao da crise do sistema produtivo e econémico, iniciada em 1929. O Estado de
Bem-estar Social ou Welfare State deveria cumprir o papel de social-democrata, tendo o objetivo de
promover a igualdade entre os individuos baseando-se em elevados padroes de qualidade, de forma
diversa do modelo liberal, que tem por base a igualdade das necessidades minimas (BENEVIDES, 2011;
DRAIBE, 1993).
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garantir a igualdade e melhorar a conducdo e a formulagdo de politicas de interesse publico
(ABRUCIO, 2003).

Os conservadores liberais atribuiram ao Estado de Bem-estar, a responsabilidade pela
crise econdmica impulsionada pela recesséo fiscal oriunda do aumento do déficit publico e do
choque do petréleo em 1973. Essa crise acarretou uma situacdo de ingovernabilidade, tendo
como agravante a globalizacdo, a informatizacdo e o fim da guerra fria (ABRUCIO, 2003).
Outro aspecto apontado como desencadeador da crise foi o poder excessivo dos sindicatos e
dos movimentos operarios, que reivindicavam salarios e gastos sociais maiores ao Estado, o
que exigia a reducdo deste, em torno da economia, para o contorno dos conflitos entre classes.

Ainda que o Welfare State ndo se tenha consolidado nos Paises Latino-americanos, sua
base ideoldgica exerceu forte influéncia na atuacdo dos Estados, uma vez que estes se
comprometiam com a implementacdo dos servicos publicos na area social que possibilitassem
a diminuic&o das desigualdades sociais. No Brasil, com o final da ditadura militar®, iniciou-se
0 processo de redemocratizacdo® (FARAH, 1995), e algumas estratégias foram implementadas
para reduzir as altas taxas de inflacdo e o desemprego, reflexos da crise econémica mundial
(DRAIBE, 1993).

A critica ao Estado de Bem-estar era uma estratégia para o retorno dos ideais liberais
sob a base produtiva, com as caracteristicas de um novo liberalismo, nomeado de
neoliberalismo’. Para a expansio e a globalizacdo dos mercados, o mais viavel seria a quebra
do modelo burocratico e a instauracdo do Estado Minimo, com menor participacdo na economia

e bem relacionado com o setor privado. Para Anderson (1996), outra condi¢do para a

® Ao pesquisar sobre as politicas educacionais no Estado civil-militar do Brasil entre 1964-1985,
Germano (1990) diz que esse regime politico implantado pelas forcas armadas em 31 de marco de 1964
e que durou 21 anos, caracterizou-se pela opressao aos opositores. Apresentava carater autoritario e
investia duramente contra a “democracia populista”, segundo a qual o poder ndo tinha limites nem
controle politico, visto que era ditatorial. Os poderes Legislativo e Judiciario tornaram-se submissos a
vontade e & conveniéncia do Executivo. A intervengdo dos militares na politica correspondeu a uma fase
do capitalismo no Brasil ligada aos interesses de grandes grupos econdmicos internacionais e de
empresas estatais que necessitavam do apoio das forgas armadas e dos tecnocratas.

® O periodo de redemocratizacéo, na histéria do Brasil, foi marcado pela abertura politica das instituicGes
democraticas abolidas pela ditadura militar instituida em 1964. Com a queda desse regime, foi
instaurada a Nova Republica, regulamentada pela Constituicdo Federal de 1988.

" O neoliberalismo retoma algumas posicdes do liberalismo classico e do liberalismo conservador,
preconizando a diminuicdo do poder do Estado, a liberacdo e liberdade das forcas econémicas do
mercado. Foi apresentado no contexto da recessdo econdmica em 1930/1940, no contexto da quebra da
Bolsa de Nova York, em 1929, e da Segunda Guerra Mundial (1939- 1945). Reapareceu como programa
de governo na década de 1970, na Inglaterra (Governo Thatcher) e no inicio da década de 1980, nos
Estados Unidos (Governo Reagan), tornando-se um modelo hegemdnico, tendo-se em vista que esses
paises sdo desenvolvidos e influenciam na politica econémica mundial por meios dos organismos
financeiros internacionais, como FMI e BM (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).
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reestruturacdo produtiva neoliberal foi o declinio do poder do Estado, com a mundializagdo
comercial, visto que o neoliberalismo é uma doutrina que valoriza o papel do mercado as custas
do Estado e também das grandes empresas. O autor completa afirmando que o Estado de bem-

estar,

[...] ndo foi, de forma alguma desmantelado nos paises capitalistas avancados.
Apesar da ofensiva neoliberal, os gastos publicos ndo tém declinado. Eles
tiveram, mesmo, um ligeiro crescimento, embora a taxa desse crescimento
tenha sido restringida pelas politicas neoliberais. (ANDERSON, 1996, p.
148).

A proposta do Estado Minimo defendida pelos conservadores liberais como estratégia
para a saida do atraso econdmico estabelecia um receitudrio neoliberal que incluia: a
mundializacdo, ou transnacionalizagdo do capital; a financeirizagao da economia; a privatizagao
de bens e servigos; a redu¢do das despesas e do déficit publico; a implementacao de programas
de descentralizag¢do, com incentivo a privatizagdo; a reorganizacao produtiva de bases flexiveis;
a remodelacgdo da estrutura de poder e as novas formas de organizagdo e gestdo, tanto no setor
privado quanto no publico, incluindo cortes de gastos sociais e eliminando programas e
beneficios (CANO, 1998; HAYEK, 1990; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Essas
medidas evidenciavam a ideia de que as relagdes econdmicas beneficiariam a coletividade se
estivessem propensas as forcas mercadoldgicas que se supde apresentarem melhor orientagdo
para utilizar os fatores produtivos.

A doutrina neoliberal associou-se a uma nova forma de organizacdo do trabalho,
chamada de toyotismo®, modelo japonés de producdo que define o relacionamento entre o
capital e o trabalho por meio da acumulacdo flexivel. Apoia-se “[...] na flexibilidade dos
processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo”
(HARVEY, 2000, p. 140), caracterizando-se pela implantacdo de novos setores de producdo,
pelo fornecimento de novos servicos financeiros, e por novos mercados. Atribuia, ainda, aos
empregadores, o poder de flexibilizacéo sobre a forca de trabalho e estabelecia altas taxas de
inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional. O novo trabalhador deve ser mais
qualificado, participativo, multifuncional e polivalente, tendo mais possibilidades de se realizar
nos espacos de trabalho (ANTUNES, 1999).

& O toyotismo é um modelo de organizacéo do processo de producdo criado pelo japonés Taiichi Ohno,
engenheiro industrial da Toyota, que se desenvolveu a partir dos anos 1950. Esse modelo prevé a
descentralizacdo das decisBes, por meio da participacdo dos trabalhadores no processo produtivo,
primando pelo aumento da produtividade. Diferencia-se significativamente do modelo
taylorista/fordista, que previa a centralizagdo das decisdes e a diviséo do trabalho.
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Nesse processo de producdo, a racionalidade técnica, burocratica e normativa foi
substituida por competéncias de interacdo e responsabilidade pessoal como meio de tornar o
trabalho mais funcional e ajustado as frequentes mudancas de uma sociedade cada vez mais
competitiva, exigente e imprevisivel. As estratégias de producédo sédo: o trabalho em grupo, a
cooperagdo, a participacdo, a autonomia e a gestdo descentralizada, associada a ideia de que
esses aspectos podem contribuir para a qualificacdo do trabalhador e a democratizacdo das
relacBes de trabalho e, consequentemente, para 0 aumento da produtividade. De acordo com
Friedman (1984), o mercado tem uma “mao invisivel” que age sobre os empregados,
empregadores e consumidores de forma impessoal, sem nenhuma autoridade centralizada.

No Brasil, esse projeto foi intensificado nos anos de 1990 do século passado, no
governo do entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2000) que realizou, dentre
outras medidas, uma Reforma Administrativa do Estado, mesmo o pais ndo estando preparado
para conduzir muitas das propostas impostas. O pais acabava de sair de um periodo de
instabilidade e ensaiava mudancas institucionais, politicas, sociais e econdmicas. As medidas
reformistas visavam tirar o pais da recessdo que se manifestava pelo arrocho salarial,
sucateamento do setor produtivo, altos indices inflacionarios, desemprego em massa, aumento
da miséria, empobrecimento do pais e perda da credibilidade internacional.

A reforma administrativa tinha cunho gerencial, e seu principal articulador foi o entdo
Ministro Luis Carlos Bresser Pereira, que instituiu, como uma das primeiras medidas, a
transformacdo da Secretaria da Administracdo Federal da Presidéncia da Republica em
Ministério de Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE). Ademais, propés um corte
no quadro do funcionalismo publico federal, redefinindo, assim, o papel do Estado. De acordo
com Abrucio (1998) e Bresser-Pereira (1998), a reforma do Estado naquele momento era
necessaria para assegurar a reestruturacdo produtiva, mediante o processo de globalizacdo, que
exigia padrdes de relagdes ageis e flexiveis.

O momento implicava inscrever procedimentos administrativos que objetivassem
modernizar as instituices do pais conforme as exigéncias de um mundo competitivo. O

discurso oficial compreende entdo, como:

[...] essencial dotar o Estado de condicBes para que seus governos enfrentem
com éxito as falhas do mercado. Para isso, é necessario dotar o Estado de mais
governabilidade e governanca; é preciso, além de garantir condi¢des cada vez
mais democréaticas de governa-lo, torna-lo mais eficiente, de forma a atender
as demandas dos cidaddos com melhor qualidade e a um custo menor.
(BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 32-33).
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Os procedimentos governamentais implicavam mudancgas institucionais e na
Constituicao Federal (CF), que repercutissem nas areas econémica, politica, social e cultural
inserindo as exigéncias do mundo do trabalho e do mercado. O Plano Diretor do Aparelho do
Estado (BRASIL, 1995) explicita as orientacOes da reforma enfatizando a descentralizacéo e a
reducdo do papel do Estado em niveis hierarquicos para a administracdo publica e incentivando
a participacao da iniciativa privada e das organizacdes da sociedade civil. Nessa conjuntura, 0
Estado se definia como uma organizacgéo burocratica com poderes para legislar e tributar sobre
a populagdo de determinado territdrio, sendo a Unica estrutura organizativa que podia constituir
unilateralmente obrigacgdes para terceiros, dentro de seus limites (BRASIL, 1995).

O Estado nacional, mesmo exercendo um papel delimitado nas relacdes econdémicas,
intensificou seu poder politico de regulacdo e de descentralizacdo de competéncias,
responsabilizando, as institui¢cGes publicas e 0s grupos sociais por aspectos fundamentais a vida
da nagdo. O Estado regulador® caracteriza-se por sua competéncia normativa e por outros
atributos que implicam medidas politicas para regular a atuacdo das organizacdes publicas e
privadas. Com essa postura, o Estado instaura um regime marcado pela disputa de mercados,
para assegurar os interesses hegemonicos do capital, que requeria a regulamentacao das agdes
e das formas de controle junto as institui¢des publicas.

Nesse cenério, a educagdo foi uma forte aliada na disseminacdo da perspectiva
neoliberal, por meio dos curriculos e das formas de implementacdo de suas politicas. Sendo
uma modalidade da politica social, a educagdo ¢ implementada pelo Estado que a formula “[...]
com a finalidade de levar o sistema educacional a cumprir as funcbes que lhe sdo atribuidas
enquanto instrumentos deste mesmo Estado.” (HORTA, 1985, p. 195). E por meio da educagéo
que o Estado se propde capacitar o trabalhador para atender as novas exigéncias do mercado,
com competéncias e habilidades de comunicacado, abstracdo, visdo de conjunto, integracéo e
flexibilidade para acompanhar seus avangos.

Assim, entre o final do século XX e o inicio do XXI, ganharam destaque no Brasil as
politicas de educacdo fundamental e, em seguida, as de educacdo basica e superior, niveis de
ensino compreendidos pelo Banco Mundial (BM) como indispensaveis para a promog¢édo de uma
formagdo mais sofisticada, que correspondesse as novas exigéncias socioecondmicas. As
politicas definidas na agenda educacional atentam para a necessidade de expansédo para todo o

territorio nacional da educacdo bésica; o aumento da escolaridade, a eficiéncia e a eficacia na

® Sobre Estado Regulador consultar Barroso (2005).
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qualidade de ensino e das escolas; e a qualificacdo dos professores. Os investimentos para
implementacdo de tais politicas séo insuficientes e para um melhor controle dos recursos, o
Estado criou sistemas de avaliacdo para acompanhar os resultados e varios dispositivos legais
que obrigam os governos a prestarem contas do gasto publico.

Podemos, entdo, dizer que a reestruturacdo produtiva orientada pelas politicas
neoliberais possibilitou mudangas nas estruturas de poder dos Estados-nagéo e atingiu grande
expansdo politica e ideoldgica, mas, fracassou economicamente. Esse fracasso se expressa na
exacerbacdo da exclusao social e no descontrole nas taxas de desemprego, que tém provocado
crises na sociedade com implicacdes sérias para o trabalho, o qual valoriza o capital em
detrimento dos imperativos humanos, sociais e ambientais (ANTUNES, 2011; MESZAROS;
2011; OFFE, 1989). Assim, o Estado, ao se sustentar na tese de ser minimo nas obrigacfes
econdmicas e maximo na politica, induz as pessoas a viverem em disputa individualizada e em
exacerbada competitividade, de modo que “[...] o sistema criado equivale a uma verdadeira
forma de comunismo da classe capitalista.” (HARVEY, 2010, p. 59).

Atualmente, a sociedade vive uma nova crise estrutural do capital, anunciada com a
gueda do quarto maior banco dos Estados Unidos — o Lehman Brothers — que foi causada pelo
alto investimento no mercado imobiliario, em 2008. Para compensar os efeitos perversos das
relagcbes econémicas sobre 0s segmentos mais pobres, o Estado os inscreve em um conjunto de
politicas sociais nos campos da salde, da educacdo, da previdéncia, da assisténcia social, da
cultura e das comunicacdes, as quais, sob a formacdo social capitalista, funcionam como um
antidoto as desigualdades.

Tendo em vista as crises estruturais sucessivas do capital, podemos dizer que o poder
do Estado se redefine a cada ciclo de reajuste das forcas mercadoldgicas, representadas pelas
corporacgdes financeiras e industriais (transnacionais). Como vimos, essas corporagdes, em
combinacdo com o Estado, definem as estratégias de desenvolvimento. Os organismos
multilaterais, como instancias superiores de concentracdo de poder econémico, politico e
militar, sdo considerados soberanos, que, associados a essas corporacdes econdmicas,
supervisionam a implementacdo das politicas, certificando aqueles governos que atendem os
indicadores de qualidade estabelecidos.

Em meio a crise econdmica, esses organismos continuam concedendo empréstimos
aos governos para financiamento de acfes em campos distintos, de modo a fortalecer a
economia de mercado. Tentando acompanhar as novas exigéncias em relacdo a educagéo, o
Brasil aumentou os gastos com educacdo tendo como propoésito produzir forca de trabalho

qualificada e, com isso, atrair investimentos do capital internacional, mas se comprometeu
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financeiramente com as dividas contraidas com os credores, sendo compelido a aceitar
exigéncias que fogem de seu controle interno (VIEIRA, 2002). Com o intuito de desburocratizar
as acOes do Estado e conter gastos, o pais adotou, para o setor publico, a gestdo gerencial, que
incluia praticas de incentivo a privatizacéo, no intuito de modernizar a qualidade, descentralizar

e avaliar os servicos publicos.

2.2 A GESTAO GERENCIAL E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

O novo modelo de gestdo da administracdo, também conhecido como gerencialismo,
foi importado da iniciativa privada para o setor publico como estratégia que amenizaria a crise
econémica deflagrada nos anos de 1970 e que confirmava o esgotamento do modelo burocréatico
fundamentado nos estudos de Weber. Tendo como base o ideario neoliberal, originou-se na
Gréa-Bretania, ambiente reconhecido como laboratério de técnicas gerenciais aplicadas ao setor
publico. Objetiva reduzir e controlar os gastos e aumentar a eficiéncia governamental
(ABRUCIO, 2003). Para isso, impde diminuir a burocracia do Estado e incentivar a
descentralizacdo administrativa, visando a autonomia das agéncias e dos departamentos. A
partir dessa l0gica de gestdo, o Estado desenvolveu politicas publicas voltadas para resultados,
eficiéncia, eficacia e produtividade dos servigos.

Com base nesse pressuposto, podemos, entdo, deduzir que o modelo gerencial é uma
tecnologia destinada a modificar as func@es e a cultura do setor publico. Ao discutir a reforma
administrativa do Estado, Bresser-Pereira (1998, p.109) diz que o gerencialismo na
administracdo publica, mesmo tendo inspiracdo na administracdo privada, dela se diferencia
porque “[...] ndo visa lucro, mas o interesse publico, porque o critério politico é nela mais
importante do que o critério de eficiéncia e porque pressupde procedimentos democraticos que,
por defini¢des, ndo tem espago no seio de empresas capitalistas”. De acordo com esse autor,
percebe-se uma contradicdo, pois a contengdo de gastos publicos com educacdo demonstra que
o0 Estado obtém lucro nos servicos realizados com poucos investimentos, o que, na realidade,
compromete os resultados da aprendizagem dos estudantes.

Sendo assim, a descentralizacdo, o controle de gastos publicos e a responsabilizacéo
séo diretrizes da reforma gerencial implantada, visando reestruturar as relagdes do capitalismo
por meio de a¢des do Estado Minimo (CASASSUS, 2001; GARJADO, 1999). Consideramos,
portanto, um sério risco tomar o mercado como referéncia para o servigo publico, visto que essa

racionalidade econdmica pode distorcer o sentido da qualidade social dos servicos prestados a
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populagdo. Segundo Castro (2007b, p.126), esse modelo de gestdo tem as seguintes

caracteristicas:

[...] a descentralizacdo/centralizacdo das atividades centrais para as unidades
subnacionais; a separacdo entre os 6rgaos formuladores e 0s executores de
politicas publicas; o controle gerencial das agéncias autbnomas que passa a
ser realizado levando-se em consideracdo quatro tipos de controle (controle
dos resultados, a partir de indicadores de desempenho estabelecidos nos
contratos de gestdo; controle contabil de custos; controle por quase-mercados
ou competicdo administrada, e controle social); a distingdo entre dois tipos de
unidades descentralizadas ou desconcentradas (agéncias que realizam
atividades exclusivas do Estado e os servigos sociais e cientificos de carater
competitivo); a terceirizagdo dos servicos e o fortalecimento da alta
burocracia.

Mantendo essas caracteristicas, a partir da década de 1990 o gerencialismo atribuiu
novas dimensdes a administracdo publica brasileira, transformando a esfera interna do governo
pela énfase nos conceitos de flexibilidade, planejamento estratégico e qualidade, adotando
servicos publicos supostamente relacionados aos anseios dos consumidores. O que ocorre é que
esse procedimento contradiz os principios da gestdo democratica, que prima pela
representatividade e pela participacdo direta na tomada de decisdes, para assegurar o controle
social na elaboracdo e na aplicacao das leis. A gestdo gerencial enviesa o verdadeiro sentido de
democracia, descaracterizando-a como possibilidade de descentralizacdo, participacdo e
autonomia, porém é recontextualizada sob a otica individualista e mercadoldgica (BOBBIO,
1989).

O termo “qualidade”, por exemplo, tdo utilizado no discurso governamental, é
descaracterizado, pois a qualidade é compreendida pela vertente democratica como melhoria
na atuacdo do Estado para reduzir as desigualdades, a dominacdo e as injusticas sociais. Por
outro lado, a perspectiva democratica, segundo o Estado neoliberal, limita-se a qualidade
técnica, cuja logica excludente enfatiza os resultados dos investimentos em politicas sociais,
em detrimento dos processos (LIMA, 2004). A efetivacdo desse novo referencial politico, como
vimos, impde a responsabilizacdo dos gestores resultados do uso da estratégia de participacdo
dos cidadaos na cobranca da qualidade dos servicos, o que envolve o conceito de accountability,
que tem sido largamente utilizado nos Estados Unidos.

Para Castro (2007a), esse conceito conduz ao entendimento da obrigacdo de prestar
contas a sociedade dos servigos que realiza. O Estado assume também o papel de planejador
das politicas sociais e transfere a maior parte de suas tarefas para a iniciativa privada

(privatizacdo, terceirizacdo e publicizacdo), estabelecendo uma intima relacdo entre a
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administracdo publica e o setor privado. As principais estratégias para viabilizar essa relacéo
sd0 0s mecanismos juridico-administrativos, configurados em “contratos de gestao”, que foram
introduzidos pela Emenda Constitucional n® 19, de 04 de junho de 1998 (BRASIL, 1998).

No intuito de alcancar o crescimento econémico, a transformacdo cultural e de
promover a solidariedade nacional em educacdo, as reformas introduzidas para ajustar 0s
sistemas de ensino objetivavam o aumento da produtividade e da competitividade do mundo
globalizado. Conforme Carnoy (1994), as reformas propunham demandas de qualificacdo em
nivel nacional e mundial e a melhoria do papel politico da educacdo rumo a mobilidade e a
igualdade social, com a promocdo de politicas educacionais para grupos minoritarios e
excluidos da sociedade. Por ultimo, introduzia cortes no orgcamento do setor publico e a
expansdo do setor privado na educacgdo. Foram privilegiados os gastos publicos com o ensino
béasico, a privatizacdo do ensino secundario e do superior e a reducao de custos no valor por
aluno.

Para construir um consenso acerca das reformas educacionais na América Latina, a
Comissdo Econémica da América Latina e o Caribe (CEPAL), a Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), e o Banco Mundial (BM), realizaram
conferéncias internacionais, reunides e produziram relatorios técnicos, dentre os quais o Projeto
Principal de Educacdo para América Latina e o Caribe!® (PPE). Cabral Neto e Rodriguez
(2007), ao discutirem os resultados das reformas educacionais na América Latina, consideram
que a avaliacdo dos quase 20 anos do PPE, realizada no final do século XX, ressaltava a
necessidade de os governos latinos fazerem ajustes em consonancia com o contexto social e
politico do século XXI, que se aproximava. Como metas para 0 hovo projeto, apresentava: a
universalizacdo da educacdo bésica; a alfabetizacdo funcional e a promocéo dos quatro pilares
do conhecimento (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver).

Seguindo essa légica, o Banco Mundial, como um ator das reformas, apresenta-se
como financiador dos projetos de educacdo e na prestacdo de assessoria técnica para melhorar
0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas educacionais. Ao assentar suas bases nas
concepcdes gerenciais, definia os principios da educacdo na América Latina, destacando a

importancia das relagdes competitivas e da equidade, sendo que a principal motivacéo era de

10 Esse documento tem como base a Declaracdo do México, de 1979 e a Recomendacdo de Quito,
aprovada em 1971 pelos representantes dos Estados-membros, 0s quais vém orientando as politicas
educacionais no continente. O projeto objetivava: assegurar o acesso de todas as criancas em idade
escolar a escola antes de 1999; oferecer escolarizacdo minima de 8 a 10 anos; eliminar o analfabetismo
até o final do século XX, ampliando a oferta educativa para jovens e adultos; e melhorar a eficiéncia dos
sistemas educacionais (UNESCO, 2001).
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ordem financeira (CABRAL NETO, 2000; CASASSUS, 2001). Tanto o Banco Mundial como
0s demais organismos internacionais ndo compreendem a educagdo como um direito de todos
de terem acesso a cultura, valores e saberes historicamente construidos pela humanidade, mas

sim como um servico, ao estabelecerem

[...] uma correlacdo (mais do que uma analogia) entre sistema educativo e
sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e consumidores de
servigos, entre relacfes pedagdgicas e relagbes de insumo-produto, entre
aprendizagem e produto, esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade
educativa. (CORAGGIO, 1998, p. 102).

Ressaltamos que as estratégias da nova gestdo publica da educagdo tém como ponto
de partida as orientacGes da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (Jomtien/Tailandia,
1990), cujo compromisso 0 governo brasileiro subscreveu junto aos organismos multilaterais:
melhorar a educacdo, realizando algumas reformas, dentre as quais se destacam o Plano
Decenal (1993-2003), o Planejamento Politico Estratégico (PPE) (1995), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°®9.394/96 — e o Plano Nacional de Educagéo (PNE)
(2001-2010)!* (BORDIGNON, 2011). A partir de ento, esses organismos passaram a orientar,
acompanhar e avaliar as politicas educacionais planejadas pelos governos, prestando, assim,
em anos seguidos, apoio técnico e financeiro ao governo federal, com foco nos indicadores
educacionais pré-estabelecidos nos acordos externos.

De acordo com Coraggio (1998) e Silva Janior (2002), essas orientacdes sao
materializadas na legislacdo educacional vigente, onde o governo fica compelido a ajustar as
diretrizes e normas nacionais para dar conta dos pactos estabelecidos junto aos organismos
multilaterais. A essas razoes, associa-se a vulgarizacdo das diferencas regionais e sociais, pela
despolitizacdo das relacdes econdmicas, e 0 enfraquecimento das institui¢bes juridicas, sociais
e educacionais. No Brasil, foram redefinidas novas estratégias educacionais, que exigiam
garantia de sucesso escolar, priorizando-se, nas propostas, os resultados e os indicadores de
desempenho em detrimento dos processos de aprendizagem, sendo defendidos por seus
idealizadores como “[...] um fator crucial da modernizacao da gestao educativa.” (CASTRO,
2007a, p.131).

Quanto & formacgdo e a valorizacdo profissional do professor, ganhou destaque o

desempenho para atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes, a0 mesmo tempo

11O segundo PNE foi construido pela sociedade civil, em vérias conferéncias estaduais, regionais e
nacionais realizadas entre 2010 e 2013. Apds trés anos de discussdes, foi aprovado, em junho de 2014.



67

em que eles assumiam a responsabilidade pela melhoria da qualidade dos resultados em
educacédo. Mas, tendo em vista os investimentos serem insuficientes para manter um padréo de
qualidade, o Estado ndo assegura a eficacia nem a eficiéncia dos servicos. Afasta-se de suas
obrigacdes sociais, em relacdo a gestdo e ao controle dos gastos publicos. Essa situacéo fragiliza
a governabilidade do Estado e as suas possibilidades de compartilhar o poder e a autonomia
relativa com os entes federados, o que é um atributo do Estado Federativo Cooperativo,

prescrito na Constituicdo Federal de 1988.

2.3 A ORGANIZACAO FEDERATIVA DO ESTADO BRASILEIRO E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS

A perspectiva de contextualizacdo socio-historica do objeto desta investigacdo suscita
a compreensao de alguns conceitos basilares, dentre os quais, o de federalismo como forma de
organizacdo do Estado. Apresentaremos, a seguir, a configuracdo historica do federalismo
brasileiro, destacando a necessidade da organizacdo e da implementacdo das politicas
educacionais, inclusive as de formacao de professores. Partimos do pressuposto de que um pais
pode ter sua autoridade politica estruturada na forma de estados unitarios, que, por sua vez,
podem ser centralizados, ou de Estados federados, membros de uma nova ordem federativa,
que renuncia a sua vontade prépria (soberania).

Segundo Cury (2010, p.152), federalismo vem do latim “[...] foedus-eris, que significa
contrato, alianga, unido, ato de unir-se por alianca e também se afiar, confiar-se, acreditar”.
Enquanto uma forma de organizacéo do Estado em federacao se configura pela unido de estados
federados constituidos pela soberania, o Estado Nacional atribui aos entes federados relativa
independéncia e compartilha autonomia interna. Em suas relac@es, presta, ainda, obediéncia a
uma Constituicdo Federal, divide funcbes e poderes entre 0s niveis de governo e mantém a
coordenacdo das acgbes entre estes (ABRUCIO, 2005). O federalismo apresenta formatos
variados, dependendo da tradicdo, da cultura politica, da dindmica da economia e da sociedade
de cada pais, de modo que os Estados Federais podem ter caracteristicas divergentes entre si.

De acordo com Abrdcio (2005) quando Estado adota o federalismo como forma de
organizacdo, € a existéncia de heterogeneidades que divide a nacgdo, busca-se a integridade
nacional mediante a construgcdo de uma ideologia institucionalizada com base na unidade da
diversidade. Assim organizados, os paises federativos devem assegurar a historicidade, na qual

as unidades subnacionais (estados, municipios e o Distrito Federal) unem-se formando um
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Estado soberano, preservando-se, portanto, a autonomia relativa do ponto de vista juridico e
legal. Ou seja, os poderes sdo compartilhados por meio de competéncias legalmente instituidas.

Podemos, entdo, dizer que o federalismo se institui por um pacto entre pelo menos dois
niveis de governo, que se unem em defesa de interesses comuns e transitérios em relacdo a
populacdo, primando pela autonomia das unidades subnacionais, quanto a gestéo dos problemas
locais e da Unido na pretensa representacao dos interesses comuns. Ao estudar a democracia e
a participacdo social no funcionamento das instituicdes brasileiras, Souza (1992) define o

federalismo como um modelo que:

[...] exerce uma divisdo de poder soberano de base territorial, considerado
mais eficaz, do ponto de vista politico, do que o de base funcional — marca dos
Estados unitarios — por garantir o controle dividido do poder, fazendo com que
a luta politica se desenvolva em varios quadros institucionais, sendo, portanto,
mais democratico enquanto modelo. (SOUZA, 1992, p.17).

Nessa perspectiva, tem-se a pluralidade de poderes dos entes federados, que sé&o
coordenados entre si, mas todo o territério da federacdo é de competéncia da Unido (Estado), a
guem é conferido um poder soberano para assegurar a unidade politica e econémica. 1sso exige
pensar que o estudo de uma politica publica inclui o conhecimento das responsabilidades que o
sistema federativo impde aos estados, aos municipios e ao Distrito Federal (DF), os quais
apresentam caracteristicas diferenciadas, mas devem cumprir as obrigacGes que lhes sdo
delegadas pela federacéo.

As bases ideologicas do federalismo brasileiro decorrem do federalismo norte
americano®?, implantado no final do império — na crise escravista — e cuja formula traduz-se em
federagdo, republica e presidencialismo. Essa organizacdo foi adotada ndo para contornar crises
éticas, linguisticas e religiosas, mas para suavizar as desigualdades regionais ao longo de sua

historia. Essa afirmacao reforca o argumento de que,

Cada federalismo, e também cada Federacdo, incorpora um nimero variado
de atributos econdmicos, politicos e socioculturais que se inter-relacionam
para produzir padrées complexos de interesses e identidades. [...] A partir
dessa construgdo, pode-se assumir que a razao de ser do federalismo brasileiro
sempre foi, e continua sendo, uma forma de amortecer as enormes
disparidades regionais. Em cada momento histdrico, essas disparidades foram

12 O federalismo brasileiro diferenciou-se do modelo classico norte-americano por néo ter sido resultante
de uma conquista objetivada pelo povo. A federacdo brasileira foi uma concessdo, ou seja, decretada.
Por esse motivo, o Estado brasileiro nunca chegou a ser uma federacdo com verdadeira autonomia dos
Estados-Membros. Sua implantacdo sempre concentrou o poder na Unido, enquanto os estados e 0s
municipios sdo secundarizados (BASTOS, 2002).
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acomodadas de formas diferentes e essas diferencas se expressaram no
desenho constitucional e nos arranjos tributéarios. (SOUZA, 2001, p. 10).

Diferentemente do modelo norte-americano, em que a federagdo surgia contra a
tendéncia centrifuga® da descentralizacio, no caso brasileiro, ela consiste em uma resposta a
centralizacdo de poder que vigorou até o império. Os tributos eram concentrados no governo
central, que mantinha a integridade territorial ao manter o controle sobre as provincias. Torres
(1967), referindo-se a federacdo brasileira, considera-a apenas um rotulo para que as pessoas
aspirassem mudancas concretas e objetivas, por exemplo, elei¢cdes para presidente da provincia.

Abrdcio (1998) comunga dessa ideia ao afirmar que todas as provincias, apesar de
terem a economia e a politica diferenciadas, se uniram em torno do projeto federalista por ser a
Unica tendéncia que agregava interesses divergentes em realidades distintas. As elei¢fes locais
seriam uma forma de controlar o poder central, acomodando as elites regionais nos postos de
poder. Essa foi a principal motivacao de insercdo do federalismo como forma de organizacéo
do Estado brasileiro!*,

Naquele contexto, o federalismo era centrifugo, pois, aos poucos as responsabilidades
do poder central afastavam-se para os entes federados, sem, no entanto, manter-se
interdependéncia entre estes. Ao contrario das pretensdes proclamadas, o0 modelo aumentou as
desigualdades territoriais, porque era baseado na autonomia dos estados oligarquicos, que
enfraquecia 0os municipios, mas a municipalidade mantinha-se como caracteristica exclusiva do
federalismo brasileiro.

Na Era Vargas (1934-1945) o federalismo foi modificado, diante da centraliza¢&o de
poder do governo federal, que também foi marcada pelo autoritarismo, consagrado com o golpe

de Estado. Com a efervescéncia do processo de industrializacdo naquele periodo, a educacéo

13Cury (2010) apresenta trés tipos gerais de federalismo que se aplicam a nossa Federagéo ao longo de
sua historia. O federalismo centripeto se caracteriza pelo forte poder da Unido e pelo fato das relagdes
de poder dos Estados-membros serem subordinadas ao Estado Federal. Esse tipo foi vivenciado no
Brasil nos periodos ditatoriais entre os anos 1930 e 1934, 1937 e 1945 e 1964 e 1988. Ao contrario do
modelo anterior, o federalismo centrifugo dispde do fortalecimento do poder do Estado-membro sobre
a Unido, o que favorece uma larga autonomia, concentra¢do-difusdo do poder aos Estados-membros.
Evidenciou-se, no Brasil, na Velha Republica, sendo caracterizado pelo poder hegemdnico das
oligarquias de S&o Paulo e Minas Gerais, entre 1898 e 1930. Por ultimo, o federalismo de cooperacao
se caracteriza pelo equilibrio de poderes entre a Unido e os Estados-membros, com mecanismos de
cooperacgdo na distribuicdo de competéncias, que deverao efetivar-se por meio de atividades planejadas
e articuladas entre si, com objetivos comuns. Esse federalismo, chamado cooperativo e politico, esteve
em evidéncia de 1945 a 1964 e atualmente esta regido pela Constituigdo, sendo descrito no Art. 1: “A
Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoluvel dos Estados e do Distrito Federal,
constitui-se em Estado Democratico de Direito” (BRASIL, 1988, p. 03).

140 Brasil foi instituido como Estado Federado pelo Decreto n° 1 de 15 de novembro de 1889 e
oficializado com a Constituicdo de 1891.
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tornou-se uma problematica nacional, diante das demandas do mercado industrializado, o que
possibilitou a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica e a expansdo das politicas
sociais, inclusive no campo da educagé@o. O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), criado em
1931, e recebeu da Constituicdo de 1934 a atribuicdo de elaborar o primeiro Plano Nacional de
Educacgdo (PNE). A lei tracou também as primeiras Diretrizes da Educagdo Nacional a serem
observadas em todo o territdrio brasileiro (SAVIANI, 2010a).

Naquele momento, a federacdo foi enfraquecida, diante do patrimonialismo e da
magnitude do Estado no uso indevido da maquina publica. A Constituicdo do Estado Novo de
1937, que fortalecia a ditadura de Vargas, propunha a fixacao das bases e a defini¢do de quadros
da educacdo nacional, com diretrizes de formac&o fisica, intelectual e moral. Todos 0s niveis
de ensino passaram a ser de responsabilidade do governo central, e algumas mudancas foram
promovidas pela Reforma Gustavo Capanema (1942). Mesmo nesse periodo de centralizacao
de poder por parte do Estado, marcado pelo clientelismo, ndo se inviabilizou a expanséo das
politicas educacionais.

Apds a Segunda Grande Guerra Mundial, instaurou-se o crescimento industrial e o
processo de urbanizacdo. Movimentos politicos clamavam pelo fim da ditadura Vargas e pelo
retorno a democracia e as liberdades civis. Sob pressdo, Vargas apresentou o novo Cédigo de
eleigBes presidenciais e instituiu uma nova Constituicdo Federal, publicada em dezembro de
1945, imprimindo mais democracia e a federalizacdo ao pais. Essa lei conferia poder aos
Estados e, de forma inédita, também aos municipios, de modo que as relacdes
intergovernamentais ganharam um relativo equilibrio.

Com o golpe civil-militar de 1964 (GERMANO, 1990), as relacdes federativas foram
interrompidas. Conforme Abrdcio (2010) instituiu-se um novo regime de organizacdo do
Estado brasileiro, cuja base foi a centralizacdo das decisdes na cupula do poder tecnocratico e
autoritario, que retirava completamente a autonomia dos demais entes federados (estados e
municipios). As praticas autoritarias foram questionadas pelas forcas que mantém os poderes
multilaterais, e, internamente, no pais, porque ndo correspondiam as demandas da crise mundial
do capitalismo.

Para vencer a recessdo econdmica, era necessario adequar o regime politico as
exigéncias do capital internacional. Diante desse novo cenario, a redemocratizacdo foi
impulsionada por uma nova postura da sociedade, politica e civil, culminando com a retomada
dos direitos civis, politicos e sociais. Do ponto de vista politico, destacamos a Constituinte,
sequida pela promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Instauraram-se mudancas nas

relagbes do Estado Federativo, instituindo-se um novo papel, que descentralizava e
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transfigurava o processo de municipalizagdo das politicas publicas. A partir de entdo, despertou
0 interesse pela interdependéncia federativa, objetivando combater a desigualdade pela
cooperacdo intergovernamental, fortalecendo-se, dessa forma, o regime de colaboracao.

A referida Constituicdo destaca, na Secdo da Educacdo, que 0s municipios sao
responsaveis pelo ensino fundamental e pela educacdo infantil. Mas somente com a Lei n°
9.394/96, foi definida a responsabilidade pelo ensino médio e pelo fundamental como
atribuicbes dos Estados, cabendo a Unido a coordenacdo nacional da politica educacional,
seguida da assisténcia técnica e financeira a todos os entes federados. A lei também definiu
diretrizes curriculares e de avaliacdo do rendimento escolar para todos os niveis e modalidades
de ensino, ao mesmo tempo em que inscreve as instituicdes educativas e as escolas superiores
privadas no sistema federal de educacdo (SAVIANI, 2010b). Prescreve, ainda, a producédo do
Plano Nacional de Educacdo pela Unido, em colaboracdo com os entes federados (BRASIL,
1996a).

Reforgou-se, assim, o processo de municipalizacdo da educacdo, por meio do Pacto
Federativo®®, buscando a manutencao da unidade na diversidade econdmica, politica, ambiental
e administrativa. A federacdo implica garantir-se independéncia as unidades subnacionais,
devendo funcionar como uma estrutura sustentada no compartilhamento da soberania, que “[...]
sO pode ser mantida ao longo do tempo caso se estabeleca uma relacdo de equilibrio entre
autonomia dos pactuantes e a interdependéncia entre eles.” (ABRUCIO, 2005, p.4). A CF de
1988 estabelece em seu art. 1°, as bases da Republica Federativa do Brasil, pela unido
indissoltivel com os estados, 0os municipios e o Distrito Federal, mas essa unido s6 podera
efetivar-se pela coordenagédo e autonomia, para que possam ser garantidos a todos os entes
federados os direitos sociais, inclusive a educagao.

A autonomia regulada quanto as relacdes federativas entre as instancias de governo
ndo é sindbnimo de soberania, visto que se efetiva mediante tensGes entre competéncias
privativas da Unido e competéncias comuns e concorrentes de todos os entes federados
(DOURADO, 2013). Nesse entendimento a Unido € o ente responsavel por estabelecer normas

gerais, mas a efetivacdo destas ndo deve implicar a perda de autonomia dos governos

15 O Pacto Federativo, atualmente chamado de federalismo fiscal, esta definido na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (artigos 145 a 162), na qual, se definem as competéncias tributarias dos
entes da Federacdo bem como as responsabilidades pelos encargos ou servigos publicos expostos nos
artigos 21 a 32. O Pacto envolve a partilha da receita dos tributos arrecadados pelos entes federados,
sendo exemplos desses mecanismos os Fundos de Participacdo dos Estados e do Distrito Federal e dos
Municipios e os Fundos Constitucionais de Incentivo ao Desenvolvimento Regional (Fundos
Constitucionais do Norte, Nordeste e Centro-Oeste).
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subnacionais, como expressa o § 2° do art. 24 da CF de 1988: “A competéncia da Unido para
legislar sobre as normas gerais ndo exclui a competéncia suplementar dos estados.” (BRASIL,
1988, p.32). A centralidade no poder das decisdes na Unido descaracteriza, portanto, o
federalismo cooperativo instituido no Brasil pela atual Constituicdo, que prioriza a
descentralizacdo, acOes conjuntas, autonomia e poder de autofinanciamento dos entes
federados, tendo em vista a constru¢do do bem comum.

Esse modelo prioriza a implementacdo de politicas e programas que garantam 0s
direitos sociais e o combate as desigualdades regionais e sociais (DOURADO, 2013). A
organizagdo federativa conquistada pela lei se definiu com um sistema mais claro de
transferéncias de recursos publicos entre as esferas governamentais. 1sso contribuiu para que
estados e municipios executassem politicas puablicas, dentre outras, as educacionais, que
assegurassem o atendimento as necessidades basicas da populacdo sob sua responsabilidade.

De acordo com Abrdcio (2010), a CF, no plano das politicas publicas, assegura quatro
pilares importantes: a busca pela universalizagdo das politicas, para possibilitar a garantia dos
direitos sociais; a democratizacdo da gestdo estatal no campo deliberativo e do controle do
poder publico; a profissionalizacdo da burocracia, por meio de concursos e carreiras publicas,
tomada como condi¢éo para a qualidade na formulagédo e implementacédo das a¢des do governo,
e por ultimo a descentralizagdo em prol da municipalizacdo, e a preocupagdo com a
interdependéncia federativa, na forma de combate a desigualdade. Os dois Gltimos pilares estdo
interligados na dindmica federativa para possibilitar a cooperacdo intergovernamental.

Na pratica, os pilares de sustentacdo das politicas publicas nédo se efetivaram conforme
0 prescrito. Muitas reformulagdes institucionais, como emendas constitucionais, dentre outras
a de n® 14, de 12 de setembro de 1996; a LDB de 20 de dezembro de 1996; o Decreto n° 6.253,
de 13 de novembro de 2007, que dispde sobre o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)!®, instituam uma politica
educacional que, supostamente, as poriam em pratica. A Unido transferiu um conjunto de
responsabilidades e prerrogativas de gestdo das politicas para os estados e, principalmente, para
0S municipios, e, no mesmo movimento, 0s estados também repassavam algumas

responsabilidades para 0s municipios.

16 Esse fundo foi instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996 (BRASIL, 1996b),
e regulamentado pela Lei 9.424, de 24 de dezembro (BRASIL, 1996¢) do mesmo ano, e pelo Decreto
n° 2.264, de junho de 1997. O Fundef foi implantado nacionalmente em 1° de janeiro de 1998, quando
a nova sistematica de redistribuigcdo dos recursos destinados ao ensino fundamental passou a vigorar.
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Mas, a municipalizacdo das politicas apresentou resultados dispares, alguns deles
negativos, entre os quais a dependéncia financeira ou escassez de recursos para dar conta das
demandas dos cidadéos, além da baixa capacidade administrativa de formular e implementar
programas de governo, mesmo o municipio recebendo financiamento da Unido ou dos estados
(ABRUCIO, 2010). Em relagio a educagio, os acordos firmados pelo poder central com os
organismos multilaterais sdo divulgados em documentos e na midia televisiva com um discurso
centrado no individualismo e no mérito pessoal. Essa logica compromete a democracia
anunciada pela CF de 1988 e incide sobre as politicas educacionais, em particular nos
municipios brasileiros, cuja meta é promover a melhoria da qualidade e o controle da educacao.

Nesse sentido, a centralizagdo financeira dos recursos na Unido e a fragilidade do
regime de colaborac&o, impedem a concretizagdo do que é prescrito na Carta Magna (COSSIO,
2006). Ademais, a democratizacdo proclamada pelo discurso de participacdo da sociedade nas
decisdes das politicas publicas no campo da educacdo alimenta a promessa proclamada de
manter um federalismo cooperativo que contribuisse para reduzir a burocracia. Despontam,
portanto, a descentralizacdo, a participacdo e a autonomia como base ideoldgica nas relacdes
intergovernamentais, figurando também como fundamento de controle social sobre os
investimentos. Conforme Dourado (2013, p.767), “[...] a questdo que se coloca é como avangar
para um federalismo cooperativo, no qual, aliado a coordenacdo federativa, ndo se efetive a
centralizacdo da Unido em detrimento da autonomia dos demais entes federados”. Assim,
vivemos um momento de busca pela efetivacdo desse federalismo e, para que, assim, seja
concretizado o regime de colaboracdo, as formas de descentralizacdo, as relacOes

intergovernamentais e a coordenacdo pelos entes federados devem ser regulamentadas.

2.4 DIMENSOES DO FEDERALISMO BRASILEIRO: IMPLICACOES NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

A compreensdo do campo das politicas educacionais implica inseri-las nas bases do
federalismo, tendo em vista suas implica¢Ges nas relages que os entes federados estabelecem
para definicdo de competéncias, de coordenacéo e do financiamento das a¢des. Essa perspectiva
pode ser associada ao pensamento de Abrucio (2010, p.01) quando considera que “[...] ¢ muito
dificil entender o atual modelo educacional e buscar seu aperfeicoamento sem compreender a
dinamica federativa, tanto a mais geral como a que atua especificamente no setor”. Cury (2010,

p.151) acrescenta que: “[...] ao se abstrair ou se esquecer do federalismo como forma de
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organizacao do Estado brasileiro, que assim o é desde 1889, pode-se incorrer em uma perda de
substancia na caracterizagdo da analise das politicas educacionais”.

Como discutimos anteriormente, a CF de 88 procurou suavizar 0s prejuizos historicos
causados a politica educacional brasileira, principalmente quanto ao direito a educacéo e ao
tratamento das questBes relacionadas a dimenséo territorial do pais. A partir de entdo, a politica
publica ganhou nova forma quanto a descentralizacdo, traduzida em municipalizacdo, proposta
para melhorar a gestdo e a democratizacdo do sistema de ensino, e, a previsdo de planejamento
e orientacdo de politicas nacionais, que foram inseridas na LDB e no Plano Nacional de
Educagdo. Ao mesmo tempo, a lei prop6s regime de colaboragdo entre os niveis de governo,
para garantia da implementacgdo da politica em todas as etapas e modalidades, especialmente na
educacéo basica (ABRUCIO, 2010).

Problemas ndo previstos da CF demarcaram mudangas nos rumos das politicas
educacionais nas duas Ultimas décadas do século XII, resultantes das alteracdes na legislacao;
a criacdo de programas direcionados aos municipios (repasse de recursos e responsabilidades
para as prefeituras); e a ativacao de rela¢6es intergovenamentais para um melhor funcionamento
da educacdo em sua dindmica federativa. O Plano de Acdes Articuladas (PAR) criado no &mbito
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), vem sendo proposto dentro dessa dindmica
de busca da equalizacdo das desigualdades educacionais.

Esses programas se desenvolvem mediante a descentralizagdo, as relagOes
intergovernamentais e o regime de colaboracdo que sdo dimensbes do Estado federativo
brasileiro, analisadas neste estudo, a partir das ac6es de formacao de professores do PAR (2007-
2011) implementadas no municipio de Mossor6-RN. Essas dimensfes evidenciam-se nas
relacfes pactuadas entre a Unido e os municipios para efetivacdo das politicas educacionais.
Costa, Cunha e Araujo (2010) compreendem que um sistema politico descentralizado nao é

uma garantia do modelo federalista de organizacao do Estado, pois o federalismo requer:

[...] autonomia politica e financeira, instituida por uma Constituicdo que
determine a estrutura do Estado. Outra condicdo é a existéncia de mais de uma
esfera de governo para que estas se constituam autbnomas nos ambitos
financeiro, administrativo e politico. Soma-se a estes requisitos a
indissociabilidade das esferas instituidas nacionalmente, bem como a
reparticdo de competéncias por meio de um regime cooperativo de governo.
(COSTA; CUNHA; ARAUJO, 2010, p. 16).

Diante desses aspectos, a descentralizacgdo é uma dimensdo do federalismo

cooperativo a partir da Constituicao brasileira. Ela ndo se limita ao repasse de mais recursos e
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atribuir mais poder aos governos subnacionais; envolve, principalmente, a interlocucéo entre
instdncias de governo, a0 mesmo tempo em que estas sdo dotadas de condigdes para
gerenciarem 0s recursos publicos e, possibilitando, assim, o atendimento as demandas
apresentadas pelas politicas locais. Essa estratégia, no entanto, produziu mudangas em seu
significado e nas praticas administrativas de politicas publicas, em particular na educacao.

Conforme Nunes (1920), a descentralizagdo efetivada pela federacdo brasileira tem
restringido a autonomia dos municipios, considerados como base da organizacdo politica e
administrativa. O Estado federativo brasileiro sempre esteve diante do embate entre frentes
ideoldgicas divergentes, desde o periodo de redemocratizagdo do pais. De um lado, estdo alguns
intelectuais e lideres politicos, que reivindicam a descentralizagdo como sindnimo de
participacdo e como mecanismo de democratizacdo e, de outro lado, aqueles que a abordam
como novo paradigma de eficiéncia do setor publico, associando-a ao processo de reducéo do
tamanho do Estado.

A descentralizagdo, muitas vezes, € confundida com desconcentracdo de
responsabilidades e possibilidade de insercao de créditos competitivos que beneficiam a oferta
de servicos (AFFONSO, 1999). Essa ambiguidade do termo € analisada por Almeida (2005, p.
30):

Descentralizagdo ¢ um termo ambiguo, que vem sendo usado indistintamente
para descrever varios graus e formas de mudanga no papel do governo
nacional por meio de: a) transferéncias de capacidades fiscais e de decisdo
politica para as autoridades subnacionais (realocagdo); b) transferéncia para
outras esferas de governo de responsabilidades pela implementacao e gestéo
de politicas e programas definidos em nivel federal (consolidacdo) e c)
deslocamento das atribui¢fes do governo nacional para os setores privados e
ndo-governamentais (devolug&o).

Mesmo estando relacionados, os dois termos divergem em suas concepgdes. Enquanto
a descentralizacdo sugere a transferéncia de competéncias e poder, resultante de um pacto pelos
entes federados, a desconcentracdo limita-se a distribuicdo de tarefas, sendo que o maior
controle politico se mantém na instancia superior por meio da fragmentacédo e da segmentacao
de politicas pablicas (COSTA; CUNHA; ARAUJO, 2010). Com a autonomia atribuida aos
municipios pela Carta Magna de 1988, a estrutura organizacional do sistema social,
redesenhada a partir da implantagéo de programas de descentralizacéo, transfere, gradualmente,
um conjunto de atribuicdes para a esfera municipal, como é o caso do PAR, que se constitui em

um instrumento de descentraliza¢do do PDE.
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Cabral Neto (2000) considera que a descentralizacdo, ao ser adotada na gestéo
gerencial da educagdo como sinbnimo de desconcentragdo, articula-se a concepg¢ao econdmica
do Estado neoliberal, fundamentada na necessidade de controlar os gastos publicos, privatizar
a contratacdo de professores e transferir as escolas publicas para o setor ndo estatal. Nesse
sentido, a descentralizagéo objetiva “[...] desconcentrar competéncias sem deslocamento do
poder decisorio e de um afastamento do Estado em relacdo as suas responsabilidades com
relacdo a educacdo.” (CABRAL NETO, 2000, p. 62). Assim, a perspectiva ndo favorece a
democracia, a qual é um pré-requisito do processo democratico, devendo ser permeada pela
participacdo popular e pelo controle das a¢cdes governamentais por parte dos cidadaos.

Ademais, o governo federal vem transferindo para a sociedade e para a iniciativa
privada atribuicGes que lhe eram pertinentes quanto aos servicos de educacdo e saude
transferindo também um apoio financeiro significativo. Em relacdo aos municipios que
apresentam condi¢des sociais, politicas e econdmicas desiguais e diferentes, muitos ficam a
mercé do poder central para administrar as politicas sociais, devido a insuficiéncia dos seus
recursos. A transferéncia de responsabilidades especificas aos governos subnacionais tem
desestimulado a cooperacdo entre estes, e fortalecido a competicdo, dada a exigéncia de se

manter a eficiéncia como padrdo de qualidade da gestdo publica.

Trata-se de uma concepgdo segundo a qual todos 0s governos municipais
seriam capazes, sozinhos, de produzir e implementar todas as politicas
publicas. Na sua versdo mais benigna, esse modelo gera um isolacionismo
errado, pois a situacdo federativa do pais mostra que muitos dependem de
algum tipo de auxilio para ter o0 minimo de autonomia. Na sua versdo mais
problematica, desestimula a cooperacdo entre os entes, podendo levar até a
competicéo entre eles. (ABRUCIO, 2010, p.47).

No campo das politicas publicas de educacdo, a descentralizacdo manifestada na
municipalizacao surtiu efeitos positivos mediante a efetivacdo de muitos programas atualmente
consagrados, como o0 Bolsa Escola, cuja sua matriz decorre de iniciativa municipal. Ademais,
aumentou a eficiéncia na alocagdo de recursos financeiros e na implementag&o das politicas em
nivel local. Por outro lado, a municipalizagdo resultou também em efeitos negativos,
manifestados na dependéncia financeira ou na escassez de recursos, que contribuiu para o
clientelismo e a “prefeiturizacao”, que se caracterizaram pelo excesso de poder nas maos dos
prefeitos (ABRUCIO, 2010).

A descentralizacdo das politicas, no entanto, conduziu-se em ritmos diferentes nos

estados e municipios, desarticulados na coordenacéo federativa entre os trés niveis de governo,



77

pois carece de definicdo clara e precisa de competéncias e responsabilidades dos entes
federados. Para que a descentralizacdo venha a ocorrer de forma substancial no que diz respeito
as politicas educacionais, € preciso que 0s governos subnacionais avaliem suas condicdes
técnicas, politicas e financeiras e tenham condi¢des de opinar sobre sua contrapartida quanto
aos custeios pactuados no desenvolvimento das agbes (COSTA; CUNHA; ARAUJO, 2010).
As relacOes intergovernamentais (RIGs) constituem outra dimensdo do federalismo
destacada nesse estudo. Fundamentam-se na concepc¢édo de que as federacdes sao portadoras de
um grau significativo de compartilhamento entre as esferas de governo, que se entrelagam com
a expansdo das atividades governamentais. As RIGs se desenvolvem quando dois ou mais
governos interagem para o desenvolvimento ou execucdo de politicas publicas. Anderson

(2009, p.89), ao discutir as caracteristicas dos Estados Federados, afirma que:

[...] interdependéncia é inevitavel e significativa. E marcante, particularmente,
nas federagdes cujos governos subnacionais implementam muitos programas
ou leis federais, onde a competéncia comum ou conjunta € exercida em
diversas areas, e onde as unidades constitutivas sdo consideravelmente
dependentes de transferéncia condicionais do governo central.

As RIGs sdo, portanto, “[...] um importante corpo de atividades ou de interagdes que
ocorrem entre as unidades governamentais de todos os tipos dentro do sistema federal”
(WRIGHT, 1997, p.68, traducdo nossa). Para compreender suas bases conceituais,
consideramos alguns fatores que as influenciam: relacdes entre as unidades federadas, atuacao
dos atores representativos e o processo de financiamento (SANO, 2008). A partir dessas bases,
as relacdes intergovernamentais articulam as unidades governamentais para interpenetrar e
articular a formulacgéo e a execucdo das politicas publicas para os sistemas federativos diversos
e especificos.

Wright (1988) também considera que as formas de interacdo e de coordenacgdo postas
nas RIGs podem ser representadas por trés modelos de autoridade: a independente, ou dual, que
pressupbe total autonomia no relacionamento dos governos, na definicdo de papéis nas
diferentes esferas de poder; a inclusiva, ou centralizada, em que o escopo de atuacdo dos
governos subnacionais depende totalmente das decisdes tomadas pelo governo nacional; por
ultimo, a autoridade interdependente ou mais coordenada, na qual as esferas de governo atuam
simultaneamente em uma mesma situacao, sendo que o poder de influéncia de cada uma delas
é limitado. Cria-se, dessa forma, um padrdo de autoridade no qual prevalece a barganha,

concretizada em acordos ou trocas.
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No Brasil, percebemos que as RIGs ocorrem mediadas por autoridade inclusiva, diante
do grau de assimetria entre as unidades subnacionais, visto que muitas politicas sdo
encaminhadas pelo governo central, ainda que a autonomia seja relativa. Com ela, nem todos
0s governos subnacionais dispdem de recursos para implementar as acGes planejadas. Esse tipo
de autoridade pode ser positiva, caso seja mantida a autonomia e sejam criadas as condic¢oes
para se superarem as relacfes assimétricas. As RIGs assumem, dessa forma, uma dimenséo
vertical, manifesta pela autoridade centralizada, distanciando-se da dimenséo horizontal, que
“[...] se refere ao fato de as relagdes ndo ocorrerem somente entre ordens distintas de governo,
mas tambeém entre entidades governamentais de um mesmo nivel territorial (estado-estado,
municipio-municipio etc.).” (MENDEZ, 1997, p. 9, tradug&o nossa).

Com a Constituicdo Federal de 1988, também foram instauradas préaticas de
cooperacdo e de competicdo as quais se tornaram naturalizadas nas RIGs com sinais de
estratégias de barganha e de “diplomacia intergovernamental” (COSTA, 2008). Nessas
circunstancias, os papéis dos entes federados ndo foram bem definidos legalmente para se
realizar o regime de colaboracdo propriamente dito, o que dificultou as formas de coordenacéo
federalista. Foram estabelecidas atitudes ndo cooperativas entre 0s governos estaduais e
municipais que podiam ser configuradas como competicao, entendida por Abrucio (2010) como
predatoria.

O sistema federativo por atribuir aos entes federados autonomia para formular suas
préprias politicas publicas e para influenciar politicas do poder central, tem emitido formas
particulares de RIGs que coexistem em diferentes ambitos de poder. Os conflitos de poder e as
negociacdes das instancias de governo contribuem para que essas relaces se caracterizem
como competitivas e cooperativas. Abrucio (2001) considera que a cooperagdo e a competicdo
sdo as manifestacfes mais importantes das RIGs.

A cooperacdo consiste em uma relacdo na qual prevalece a subordinacdo ao invés de
parceria. Ela é necessaria devido a sua capacidade de fortalecer os lagos constitutivos da
federacdo e de compartilhar as politicas publicas em Estados sob esse regime. Ela visa aumentar
a esperanca no que se refere a efetivacdo do equilibrio entre os entes federados, sendo
considerada um fator determinante na federagdo (ABRUCIO, 2005). No que diz respeito a
competicéo, ela ndo se refere a uma luta sem limites entre a Uniéo e os governos subnacionais;
porém cria mecanismos de controle muatuo, ainda que, nas negociaces e nas decisdes
compartilhadas, correndo o risco de perdas unilaterais de alguns representantes do governo.
Pode, inclusive, haver enrijecimento nas RIGs, reduzindo-se as possibilidades de inovagéo e

enfraquecendo-se o controle entre governos. Desse modo, “[...] as federa¢des requerem
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determinadas formas de competic&o entre os niveis de governo.” (ABRUCIO, 2005, p. 45) que
impecam excessiva cooperagcdo e praticas paternalistas, que afetem a solidariedade e a
redistribuicdo das politicas que a promoveram.

Para Saviani (2011), o Pacto Federativo tem estimulado a competicdo dos entes,
incentivando o financiamento de politicas publicas em troca de resultados. Como saida, 0s
governos estdo, dentre outras medidas, terceirizando os servi¢os publicos, para favorecer a
iniciativa privada. O Pacto funciona, pois, como uma medida que impede os entes federados de
produzirem modificacdes em suas acdes apds se comprometerem oficialmente com projetos
demandados pela Unido. Essa conduta tem se caracterizado como uma crise da federagéo
brasileira (AFFONSO, 1999).

Atualmente podemos dizer que, no ambito da educacdo nacional, as formas de
cooperagdo que comportam politicas intergovernamentais tém se concretizado de duas formas:
uma é ordenada legalmente — destaca-se 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacédo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) criado pela Lei
n°11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007); a outra realiza-se por um conjunto de a¢6es
propostas pela Unido — por isso chamadas de ac¢Ges voluntarias — que sdo implementadas por
Orgdos e instituicdes estaduais e municipais da educacdo (FARENZENA; MARCHAND,
2013).

O PDE como politica que agrega varias acdes em prol da educacdo basica € um
programa de governo que ndo foi elaborado democraticamente pela sociedade civil, nem se
instituiu sob uma base legal, mas foi apresentado, em 2007 como mecanismo que incidiria sobre
a melhoria da qualidade da educagdo. Nele, expressam-se formas de descentralizagéo,
colaboracdo e cooperagdo nas acdes emanadas dos entes federados a serem realizadas em
regime de colaboracdo pelos municipios mediante adesdo do Plano de Acdes Articuladas
(PAR). A estratégia implicaria coordenacdo federativa da Unido, visto que muitas acdes
envolviam assisténcia técnica e financeira dessa instancia federativa em relagdo aos governos
estaduais, municipais e ao DF.

Abrucio (2005, p. 46) compreende que a coordenagao intergovernamental ¢ uma “|...]
das formas de integragdo, de compartilhamento e de decisdo conjunta [...]” entre as unidades
do pacto federativo. Alguns dilemas, no entanto, impdem-se ao exercicio da coordenacgéo
federativa: a exigéncia de avancos no desempenho governamental face a economia, que prima
pela eficiéncia e pela efetividade na gestdo das politicas publicas. Os governos locais cobram
mais autonomia e lutam contra a centralizacéo e a uniformizacdo das agdes. O autor ainda

considera que a melhor coordenacédo entre os trés niveis de governo ocorrerd se houve maior
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equilibrio nas formas de cooperagdo e de competicdo, instaurando-se assim, mecanismos de
parceria, que funcionam por meio de regras oficiais que obrigam os gestores a compartilhar

decisoes e tarefas. Todavia o governo central deve exercer o papel de coordenador, visto que:

A atuacgéo coordenadora do governo federal ou de outras instancias federativas
ndo pode ferir os principios basicos do federalismo, como a autonomia e 0s
direitos originarios dos governos subnacionais, a barganha e o pluralismo,
associados ao relacionamento intergovernamental e os controles mutuos.
(ABRUCIO, 2005, p.46).

Em educacédo, a coordenacdo federativa, na Lei n® 9.394/96, é imperativa quando
propde a oferta conjunta do ensino fundamental pelos estados, municipios e o DF, assegurando,
assim, o0 acesso e a frequéncia a todas as criancas, 0s jovens e os adultos. Para isso, as politicas
educacionais sdo planejadas sob a coordenacdo federativa da Unido, com o objetivo de
descentralizar suas acGes para essas instancias de poder, por meio do regime de colaboracéo.
Mas, de fato, o que ocorre com mais intensidade € a competicdo, que se manifesta pelos
mecanismos de avaliagdo dos resultados e de controle dos aditivos fiscais aplicados pela Uni&o
sobre os demais entes federados.

O controle desses aditivos fiscais exige que as relagbes intergovernamentais
inscrevam-se em processos de regulacdo, que compreendem a produgéo de regras que orientem
o funcionamento do sistema educacional bem como o reajustamento da diversidade de ac¢Oes
dos entes federados em funcao dessas regras. Em educacdo, o PAR configura-se como forma
especifica de regulacdo que empreende procedimentos de transferéncia de recursos financeiros
da Uni&o para os demais entes federados na implementacao de acgdes, 0 que substitui os antigos
convénios do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) com essas instancias.
Farenzena e Marchand (2013) acrescentam a esses aspectos operacionais o carater padronizado
do planejamento, ao lado da deciséo de ser o indice de Desenvolvimento da Educacio (IDEB)
referéncia que orienta as prioridades e a medida dos resultados, como mecanismo de regulacéo
das politicas, que vem tornando-se um mecanismo de controle.

Além das formas de regulacdo, as RIGs articulam-se ao modelo gerencial por meio da
accountability (responsabilizagdo) das ac¢bes publicas e do controle social dos servi¢os
prestados. A responsabilizacdo no controle social tem aumentado nos ultimos anos pelo
controle classico e parlamentar das acdes, ou seja, a competicdo administrada e a introdugéo da
logica dos resultados. A transferéncia de recursos permite também a transferéncia de
responsabilidades, que requer o controle social dos resultados, a avaliacdo de desempenho e a

prestacdo de contas dos recursos publicos destinados & educacéo.
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Como formas de controle dos investimentos em educacdo, tem-se a Constituicdo
Federal (CF) de 88, a Lei de Responsabilidade Fiscal, a Lei de Responsabilidade Educacional
— gue se encontra em tramite legal —, e os Conselhos Sociais fiscalizadores, que representam 0s
grupos beneficiarios. As formas de controle sociais (responsabilizacdo e regulacéo), portanto,
emitem algumas exigéncias: ampliar o espago publico e a consciéncia republicana; evitar que
as politicas de Estado tenham carater economicista, lembrando ao poder publico que elas se
voltam para os cidaddos; e ajudar na modernizacdo da administragdo publica gerencial na
reducdo dos custos (LOPES; CASTRO, 2012).

Para criar mecanismos cooperativos nas relagdes intergovernamentais que
possibilitem a formulagdo e a execucgdo das politicas publicas, exige conforme Wright (1997),
a atuacdo dos atores, considerando o “clemento humano”, 0 que prescinde: 1) distribuicdo de
poder, 2) distribuicdo de autoridade e 3) distribuicdo de recursos. Esses componentes séo
entendidos como fatores que favorecem a intergovernabilidade e a colaboragdo reciproca nas
tarefas proprias do Estado. A distribuicdo de poderes precisa ser regulada por uma Carta
Constitucional e pelos principios de autonomia e de interdependéncia entre as unidades
federadas, o que explicita as caracteristicas basicas do federalismo (SANO, 2008).

Reafirmamos, portanto, o entendimento de que, na efetivacéo da politica educacional,
as RIGs precisam ser repensadas. As formas de regulagéo e de responsabilizagdo tém uma forte
tendéncia a priorizar as relac6es de poder e de controle do governo nacional sobre 0s governos
subnacionais. Ademais, 0s acordos feitos diretamente entre 0 governo central e 0s municipios,
para implementacdo de politicas, como é o caso do PAR, dispensam a interferéncia da esfera
estadual, enfraquecendo o verdadeiro sentido da coordenacao federativa. Essa conduta da Uni&o
tem limitado a autonomia e a autoridade politica dos governos subnacionais, uma vez que estes
sdo impossibilitados de opinar pelo que é proposto na instancia central.

Outra dimensdo do federalismo empreendida neste estudo € o regime de colaboracao.
Aragjo (2010, p. 764) o concebe como “[...] uma justa distribuicdo de poder, autoridade e
recursos entre os entes federados, garantindo a independéncia e interpenetracdo dos governos
nacional e subnacionais”. Nesse sentido, as relacdes intergovernamentais sao realizadas sob o
regime de colaboragdo, que se propbe atender as demandas correspondentes as necessidades
dos entes federados em determinado projeto de desenvolvimento nacional. Como mecanismo
de efetivacdo da coordenacéo federativa das politicas, o regime de colaboracdo deve sustentar-
se na autonomia dos governos subnacionais. Contribuindo para essa discussé@o, Farenzena e

Marchand (2013) apresentam essa seguinte defini¢do para o termo regime e colaboracao:
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A palavra regime significa método ou sistema politico pelo qual se rege uma
administracdo ou uma nac¢do, ou acdo de reger (governar, administrar), e
colaboracéo significa acdo ou efeito de colaborar (trabalhar com o outro,
cooperar), ajudar. Assim, regime de colabora¢do é um modo de governar,
administrar de forma cooperativa. (FARENZENA; MARCHAND, 2013,
p.798).

O regime de colaboracéo, proposto pelo federalismo cooperativo, apresenta-se como
estratégia que propicia o estabelecimento de relagdes democraticas pelos entes federados, os
quais, teoricamente, s&o iguais e autbnomos, estruturados em bases horizontais e de cooperacao.
Assim, na constituicdo de um Estado Federativo devem-se estabelecer relagGes de
interdependéncia entre os entes federados, segundo as quais, simultaneamente, ocorre a divisao
de responsabilidades e a garantia da integralidade do Estado nacional. Os fundamentos do
federalismo dizem respeito a distribuicdo de competéncias e de recursos financeiros entre 0s
governos subnacionais diante das disputas entre o nacional, o local e os interesses das elites
politicas nesses campos (ARAUJO, 2010).

A existéncia de diferentes instancias (Unido, estados, Distrito Federal e municipios)
contribui para relacGes federativas de cooperacéo, as quais, de acordo com Franzese (2010),
séo coercitivas, por se configurarem como obrigatoriedade de os governos trabalharem juntos,
ndo por opcao, mas por forca da lei e pela dindmica da configuracdo do federalismo, que inclui
os entes federados. A cooperagdo sem coercdo ndo se baseia em relagdes pactuantes, mas, sim,
em relacbes amigaveis, pautadas no exercicio de negociacOes das esferas federadas, mesmo
havendo momentos de antagonismo e de competi¢do. Assim, a colaboragao federativa “[...] se
traduz no modelo de distribuicGes e exercicio das competéncias concorrentes e comuns,
devendo a tomada de decisdes e 0 exercicio das competéncias ser em conjunto e ndo isolado
[sic].” (ARAUJO, 2010, p. 238).

Atualmente, no Brasil, o pacto federativo exige conhecimento de aspectos positivos
ou negativos na organizagdo federativa. Em educacdo, é necessario que os entes federados
colaborem entre si para administrar as politicas e garantir o direito pleno a educacéo. Para isso,
o0 regime de colaboracdo deve estruturar-se de modo a contemplar as diferencas regionais,
indispensaveis a uma educacéo inclusiva e de qualidade para todos os brasileiros. Para atender
a universalizacdo do ensino e da qualidade da educacéo, é imperativo haver organicidade na
politica educacional, e responsabilidade governamental com diretrizes e estratégias que
possibilitem a efetivacdo de agdes com o compromisso de melhorar a qualidade dos servigos.

A Constituicdo Federal (CF) 88 fixa, no art. 211, que “[...] a Unido, os Estados, o

Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de
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ensino” e, no 8 4° do mesmo artigo, estabelece que os entes federados “definirdo formas de
colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino obrigatorio.” (BRASIL, 1998,
p.131-132). Essas determinacdes sdo reforcadas no art. 8° da LDB 9.394/96, que prescreve
formas colaborativas para implementacdo da politica educacional. As formas de colaboragéo
ganham nova redagdo na Emenda Constitucional (EC) n° 53 de 19 de dezembro de 2006, em
seu art. 23 (BRASIL, 2006b) e EC n° 59 de 11 de novembro de 2009 que registram normas de
cooperacdo técnica e financeira entre a Unido, os estados e 0s municipios quanto a educacao
(SAVIANI, 2010a), mesmo ainda nao deixando claro os limites, as responsabilidades e os
modos de colaboracdo de cada ente federado.

A auséncia de um marco legal do funcionamento do regime de colaboracdo dificulta
as relac@es internas entre os entes federados. A saida encontrada pela Unido para descentralizar
as agOes tém sido os “minipactos” entre os entes, definindo-se recursos e competéncias para 0s
governos subnacionais, com o intuito de amenizar a assimetria e o carater predatério e
competitivo da federacéo brasileira determinada pela CF/1988 (ARAUJO, 2010). Com base
nos pressupostos tedricos que deram sustentacdo aos Nossos argumentos, compreendemos que
o “regime de colaborag@o” no que se refere a educacdo, consiste nas relacdes entre sistemas de
ensino das diferentes instancias federativas.

O regime de colaboracgdo esta proposto, na politica educacional, na atualidade como
metas e estratégias do Plano Nacional de Educacgdo, Plano de Desenvolvimento da Educacédo
(PDE), Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE) e do Plano de Acdes
Articuladas (PAR). Mediante o Plano de Metas, propfe-se pelo PAR instituir o regime de
colaboracdo para efetivar as acdes do governo federal nos estados e municipios, a medida que
“[...] busca concertar a atuagao dos entes federados sem lhes ferir a autonomia, envolvendo
primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e atendimento da demanda educacional,
visando & melhoria dos indicadores educacionais.” (BRASIL, 2007f, p. 02).

O PDE e 0 PAR apresentam uma concepcéo de educacdo alinhada com os objetivos
do Pacto Federativo, mas, a0 mesmo tempo, é uma expressao do Estado Regulador, que associa
suas acdes as proposicdes dos organismos multilaterais, baseados nas leis de mercado. Os
municipios, por sua vez, ao aderirem ao PAR, consolidam a cooperacdo da Uni&o por meio de
um pacto que compreende compromissos com a assisténcia tecnica e financeira por parte do
Ministério de Educacdo, mediante algumas politicas e programas. Essa assisténcia acaba
assumindo a forma de controle de determinada instituicdo de poder sobre outras. Nesse sentido,

o regime de colaborag&o ao invés de propiciar relagdes democraticas e horizontais entre os entes
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federados, tem se efetivado por meio de formas de colaboracdo pontuais e fragmentadas, sem
regulacdo especifica que estruture a atuacao dos entes federativos.

Os estudos sobre politica e sobre legislacdo educacional destacam a Unido como,
organizadora, mantenedora e financiadora da rede publica de ensino federal e prestadora de
assisténcia técnica e financeira aos governos subnacionais para assegurar a equalizacdo do
padrdo minimo, e ndo do maximo, de qualidade do ensino brasileiro. A Unido assume, assim,
uma funcdo supletiva e redistributiva, contribuindo para que as dimensGes do federalismo
ocorram de forma centralizada no poder central, com pouco poder de decisdo das demais esferas
governamentais.

Para melhor compreender como as relagdes federativas se configuram entre Unido e o
municipio a partir do PDE e do PAR, apresentaremos os fundamentos, caracteristicas e a

estrutura desses programas no capitulo que segue.
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3 O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, O PLANO DE ACOES
ARTICULADAS E A FORMACAO DE PROFESSORES

Compreender a formacéo de professores como parte do planejamento governamental
do Brasil — Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e Plano de A¢6es Articuladas (PAR)
— requer uma discuss&o acerca do contexto socioeconémico, politico e do aporte legal em torno
desses planos. Essas politicas publicas para a educacéo basica vém se ajustando aos ditames da
sociedade globalizada e informatizada. O alcance desse processo social e cultural exige ao
poder publico maiores investimentos em educacdo e na formacgdo docente, consideradas vias de
desenvolvimento econdmico.

As agéncias e 0s organismos multilaterais ao incentivar a cooperacao entre os Estados
Nacionais procura atingir objetivos comuns em torno do desenvolvimento econémico, politico
e social, o que exige o estabelecimento de acordos entre as nagdes. Nos paises da América
Latina, um marco regulatdrio foi incorporado ou adaptado pelos gestores de politicas publicas,
para integrar a economia mundial com organizacdo técnica, pedagogica e administrativa das
instituicGes em todos os niveis e modalidades de ensino. Para cumprir com os acordos, o Estado
ajusta o planejamento das politicas, criando novos planos, com objetivos e metas que
correspondam as novas exigéncias internacionais. O planejamento tem, portanto, como
proposito, direcionar e organizar o processo social, baseado na correlagdo de forcas de grupos
hegeménicos, como procedimento para manter a coeréncia nas decisdes assegurando o alcance
dos objetivos econdmicos, sociais, politicos e administrativos, compativeis com determinado
projeto politico (MATUS, 1988, 1991).

Nesse sentido, o planejamento, em sua dimenséo técnica, parte da realidade social e
politica, apoiando-se em determinados meios para alcancar resultados. Ou seja, corresponde a
organizacdo das acdes do Estado para suprir necessidades essenciais da populacao, provendo a
estrutura econdmica e politica com ferramentas compativeis. Em sua dimensao politica, 0
planejamento compreende decisdes de normatizacdo e de controle social, tornando-se um
instrumento de poder que expressa 0 embate entre interesses de classes, representando, assim,
posi¢des ideoldgicas e politicas divergentes (FERREIRA; FONSECA, 2011).

Seguindo as definicGes politicas e econdmicas, a partir de 1990 o Estado brasileiro,
redefinindo seu papel como parte da estratégia neoliberal para superar a crise do capital,
incluindo a educagéo, promoveu, em sua estrutura, um conjunto de reformas que partiram do

planejamento, ajustando os objetivos aos compromissos assumidos internacionalmente. Alguns
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planos!’ e programas foram apresentados pelos governos brasileiros, nas décadas seguintes,
com o intuito de fortalecer as relacfes federativas entre a Unido, os estados, 0s municipios e o
Distrito Federal. Como plano de Estado, foi lancado o PNE (BRASIL, 2001) e, como plano de
governo, o PDE e seus desencadeadores: 0 PMCTE e o PAR, dinamizando o planejamento da
educacio brasileira® nas instancias federativas.

Neste capitulo, apresentamos, inicialmente, aspectos historicos, politicos e ideoldgicos
do planejamento da educacdo brasileira, que culmina na formulagdo do PDE. Em seguida,
analisamos seus principios, estrutura e proposi¢cdes para a educacdo basica, destacando as
relacOes federativas e a formacgdo de professores. Por ultimo, apresentamos as caracteristicas
do PMCTE e do PAR como mecanismos de operacionalizacao das a¢des do PDE.

3.1 PLANEJAMENTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS: ASPECTOS HISTORICOS,
POLITICOS E IDEOLOGICOS QUE INFLUENCIARAM NA FORMULACAO DO PDE

O planejamento da educacéo tornou-se uma referéncia quando se trata da distribuicdo
de responsabilidades dos entes federados com todas as etapas, niveis e modalidades de ensino.
Ele possibilita a intervencdo do Estado na prestacdo de servigcos publicos em educacdo,
conforme afirmam Garcia e Queiroz (2012), constituindo-se em instrumento que mobiliza os
governantes a promover ajustes pactuados para consolidar um projeto socioecondémico e de
educacdo no mundo globalizado.

Sendo um instrumento que consolida as orientacGes do moderno Estado capitalista, o
planejamento favorece a reproducdo das condi¢es de acumulacdo do capital, a medida que
reproduz a exploracao do trabalho e reforca a exclusao social. Essa perspectiva esta relacionada
a concepcao de Estado regulador das prioridades e das agendas de negociacdo circunscritas
pelos ditames da transnacionalizacdo do capitalismo e da globalizacdo hegemdnica

estabelecidas entre os poderes multilaterais e os Estados-nagdo (AFONSO, 2001).

17 Cohen e Franco (1999), ao discutirem sobre politicas publicas, diferenciam os conceitos de programa,
plano e projetos que as constituem. Programa corresponde ao conjunto de propostas com 0S mesmos
objetivos para responder a problemas especificos sinalizados em um plano formulado por equipes dos
governos. Plano é uma proposta com objetivos, diretrizes (politicas), estratégias e meios delimitados
com intencionalidades para atender a demandas da sociedade. Os projetos constituem-se em
componentes de um programa para solucionar problemas que afetam determinado segmento da
populagdo. Programas e projetos sdo, portanto, “[...] fendmenos que operacionalizam a politica publica.”
(COHEN; FRANCO, 1999, p. 16).

18 Sobre a histéria do planejamento educacional no Brasil, consultar Bordignon (2011).
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Essa submissdo do planejamento as determinacfes econdmicas € criticada por
Kuenzer, Calazans e Garcia (2003), porque nessas condicdes, ele se torna susceptivel e
limitado. Esses estudos apresentam uma concepc¢do progressista do planejamento construida
em meio a um jogo de forcas contraditérias no Estado capitalista contemporaneo. Inclui-se
nesse aspecto a intervencgdo técnica e politica do Estado, da sociedade civil, dos funcionarios
publicos e dos estudantes, mediante a participacdo social. Os planejadores podem implementé-
lo como pratica transformadora em articulagdo com os niveis técnico, politico e burocratico que
podem fragilizar as relagdes de poder e os interesses instituidos. Reconhecem assim, no
planejamento, uma préxis social, que se constitui em espaco potencial para se alcangar
mudancgas radicais. Essa perspectiva tornaria o planejamento educacional autbnomo em relacéo
as forcas do Estado, pois desconsidera que o Estado atribui a educacédo a responsabilidade por
formar os profissionais para atuar no mundo do trabalho, em menor tempo possivel e com o
menor custo, assegurando os ditames da economia.

Compreendemos, pois, que ambas as concepcdes de planejamento — a reprodutivista e
a autonomista — na realidade educacional estdo subordinadas ao planejamento publico global,
fixado pelo Estado, que define ideologicamente o que deve ser implementado.

Entendemos que, em um Estado democratico como o Brasil, tem-se espaco para a
participacdo social instituindo-se o planejamento como participativo, em o0posi¢do ao
planejamento tipico das praticas dos regimes politicos autoritarios. Observa-se que, atualmente,
no Brasil, o discurso oficial das politicas publicas legitima o planejamento democratico e
participativo, mas suas bases ideoldgicas e as praticas de gestdo tém carater eminentemente
gerencial. Contraditoriamente, na organizacao da educacéo inscreve-se a ideia de participagdo
representativa em meio ao planejamento de bases estratégicas que nem sempre considera as
necessidades dos sujeitos beneficiarios das politicas publicas.

Nessa realidade, o planejamento € considerado publico e governamental, apresentando
o formato sistémico ao se restringir ao dominio do Estado e, em sentido estrito, admitindo,
eventualmente, a expansdo para outras realidades, como por exemplo, o mercado. No
planejamento publico, identificam-se as politicas de Estado de carater mais permanente e, no
planejamento governamental, incluem-se as politicas temporarias de governo (SOUSA, 2012).
O planejamento publico exige a participacdo de todo o segmento da sociedade, se
caracterizando como um planejamento de Estado e que ndo pode ser interrompido por
intervencdo de governos, por geralmente ser oficializado por lei. O planejamento

governamental, por outro lado é realizado por uma equipe de um governo que define a¢Ges a
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serem desenvolvidos durante um determinado tempo de um mandato politico, que pode ter
continuidade ou n&o, vai depender das inten¢Ges dos governos sucessores.

Com a reestruturacdo da democracia, ap6s a ditadura civil-militar (1964-1985), a
Constituicdo Federal de 1988 propBe autonomia aos municipios e aos estados, mediante o
processo de descentralizacdo. Os principios que orientaram a educacdo democrética e de
qualidade para todos, e que foram contemplados nessa Constitui¢do, sdo fruto da luta politica a
qual se integraram os movimentos organizados da sociedade, em particular no campo da
educacdo, no periodo autoritario. Abriu-se também espaco para a participacdo da iniciativa
privada na educacdo, inaugurado pela nova gestdo publica aplicada nesse campo. As politicas
assim direcionadas provocaram mudangas institucionais, inclusive em nivel local
(KRAWCZYK, 2008).

Aguele momento foi marcado por uma severa crise econémica e politica devido a
divida externa e ao aumento da inflagdo. Foram, assim, implementadas estratégias de
estabilizagdo econdmica mediante programas de ajuste estrutural com o monitoramento do
Fundo Monetario Internacional (FMI), em substituicdo a politica de crescimento sustentada
pelos planos de desenvolvimento nacional. Isso provocou descontinuidade administrativa no
Ministério da Educacdo (MEC), com frequente substituicio de ministros, os quais, ao
assumirem o governo, produziam novos planos e programas, interrompendo as politicas que
estavam em andamento (FONSECA, 2013).

No inicio dos anos 1990, em meio a mudancas estruturais do Estado, a educacao
brasileira apresentava baixo nivel de qualidade, quando comparada aos indices mundiais. Para
se adequar as exigéncias internacionais, o pais se inscreveu na agenda produzida em eventos
internacionais, dentre os quais Jomtien em 1990, para fazer parte das discussdes e pactuar com
as politicas de universalizacdo do ensino como saida para o desenvolvimento das nagdes. A
conferéncia apresentou como meta principal o compromisso mundial de educar todos os
cidaddos do planeta, garantindo o0 acesso e a permanéncia nos sistemas de ensino. Dela resultou
a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Bésicas de
Aprendizagem (UNESCO, 1990), firmando compromissos com o desenvolvimento das
politicas internacionais, regionais e nacionais.

Trés anos depois (1993)%°, os compromissos foram reafirmados na conferéncia de

Nova Delhi. Nela o Brasil comp6s o grupo da Educacion for All 9 (EFA 9) — paises em

19 Essas conferéncias, dentre outros eventos internacionais, tiveram como patrocinadores a UNESCO, o
UNICEF, o PNUD, o0 BIRD e a CEPAL.
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desenvolvimento que apresentam problemas de universalizacdo da educacdo basica e de
analfabetismo®. A partir da Declaracdo Mundial, os organismos multilaterais estabeleceram
como prioridades: a avaliacdo de necessidades prioritarias e o planejamento das agdes; a
definicdo de politicas de melhoria da educacdo basica; o aperfeicoamento das condicbes
gerenciais, analiticas e tecnoldgicas; o0 avanco nos canais de informacdo e comunicagdo; o
favorecimento de um melhor contexto politico; e a estruturacdo das aliangas e o financiamento
de recursos (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002).

No evento ao qual nos referimos, o Brasil apresentou o Plano Decenal de Educacéo
para Todos (1993-2003), formulado no governo do entdo Presidente da Republica Itamar
Augusto Cautiero Franco (1992-1995). As teses centrais desse plano coincidiam com a
Declaracdo de Nova Delhi e com o respectivo Guia de A¢do, pois expressavam 0s anseios € a
necessidade de assegurar a todas as criangas, 0s jovens e 0s adultos, conhecimentos
indispensaveis a uma vida plena e produtiva dentro das bases de fortalecimento da democracia.
Os pontos basicos desse plano foram definidos no Acordo Nacional de Educag&o, que confluia
para trés estratégias basicas: “Necessidades basicas de aprendizagem; Profissionaliza¢do do
magistério; e Regime de Colaboragdo.” (MACHADO, 2000, p.49). Esse acordo ja estabelecia
0 compromisso de fixar um piso salarial nacional para os professores, o qual sé veio a se
consolidar no Brasil com a promulgacdo da Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008. Para Silva
Junior (2002, p. 207-208), o Plano Decenal constituia-se em uma:

[...] expressdo brasileira do movimento planetario orquestrado por UNESCO,
BIRD/Banco Mundial e assumido pelo Brasil como orientador das politicas
publicas para a educacdo que resultaram na reforma educacional brasileira dos
anos de 1990, realizada em todos os niveis e modalidades, com diretrizes
curriculares, referenciais curriculares, Parametros Curriculares Nacionais para
niveis e modalidades de ensino, produzidos estes de forma competente por
especialistas em geral pesquisadores e professores universitarios de nossas
melhores universidades e instituicdes de pesquisa, afinados com o
compromisso assumido pelas autoridades politicas brasileiras em todas as
areas de acdo do Estado, particularmente para a educacao.

Assim, esse plano estava em consonancia com a nova estratégia das agéncias
multilaterais e contava com a adesdo de alguns intelectuais ao novo paradigma politico, na
contramdo da ciéncia critica, sendo esse, desprezado na gestdo do Presidente Fernando

Henrique Cardoso (1995-2000). Algumas de suas intenc¢des foram contempladas pela LDB, que

20O grupo ao qual o Brasil se integrou é composto por Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo, é o EFA-9 (BOTEGA, 2005).
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incorporou o ideério de cunho neoliberal, onde a educagéo deixou de ser tratada como um dever
exclusivo do Estado e assumiu a categoria de servico, podendo ser privatizada (CHAUI, 2003).
Ampliou-se o processo de internacionalizacdo das decisdes das politicas brasileiras e, mais uma
vez, a educacdo € subordinada a produtividade e ao mercado. Impunha-se, assim, a
racionalidade financeira com a reducdo dos gastos publicos e a abertura do pais ao capital
internacional. Exigia-se, portanto, adequacgdes ou mudancas oficializadas, das quais somente o
Plano Decenal ndo dava conta. Este ndo era um instrumento normativo que apresentasse
defini¢bes de competéncia das distintas instancias governamentais.

Naquele contexto, varios desafios precisavam ser vencidos na educacdo brasileira,
dentre os quais as mudancas na gestdo, em particular nas escolas e na formacéo de professores.
A nova ordem mundial gerava espaco para o individualismo, para a desmobilizacdo dos
movimentos sociais, fragilizando, assim, a sociedade civil, antes organizada para enfrentar
determinados desafios. A producdo capitalista de base técnico-cientifica impactou diretamente
a organizacao do trabalho, as formas de producdo de conhecimento e, consequentemente, de
qualificacdo, ndo contemplando as condicBes de trabalho nem a autonomia do trabalhador.
Tem-se, portanto, conceitos e perfis profissionais que sdo delineados por paradigmas que
primam pela qualificacdo, associada a aprendizagem continua que tem inicio na educacéo
béasica, passa pela formacéo profissional, consolidando-se no mundo do trabalho, influenciando
diretamente na formacé&o de professores.

A LDB apresentava indicativo de fortalecimento das relacdes federativas, até entdo
somente anunciadas na Constituicdo Federal, definindo a municipalizacdo da educacao infantil
e do ensino fundamental. Diante desse dispositivo, a Unido, como agente que repassa 0S
recursos para os demais entes federados, por meio do Ministério de Educacdo, passou a atuar
orientada pela racionalidade financeira. Assim, ficou determinado, no art. 8° da LDB, que “[...]
a Unido, os estados, Distrito Federal e os municipios organizardo em regime de colaboracéo
seus sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996a, p.4), como meio de garantir autonomia ao
desenvolvimento das politicas educacionais. Diante dessa norma, evidencia-se o controle do
Estado sobre o planejamento da educacéo brasileira, a medida que se definem competéncias e
financiamento das politicas para o ensino fundamental, articulando-se as bases econémicas a

agenda educacional global.
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A reconfiguracdo do papel do Estado com a institucionalizagcdo do Estado
minimo resultou, no caso da educacdo, em um processo de
centralizacdo/descentralizacdo em que o governo federal ficou responsavel
pela defini¢do de parametros curriculares nacionais e pela implantagdo de um
sistema de avaliacdo institucional comum para o pais — concentrando a direcdo
e o controle de todo o sistema educacional —, enquanto se ampliava a
responsabilidade dos estados e dos municipios quanto a gestdo e ao
provimento da educacao a popula¢do em todos os niveis, embora 0s recursos
fossem canalizados prioritariamente para o ensino fundamental.
(KRAWCZYK, 2008, p. 800).

Na distribuicdo de competéncias dos entes federados na politica educacional, a Uni&o
é responsavel pela coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulada aos diferentes
niveis e modalidades de ensino, exercendo as fun¢bes normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias do governo. A Lei n°® 9.394/96 propde, ainda, que a execugdo
dessas funcOes seja descentralizada e baseada na desconcentragéo de agdes e recursos mediante
as relacdes intergovernamentais e o regime de colaboracdo. Nesse processo, a Unido teve
incumbéncia de formular o Plano Nacional de Educacdo (PNE), em colaboragcdo com os demais
entes federados, devendo também prestar assisténcia técnica e financeira (BRASIL, 1996a).

Com a realizacdo de conferéncias e féruns de educacdo organizados pelo Conselho
Nacional de Educacédo, o PNE foi aprovado como plano de Estado na forma da Lei n® 10.172
de 09 de janeiro de 2001. Visava atender a todas as etapas e modalidades de ensino, com
propostas também para o magistério da educacdo basica — o financiamento, a gestdo e o
acompanhamento —, apresentando um diagndstico da realidade, diretrizes, objetivos e metas a
serem alcancadas (BRASIL, 2001). A formulagdo desse plano contou com a colaboragdo e a
participacdo da sociedade civil e de setores da academia, que apresentaram propostas para o
decénio da educagao.

O processo de discussédo e de tramitacdo desse plano no Congresso Nacional suscitou
algumas modificacdes que feriram as decisdes dos foruns. Algumas diretrizes relacionadas ao
financiamento foram vetadas pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, produzindo impacto
no conjunto das metas e inviabilizando, dessa forma, a execugdo do plano em sua plenitude.
Condutas dessa natureza geraram insatisfacdo no seio das entidades sindicais e cientificas
integrantes do processo de formulacdo da proposta, visto que fugiam dos encaminhamentos
aprovados em foruns de discusséo, concorrendo para que a participacao da sociedade civil fosse
abortada.

O PNE (2001-2010) enfatizava o ensino fundamental, em detrimento das demais
etapas e modalidades de ensino, demonstrando compromisso com a escolaridade, mas nao

apresentava claramente os mecanismos de implementacdo. Com metas amplas e sem os devidos
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esclarecimentos acerca da efetivacao das ac¢oes, o plano tornou-se um instrumento formal, néo
se configurando como guia seguro para a politica educacional brasileira (DOURADO, 2010).
Esse plano definia que os municipios e os estados elaborassem seus planos decenais, mas nao
fixava prazos para cumprimento da obrigacdo. Diante da fluidez das determinacfes, parte
expressiva dos municipios brasileiros ndo atendeu a esses compromissos. Tem-se, pois, um
efetivo descompasso entre o PNE e a formulagdo dos Planos Municipais e Estaduais de
Educacdo, que, em decorréncia disso, foram esquecidos na implementacdo das acGes pelos
governos subnacionais.

A orientacdo internacional era que o PNE alinhasse suas diretrizes e metas a
Declaragédo Mundial sobre Educacéo para Todos (UNESCO, 1990). Mas as mudangas no papel
e nas funcbes do Estado brasileiro implicaram cortes orcamentarios para as politicas
educacionais e a regulacdo dos direitos sociais pelo mercado. De acordo com Frigotto e Ciavatta
(2003, p. 107), o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), “[...] pela primeira vez, em
nossa historia republicana, transforma o ideario empresarial e mercantil de educagdo escolar
em politica unidimensional do Estado”. Consolidou-se, portanto, uma politica incorporada do
Banco Mundial, dentre outras organizacdes multilaterais que contribuiu para reduzir a proposta
acordada nos eventos internacionais.

De acordo com Dourado (2011, p. 38), o PNE foi secundarizado tanto no Governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso quanto no do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Na
“[...] pratica, ndo se traduziu como mecanismo de regula¢do de Estado, capaz de nortear as
diretrizes de planejamento, gestao e efetivacdo das politicas educacionais, como se espera que
um plano nacional contribua para o pacto federativo” A vigéncia do PNE (2001-2010) expirou,
e muitas de suas metas ndo haviam sido cumpridas pela administracéo federal e pelos governos
subnacionais, se tornando apenas um instrumento formal no ambito do planejamento da
educacdo brasileira.

Mas uma das maiores conquistas atribuidas ao PNE foi a criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), como preceito constitucional de prover condi¢des para a realizacdo do regime de
colaboracéo nas politicas educacionais entre as esferas federativas. Esse fundo foi considerado
o principal mecanismo de descentralizacdo administrativa e cooperacdo financeira entre a
Unido e os demais entes federados. Mas a descentralizagdo propagada resultou na
desconcentracdo de responsabilidades do governo central para as administracGes locais, com a
transferéncia minima de recursos para implementacdo de acdes, a Unido resguardando para si
0 poder de decisdo estratégica (FONSECA, 2013).
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No que diz respeito a formacdo de professores, esse plano apresentava estratégias de
incentivo & qualificagdo e a valorizacdo profissional, privilegiando a formacéo inicial e a
continuada e a melhoria das condicGes de trabalho, que envolve salario, plano de carreira,
politica de capacitacdo e de avaliacdo, contemplando demandas histéricas da area (BRASIL,
2001). Durante sua vigéncia, algumas ac¢des foram consolidadas como: a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores (2004), a Universidade Aberta do Brasil (UAB), (2005);
a Lei do Piso Salarial Profissional Nacional, n® 11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL,
2008b), o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) (BRASIL, 2008a), o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE) (BRASIL, 2007a), o Plano de A¢Oes Articuladas
(PAR), dentre outras, que enfatizavam a dimensdo formagdo de professores. Ainda vale
destacar que, a despeito dos avancos na formacdo, nem todas as metas foram alcancadas,
permanecendo alguns desafios para o novo Plano Nacional aprovado em 25 de junho de 2014
pela Lei n® 13.005.

A sociedade aspirava que, na gestdo do Presidente Luiz Inécio Lula da Silva, o plano
fosse priorizado e revisto, tendo em vista as criticas feitas pelo Partido dos Trabalhadores (PT)
aos vetos do seu antecessor. Contrariando essa expectativa, o dirigente deu continuidade as
diretrizes neoliberais para a educacéo e, em 2003, definiu como op¢éo politica a estabilidade e
o equilibrio fiscal, conciliando, assim, os interesses publicos e os privados tendo como foco a
reducdo da pobreza, uma vez que, em meados da primeira década o século XXI, o pais ndo
demonstrava avancos nos indicadores educacionais. Em razao disso, 0 governo, no segundo
mandato, ampliou os investimentos em educacéo.

Ao invés de implementar as acdes do PNE, o governo surpreendeu a sociedade em
2007 com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de carater ambiguo, incorporando
apenas algumas diretrizes daquele. O PDE ndo se definia, de acordo com Saviani (2007,
p.1239), “[...] como uma estratégia para o cumprimento das metas do PNE. Ele ndo parte do
diagndstico, das diretrizes e dos objetivos e metas constitutivos do PNE, mas se compde de
acOes que ndo se articulam organicamente com este.” A relacdo entre educagdo e
desenvolvimento econémico e social era o principal fundamento politico do PDE, que se
propunha a melhoria da qualidade da educacéo, a equidade, tendo em vista a reducdo das
desigualdades e o desenvolvimento das potencialidades do pais. Esse plano, portanto, se propde
ir além das metas do PNE.

A sintonia das politicas publicas entre si depende [da] potencialidade dos
planos setoriais, inclusive o educacional, que passam, nesses termos, a
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condig&o de exigéncia do desenvolvimento econdmico e social, garantindo-se
gue o todo seja maior que a soma das partes. O PDE, nesse sentido, pretende
ser mais do que a traducdo instrumental do Plano Nacional de Educacédo
(PNE), o qual, em certa medida, apresenta um bom diagndstico dos problemas
educacionais, mas deixa em aberto a questdo das acdes a serem tomadas para
a melhoria da qualidade da educacdo. (BRASIL, 2008a, p.7).

Nesse sentido, o PNE torna-se indcuo do ponto de vista politico. Contrapondo-se a
deciséo politica do governo, Saviani (2007) considera que o PDE nédo tem a estrutura de um
plano, porque ndo apresenta diagndstico da realidade educacional, nem metas e objetivos; é
apenas um programa do governo com agdes para a educacdo que se apresenta como um
mecanismo indispensavel ao enfrentamento dos desafios do novo contexto politico e,
consequentemente, ao cumprimento do acordo firmado pelo Estado brasileiro com os
organismos multilaterais, qual seja, melhorar a qualidade da educacéo. Essa analise se confirma
na definigdo do governo central, por compreender o PDE como um plano executivo, “[...] um
conjunto de programas que visam dar sequéncia as metas quantitativas estabelecidas naquele
diploma legal, mas os enlaces conceituais propostos tornam evidente que nao se trata, quanto a
qualidade, de uma execucdo marcada pela neutralidade.” (BRASIL, 2008a, p. 7).

O PDE integrou-se ao Plano Plurianual (PPA) para o periodo de 2008-2011 planejado
para a segunda gestdo do governo Lula (2007-2011), que apresentava as acGes governamentais
estruturadas em trés eixos: crescimento econdmico, agenda social e educacdo de qualidade.
Esse plano destaca o PDE como mecanismo da agenda estratégica do governo federal para
atingir a melhoria da qualidade da educacéo, sendo, portanto, considerado o principal norteador
da programacéo das politicas educacionais para médio e longo prazo para o setor.

A competitividade econ6mica, a equidade social e o desempenho cidadéo sdo
simultaneamente impactados pela educagdo. A educacdo de qualidade
representa, portanto, um objetivo estratégico sem o qual o projeto de
desenvolvimento nacional em curso nédo se viabiliza. Para isso, como parte da
agenda estratégica, o Governo Federal coloca em execucdo o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) que rene um conjunto de iniciativas
articuladas sob uma abordagem do sistema educativo nacional, cuja prioridade
é a melhoria da qualidade da educacdo bésica. Investir na melhoria da
qualidade da educacdo bésica passa por investimentos na educagdo
profissional e na educacdo superior, pois os diferentes niveis de ensino estéo
ligados, direta ou indiretamente. Significa mobilizar a sociedade para a
importancia da educacao envolvendo pais, alunos, professores e gestores, em
iniciativas que busquem o sucesso e a permanéncia do aluno na escola.
(BRASIL, 2007i, p.16).
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Nessa direcdo, para concretizar as propostas do PDE, a Unido propos aplicar em
educacao, no periodo do referido PPA, 26,8% das receitas advindas de impostos, representando,
aproximadamente, 35,7% bilhdes a mais do que o minimo que estabelece a Constitui¢do Federal
(BRASIL, 2007i). Ao articular-se com a finalidade do PPA, esse plano delineia politicas de
longo prazo, com foco nas estratégias de desenvolvimento, nas quais o Brasil mantém a
interconexdo com outros paises, 0 que contribui para que o planejamento se configure como
instrumento de enfrentamento da contracdo economia-mundo. O PDE ainda permanece em
evidéncia no cenario da educacgéo nacional, com a implementacao de novos programas que na
educacao bésica, sdo desenvolvidos nos estados, nos municipios e no Distrito Federal pelo PAR.

Tendo em vista os aspectos historicos, politicos e ideoldgicos que influenciaram o
planejamento da educacdo, culminando na formulacdo do PDE, podemos considerar esse
programa um mecanismo politico de regulacdo da Unido sobre os demais entes federados
(BARROSO, 2005). Diante dos acordos estabelecidos com organismos multilaterais, o Estado
tem ajustado e controlado o planejamento aos ditames do capital e os gastos publicos com
educacdo e outras areas sociais, exigindo, ao mesmo tempo, efetividade, competéncia e
produtividade nas relacdes de trabalho, particularmente no que diz respeito aos gestores e

demais profissionais da educacao.

3.2 PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO: PRINCIPIOS, ESTRUTURA,
ACOES EDUCACIONAIS E DE FORMACAO DE PROFESSORES

O PDE foi apresentado pelo MEC, oficialmente, a sociedade civil em 24 de abril de
2007, simultaneamente ao Decreto n° 6.094/2007, que dispbe sobre o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo, sendo esse considerado ancora do referido programa.
Esses planos, por sua vez, introduziram um conjunto de reformas educacionais promovidas pelo
governo brasileiro, consideradas necessarias, naquele momento, para inserir 0 pais nas
determinaces internacionais. A perspectiva do governo Luis Inécio Lula da Silva era alinhar o
PDE ao Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC)?*, como uma alternativa de associar as

politicas educacionais ao desenvolvimento econdmico.

21 O PAC foi lancado, em 28 de janeiro de 2007, pelo Governo Federal brasileiro e se constitui de um
conjunto de politicas econdmicas, planejadas para quatro anos as quais tém como objetivo acelerar o
crescimento econémico do Brasil. De acordo com Ghiraldelli Janior (2009, p. 251): “A ideia basica do
PAC era de se tornar um programa capaz de preparar a infraestrutura do pais para um crescimento que
deveria vir a partir de uma reforma tributéria e politica, puxada por um forte apoio governamental em
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O PDE apresenta um conjunto de agles para o enfrentamento dos desafios
educacionais que sinalizam a ruptura com visOes fragmentadas, as quais constituem “falsas
oposi¢oes” quando se trata da educacdo, como: qualidade versus quantidade; diversidade versus
unidade; educacdo basica versus educacdo superior; formacdo humana versus formacéo
profissional; dentre outras (BRASIL, 2008a), que ndo se configura em suas proposicdes na
prética. De acordo com Ghiraldelli Junior (2009), o PDE é uma politica estruturada para longo
prazo que visa superar a descontinuidade das agdes educacionais e introduzir a chamada
“federalizacdo da educagdo basica”. Ele institui-se como uma intervencao instrumental da
Unido nas condi¢Oes de oferta da educacdo basica nas redes municipais e estaduais de ensino,
por meio de acordos pactuados diretamente com os demais entes federados.

Para 0 MEC essa articulacdo entre as unidades federadas constitui-se em um dos
principios basicos desse plano para assegurar o direito a educacdo a todos os brasileiros
mediante o regime de colaboragdo. Assim, sua execucdo envolve o compartilhamento de
competéncias politica, técnica e financeira para a execucao de programas e agées. O documento
oficial do PDE (BRASIL, 2008a) traduz, no que diz respeito aos principios federativos, a Unido,
que assume a lideranca dos compromissos educacionais perante os demais entes federativos,
mantendo a unidade no desenvolvimento das politicas, no intuito de corrigir as desigualdades
regionais. Nesse sentido, com a implantacdo do PDE, o poder executivo busca reverter

[...] vérias situacBes que tornaram dificil a governanca da &rea: o crescimento
desmedido do nimero de municipios; a segmentacdo territorial constitutiva da
educacdo publica; a diminuicdo da responsabilidade da Unido com a
educacéo; a proliferacdo de programas desarticulados entre si, vinculados a
mudanga da gestdo escolar e a melhora da aprendizagem no ensino
fundamental; a privatizacdo acelerada da educacdo superior na década de
1990; a auséncia de um regime de colaboragdo no processo de
municipalizagdo deslanchado dez anos atrés; o velho debate em torno da
constituicdo de um sistema nacional de educacdo; e os baixos indices de
rendimento escolar na rede de educacdo publica em todo o pais.
(KRAWCZYK, 2008, p.800-801).

Todas essas proposicbes do MEC via PDE propdem expandir a escolarizacdo e a
melhoria da qualidade de ensino, que sdo aspectos negociados com as agéncias internacionais
credoras da educagdo. Ademais, a democratizacdo do ensino também esteve presente nas lutas
dos movimentos sociais e nas instituicbes académicas, repercutindo no planejamento e na

execucao das politicas educacionais propostas pelo governo. Para o Ministério da Educagéo, o

projetos sociais”. O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) foi considerado, entdo, o PAC da
Educacéo.
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PDE reune dispositivos legais e normativos, incorporando ag¢fes novas e reformulando as
existentes, de forma interligada.

Por ocasido de sua apresentacdo, em 2007, o PDE propunha 52 a¢6es, para cobrir todas
as areas de atuacdo das politicas educacionais, incidindo sobre os aspectos especificos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino. De acordo com a fala do entdo Ministro da Educacéo,
Fernando Haddad, em discurso de posse dos novos membros do Conselho Nacional de
Educacdo (LORENZONI, 2008, p.1), “[...] o PDE ndo ¢ um ponto no tempo, mas um processo
que vai se complementando a medida que as metas sdo alcancadas ou passando por correcdes
necessarias”. Krawczyk (2008) complementa essa ideia ao entender que o cenario de
implementacdo do PDE é complexo e diversificado, porque o trajeto de desenvolvimento das
politicas ndo é linear, € feito de movimentos, oscilacdes, avancos e recuos, estando sujeito a
mudancas, a acréscimos e a supressdes que podem influenciar todas as suas fases.
Compreendemos que o PDE é um plano imposto pelo MEC que define as politicas educacionais
e as implanta conforme a disponibilidades dos recursos que tem disponivel e ndo em
atendimento as reais necessidades das instituicdes de ensino publico.

As acles desse plano se sustentam nos seguintes pilares: visao sistémica da educacao,
territorialidade, desenvolvimento, regime de colaboracéo, responsabiliza¢cédo e mobilizacao
social (BRASIL, 2008a).

No que diz respeito a visdo sistémica?® da educagdo, o PDE propGe superar a
fragmentacdo e a centralizacdo do financiamento da educacdo no ensino fundamental,
abrangendo todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, incluindo o FUNDEB como
principal fonte de financiamento da educagdo basica. Como sistema, o processo educativo tem
as seguintes caracteristicas: a) um conjunto de elementos em interacdo; b) esses elementos
interagem por trocas de informacdo; e c) funciona por meio de um determinismo circular e
bastante complexo. Compreende-se, assim, que ele funciona como um sistema organizado, com
interacdes significativas das pessoas e dos processos sociais.

Com essa perspectiva, 0 governo almeja estabelecer conexdes entre educacdo basica,

educacdo superior, educacdo tecnoldgica e alfabetizacdo e, “[...] a partir dessas conexdes,

22 A visdo sistémica tem seus fundamentos na teoria geral dos sistemas, que explica 0 mundo em sua
totalidade, unindo todas as partes de determinado universo. Assim, a producgdo e a reconstrucdo do
conhecimento sdo constantes, e isso é necessario para que o individuo venha a acompanhar as mudancas
dindmicas do mundo social. Aplicado & educagdo, o pensamento sistémico impde a tarefa de substituir
a compartimentacéo por integracdo, desarticulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto nas bases
tedricas, quanto na praxis (MORAES, 1996). Nesse sentido, é exigido formacao geral do sujeito, pautada
pela integracdo das diversas areas do conhecimento, para que venha atender as exigéncias do mundo
moderno.
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potencializar as politicas de educacdo de forma que se reforcem reciprocamente” (BRASIL,
2008a, p. 12-13). Desse modo, o PDE propde manter a integracdo do ciclo educacional,
articulando as politicas especificas orientadas para esse campo sinalizando a necessidade de
cumprimento das competéncias dos entes federados em seu desenvolvimento. Saviani (20009,
p. 387) compreende que um sistema vai além de um guarda-chuva que abriga vérias politicas,
como esta posto no PDE, pois “[...] integra e articula todos os niveis e modalidades de educagao
com todos 0s recursos e servi¢cos que Ihes correspondem, organizados e geridos, em regime de
colaboracao, por todos os entes federados sob a coordenagdo da Unido”.

O autor sugere que a educacao brasileira precisa organizar-se em um Sistema Nacional
de Educacdo que una varios aspectos e servicos educacionais, formando um conjunto coerente,
executado de forma eficaz no atendimento a toda populacdo do pais. Entende que esse sistema
ainda esta em processo de construcdo, mas as propostas do PDE estdo em execucao pela acao
redistributiva e executiva do MEC. Compreendemos que a perspectiva sistémica na educacéo
apresentada nesse plano é centrada no individuo, desconsiderando a historicidade do contexto
educacional que seguindo os ditames neoliberais, tem como consensual que as pessoas Sao
responsaveis por seu sucesso ou seu fracasso na vida econdmica, politica e social.

Mediante esse pressuposto, 0 MEC considera a formagé&o inicial e a continuada de
professores como prioridade no PDE, entendendo que “[...] a melhoria da qualidade da
educacdo depende da formacdo de seus professores, o que decorre diretamente das
oportunidades oferecidas aos docentes.” (BRASIL, 2008a, p. 10). Percebemos, dessa maneira,
gue nesse argumento, o MEC responsabiliza os professores pelo sucesso ou o fracasso da
educacdo, ao imprimir como politica o incentivo a formacgdo como estratégia de melhoria do
ensino e da aprendizagem dos estudantes. Por outro lado, omite que os demais problemas
administrativos, principalmente os relacionados ao financiamento, sdo responsaveis também
por viabilizar o trabalho docente.

Nesse ponto de vista, 0 PDE se fundamenta nos pressupostos da gestdo gerencial na
medida em que atribui aos sistemas de ensino, as escolas e, especificamente, aos gestores e aos
professores a responsabilidade pelo sucesso das politicas educacionais (CASTRO, 2007b;
BRESSER-PEREIRA, 1998). Enfatiza a flexibilidade, a produtividade e o planejamento
estratégico para converter os problemas educacionais em aspectos numericos. Para isso, a Unido
toma como representativo da melhoria da qualidade da educacdo, o controle técnico do que €

implementado, mediante a avaliagdo de resultados das aprendizagens individuais dos
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estudantes, fazendo com que o MEC adotasse o IDEB?® como indicador objetivo da qualidade
da educacdo, associando-o0 ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagédo. Ao aderirem
a esse plano, os municipios assumem também a responsabilidade em promover a melhoria do
referido indicador.

O IDEB, por sua vez, se configura como um dos eixos norteadores das politicas
publicas educacionais dos municipios, mobilizando sistemas de ensino e escolas em torno da
melhoria da qualidade da educacéo, servindo também de base para a transferéncia de recursos
da Unido. Sendo o tnico indicador de medidas dos resultados do aprendizado se configura como
uma politica excludente, visto que desconsidera na apuracdo dos dados as condigdes de
infraestrutura das escolas, a formagdo dos profissionais da educagdo, 0 contexto
socioecondémico e cultural dos estudantes, dentre outros aspectos que sdo relevantes na
aprendizagem (LOBO, 2013). Essa é uma consequéncia do gerencialismo na educacdo, que
incentiva a eficacia e a eficiéncia dos sujeitos e dos processos no sistema de producéo do capital,
desconsiderando suas demandas existenciais. Assim, o IDEB é apresentado pelo PDE como um

meio para,

[...] identificar as redes e as escolas publicas mais frageis a partir de critérios
objetivos e obriga a Unido a dar respostas imediatas para 0s casos mais
dramaticos ao organizar o repasse de transferéncias voluntarias com base em
critérios substantivos, em substituicdo ao repasse com base em critérios
subjetivos. (BRASIL, 2008a, p.23).

Quanto aos pilares da territorialidade e do desenvolvimento, o governo propde,
mediante o PDE, o enlace entre a educagéo e o desenvolvimento econdmico e social, no intuito
de diminuir as desigualdades de oportunidades educacionais, considerando as condic¢des
territoriais e setoriais. Reconhece, portanto, que esse € o principal desafio da educacdo brasileira

no contexto atual.

A razdo de ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar
estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir
desigualdades sociais e regionais, na educacdo, exige pensa-la no plano do
pais. O PDE pretende responder a esse desafio, através de um acoplamento

2 [ndice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), indicador nacional, criado em 2007 pelo
INEP, por meio do qual o MEC acredita ser possivel fixar metas de desenvolvimento educacional de
médio prazo para estados e municipios e monitorar a qualidade da educagdo. O indicador classifica 0s
resultados apresentados a cada dois anos pelas escolas publicas brasileiras, e é calculado a partir dos
resultados da Prova Brasil, do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e do Educa Censo. O
governo objetiva apresentar de forma mensuravel as condi¢des de ensino do pais pelo IDEB e fixa como
meta atingir, até 2011, o indice 06, que corresponde a média dos paises desenvolvidos.
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entre as dimensdes educacional e territorial operado pelo conceito de arranjo
educativo. N&o é possivel perseguir a equidade sem promover esse enlace. O
enlace entre educacdo e desenvolvimento é essencial na medida em que é por
meio dele que se visualizam e se constituem as interfaces entre a educacéao
como um todo e as outras areas de atuacdo do Estado. Ndo importa a
abrangéncia do territdrio considerado, o bairro ou o pais. A relacdo reciproca
entre educacdo e desenvolvimento so se fixa quando as a¢des do Estado sdo
alinhadas e o0s nexos entre elas sdo fortalecidos, potencializando seus efeitos
multiplos. (BRASIL, 2008a, p.6-7).

Para diminuir as desigualdades das oportunidades educacionais, o plano propde
sintonizar as politicas ao ponto de contemplar desde a manutencdo das escolas até as mais
complexas formas de inclusdo digital. A associagdo da educacdo ao desenvolvimento
econdmico estd relacionada as estratégias de negociacdo internacionais lideradas pelos
organismos multilaterais, que propdem ajuste dos sistemas de ensino e das escolas ao padrao
de eficiéncia previsto no modelo econémico (VIEIRA, 2002). Nesse processo, a Unido abre
espaco para a privatizacdo de servigcos educacionais, descentraliza acfes e recursos para
instituicOes governamentais e ndo governamentais e controla os resultados para prestacdo de
contas as agéncias credoras.

Quanto ao regime de colaboracdo, o0 MEC pretende fortalecer, pelo compartilhamento
de competéncias politicas, técnicas e financeiras, a execu¢do e a manutencao dos programas do
PDE e, assim, alcancar maior impacto positivo na melhoria da qualidade da educacdo em cada
territério  brasileiro (BRASIL, 2008a, p. 15). Nesse sentido, estabelece relacdes
intergovernamentais de natureza colaborativa para que as acdes definidas pela Unido cheguem
aos demais entes federados, especificamente as escolas. A distribuicdo de competéncias pelo
MEC aos entes federados implica compromisso reciproco, por meio de parcerias e convénios,
o que representa “[...] um fio de esperanca para uma relacdo federativa mais consistente e para
um papel mais diretivo da Unido, com o compartilhamento e responsabilizacdo coletivos por
parte dos entes federados.” (CURY, 2007, p. 15).

Por dltimo, o PDE apresenta os pilares da responsabilizacdo (accountability) e da
mobilizacdo social, que consistem em atribuir a classe politica 0 compromisso pela garantia do
direito & educacéo para todos. Incentiva a mobilizacdo social como forma de controle para
efetivar esse direito por parte da sociedade, que deve acompanhar a execucédo das aces do PDE
fiscalizando o cumprimento das obrigac6es por parte do Estado e com base em dados, devera
apresentar sugestdes de mudangas necessarias a0 bom uso dos recursos publicos (BRASIL,
2008a).
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Com esse fundamento, o governo busca incorporar valor social & educacao, o que exige
transparéncia em torno das politicas educacionais propostas no PDE. Assim, a sociedade é
chamada a participar ndo do planejamento das acdes do programa, mas de sua execucdo,
propondo ajustes e o cumprimento dos deveres do Estado (BRASIL, 2008a). Reafirmamos,
portanto, que as politicas de acompanhamento das ac¢des instituidas pelo MEC induzem a
responsabilizacéo dos gestores e dos demais profissionais dos sistemas de ensino e das unidades
escolares dos estados, municipios e do Distrito Federal, dentro de seus limites, pelo sucesso e
melhoria da escola publica. Os acordos estabelecidos entre a Unido e os demais entes federados
incluem o alcance de metas pelos governos locais. Caso estas ndo sejam alcangadas, eles
poderdo receber possiveis sangdes, associadas a continuidade ou ndo de transferéncia de

recursos. De acordo com Afonso (2012, p.472):

[...] accountability indica frequentemente uma forma hierarquico- burocratica
ou tecnocrética e gerencialista de prestagdo de contas que, pelo menos
implicitamente, contém e da énfase a consequéncias ou imputacdes negativas
e estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas
autoritarias de responsabilizagdo das institui¢bes, organizagdes e individuos.

Portanto, os gestores e a sociedade civil sdo convocados a responder politicamente
pelo direito a uma educacéo de qualidade. Mas instituir o IDEB como definidor da qualidade
da educacdo no Brasil requer que se estabelecam padrdes de aprendizagem em que desconsidere
as condicdes objetivas dos sistemas de ensino locais e/ou das escolas; ajudando a legitimar as
desigualdades locais, ao invés de supera-las. 1sso pode contribuir para instaurar mecanismos
formais de cumprimento de metas e de dispositivos legais, reduzindo, assim, 0S processos
pedagOgicos ao preparo de exames, como as avaliagdes externas. Os resultados dessas
avaliacbes concorrem, em Ultima instancia, para aumentar ou para reduzir 0S recursos
procedentes da Unido e destinados aos demais entes federados.

Diante de tudo isso, consideramos o PDE como um plano descontextualizado da
realidade, por desconsiderar a diversidade da educacdo brasileira em suas condigdes
infraestruturais, financeiras e humanas, que podem interferir nos resultados. Seu discurso
tedrico enfatiza o qualitativo da educagdo bésica mediante intervencdo da escola, sendo um
aspecto positivo no plano; por outro lado, suas propostas resultam no risco de se priorizarem 0s
dados quantitativos, em detrimento dos qualitativos.

Nessa perspectiva, a avaliacdo de produtos induz o ajuste dos processos as demandas
apresentadas nos resultados e no mundo do trabalho, caracteristica tipica do modelo sistémico.

Com isso, podemos identificar como frentes ideoldgicas do PDE a pedagogia das competéncias,
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da qualidade total e das negocia¢cdes mercadoldgicas. Saviani (2007) diz, em relacdo a esse
plano, que acredita que as mudancas em educacdo ndo virdo somente com a afericdo de
resultados da aprendizagem por avaliagdes externas sistematicas, mas, principalmente, pelo
aumento de recursos para financiar a educacdo publica, gratuita e de qualidade referenciada
socialmente. Ivo e Hypolito (2009) consideram que o PDE é fragmentado em suas a¢des, ndo
havendo comunicagdo entre elas; € performatico, porque descentraliza a gestdo das a¢des para
os sistemas de ensino e para as escolas, responsabilizando-as pelos resultados educacionais.

Nesse plano, o Estado atua sobre o sistema educacional brasileiro utilizando-se de
mecanismos que articulam e coordenam as ag¢fes do MEC com as demais instituicbes
governamentais e ndo governamentais responsabilizadas pela promogédo desse campo social e
politico. A partir das caracteristicas descritas nos pilares de sustentacdo do PDE, percebemos
que se reafirma a regulacdo do Estado na prestacdo de assisténcia técnica e financeira aos
demais entes federados (BARROSO, 2005), visando-se implementar programas e acoes
mediante o regime de colaboragéo, a descentralizacdo e das relagdes intergovernamentais. Ao
mesmo tempo controlam-se os resultados dos investimentos por meio de mecanismos de
avaliacdo focalizados em indicadores gerais.

Quanto a estrutura, 0 PDE se organiza em quatro eixos: educa¢do bésica, educacao
superior; educacdo profissional e continuada. Os programas inerentes a esses eixos abrangem
as politicas de formacdo de professores, com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), e a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel superior (CAPES); a institui¢do do Piso Salarial Nacional
para os profissionais da educacdo; o financiamento por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), e do Salério-Educacdo; a Reestruturacao e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI); o Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES) e o Programa Universidade para Todos (PROUNI) (BRASIL, 2008a). Nesta
investigacdo, destacamos a estrutura do eixo educacdo bésica, porque nele estdo situados a
formacao de professores e 0 PAR. Além da formac&o neste eixo, concentram-se as politicas que
correspondem ao piso salarial nacional; o financiamento; avaliacdo e responsabilizacdo e ao
Plano de Metas.

Em relacdo as acOes de formagdo, o MEC assumiu, por intermedio do PDE,
compromissos relativos aos professores brasileiros, com a expansao de cursos promovidos sob
a responsabilidade da UAB e da CAPES. Esta ultima € responsavel por acompanhar as politicas
de formacao inicial e continuada dos professores da educacéo béasica, principalmente no tocante

ao financiamento de bolsas de estudo. As universidades publicas mantém acordos de
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cooperacgéo, oferecendo cursos de licenciatura e de especializacdo, principalmente em regides
onde ndo existem cursos na modalidade presencial.

Os programas para formacéo de professores e demais profissionais da educacdo estdo
incluidos no Guia de Programa do PDE e do PMCTE (BRASIL, 2007j), conforme o quadro a

sequir:

Quadro 3 — Programas de formacao de professores e profissionais da educacao
1. Pré-Letramento

2. Escola Ativa
3. Programa de Aperfeicoamento da Leitura e Escrita (PRALER)
4. Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacéo
5. Programa Familia Brasileira Fortalecida pela Educacéo Infantil
6. Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil
(Proinfantil)
7. Programa de Formagcdo Inicial para Professores do Ensino Fundamental e Médio — Pro-
Licenciatura
8. Rede Nacional de Formacéo Continuada de Professores de Educacéo Bésica
9. Programa de Formagc&o Inicial de Funcionarios de Escolas (Profuncionério)
10. Programa Universidade para Todos (PROUNI)
11. Programa TV Escola e DVD Escola
12. Programa Etica e Cidadania
13. Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
14. Programa Radio Escola
15. Rede Interativa Virtual de Educagéo (RIVED)
16. Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB)
17. Programa Educacdo em Direitos Humanos
18. Projetos de Educagéo para o Reconhecimento da Diversidade Sexual
19. Projetos de Educacéo para a Igualdade de Género
20. Programa Escola que Protege
21. Formacdo Continuada de Professores e Trabalhadores da Educacdo Bésica em Educagéo
Ambiental
Fonte: Brasil (2007j).

Essas propostas do PDE se materializam em cursos de formacéo inicial e continuada
dos profissionais da educagdo e devem ser desenvolvidas em regime de colaboragdo com o0s
estados, 0s municipios e o Distrito Federal na modalidade presencial ou a distancia. O periodo
de lancamento do PDE foi marcado pela expanséo de cursos de formagéo de professores, alguns
dos quais com a garantia de certificacdo, conforme as exigéncias do art. 14 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional n® 9.394/96. Mesmo assim, em 2013 o percentual de professores
que atuavam na educacéo basica com nivel superior, chegava a 74,8%, e destes 64,4% cursavam

uma licenciatura. Longe de se alcancarem os 100% (BRASIL, 2015), os dados mostram as
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fragilidades na implementacéo do PDE, que ndo apresenta metas fixas e temporais a serem
atingidas.

Reconhecemos que o incentivo a formacao inicial e continuada de professores pelo
MEC nesse plano centra-se em cursos na modalidade a distancia. Por outro lado, a despeito de
sua importancia no processo formativo, essa modalidade pode ser problematica quando se torna
prioridade na formacéo dos docentes. Pode, inclusive, incorrer-se no risco de converté-la em
mecanismo de certificacdo, e ndo de qualificacdo ou de formacéo propriamente dita (SAVIANI,
2009).

Complementando esse pensamento, Giolo (2008) destaca em seus estudos que a
Educacdo a Distancia (EaD) é bem definida pelos marcos regulatérios que expde as
especificidades dessa modalidade de ensino no Brasil. Porém, existe um problema que ainda
ndo foi resolvido: estdo se formando professores a distancia para uma docéncia presencial.
Esses futuros professores irdo atuar em turmas de alunos com caracteristicas histdricas e sociais
divergentes e que lhes serdo exigidos ndo s6 os conhecimentos, habilidades e saberes que
aprendem nos livros, mas sim, no contexto da convivéncia, da experimentacdo, nos estagios,
debates, laboratdrios, etc. Sdo esses conhecimentos que completam a formacao do professor e
que contribuem para definicdo de sua identidade docente. Para que a formagéo contribua com
a melhoria da qualidade de ensino, deve ser ofertada em universidade, de preferéncia em cursos
regulares, que apresentem proposta pedagogica e curricular e cujos conteudos articulem ensino,
pesquisa e extensdo.

Quanto a valorizacao do magistério, o programa destaca a importancia do piso salarial
nacional do magistério, que, no momento, estava assegurado pela Constituicdo de 1988, mas
que s6 foi aprovado em 2008, pela Lei n® 11.738/2008, atendendo a todos os profissionais da
educacdo. No PDE, se restringia aos professores. Em nenhum momento, o programa assegura
melhores condi¢des de formacao e trabalho, que venham garantir situacdes de aprendizagem
satisfatorias para os docentes, ficando sob a responsabilidade dos municipios definir os
incentivos em seus planos de carreira.

No que se refere ao financiamento, o PDE em 2007, apresenta acdes direcionadas ao
salario-educacdo e ao FUNDEB. Orienta que os trés niveis de governo devem elaborar uma
agenda minima de fortalecimento da educacéo basica, e destaca 0 aumento ocorrido do salario-
educacdo de R$ 3,7 bilhdes em 2002 para R$ 7 bilhdes em 2006. Esses investimentos
possibilitariam um namero expressivo de transferéncias voluntarias para os municipios,
ampliando o acesso aos projetos federais voltados para formacdo de professores, reforma e

construcdo de escolas, equipamento, material pedagogico, etc. (BRASIL, 2008a).
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Em relacdo ao FUNDEB (BRASIL, 2007e) que substituiu o FUNDEF (BRASIL,
1996¢), o plano apresenta duas vantagens no que diz respeito ao financiamento: aumentar
substancialmente o compromisso da Unido com a educacao basica, ampliando o aporte, a titulo
de complementacédo, de cerca de R$ 500 milhdes (média no Fundef) para cerca de R$ 5 bilhGes
de investimento ao ano e instituiu um Unico fundo contébil para toda a educagdo bésica, nao
apenas para o ensino fundamental. Reconhecemos que houve avangos no financiamento da
educacdo com a implementacdo do FUNDEB, por este abranger toda a educacgéo basica, porém
as expectativas do governo ndo se concretizaram, uma vez que ele ndo representou o0 aumento

dos recursos financeiros. Analisando esse aspecto, Saviani (2007, p.1248) complementa:

Conforme foi divulgado no dia 20 de junho de 2007, na ocasido da sangéo da
lei que regulamentou o FUNDEB, o nimero de estudantes atendidos pelo
Fundo passa de 30 milhdes para 47 milhdes, portanto, um aumento de 56,6%.
Em contrapartida o montante do fundo passou de 35,2 bilhGes para 48 bilhdes,
0 que significa um acréscimo de apenas 36,3%. Esse fundo passa a abarcar
toda a educacgdo basica, sem que, em sua composicdo, [entrem] todos os
recursos que estados e municipios devem destinar, por imperativo
constitucional, & educacéo.

Assim, diferentemente do que apresenta o PDE, Saviani (2007) mostra que 0s seus
pilares sdo justamente o0 apoio técnico e financeiro, como meio de assegurar os dispositivos da
LDB e da Constituicdo Federal de 1988. O autor reforca que, do ponto de vista técnico o PDE
se apoia em indicadores educacionais para monitorar, definir e implementar suas metas e acgoes.
Quanto ao aspecto financeiro, os recursos basicos desse programa sdo constitutivos do
FUNDEB que mesmo superando algumas limitacdes do FUNDEF, ainda fica evidente a
necessidade de mais recursos e de aplicacdo destes em educacédo. O autor ainda considera que
esses dois pilares impactaram de forma positiva na educacgdo, mas séo limitados, no que diz
respeito ao éxito do PDE, pois a execucdo de uma politica depende de recursos humanos bem
preparados. E entre estes estdo os professores, em que o0 magistério deveria ser considerado o
terceiro pilar desse programa.

Ressaltamos que, ao apresentar o PDE, o governo alimentava a expectativa de
melhorar os indicadores educacionais em todas as escolas brasileiras, visando democratizar o
ensino publico, como responsabilidade do Estado e direito do cidaddo. Esse programa orienta
politicas de avaliacdo e de responsabilizacdo para a educacgdo bésica. As politicas relacionadas
ao pilar da responsabilizacdo do PDE, discutida nesta secédo, destaca o IDEB como o principal
indicador de controle da qualidade de ensino, bem como a politica de responsabilizacdo social,
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no que se refere a0 acompanhamento da implementacéo das acOes e dos investimentos, em
particular.

O indicador usado para avaliar a educacao basica tornou visivel o baixo desempenho
dos estudantes diante das metas fixadas em ambito nacional e internacional, conforme critérios
do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA). Mediante esse indicador, o
MEC assume a responsabilidade de monitorar as escolas e as redes de ensino, expressando
acentuada valorizacdo da interferéncia de mecanismos de avaliacdo na gestdo da educacéo,
evidenciando a competitividade entre as escolas para que os indicadores educacionais possam
evoluir. Confirma-se, dessa forma, a politica de pacto estabelecida entre o Brasil e o0s
organismos multilaterais (KRAWCZYC, 2008).

Para viabilizar as a¢6es da educacéo basica, o MEC propde, no programa, que se crie
um instrumento juridico que inaugure um novo regime de colaboracdo entre as unidades
federadas para cumprir diretrizes pactuadas e consubstanciadas em um plano de metas. Diante
desse imperativo, foi langado, concomitantemente ao PDE, o PMCTE, pelo Decreto n° 6.094
de 24 de abril de 2007, conforme mencionado anteriormente, visando assegurar a
sustentabilidade das acdes que compdem o PDE (BRASIL, 2007a). Esse programa inaugura
uma nova modalidade de planejamento e de gestdo educacional para os diferentes entes
federados, os quais assumem responsabilidades compartilhadas em rela¢do a aprendizagem dos
estudantes, visando atingir resultados definidos em metas a serem alcangadas até 2021.

Para assegurar a assisténcia técnica e financeira prevista nas acées do PDE, os estados,
municipios e o Distrito Federal deveriam aderir ao Plano de Metas e assinar um termo de
compromisso com estatuto de contrato territorial entre as esferas do governo. Ao assinar o
termo, os entes federados deveriam formular seus Planos de Acg¢des Articuladas, como
mecanismos para assegurar a assisténcia do MEC no cumprimento de suas metas e diretrizes
(BRASIL, 20079).

O Plano de Metas se constitui de 28 diretrizes, que focalizam principalmente:
aprendizagem; alfabetizacdo até os oito anos de idade, inclusdo educacional, formacdo e
valorizacdo profissional, gestdo participativa, infraestrutura, avaliacdo da aprendizagem
mediante o IDEB e responsabilizacdo pelo acompanhamento da evolucdo desse indice por
representantes da sociedade civil, de organizacGes governamentais e ndo governamentais.

Constatamos que o PDE e o Plano de Metas legitimam a construcdo da unidade dos
sistemas educacionais da Unido, dos estados, dos municipios e do Distrito Federal,
considerando a multiplicidade territorial, prevista na Constituicdo Federal de 1988, e propondo

a construgdo de um Sistema Nacional de Educacdo. Ademais, assegura, com base na LDB n°
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9394/96, a funcdo redistributiva e supletiva da Unido em relacdo as demais instancias
educacionais, para assegurar a equalizacdo das oportunidades educacionais e o padrdo minimo
de qualidade de ensino (BRASIL, 1996a). Assim como o PDE, o Plano de Metas é simplificado,
por ndo apresentar diagnostico da realidade, constituindo-se em um conjunto de propostas, sem
fundamentos e nem principios, o que o descaracteriza como plano.

Além desses fundamentos legais, Ghiraldelli Janior (2009), Camini (2010) e Saviani
(2007) esclarecem que o Plano de Metas tambeém se fundamenta nas discussdes do movimento
“Todos pela Educagido”?*, que foi produzido em articulagdo com empreséarios brasileiros e deu
origem ao que configurou o “Compromisso Todos pela Educacdo”. Dentro de uma abordagem
gerencial, o compromisso ndo apresentava medidas claras ou concretas para contribuir para
com a melhoria da educacdo, pois incentivava o voluntariado. O documento aponta para 0
enfrentamento do desafio de “[...] democratizar o acesso a educagdo, mobilizando empresarios
e educadores de todo o pais.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p.262).

De acordo com os estudos de Luiz Carlos Freitas (2012), essas mudancas implantadas
a partir dos anos 1990 do século passado fazem parte de uma reforma empresarial que se
distancia dos objetivos dos educadores. Cria-se nessa proposta a ideia de educacédo publica com
carater privatista em que a cultura de auditoria que esta relacionada a emergéncia de sistemas
de regulacdo em que as questdes de qualidade sdo subordinadas a l6gica da administracdo em
que o foco é o controle. O antigo tecnicismo retorna sob a forma de teoria da responsabilizagéo,
meritocratica e gerencialista, onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes, chamada
de

[...] expectativas de aprendizagem que sdo medidas em testes padronizados,
com énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola
(controle pelo processo, bonus e punicGes), ancorada nas mesmas concepcdes
oriundas da psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da
informacdo e de sistemas, elevadas a condicdo de pilares da educacédo
contemporanea. (FREITAS, L. C., 2012, p. 383).

O autor denomina essa perspectiva como (neo)tecnicismo que se estrutura em trés

categorias: responsabiliza¢do, meritocracia e privatizacdo. As duas primeiras categorias criam

24 O movimento “Todos pela Educagio” foi langado em 06 de setembro de 2006. Esté4 constituido por
representantes de grandes empresas, bancos e organizacfes ndo governamentais (Grupo Gerdau, Pao de
Acucar, Banco Ital, Fundacdo Bradesco, Banco Real, Organizagdes Globo, Grupo Instituto
Ecofuturo/Suzano Papel e Celulose, SESC-SP, Fundacdo Educar-DPaschoal, Instituto Itad Cultural,
Instituto Faca Parte — Instituto Brasil VVoluntério, Instituto Ethos de Responsabilidade Social, Instituto
Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco Santander, entre outros). (TODOS PELA EDUCACAOQ, 2015).
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ambiéncia para ampliar a privatizagdo do sistema publico de educacdo, introduzindo a
possibilidade de que as instituicdes de ensino continuem sendo publica e tenham sua gestéo
privada (publico ndo-estatal). Nesta perspectiva estar a ideia de aumento do desempenho e
controle dos processos para garantir os resultados.

Ghiraldelli Janior (2009) ressalta que o Todos pela Educacdo é uma organizacdo sem
fins lucrativos e, com objetivos estratégicos que estdo associados a perspectiva empresarial,
apresenta cinco metas prioritarias a serem atingidas até 2022: toda crianca e todo jovem de 04
a 17 anos na escola; toda crianca plenamente alfabetizada até os oito anos; todo aluno com
aprendizado adequado a sua série; todo jovem com ensino médio concluido até os 19 anos; e
por ultimo, investimento em educagdo ampliado e bem gerido. Para atingir essas metas, 0
movimento propde gque a gestdo pablica seja transparente e que a implementacéo das politicas
educacionais seja monitorada em todos os entes federados, tornando-se seus resultados

acessiveis a opinido publica. Voss (2011, p.53), sobre esse movimento afirma:

[...] apoiado politica e financeiramente pelo Ministério da Educagéo, pelo
Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (CONSED), pela Unido dos
Dirigentes Municipais (UNDIME) e por empresas nacionais e internacionais,
defende a qualidade empresarial, a qual se fundamenta em principios de
eficiéncia, eficacia e produtividade da Educacdo, que deve ser mensurada
através de exames e provas padronizadas.

Nesse discurso empreendedor, 0 governo assumiria praticas de gestdo empresarial para
controlar e ajustar as politicas educacionais a performance do mercado, consequentemente ao
ideario neoliberal (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009). Constatamos, assim, que o PDE e o Plano
de Metas tém como base ideoldgica a administracdo empresarial e vincula-se aos interesses
econdmicos, primando pela “[...] reducdo do suporte estatal e o fortalecimento das formas
privadas de financiamento do sistema educacional.” (ADRIAO, 2006, p.72). Muitas acoes
envolvem articulagdo com o setor privado, assegurando parcerias com o empresariado na
implementacdo de politicas de educacdo. Nesse modelo de gestdo, o governo descentraliza
recursos, desconcentra acdes, estabelece indicadores e formas de avaliagdo em prol da
eficiéncia e da eficacia nos resultados (BRESSER-PEREIRA; SPINK, 2006).

Uma das criticas mais contundentes ao PDE e ao PMCTE relaciona-se ao processo de
formulacdo dessas politicas, que ndo ocorreu de forma simultdnea e coletiva, mediante a

mobilizagdo social. Isto é:

[...] os sujeitos foram sendo chamados, consultados e incorporados no decorrer
da formulagdo e execucdo da politica. De maneira geral verificou-se a
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elaboracdo de um plano sem ampla consulta e debate com as entidades
cientificas e sindicais do campo educacional — as quais tiveram
reconhecidamente presenca destacada nos debates e na elaboragdo de projetos
educacionais nas Ultimas décadas no Brasil. Nesse sentido, ndo foi
considerado o acumulo histérico produzido pelos educadores organizados em
suas entidades através do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, as
pautas discutidas e aprovadas em inimeras conferéncias, congressos, as quais
foram discutidas e legitimadas pela sociedade desde o processo constituinte
em 1987-1988. (CAMINI, 2010, p. 539).

Apesar de a mobilizacdo social ser apresentada como um dos pilares do PDE, ela ndo
se constituiu em base para sua formulacdo. 1sso surpreendeu a muitos educadores no momento
de sua apresentacdo, mostrando-se como um aspecto negativo da proposta, que caracterizava
como um plano de governo, e ndo de Estado, por ndo estabelecer didlogo entre 0 MEC e 0s
demais segmentos da sociedade civil para sua constru¢cdo. Ao aderirem ao Compromisso do
Plano de Metas, os municipios perdem a condicdo de protagonistas do processo, seguindo as
politicas planejadas pela Unido.

Tendo em vista a dependéncia financeira dos municipios em relacdo a Unido, os
gestores passam a adotar a defesa dessa politica verticalizada, o que caracteriza em uma
participacdo sem poder de deliberagdo, uma vez que seguem O CONSeNsO e assumem O
compromisso em realizar os objetivos oficiais. Assim, as politicas de educacdo apresentam
carater centralizador, ainda que se reconheca que o PDE e o Plano de Metas aproximaram a
Unido dos demais entes federados, inclusive, os municipios. As acles dessas politicas séo
implementadas nos municipios mediante o PAR, que se propde fortalecer relacdes
intergovernamentais, com a efetivacdo do regime de colaboracdo e da descentralizacdo das
politicas educacionais.

3.3 PLANO DE ACOES ARTICULADAS: ESTRATEGIA DA UNIAO PARA EDUCACAO
MUNICIPAL

Antes de situarmos a configuracdo do PAR (2007) como estratégia de implementacao
das politicas do PDE e do Plano de Metas estruturadas no ambito da Unido para os demais entes
federados, em particular os municipios, apresentamos alguns tracos do processo politico-
administrativo que orientou a municipalizacdo do ensino brasileiro. O municipio, no Brasil,
instituiu-se como ente federativo ainda no império, visando-se possibilitar a descentralizagdo
politico-administrativa e institucional das ac¢fes publicas, antes da competéncia do poder

central. Sua criacdo também se relaciona a grande extenséo territorial do pais que dificulta a
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presenca do Estado em todas as localidades. Assim, a municipalizagdo é uma saida, com a
transferéncia de fungdes publicas para os municipios, levando-se em consideracdo suas
demandas.

Com a abertura politica no final do periodo da ditadura civil-militar e a promulgacgéo
da CF de 1988, ao municipio foi delegada autonomia politica, administrativa e financeira. Com
esse atributo, ele poderia superar a instabilidade decorrente da oscilagdo do processo de
centralizacdo e descentralizacao do poder que acompanhou a histéria politico-administrativa do
pais. O dispositivo institucional ainda falhou nesse aspecto, porque nao especifica os poderes
nem as competéncias politicas e administrativas dos entes federados, criando a necessidade de
0S municipios assumirem, conscientemente, suas responsabilidades (BRASIL, 1998).

Conforme abordamos no capitulo anterior, a descentralizacdo geralmente vem
acompanhada da responsabilizacdo dos servicos basicos do atendimento a saude, educacéo,
seguranga, urbanismo, dentre outros. Mas nem todos os municipios dispem de capacidade
financeira e administrativa suficiente para assumir os encargos que lhes séo atribuidos, sendo,
portanto, necessaria assisténcia técnica e a complementacao de recursos por parte da Unido e
dos estados. Assim, a independéncia, ou melhor, a autonomia do municipio, fica comprometida,
mantendo-se, ainda que em outros moldes, sua dependéncia em reacdo a Unido e aos estados.
As relagdes intergovernamentais, que deveriam ser fortalecidas com o regime de colaboracéo e
a descentralizacdo administrativa, para um bom funcionamento da gestéo, ndo se concretizam
plenamente.

A despeito dessas constatacdes, sabemos que o0 municipio cumpre um importante papel
nos paises em desenvolvimento, tendo em vista que a estrutura politica os governos locais “[...]
geram produtos relevantes pelo seu valor imediato para respectivas comunidades e como
insumos indispensaveis para os sistemas politicos maiores e o sistema econémico.” (MELLO,
1988, p.27). N&o se tem, ainda, outro mecanismo que demonstre ser mais adequado para marcar
a presenca do Estado nas comunidades do que o ente municipal, pois, a medida que se empenha
para atender as demandas, ele contribui para o desenvolvimento do pais cumprindo fungdes
importantes, como a arrecadacdo de impostos e a implementacéo de politicas sociais.

Para que ocorra a municipalizacdo das acOes, é necessario desconcentrar o poder da
Unido estendendo-o aos governos subnacionais. No que diz respeito a educacdo, a CF de 1988
e a LDB n° 9.394/96 passam aos municipios a competéncia pela gestdo integral da educacao
infantil e do ensino fundamental. Esses dispositivos asseguram a autogestdo da educacgéo pelo
municipio, entendida como condicdo de autonomia administrativa em suas competéncias e com

0S recursos necessarios ao desenvolvimento do ensino. Para que a municipalizacdo da educagéo
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se desenvolva plenamente, torna-se indispensavel a interacdo com as demais areas sociais,
como salude, previdéncia social e outros servigcos bésicos, voltados para o conjunto dos
estudantes em sua pluralidade (BOTH, 1997).

Nesse aspecto, a municipalizacdo da educacdo ocorre mediante a integracao
cooperativa entre os processos de gerenciamento (politico-administrativo), que oportuniza sua
sustentacdo, e os produtos e resultados (técnico-cientificos), que garantem a qualidade desse
servigo publico. A ideia € que, em parceria com a sociedade organizada, 0 governo viabilize a
educacdo, compreendendo-a como uma pratica que provoca mudanca no comportamento e na
condicdo social dos educandos, de seus familiares e da propria sociedade. A definicdo das
competéncias do municipio para educacdo infantil e para o ensino fundamental atribui a
populacdo condi¢bes de cobrar a responsabilidade pelo exercicio das politicas direcionadas ao
setor. Desse modo, a municipalizacdo da educacao assegura a economia dos recursos; a rapidez
nos mecanismos de agdo e a solucdo de problemas; desburocratiza o sistema educacional;
proporciona maior conhecimento acerca da administracdo municipal no que diz respeito a
realidade social, fisica, econdmica e cultural da localidade e melhores condicBes de
acompanhamento e avaliacdo das atividades, permitindo ao municipio apropriar-se
progressivamente da responsabilidade do ensino (BOTH, 1997).

A distribuicdo de recursos para 0os municipios pela Unido e pelos estados deve ser
acompanhada por representantes politicos, administrativos, da sociedade civil, pelo Conselho
Municipal da Educacdo (CME), pelos profissionais da educacdo — mediante representacdo do

Conselho do FUNDEB. Nesse sentido, a municipalizacdo da educagéo ocorrera quando:

[...] forem dadas as devidas condigOes, como, entre outras, descentralizagéo
da gestdo administrativa por parte da Unido e dos estados; equilibrio entre
responsabilidade de encargos e recursos necessarios, intermediagdo e apoio
administrativo e financeiro por parte da Unido e dos estados; cooperacao
intermunicipal e de instituicdo de ensino superior; apoio técnico e
administrativo e de intermediacdo politica por parte das AssociacOes de
Municipios; dos Ndcleos Regionais de Educagdo, bem como os proprios
politicos; capacidade e retiddo gestora dos responsaveis pela administracao do
municipio; participacdo gestora dos diferentes segmentos das populacdes
urbana, rural e de periferia; vigilancia permanente sobre os atos
administrativos dos gestores, e uma legislagdo municipal adequada, agil e
equilibrada. (BOTH, 1997, p. 18).

Essas condicOes evidenciam uma gestdo da educagdo participativa, transparente e
organizada, visto que, quanto mais sujeitos envolvidos no processo, mais cobrancas devem

ocorrer na prestacdo dos servicos educacionais. O discurso de participagdo social tem
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fundamentado os documentos que instituem as politicas educacionais efetivadas no Brasil desde
a aprovacéo da atual LDB. Conforme se tem visto, esse discurso legitima a responsabilizacdo
dos sujeitos pelos processos e pelos resultados do ensino e da aprendizagem e confere
autonomia e descentralizacdo quanto as acfes e aos recursos para 0s municipios. Mas esses
aspectos sdo fragilizados pelas diretrizes formuladas pelo governo central, que homogeneizam
a gestdo e o planejamento da educacdo mediante programas para todo o pais que obedecem a
regras fixas, desconsiderando as diversidades locais.

Com isso, tem-se 0 PAR um programa estratégico proposto pela Unido aos municipios,
estados e Distrito Federal que objetiva descentralizar as politicas educacionais e reine um
conjunto de acOes a ser implementadas em regime de colaboragédo por esses entes federados. A
expectativa € de melhorar a qualidade da educacdo mediante a evolugcdo do IDEB — medida
politica propagada pelo PDE. Sua formulagdo atende a perspectiva sistémica, privilegiando a
participacdo dos gestores e dos educadores locais e estabelece a avaliagdo como forma de
controle da eficiéncia e da eficacia dos resultados (BORDIGNON, 2011).

O PAR é descrito por seus propositores como um plano plurianual e multidimensional
que, diante de sua temporalidade, pode evitar a descontinuidade politica da implementacao das
acOes, aspecto que pode ter interferido, ao longo dos anos, a concretizagdo do regime de
colaboragéo. Esse programa inscreveu-se no Plano Plurianual (PPA) (2008-2011), conforme a
Lei n° 11.653/2008, da Ultima gestdo do entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. No eixo
desse plano, que trata da educacdo de qualidade, define-se que “[...] a competitividade
econbmica, a equidade social e 0 desempenho do cidaddo sdo simultaneamente impactados pela
educagdao”. (BRASIL, 20071, p. 16).

Em 2007, os municipios foram convidados a aderir “voluntariamente” ao PAR, mas
essa, era a Unica condicdo de assegurar a assisténcia técnica e financeira do MEC para
implementacdo das politicas educacionais. Analisando o PAR, Mafassioli e Marchand (2011,

p.4) consideram que o processo de adesdo constituiu-se em:

[...] requisito para o apoio suplementar e para as “transferéncias voluntarias”
da Unido as redes publicas de educacdo basica; quer dizer, a previsao é de que
a assisténcia da Unido tida como “voluntaria” (em oposi¢do aos programas
educacionais universais e transferéncias previstas em lei) seja direcionada as
redes escolares publicas com indices mais baixos e que se comprometam com
as metas do Compromisso e do PAR. O acompanhamento e a implementacéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo € assumido
coletivamente pelo municipio ou estado e sua implementagdo deveria ser
acompanhada, diretamente, pelo Comité Local de Acompanhamento.
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Nesse contexto, a adesdo perdia seu provavel carater de voluntaria, e todos os
municipios eram compelidos a assinar o termo de compromisso e de cooperagao para consolidar
as parcerias financeiras e técnicas. Nesse processo, 0s gestores municipais e estaduais
assinavam o Termo de Cooperacdo Técnica do MEC, cumprindo os seguintes requisitos:
formalizacdo do Termo de Adesdo ao Compromisso; comprometimento de realiza¢do da Prova
Brasil pelas escolas da rede, atendendo os critérios do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP); preenchimento e envio dos dados financeiros, mediante
o Sistema de Informac6es sobre Orcamentos Publicos em Educacdo (SIOPE); e envio regular
de informacOes da frequéncia escolar dos alunos beneficiados pelo Programa Bolsa Familia
(BRASIL, 2007b).

Ao aderir ao plano contendo um conjunto de metas, 0s governos subnacionais passam
também a responder pelo direito a educacéo, prestando contas a sociedade e ao Estado. As acdes
pretensamente descentralizadas remetem ao monitoramento do IDEB pelo MEC, como forma
de controle e de assegurar investimentos em troca de melhores resultados. Nessa situacao, as
relacBes intergovernamentais entre os trés niveis de governo ganham caracteristicas federativas
descentralizadas e, a0 mesmo tempo, centralizadas. Isto €, 0 MEC descentraliza as acdes para
os estados e para 0os municipios mediante a implementacdo do PAR, mas se mantém na
coordenacao, na redistribuigéo e na suplementacao dos recursos para implementagéo das a¢oes
(FONSECA, 2013). Institui-se, assim, uma nova relacdo entre as instancias federativas que se
configura na politica de regulacdo do Estado sobre a educacdo em todo o territorio nacional
(BARROSO, 2005).

Os municipios brasileiros com receita insuficiente sdo compelidos a apresentar sua
contrapartida para garantir a implementacdo das a¢fes. Caso ndo cumpram 0S COMPromissos
pactuados, dificultam o regime de colaboracdo e as relagbes intergovernamentais, visto que
“[...] as dificuldades de coordenacdo e de responsabilizacdo resultam em atendimento
caracterizado, muitas vezes, pela precariedade, descontinuidade ou iniquidade, quando nédo a
inexisténcia de servigos” (FARENZENA, 2003, p. 08). Pensamos dessa forma, que é
importante a pactuacdo de responsabilidades pelos entes federados com o propdsito de melhorar
a qualidade da educacdo, mas, para que as relagdes intergovernamentais se fortalecam pelo
regime de colaboracdo e a descentralizacdo, € premente que o Estado assegure as condigdes
requeridas pelos entes federados para cumprirem seus compromissos. Assim, a divisdo de
competéncias e responsabilidades para os estados, os municipios e o Distrito Federal que
aderem ao PAR precisa ser repensada, diante das disparidades econdmicas que existem entre

eles para implementacéo das agoes.
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3.4 ESTRUTURA DO PLANO DE ACOES ARTICULADAS E A DIMENSAO DE
FORMAGAO DE PROFESSORES

A primeira versdo do PAR foi langada para operacionalizar o PDE e o PMCTE,
priorizando os municipios que chegaram a milésima posi¢cdo com mais baixo IDEB e aqueles
estados que ndo tinham nenhum municipio dentro dessa escala foram selecionados os 20
municipios com menores IDEBs. Incluiam-se aqueles que empatavam até a vigésima posicao,
de modo que todos os estados seriam contemplados. O IDEB desses municipios deveria estar
abaixo da média nacional naquele ano, que para o ensino fundamental, era 4.2 (MARCHAND,
2012). Ao assinar o termo de compromisso, 0s municipios se comprometem a atingir a meta de
6,0 pontos até o ano de 2021.

O processo de formulacdo do PAR seguia as orientagcdes do MEC (BRASIL, 20079),

cuja dindmica representamos a seguir.

Figura 2 - Etapas de formulagdo e monitoramento do PAR (2007-2011)
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Fonte: A autora (2015).

A adesdo ao Plano de Metas credenciava 0 municipio a assumir 0 compromisso de
efetivar as 28 diretrizes e, a0 mesmo tempo, estabelecia um pacto entre os gestores, com a
implementacdo das politicas do PDE em todo o territério nacional. A ideia do MEC seria
fortalecer o regime de colaboracéo entre as esferas federativas, fazendo cumprir algo que estava
assegurado na Constitui¢do de 1988, conforme nos referimos. Para isso, 0 MEC comprometeu-
se 0 “[...] ir ao encontro dos entes federados para conhecer a sua realidade e assumir o
compromisso de assisti-los técnica e financeiramente na execucéo de projetos e agcdes para a
melhoria da qualidade da educacéo.” (CAMINI, 2009, p. 64).

Na etapa de construcdo do diagnostico da realidade educacional, os municipios
receberam assisténcia técnica do MEC, contando com profissionais das universidades publicas
ou das Secretarias Estaduais de Educagéo. Inicialmente, eram orientados a apresentar uma
equipe técnica para participar do processo de formulacdo e de acompanhamento do PAR. Essa
equipe deveria ser composta pelo(a) dirigente municipal de educacéo, por técnicos da Secretaria
Municipal de Educacdo, e por representantes dos diretores de escola, professores da zona
urbana e da zona rural, coordenadores ou supervisores escolares, do quadro técnico-
administrativo das escolas, dos Conselhos Escolares e, quando houvesse, do Conselho
Municipal de Educacéo, e de outras representa¢fes que o municipio definisse (BRASIL, 2007f).
Suas atribuigdes compreendiam: discussdo do instrumento de planejamento do PAR,
elaboracdo do Diagnédstico da Situacdo Educacional na rede municipal e elaboracdo e
monitoramento da implementacdo das a¢fes do programa.

Além dessa equipe, 0 municipio deveria apresentar o Comité Local do Compromisso
Todos pela Educagdo, como exigéncia da 28?2 diretriz do Plano de Metas (BRASIL, 20079).
Esse comité deveria ser constituido por representantes das associacGes de empresarios e de
trabalhadores, da sociedade civil, do Ministério Publico, do Conselho Tutelar e de dirigentes
do sistema educacional publico. Tinha como atribuicdo basica mobilizar a sociedade para
acompanhar a evolucdo das metas relativas ao IDEB.

Cumprindo o protocolo, as duas equipes eram cadastradas no Sistema FNDE/CTE
Consultor, que era instalado nos computadores dos consultores do MEC, para, em seguida,
iniciar o levantamento dos dados quantitativos e qualitativos que constituiriam o referido
diagnostico. Este, assim como 0 PAR, se estruturou em quatro grandes dimensdes: Gestdo
Educacional, Formacéo de Professores e dos Profissionais de Servico e Apoio Escolar, Préaticas

Pedagdgicas e Avaliacao, e Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos.
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O instrumento de coleta de dados disponibilizado pelo MEC (BRASIL, 2007f) define
as dimensGes como agrupamentos de grandes tracos ou caracteristicas das instituicdes ou
sistemas de ensino, que emitem juizo de valor e expressam a totalidade da realidade local. As
areas, por sua vez, englobam conjuntos de caracteristicas comuns e coerentes que ndo Sao
objetos de avaliacdo ou pontuagdo. Os indicadores representam as caracteristicas da realidade
a ser avaliada — sdo unidades de medida para qualificar e analisar a realidade. A verséo 2007-
2011 do PAR apresentava 52 indicadores, construidos a partir de diretrizes estabelecidas pelo
Decreto n° 6.094/2007.

Na época da formulacdo do PAR, as dimensdes compreendiam &reas, que agrupavam
indicadores especificos a serem analisados e discutidos pela equipe e, em seguida, pontuados.
A pontuacdo variava entre 1 e 4 — situacdo critica, insuficiente, apresenta mais aspectos
positivos do que negativos e a situacdo positiva, respectivamente. As situacfes avaliadas com
3 e 4 ndo geravam ac¢do para atender as demandas do indicador analisado. Entre esses critérios,
tem-se também a opcdo Nao se Aplica (NSA), que exclui o indicador em relacdo a realidade
avaliada. A equipe atribuia um critério de pontuacao ao indicador que melhor representasse a
realidade do municipio. Quanto mais alta a pontuacdo, melhor seria o nivel da situacéo
representada, ndo gerando agoes.

Ao concluir a pontuacdo, os consultores enviavam o diagnostico on-line e o sistema
gerava o PAR com acdes e subacdes correspondentes aos indicadores pontuados com 1 e 2. Em
seguida, a equipe selecionava os responsaveis por cada acdo, definia os resultados esperados e
0s prazos conforme o cronograma financeiro do primeiro ano da implementacao. Esse momento
de formulacdo do PAR constituiu-se de atividades tipicas do planejamento estratégico, dentre
as quais o preenchimento de formuléarios.

O PAR caracteriza-se, portanto, como um programa unificado de acGes previamente
definidas para os municipios implementarem, cabendo a estes apenas eleger os indicadores que
melhor correspondem as demandas locais. Essa era uma condi¢do para que 0 programa
selecionasse, automaticamente, no sistema do MEC as agdes que melhor atendiam as
necessidades educacionais.

De acordo com Silva (2014), o planejamento estratégico segue um formato unificado
e homogeneizado, com o propoésito de organizar as politicas em termos de valores, misséo,
objetivos, estratégias, metas e acOes, priorizando a alocagdo de recursos. Analisa 0s pontos
fracos e os fortes da localidade, descrevendo as condicGes internas para se atender a realidade

externa e os meios para modifica-las, tendo em vista o fortalecimento institucional. Assim,
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delimita os campos de atuagdo e envolve todos os niveis da instituigdo para atingir os fins
maiores, ja definidos.

Insistimos que essas caracteristicas expressas também no PAR, como politica induzida
pelo PDE, procuram elevar o IDEB dos sistemas de ensino e corroborar o compromisso do
Brasil com organismos multilaterais, qual seja, o de melhorar a qualidade da educacgédo, como
finalidade primordial que é consenso nas instancias centrais de poder, e ndo nos demais entes
federados. O governo apresenta o0 PAR como um instrumento de construcdo social,
considerando-o democratico e participativo, devido a representatividade de varios setores da
sociedade na equipe técnica e no Comité Local do Compromisso.

Entendemos, no entanto, que a constituicdo de comités envolvendo representagédo de
varios setores da sociedade ndo conduz, em si, a uma praxis educativa com caracteristicas
democraticas. Os problemas apresentados no diagndstico, ainda que o subsidiem, ndo
legitimam, de uma vez, a proposicao das agdes, visto que, as defini¢cdes finais reinem, como
protétipo, aquelas disponiveis no sistema eletrénico que geraria 0 PAR em cada municipio,
estado e no Distrito Federal.

Compreendemos que para o planejamento educacional se efetive de maneira
significativa precisa partir de uma analise da realidade os sujeitos que serdo beneficiados com
suas acOes. Estas, deverdo compor um plano que suscite investimentos complementares da
Unido para que possa contribuir com mudancgas nos indicadores educacionais. Enquanto a
educacdo for pensada de forma verticalizada pelo poder publico, poucas chances se tém haver
transformar seu quadro decadente e excludente.

Nossa experiéncia como consultora®® subsidiou esta descricdo acerca das etapas de
formulacédo e do acompanhamento do PAR e nos levou a inferir que nem todas as a¢fes geradas
correspondem as necessidades decorrentes da realidade avaliada por ocasido do diagnostico.
Apbs a formulacdo do PAR, com o preenchimento dos formularios, ele era enviado para analise
por uma equipe no Ministério de Educacdo/FNDE. Em seguida, o sistema gerava um Termo de
Cooperacdo Técnica para ser assinado pelos gestores e pelo ministro da Educacéo,
contemplando as a¢6es que deveriam receber assisténcia técnica e financeira até o ano de 2011.

Dentre essas acOes, sendo positivo o resultado da analise do FNDE, era gerado um
convénio para cada ano do cronograma do PAR, com a exigéncia de apresentacdo de projetos

relacionados as propostas formuladas, sob a condi¢éo de financiamento conforme as normas de

%5 Sobre nossa experiéncia, se deu por meio MEC-UFRN-UERN no processo de formulagdo dessa
politica em 2007, em municipios do Rio Grande do Norte, conforme mencionado na introdugdo desse
trabalho.
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transferéncia federais. Aquelas geradas no PAR de 2007 apresentavam trés modalidades de
apoio: assisténcia técnica do MEC, assisténcia financeira do MEC e as executadas pelo
municipio.

Com a concluséo da anélise pelo MEC, o PAR ficava disponivel no sistema eletronico
e poderia ser consultado mediante o uso de uma senha e do CPF do dirigente Municipal de
Educacdo. Na agenda do MEC, abria-se, eventualmente, a etapa do monitoramento,
compreendida pelo MEC como meio para gerenciar, controlar e avaliar as acdes do PAR em
cada municipio e cada estado da Federacdo. A despeito dessa tarefa, constituiu-se em objetivo,
projetos de extens&o das instituicdes consultoras — universidades —, implicando custos com o
pagamento de bolsas, levando o MEC a cortar, pela metade, o nimero de consultores em 2008.
No ano seguinte, esse trabalho ficou na competéncia do proprio municipio sob a orientacdo
esporadica de um membro do MEC, que se responsabilizava por atender os municipios por
regido dos estados.

O monitoramento fornecia informagdes ao dirigente municipal de educagdo para
examinar periodicamente a execucao das a¢des ou o0s entraves que dificultavam sua realizacéo,
podendo adotar outras medidas assertivas. A partir de 2009, as Secretarias de Educacdo e a
equipe local passaram a acompanhar as informagdes sobre a liberagdo dos recursos para
implementac&o das agdes no mddulo do PAR do SIMEC?, um sistema bem mais avancado do
que o anterior.

A formacdo de professores compde uma dimensdo desse programa, abrangendo um
conjunto de acdes a modalidade inicial e continuada para docentes de todas as etapas, niveis e
modalidades da educacdo bésica. Todas estdo vinculadas aos programas do PDE em cursos de
natureza presencial e a distancia promovidas pela UAB, pela Secretaria de Educacdo Bésica
(SEB), Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI),
e pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Essas instituicdes
vinculadas ao MEC prestam assisténcia técnica na organizacdo dos cursos e na formagdo de
professores tutores, tendo em vista a multiplicacdo dos conteddos nos municipios, 0 que
inscreve o processo formativo na concepcdo reprodutiva do conhecimento.

Em virtude disso, reconhecemos que a melhoria da qualidade do ensino perpassa

também a formacdo docente, mas as politicas voltadas para esse campo devem considerar as

%6 Ambiente virtual — Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e Financas do Ministério da
Educacéo (SIMEC). Em 2009, o monitoramento das acdes planejadas e aprovadas passou a ser realizada
nesse sistema pelo médulo PAR — Plano de Metas. O site de acesso é http://simec.mec.gov.br/. Essa
modalidade tecnoldgica possibilitou a evolucdo do planejamento por ser agil e transparente nos
processos de formulacéo, analise e monitoramento das a¢es do PAR na atualidade.
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condigdes de ensino e de aprendizagem, destacando as condicdes de trabalho e planos de cargo,
carreira e remuneragdo compativeis com o exercicio dessa funcdo. Requer que a escola e seus
componentes ndo sejam responsabilizados, injustamente, pelo fracasso da educacdo. Para
melhor compreender a formacéo de professores como dimensédo do PAR, no capitulo seguinte,
analisaremos os aspectos relacionados a politica de formacao de professores no Brasil, nos
ultimos anos.

Entendemos que a condicdo atual da formacdo contemplada nos aportes legal e
normativo é significativa e resultante das lutas dos docentes e do esforco de alguns setores da
politica brasileira. Ainda ndo alcangamos, no entanto, o patamar da valorizagdo docente, por
parte do MEC, que contemple uma formacdo critica que se esboce no coletivo da escola. As
politicas desse campo nem sempre consideram a importancia que deve ser atribuida ao oficio

de mestre e as condi¢des de trabalho e de salario deste.
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4 A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES E O PLANO DE ACOES
ARTICULADAS

Ao longo deste trabalho, temos mostrado que as mudancas estruturais provocadas pelo
processo de globalizacdo e de informatizacdo, pela redefinicdo das formas de organizagédo do
Estado e fortalecimento das agéncias multilaterais, assim como as conjunturas internas de
determinado pais, sdo determinantes nas defini¢ces da politica educacional. A globalizacao da
economia, que foi impulsionada pela revolucéo tecnoldgica, contribuiu para o desenvolvimento
da sociedade informacional e do conhecimento, que requer qualificagdo profissional, e,
consequentemente, que o Estado aumente os gastos com educacao.

Nesse movimento, a globalizacdo atrai investimentos para além das fronteiras dos
Estados-nacdo, tendo como credores agentes financeiros internacionais, sob a mediacdo dos
organismos técnicos, que impdem regras sobre os paises devedores, como o Brasil. Para atender
a esses imperativos, a agenda da educagao contempla as “[...] exigéncias de expansio do sistema
educacional, de mais e melhor escolaridade, de organizagdes enxutas e eficientes, de escolas e
professores bem treinados” (VIEIRA, 2002, p.24).

Guiadas por essa perspectiva, as politicas publicas de formacao dos profissionais da
educacdo, a partir dos anos 1990, foram intensificadas e associadas as exigéncias de melhoria
da qualidade da educacéo e do ensino, em particular, atendendo, assim, aos pactos firmados
internacionalmente. Os governantes foram desafiados a instaurar um conjunto de politicas
focalizadas na universalizacdo da educacdo basica, centradas em problemas identificados na
escola, principalmente a retencgéo, a evasao, a desisténcia, dentre outros, que configuram o baixo
rendimento escolar. A esses problemas se somam a precarizacdo do trabalho docente e sua
desqualificacdo profissional, caracterizadas pela perda de controle do professor quanto ao
processo desse trabalho (OLIVEIRA, 2014).

Conforme vimos em capitulos anteriores, na época foi implementada a reforma
educacional, que reafirmava a necessidade de profissionalizagdo do magistério por meio da
formacdo. Nesse contexto, centralizava nos profissionais da educacdo maior parcela de
responsabilidade pelas mudancas e/ou pela melhoria da qualidade da educacéo brasileira. Duas
propostas de formacéo circulavam no processo de reforma, cujas bases politicas, ideoldgicas e
historicas eram contraditdrias. Uma delas emanava do movimento dos educadores, formado por
entidades sindicais e cientificas que imprimia, em sua trajetoria, a defesa de uma educacgao
comprometida com o desenvolvimento e a transformacéo social, assim como, a luta contra a

degradacdo da profissdo docente. A outra decorria do Estado, por meio do Ministério da



121

Educacdo (MEC), e tinha como foco planejar e implementar politicas de formacdo que
contribuissem para elevar a qualificacdo do trabalho docente, priorizando mudangas na
estrutura curricular e tendo como base a formagdo por competéncias, em atendimento as
demandas do mundo do trabalho (FREITAS, 2002).

Em meio a correlacdo de forcas entre o projeto de formacdo dos educadores e as
propostas do MEC, podemos identificar avancos conceituais e praticos significativos. Esse
campo foi legitimado por marcos regulatorios expressados na Constituicdo Federal, leis,
decretos, portarias e resolugbes. Porém, as politicas de formacdo de professores tém
experimentado retrocessos em termos de qualidade.

O MEC institui como foco da formacéo de professores o 16cus onde se desenvolve as
diretrizes curriculares nacionais para cursos de formacéo de professores da educacédo basica e a
definicdo de uma politica nacional dos profissionais do magistério (PALAFOX; KLINKE;
SILVA, 2013). Esses aspectos, atualmente, se evidenciam nas politicas direcionadas a
formacao inicial e a continuada desenvolvidas em cursos promovidos por Institutos Superiores
de Educacdo (ISE) — publicos ou privados, bem como pela Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e, recentemente, pela Rede Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacédo
(Renafor). Tais politicas integram uma das dimensfes do PAR, que conforme j& referimos
anteriormente, constituem-se em um conjunto de a¢des do PDE a serem implementadas nos
municipios mediante a ades&o dos sistemas de ensino estaduais e municipais ao Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo (PMCTE).

Neste capitulo, discutimos, inicialmente, os conceitos, as diferencas e as inter-relacdes
entre a formacao inicial e a continuada como modalidades formativas do desenvolvimento do
profissional docente. Em seguida, analisamos aspectos histdricos, legais e normativos que
influenciaram as politicas de formacéo de professores no Brasil ao final do século XX, com a
configuracdo assumida na reforma educacional de 1996. Por ultimo, apresentamos a estrutura
do PAR em Mossoré-RN, analisando, especificamente, as acdes da dimensdo formacéo de
professores.

4.1 FORMACAO INICIAL E FORMACAO CONTINUADA: CONDICOES PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE

As politicas educacionais destinadas a formagdo de professores precisam considerar
em seu planejamento aspectos como a falta de condi¢des no atendimento em escolas publicas,

as desigualdades regionais e as internas dos sistemas de ensino, a distor¢cdo idade-ano de
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escolaridade, o nivel ou ciclo de desenvolvimento profissional dos docentes, bem como as
proclamadas oportunidades de estudo e as condicGes de trabalho. Por parte dos governantes,
imp0de-se emergéncia na melhoria da formacéo, esquecendo-se das demandas existenciais dos
docentes e das escolas que sdo significativas para os processos formativos repercutirem nas
praticas pedagogicas.

As diferentes concepgdes de mundo aplicadas a formacéo geram distintas orientaces
sobre a esséncia do processo educativo. O termo “formacdo” vem do latim formare, que
significa dar o ser e a forma, criar, organizar, estabelecer. Para Alarcdo (2005), alguns termos
como “informar” ou “formar” podem depreciar a concepcao de formagao, assumindo o sentido
de desenformar (ALARCAO, 2005).

Na area artistica, “formagdo” significa ato, efeito ou modo de formar; dar forma a algo,
conceber ou constituir algo (FERREIRA, 2001). Trazendo esse conceito para o campo da
educacédo, podemos entender a formacdo de professores como movimento que possibilita a
constituicdo profissional, no qual o docente € dotado de saberes inerente a sua profissdo. Esta
ligada a ideia de algo inacabado, de que o processo tem inicio, mas é inconcluso. Nessa
perspectiva, Veiga (2012) considera que formar professores constitui-se em um mecanismo de
aprofundamento cientifico-pedagdgico que possibilita ao profissional enfrentar problemas
inerentes a educacdo em geral, a escola, como instituicdo social, ao ensino e a aprendizagens
mdaltiplas e distintas.

Essas diferentes acepc¢des atribuidas a formacdo nos levam a percebé-la como um
conceito polissémico, assim como é a educacdo, que remete a dois eixos: o do saber, que integra
saberes e conhecimentos especializados requeridos pelo mundo produtivo; e o do fazer, que
enfatiza a atuacdo do sujeito de forma integrada, privilegiando a reflexdo e a andlise da
realidade, visando a desconstrucéo e a reconstrucdo permanente desta e do sujeito historico.
Para dar conta desse processo que transcorre na vida profissional do professor, a formacéo pode
ser inicial ou continuada.

A formacdo inicial possibilita as condigdes necessarias ao exercicio da profisséo
docente na escola, assegurando as bases da profissionalidade e a constituicdo da
profissionaliza¢do. Habilita o professor em determinada area de atuagdo, com seguridade legal.
Essa formag&o imprime, em ultima instancia, o marco identitario da profisséo, que caracteriza
o professor como profissional da docéncia, mediante certificacdo de curso de licenciatura,
atribuindo-lhe o direito de lecionar na educagéo basica.

De acordo com Castanheira (2014) a identidade do professor perpassa trés dimensdes.

A primeira é a profissionalidade, propiciado pela formacdo inicial, momento em que o professor
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se apropria de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias a acdo docente. Dela, decorrem
as dimensdes da profissionalizacdo e o do profissionalismo. Insere-se na dimensdo da
profissionalizacdo, a valorizacdo profissional, representada pela formacéo continuada, pelas
condicdes de trabalho e pela remuneracdo, sendo essa a segunda dimensdo. E por fim, o
profissionalismo que se constroi na formacdo inicial e na continuada, na qual reune condi¢oes
necessarias para a realizacdo de um trabalho ético, politico e competente.

Apresentando classificacdo semelhante, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) definem a
profissionalidade e o profissionalismo, como a primeira dimens&o, que é central na construcdo
da identidade docente. A profissionalizacdo, como segunda dimensdo, estd associada ao
compromisso com a prética, os valores éticos e politicos, a vivéncia com a profissdo, isto é, a
experiéncia adquirida ao longo da atividade profissional. Essas duas dimens@es correspondem,
respectivamente, a formacéo inicial e a continuada.

Para assegurar a profissionalidade aos professores, a formacao inicial deve articular a
teoria com a pratica, pois, além de formagdo académica, “[...] requer uma permanente
mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacdes de trabalho, que se constituirdo em subsidios
para situacdes de formagao, e dessas para novas situacdes de trabalho” (SILVA JUNIOR, 2010,
p.7). Mas, ao longo da historia da formacéo de professores, constata-se o predominio de uma
formagao académica mais abstrata, de carater generico, em detrimento do concreto real. Isolada
da prética, a formacdo é insuficiente na integralizacdo da formacdo de um profissional da
docéncia. No Brasil, o trato com a pratica docente é assegurado legalmente em cursos de
licenciatura. Porém, Gatti, Barreto e André (2011) mostram que existe uma discrepancia entre
o curriculo efetivado nas licenciaturas e as orientagdes do MEC e do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) quanto a formag&o dos profissionais do magistério da educacdo bésica.

A exemplo dos projetos dos cursos de Pedagogia, os curriculos apresentam um
conjunto de disciplinas dispersas, na propor¢do de 30% de horas-atividades dedicadas as
disciplinas de formacéo profissional, e 70% a outras areas. Dentre as disciplinas de formacéo
profissional, predominam aquelas relacionadas a area: socioldgica, psicolégica, além de outras,
em detrimento das relacionadas as praticas efetivas. Ha pouco aprofundamento em relacéo a
educacdo infantil, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e aos estagios supervisionados, que
deveriam constituir-se em espacos privilegiados de articulacdo da teoria com a pratica (GATTI,;
BARRETO; ANDRE, 2011). Ainda de acordo com as autoras, em todos os cursos analisados,
ndo ha um eixo formativo claro, em que a docéncia se configura como base da identidade

profissional do professor.
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Percebemos aqui a necessidade de que a formacdo de professores para a educacgao
basica seja articulada, compreendendo desde aspectos gerais da educacdo infantil as
especificidades do ensino méedio, mediante um eixo estruturante ao longo de todo o processo
(SILVA JUNIOR, 2010). A partir de analises realizadas, por diversos autores, entendemos que
a formacéo inicial para professores vem sendo fragilizada por focalizar basicamente 0s
conhecimentos especificos das disciplinas, requerendo uma politica diferenciada em relacdo ao
formato dos cursos. Alguns proporcionam poucas condi¢fes para atuacdo dos docentes nas
escolas com alunos que dependem do seu trabalho para o exercicio da cidadania.

Os estudantes que inserem nos cursos de licenciatura pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), geralmente ndo conseguem aprovacao em outras areas e optam pelos cursos
de formacdo de professores por apresentarem menor nota de corte no Sistema de Selecdo
Unificado (SISU). Essa situacdo demonstra cada vez mais a desqualificacdo do nivel de
formacdo dos futuros professores, ja na estratégia de selecdo para o acesso.

Quanto a formacéo continuada, é a modalidade formativa direcionada aos professores
que tém a certificacdo da formacdo inicial, os quais precisam atualizar constantemente 0s
conhecimentos tedricos e 0s saberes praticos que consolidam a a¢do docente. Sua fungédo néo é
suprir as deficiéncias da formacao inicial ou oferecer formacao especifica, mas, sim, contribuir
para o desenvolvimento profissional do professor. Ademais, deve propiciar 0 crescimento
politico, historico, social, pessoal e profissional ao longo da carreira docente, contribuindo para
o enfrentamento de problemas cotidianos da pratica pedagogica, inserida em contextos de
permanente mudanca (KULLOK, 2004).

Essa formacdo de carater permanente, na perspectiva de estudiosos da educacao, como
Imbernén (2006), Pimenta (2008), Sacristan (1991), Zeichner (1993), dentre outros, deve
voltar-se para a profissionalizacdo individual e coletiva, para reforcar as praticas escolares e o
desenvolvimento profissional. Esse entendimento confronta-se com o discurso técnico acerca
da aprendizagem por competéncia que é difundido pela politica nacional de formacdo de
professores, substituindo o conceito de saberes, de conhecimentos na educacdo, e o de
qualificacdo em relacdo ao trabalho.

Conforme Pimenta (2008), o discurso das competéncias anuncia o (neo)tecnicismo,
que esta relacionado ao aperfeicoamento do positivismo (controle e avaliacdo), que é a base do
capitalismo. O tecnicismo evidenciado até a década de 1980 na formacdo de professores
ressurge em nova configuragé@o, onde o termo possibilita interpretacGes distintas. Freitas (2003)

considera que as competéncias compreendem um conjunto de habilidades que caracterizam um
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individuo, contrapondo-se & dimensdo conceitual de qualificagdo profissional. Completando
essa ideia, Ramos (2001, p.194) entende que:

[...] as competéncias sdo apresentadas como propriedades instaveis dentro e
fora do exercicio do trabalho. Significa dizer que uma gestdo fundada na
competéncia encerra a ideia de que um assalariado deve se submeter a uma
validacdo permanente, dando constantemente provas de sua adequacdo ao
posto, de seu direito a uma promocdo ou a uma mobilidade promocional.

Competéncia, em substituicdo ao conceito de saberes, desloca a identidade do
professor para a escola, que é seu local de trabalho por exceléncia. Nesse espaco, ele estara
vulneravel as formas de avaliacéo e de controle dos resultados de suas atividades. Em relacéo
a “conhecimento”, o termo, competéncia também se diferencia, porque destaca a agdo como o
principal componente na construcao do conhecimento, significando acdo imediata, refinamento
do individual e auséncia do posicionamento politico. Nesse aspecto, o termo competéncia
diferencia-se do conhecimento em situacdo, na qual o professor € um construtor. No que diz
respeito ao conceito de qualificacdo, este se torna evidente. Carrega a légica de que o
trabalhador (professor) é responsavel por buscar as competéncias necessarias ao exercicio da
profissdo para melhorar sua produtividade e, consequentemente, os indicadores da escola na
qual atua (PIMENTA, 2008).

Essa perspectiva se distancia da formacéo critico-reflexiva, a qual prioriza o carater
publico e ético do exercicio da docéncia. O discurso governamental da competéncia para a
formacéo continuada de professores recebe criticas dos estudiosos porque resulta nos seguintes
problemas: a reflexdo individual do trabalho docente estd desvinculada das condi¢es de
trabalho e de valorizacdo profissional e enfatiza as praticas em detrimento da teoria,
restringindo o processo investigativo ao espago da escola, como se esta fosse dissociada da
realidade externa. Em contraposicdo, alguns estudos académicos postulam uma politica de
formacédo continuada que valorize os professores e as escolas como sendo capazes de pensar e
articular conhecimentos cientificos, saberes pedagdgicos, vivéncias e experiéncias (TARDIF,
2007). Isso implica a construgdo e a reconstrucdo de praticas escolares comprometidas com o
desenvolvimento profissional, alinhando a formacé&o ao ensino e a pesquisa.

Zeichner (1993) também considera que a formagdo continuada é basica para a
producdo do conhecimento, pois ajuda a problematizar a pratica, mediante o processo de
reflex@o na e sobre a agdo. Contribui também para que se percebam os condicionantes internos
e os externos que influenciam nos processos de aprendizagem, na avaliagdo das necessidades

dos estudantes, e na compreensdo das condi¢fes sociais em que a pratica se desenvolve.



126

Diferente da reflex&o na acdo, defendida por Shon (2000) como investigacao na agdo, a proposta
do autor se articula com o pensamento de Libaneo (2008) e Sacristan (1998), que consideram
a investigacao sobre a acdo como algo que possibilita ao professor ter uma atitude de pesquisa
sobre sua pratica, abrindo caminho para sua autonomia profissional. Nesse sentido,
compreendemos que 0 processo de formagéo continuada mobiliza a consciéncia do professor
quanto aos problemas que enfrenta na prética, a luz da teoria. E o0 conduz, ainda, a rever suas
rotinas, e a buscar solugdes e a organizar novas metodologias de ensino.

Sacristan (1998) complementa esse argumento ressaltando que os programas de
formagdo continuada, além de propiciarem o dominio de conhecimentos especificos sobre a
educacdo, precisam considerar as influéncias politicas, econémicas e culturais, que tém
legitimado a (des)profissionalizacdo. Esse aspecto interfere no fazer docente, o qual se
configura como préatica social por, envolver sujeitos historicos, que expressam culturas e
contextos sociais em interacdo. Assim, a interacdo pedagdgica € influenciada pelo modo como
o professor pensa e age em Varias esferas de sua vida. Nesse entendimento, a formacéo vai além
da preparacdo ou do dominio de competéncias técnicas, pois, articula conhecimentos, saberes
docentes e préaticas pedagogicas em momentos formativos, em que a pessoa do professor é
mobilizada em sua multidimensionalidade.

Esse novo conceito de formagédo continuada, que carrega o sentido de autonomia
coletiva dos professores, vincula-se a um projeto comum e a processos autbnomos de
desenvolvimento profissional, interferindo na organizacéo curricular, de modo que influencia
0 campo pessoal, o profissional e o social do professor, ultrapassando o compromisso técnico
(IMBERNON, 2006). A melhoria da formagdo e do desenvolvimento profissional implica
direcionamento de novos caminhos para a melhoria pedagogica e social. As discussdes acerca
da valorizacdo docente envolvem, portanto, condicdes de formacdo, de trabalho e de
remuneracao.

Huberman (2000) ao estudar o ciclo do desenvolvimento profissional apresenta cinco
fases distintas que marcam a evolucdo da profissdo docente sdo: a entrada na carreira (de 1 a 3
anos de profissdo), a estabilizacdo (de 4 a 6 anos), a experimentacdo ou diversificacdo (de 7 a
25 anos) e a preparacao para a aposentadoria (35 a 40 anos de profisséo). Em cada um desses
momentos, 0s professores apresentam necessidades, problemas, desafios e dilemas que
caracterizam o tempo de experiéncia profissional. Assim, os problemas e expectativas variam
conforme 0 momento da vida pessoal e profissional dos professores, e as politicas de formacao
continuada precisam estar em sintonia com o ciclo de vida da carreira docente. Além disso, é

necessario o desenvolvimento acfes que contribuam para uma melhor politica de lotacdo dos
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professores iniciantes, que na maioria das vezes sdo nomeados para as turmas com mais
problemas, sem a garantia de acompanhamento dos mais experientes.

Nessa mesma direcao, estd o pensamento de Candau (1996), que considera como bases
para essa formacdo: a escola, l6cus privilegiado da formacéo; os saberes e fazeres docentes que
sdo mobilizados na sala de aula como referéncia; a consideragdo das diferentes etapas e niveis
de formagc&o profissional; a abertura a participacdo dos docentes para poderem refletir sobre as
necessidades e a singularidade de cada escola. Esse entendimento supera paradigmas vigentes
gue homogeneizam os programas de formacdo continuada e acenam para propostas de cursos
diversificados planejados a partir da escola e dos professores sob a coordenacdo de
universidades comprometidas com seu desenvolvimento e sua formacéo.

Sendo a escola considerada como l6cus privilegiado para a formacdo continuada,
sentimos necessidade de enfatiza-la como instituicdo social e espaco no qual os professores
constroem, reconstroem e (re)significam suas atividades, fazendo descobertas e aprimorando
sua formacéo. Historicamente, a escola tem exercido o papel de propagar as desigualdades ou
de emancipar o homem e seu grupo social, dependendo dos valores ideol6gicos em que se
fundamenta. Bourdieu e Passeron (2009), estudando sobre a funcéo social do sistema de ensino,
entendem que, ao atuar de forma homogeneizante, a escola distribui o capital cultural de modo
desigual: ndo reduz as diferencas, mas reproduz as estruturas e as relagdes de classe, gerando
também desigualdades culturais. Corroborando essa compreensdo, Pérez Gomez (2007)
confirma a funcdo conservadora que a escola exerce, acrescentando seu carater socializador das
novas geracdes como requisito para sobrevivéncia de determinada sociedade. Acrescenta que a
tendéncia conservadora da escola se choca com a tendéncia transformadora postulada por
educadores criticos que buscam emancipacdo das classes menos favorecidas.

Ao inscrever-se em um contexto socioeconémico de natureza globalizada, a escola
tem como responsabilidade basica formar cidaddos para viverem a vida publica e prepara-los
para atuar no mundo do trabalho. Nesse campo, existe algumas contradi¢cbes, nem sempre
percebidas pelos trabalhadores. Se por um lado, a formacgdo do cidaddo requer consciéncia
politica, social e a aquisi¢cdo de conhecimentos, de ideias e de atitudes que garantam a igualdade
de oportunidades dentro de determinado grupo social; por outro lado, formar para 0 mundo do
trabalho submete o sujeito a disciplina que decorre da classe dominante, impondo valores
legitimados por leis do mercado. Avangando na discussdo sobre o carater dual da escola,
Gramsci (1979) propde uma escola unitaria e desinteressada, que conduza o aluno ao habito de
estudar, analisar, raciocinar e abstrair, pois “[...] é o instrumento para elaborar os intelectuais

de diversos niveis” (GRAMSCI, 1979, p. 09).
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Atualmente, no contexto das relagdes federativas, € reforcada a fungdo social da
escola, que é reconhecida como espaco legitimado para apropria¢do do conhecimento. Mas essa
instituicdo, por si s0, ndo tem condicBes de cumprir com esse compromisso, necessitando da
participacdo e da valorizacdo da sociedade e do governo que a financia. A descentralizacdo de
atividades para o contexto da escola vem carregada de uma série de responsabilidades e
consequéncias que tém transformado os sistemas escolares em sistemas de massas, tornando-a
“escola das incertezas” (CANARIO, 2006).

Essa situacdo tem provocado a precariedade de seus servicos, devido as limitaces que
ela apresenta para as exigéncias impostas pelas diretrizes legais e os acordos pactuados entre
os sistemas de ensino e a Unido. Os sistemas escolares deixam de trabalhar dentro de uma Idgica
democratizante, de oportunidade de aprendizagem para todos, para funcionar pela légica
excludente — a medida que selecionam os alunos atribuem mérito e aqueles que se adaptam aos
padrbes de eficacia e eficiéncia estabelecidos pelos sistemas de ensino. Para Canario (2006) a
escola precisa ser reinventada, por meio de uma atitude critica e do sentimento de insatisfacéo
com o modelo atual, tendo-se conviccao de que € possivel muda-la, para que se torne desejavel
e articulada com os problemas da sociedade e ganhe legitimidade.

Apoiando esse pensamento, Saviani (1987) entende que a escola deve estar a servi¢o
das classes populares, para assegurar-lhe um bom ensino e saberes basicos que possibilitem sua
inclusdo em préticas sociais, promog¢do do ser humano evitando, assim, a marginalidade. Para
isso, ele propde melhoria na formacéo dos docentes e do ensino, propiciando a apropriacdo de
um conhecimento que suscite emancipacao da sociedade, e reafirmando-se a necessidade de a
formacao de professores conceber as praticas pedagogicas, como nucleo do processo de ensino
e de aprendizagem dos sujeitos que o integram.

Mizukami (2013), enfatizando os estudos de Darling-Hammond e Baratz-Snowden
(2005), destaca a necessidade de se formarem professores para atuarem nas escolas em
contextos de mudanca. Apresenta como referéncia trés eixos basicos para o exercicio de uma
solida docéncia: conhecimentos sobre os processos de desenvolvimento e 0s contextos
socioculturais dos estudantes; os contelidos da matéria que os professores ensinam e do
curriculo orientado pelos objetivos educacionais; e as metodologias de ensino de diferentes
matérias, alunos, formas de avaliagdo e manejo de classe. Nesse sentido, esses eixos
pressupdem que os programas ou politicas de formacao de professores assumam o ensino como
profisséo e objetivem preparar professores para um mundo em mudanga. Assim, a formacéao
deve possibilitar ao docente, aprendizagens que o conduzam a participar da vida politica, civil

e econdmica, educando seus alunos nos principios de uma sociedade democratica.
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A partir dos conceitos e das especificidades teoricas discutidas sobre a formacéo inicial
e a continuada, consideramos importante conhecer o processo histérico no qual se inscrevem
as politicas de formacdo de professores a partir dos anos 1970 do século passado, com maior
enfoque nas reformas de educacéo das duas ultimas décadas do século XXI. Em razdo disso,
compreendemos que os cursos de formacdo inicial e continuada precisam ser repensados,
criticamente, pois se constituem em meios para se reconstruir, do ponto de vista teorico-
cientifico, o trabalho do professor, o qual consiste em uma atividade social e politica voltada

para promover educacdo comprometida com a incluséo e a melhoria de vida das pessoas.

4.2 SITUANDO A FORMACAO DE PROFESSORES NA CONJUNTURA DA POLITICA
EDUCACIONAL BRASILEIRA

A formacao de professores, historicamente, faz parte da luta de educadores brasileiros
organizados em entidades representativas (associagdes, sindicatos). Desde o império, as
precarias condi¢des de funcionamento do ensino superior evidenciavam a necessidade de
qualificacdo dos professores, mas a formagdao sO veio tornar-se uma preocupaciao apos a
. A s e . ~ . ~ 27 . ~
independéncia, com as politicas de organizacdo da instru¢do popular®’. Ao analisar a questao
pedagoégica e sua articulagao com as transformagdes sociais nos ultimos dois séculos, Saviani

(2009, p. 143-144) apresenta seis periodos da historia da formagdo de professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruirem no método do ensino matuo, as
préprias expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo
a escola-modelo.

3. Organizagdo dos Institutos de Educagéo (1932-1939), cujos marcos foram
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagéo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

2 Sobre a histéria da formagédo de professores no Brasil, em detalhes, consultar o trabalho de Tanuri
(2000) e o de Saviani (2009).
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Todos esses periodos correspondem a fatos marcantes que desencadearam mudangas
estruturais e curriculares dos cursos de formacdo de professores. Sem menosprezar a riqueza
dos elementos contextuais e politicos desse percurso historico, abordamos ainda, neste estudo,
com base em Freitas (2002, 2003), Saviani (2009) e Scheibe (2002), os fatos que influenciaram
a politica de formagdo de professores a partir dos anos 1970, periodo da luta pela
redemocratizagdo do pais. O Brasil, a exemplo dos demais paises da América Latina e do
Caribe, estava sob forte influéncia de organismos multilaterais, mantendo-se, portanto, a
perspectiva econdmica em relagdo a educagdo. Atendendo ao paradigma da educag¢do para o
desenvolvimento, seus objetivos conduziam a estreitar o vinculo entre ela ¢ o mundo do
trabalho. O projeto de educacdo priorizava a especializacdo e a racionalidade técnica,
separando, portando, as fung¢des basicas do pensar e do fazer.

Naquele momento a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 4.024, de 1961, ja ndo
atendia a nova realidade brasileira e tornava-se premente para o Estado alinhar a educagdo as
bases da tendéncia pedagogica tecnicista. Com esse foco, foi promulgada a reforma do ensino
superior — Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, e a reforma do ensino de 1° e 2° graus —
Lei n°® 5.692/71, de 11 de agosto de 1971. Essas reformas concorreram para a secundarizagdo
das Escolas Normais, as quais, gradualmente, eram substituidas por cursos de Habilitagdo
Especifica de 2° Grau para o exercicio do Magistério no 1° Grau — HEM?, Os curriculos desses
cursos apresentavam uma base comum nacional para o ensino de 1° e 2° graus, com o0 objetivo
de assegurar formacao geral; e uma parte diversificada, para assegurar a formacao especifica.

Essa modalidade formativa ndo produziu os devidos resultados e, diante da
precariedade do funcionamento dos cursos, o governo criou, em 1982, os Centros de Formacao
e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), visando recuperar as bases das Escolas Normais.
O projeto ndo teve a abrangéncia nem o rendimento esperado, tendo o governo que mudar os
rumos da formacdo de professores. Para atuar nas quatro tltimas séries do 1° grau (atual ensino
fundamental) e no ensino de 2° grau (atual ensino médio), a Lei n® 5692/71 também previa a
formacgao de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta, com duragdo de trés
anos ou licenciatura plena com duragdo quatro anos.

Quanto a formacdo em Pedagogia, o curso incluia além da HEM, conferindo a

atribuicao de formar especialistas em educagao, entre os quais, diretores escolares, orientadores

28 A Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM) foi organizada, pelo Parecer n® 349/72, de 06 de abril
de 1972 (BRASIL/MEC/CFE, 1972) em duas modalidades: uma com durag&o de trés anos (2.200 horas),
que habilitava o professor para lecionar até a 42 série do 1° grau, a qual atualmente corresponde ao 5°
ano do ensino fundamental, e outra com duracgéo de quatro anos (2.900 horas), que habilitava o professor
ao magistério até o 6° ano (SAVIANI, 2009).
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educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino. Insistimos em dizer que as
mudancas introduzidas pela Lei Ordinéria n® 5.692 de 11 de agosto de 1971 fundamentavam-
se na concepcao tecnicista de ensino, que visava formar professores em bases técnico-
pedagogicas que oportunizassem a profissionalizagdo requerida pelo estagio de
desenvolvimento do capitalismo. Contrariando essa concepcao de formagdo, entre meados dos
anos 1970 e inicio dos anos 1980, o Movimento dos Educadores (ME) se fortalecia, com a
criacdo de entidades e associagdes educacionais com representantes da Sociedade Civil e dos
Trabalhadores da Educagdo (SBPC), ANPED, CEDES e ANDE®.

Essas instituigdes atuaram em momentos importantes da histéria da educagdo,
promovendo muitas conferéncias e semindrios nacionais que evidenciavam concepgdes
avancadas de base sécio-historica, objetivando romper com o pensamento tecnicista que
orientava os curriculos e os formatos dos cursos de formagao de professores delineados pelo
governo e pela legislagdo vigente. O movimento reivindicava mudangas estruturais no sistema

educacional brasileiro, incluindo a

[...] constituicdo de um sistema nacional de educagdo, publico e gratuito;
erradicacdo do trabalho do analfabetismo e universalizagdo da escola publica;
valorizagdo e qualificacdo dos profissionais da educacdo; plano de carreira
nacional com piso salarial unificado; reestruturacdo da formagdo de
professores e especialistas; e preparagdo e fixacdo dos docentes nas séries
iniciais e na pré-escola. (FREITAS, 2002, p.49-50).

No intuito de adquirir a adesdo dos educadores e dos educandos para a reformulagdo
do curso de Pedagogia, dentre outros, 0 MEC criou o Comité Pro-Participagdo na Formagao do
Educador, em 1980, visando ampliar o debate sobre todas as licenciaturas. Esse comité atuava
na administragdo dos conflitos internos do Movimento dos Educadores (ME) e, ao mesmo
tempo, acompanhava os trabalhos da Secretaria de Educacdo Superior, instituida pelo MEC.

Em 1983, os educadores conseguiram a independéncia desse comité, que passou a denominar-

29 A Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) foi criada em 1961. Cunha
(2005) e Germano (2005) destacam que, entre as décadas de 1970 e 1980 quatro outras entidades e/ou
associacOes foram instituidas: a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); a Associacao
Nacional de Pos-Graduagdo em Educacdo (ANPED); o Centro de Estudos Educagdo e Sociedade
(CEDES); e a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE). Nas décadas seguintes, foram criadas: a
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); o Férum Nacional de
Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(Forumdir); a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE); e o Forum Nacional
em Defesa da Formacédo de Professores. Essas associagdes cientificas e sindicais ndo se vergaram as
arbitrariedades do Decreto n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999, que “dispde sobre a formagdo de
professores para atuar na educagao basica e da outras providéncias”.
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se Comissdo Nacional pela Reformulag¢do dos Cursos de Formagao do Educador (Conarcfe), e,
posteriormente, em 1990, Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais de Educacao
(ANFOPE), a qual esta atuando até hoje.

Essa comissao passou a ter autonomia frente aos 6rgdos oficiais, pois tinha como
objetivo promover a articulagdo, em ambito nacional, dos esfor¢os destinados a reformulagdo
dos cursos de formagdo do educador, com a fungdo de formular propostas e experiéncias
(DURLI, 2007). De inicio, o MEC resistiu a legitimidade da Comissao Nacional como instancia
articuladora das propostas de reformulacao dos cursos de formacgao e suas tendéncias, que se
afastavam do projeto de sociedade em andamento. Sem o apoio do Comité, o MEC utilizou a
estratégia de mobilizar amplos setores de profissionais da educagdo no intuito de agregar os
movimentos sociais ao debate das propostas governamentais. Sem financiamento, a associacao
dos educadores segue até hoje na luta pela valorizagdo e formacao dos professores, tendo um
carater de resisténcia e contraposi¢do as agdes impositivas do governo para esse setor (DURLI,
2007).

A concepcao de formagdo pela qual os educadores optaram imprimia a uma
necessidade “[...] de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que Ihe permita interferir
e transformar as condi¢des da escola, da educacgdo e da sociedade” (FREITAS, 2002, p. 139).
Mediante a concepcdo emancipadora de educacgéo e de formacgédo, 0 Movimento dos Educadores
(ME), contribuiu para o0 avan¢o da democratizacdo nas relacdes de poder no interior da escola
e para a construcdo de novos projetos de educacdo. Ademais, propiciou a superacdo de
dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas. Propunha, para a formacdo dos profissionais da educagdo, a docéncia e o trabalho
pedagdgico como base da identidade profissional e sugeriu uma base comum nacional, para
evitar a degradacéo da profisséo.

A base comum deveria fazer parte do curriculo em todos os cursos de formacédo de
professores, independentemente da area de atuacdo. A compreensao era de que a docéncia seria
o foco da formacdo com o objetivo de promover a totalidade do trabalho docente e formar o
professor e 0 especialista como educadores (DURLI, 2007). Essa base assume um sentido
politico e outro teorico, que se complementam.

Quanto ao sentido politico, 0 movimento dos educadores sugeria ter-se o foco na
formagéo e na carreira docente, priorizando a profissionalizagcdo com igualdade de condicdes
tanto na formacdo quanto na valorizagdo social do professor. O sentido teérico do movimento

propunha uma base comum nacional para todos o0s cursos como eixo de sustentacdo
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epistemoldgica para o desenvolvimento dos curriculos. Dessa forma, a reformulagéo dos cursos
de formacéo de professores primava por uma base tedrica comum e uma consciéncia politica
que possibilitasse a totalidade do trabalho docente e uma postura critico-reflexiva (ANFOPE,
1994).

Em meados dos anos de 1990, em que o Brasil vivia o pds-ditadura civil-militar e a
redemocratizacdo das relagdes civis, politicas e sociais, ascendia ao poder um grupo de pessoas
cuja base ideoldgica, politica e socioecondmica emanava do Consenso de Washington®°, matriz
dos principios neoliberais. No inicio do governo do entdo Presidente Fernando Henrique
Cardoso, a formagdao de professores assumia importancia estratégica nas reformas educacionais.
Reacendia a concepcdo tecnicista de educacgdo, que foi criticada na década anterior, sendo
retomada com nova configuracdo nas reformas em curso, pois era a que melhor ajustava a
educacdo ao projeto econémico, que requeria a qualificacdo dos recursos humanos para atender
ao desenvolvimento dos mercados.

No intuito de adequar o Brasil a ordem econémica definida na “Década da Educagdo”,
inicia-se um processo de reorganizacdo da educacdo, mediante a aprovacdo de dispositivos
legais e normativos. Dentre as estratégias de governo, tem-se a politica de avaliacdo e de
controle, consolidada no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB). A
reforma no setor introduziu-se pela aprovacdo da LDB n° 9.394/96, que foi criticada pelos
educadores brasileiros, mas aplaudida pelos conservadores e privatistas, que “[...] qualificavam
a lei como sucinta, baseada na realidade brasileira e adequada a propiciar o desenvolvimento
da educacao” (BRZEZINSKI, 2000, p.151).

Ao analisar os avancos e as perplexidades da LDB em relacdo a formacdo de
professores, Brzezinski (2000) constata uma proposta de melhoria quanto a formagéo docente
e a organizacdo dos planos de cargo, carreira e remuneracdo. Em contraposicdo, a lei esfacela
a identidade do professor, ndo deixando clara a concepcao de professor, mas apenas define a

docéncia como base para quaisquer funcGes do magistério da educacao basica. A lei, portanto,

% Em 1989, reuniram-se em Washington — bojo do neoliberalismo — diversos economistas latino-
americanos de perfil liberal, funcionarios do FMI, do Banco Mundial do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), e do governo norte-americano. O encontro Latin Americ Adjustment: Howe
Much has Happened?, visava avaliar as reformas econémicas em curso no ambito da América Latina.
John Willianson, economista inglés e diretor do Institute for International Economics, promotor do
encontro, foi quem alinhavou os dez pontos tidos como consensuais entre os participantes e cunhou a
expressdo Consenso de Washington, por meio da qual ficaram conhecidas as conclusdes daguele
encontro, ao final resumidas em dez regras universais, as quais podem ser consultadas em Negrdo
(1998).



134

ndo correspondeu as expectativas dos educadores quanto as condi¢des necessarias a melhoria
da qualidade da educacéo.

Ainda que apresente, no art. 64, a necessidade de os cursos terem base comum, essa
base fica prevista somente para a formacdo em cursos de Pedagogia, sendo descartada nas
demais licenciaturas. Fica evidente, portanto, a duplicidade entre o que propde o MEC e o
mundo real dos professores, no qual percebemos que a constru¢do de um novo processo
formativo se desenvolve em meio a um campo de contradicdes e de lutas entre projetos de
sociedade e de educacdo. A LDB também definiu um prazo de dez anos para que os docentes
da educacéo basica se certificassem em cursos de nivel superior, focados na licenciatura.

Com o término desse prazo em 2006, os cursos de nivel médio foram extintos, e os
professores que ainda ndo tinham adquirido a certificacdo em nivel superior foram considerados
leigos (PNAD, 2006). Para formar o grande contingente de professores nessa condicao, a lei
sugere a implementacédo de varias politicas de formacdo de professores, incluindo-se a criacdo
dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE) — e das Escolas Normais Superiores. Essa politica
é criticada por Saviani (2009, p.148), enfatizando que as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
sdo “[...] institui¢cdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracao”.

Os Institutos Superiores de Educagdo integram faculdades ou escolas superiores,
centros universitarios e institutos de formacédo profissional (BRASIL, 1999). A mudanca na
configuracdo de novas instituicbes de ensino superior possibilitou a expansdo descontrolada
dos cursos normais superiores e de licenciaturas, promovidas, principalmente, por instituicdes
privadas. De acordo com Scheibe (2002), os institutos, como l6cus privilegiado da formacéo
inicial, promovem um ensino em nivel superior com carater técnico-profissionalizante,
apresentando menores exigéncias do que propunham as universidades. A pesquisa e a extensao,
que articulam a teoria e a pratica, ndo se colocam no mesmo plano que o ensino promovido
pelos institutos, cuja condicdo desqualifica a profissionalizacdo dos docentes brasileiros.
Contribuindo com essa discussao, Freitas (2003) acrescenta:

A criacdo, na LDB, de novas instancias e cursos de formagdo, como o0s
Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) e o curso normal superior (Art. 63),
atendeu ao objetivo de diversificagdo das Instituigdes de Ensino Superior
(IES) imposto pelos organismos financiadores internacionais aos diferentes
paises, visando a reduzir os altos custos com a formacgdo desenvolvida em
instituicGes universitarias com investigacao e pesquisa, a partilhar aampliacao
da oferta de ensino superior com instituicGes privadas e a tornar mais agil,
prética e eficiente a formacéo dos quadros do magistério. (FREITAS, 2003, p.
1101).
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Considerada uma alternativa para atender as exigéncias legais de certificagdo dos
professores, o governo atendia, principalmente, aos reclames dos organismos multinacionais,
com 0s quais assinava acordos de empréstimo. Na base dessa politica, estaria o principio de
melhorar o nivel de qualificacdo dos professores dentro dos padrdes da eficiéncia, em curto
espacgo de tempo e com baixo custo. A inser¢do de um novo espago formativo contribuiu para
a expansdo dos cursos de formacédo de professores de carater emergencial nas modalidades
presencial e a distancia. Favorecendo o setor privado, 0o MEC facilitava a autorizacao de cursos
dessa natureza, sem, no entanto, controlar as condi¢des de funcionamento. Demonstrava, assim,
sua desresponsabilizacdo pela formagé&o inicial dos docentes, abrindo méo da qualidade desse
processo. Como consequéncia, tem-se a formacdo de professores promovida em condigdes
desiguais e com qualidade questionada.

Naquele momento, identifica-se a desvalorizacdo da profissao do magistério, a qual se
associa a degradacdo das condicBes de funcionamento das escolas, que se traduz na
precarizacdo do trabalho docente, marcado, principalmente, pela exploracdo quanto ao tempo
que se dedica a funcdo, por baixos salarios e carreira instavel.

Em relagdo aos projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia dos institutos isolados
n&o primam pela integracéo curricular e incorporam outras habilitagcdes que tendem a contribuir
para a fragmentacao e para a especializacio da formacdo, para se atuar, inclusive, nas fungoes
de gestdo, supervisdo e orientacdo educacional (FREITAS, 2002). Essa politica reitera o
objetivo de retirar das faculdades e dos centros de educacdo das universidades a
responsabilidade pela formacdo de professores e demais educadores, sendo elas instituicoes
historicas que tém contribuido para a producdo de conhecimento critico no campo da educagéo

e da sociedade. Contraria, portanto, as expectativas do Movimento dos Educadores, pois como

[...] politica de desqualificacdo da formacgdo, de degradacdo e
desmantelamento das instituicdes publicas universitarias e de expansdo
desqualificada do ensino superior, aliada aos baixos salarios, a desvalorizacdo
do magistério e as péssimas condicdes de trabalho dos professores, constitui-
se em impeditivo para que a formacdo de todos os professores alcance os
niveis de qualidade superior defendidos por esses setores. (FREITAS, 2002,
p.146).



136

Com a entrada do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva no governo em 2003, houve
uma continuidade na politica de expansao dos cursos de formacao docente, com a iniciativa do
MEC de autorizar convénios entre 0s governos subnacionais com as universidades publicas
para implementar programas de formacéo dos profissionais no exercicio dos anos iniciais do
ensino fundamental. Frigotto (2011) fez um balanco da primeira década do século XXI e
destaca que o governo do Partido dos trabalhadores deu continuidade a politica
macroeconémica que fundamentava as propostas do governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso pelas parcerias estabelecidas entre o MEC com o0s empresarios em torno do
Compromisso Todos pela Educacéo e sua adesdo ao PDE. Por outro lado, tentou recuperar de
forma relativa a face social do Estado, buscando diminuir as desigualdades, procurando
promover o acesso de todos 0s segmentos da sociedade a educacéo.

As mudancas implementadas na formacdo docente alteraram também o perfil dos
docentes dos cursos de licenciatura, com a inser¢do de tutores ou mediadores na formagéo.
Estes, sob a supervisdo de professores universitarios, coordenam os ambientes virtuais — as
plataformas de sites usados para formar professores, gestores e profissionais de outros campos
de atuacdo. As exigéncias impostas a educacdo a partir dos anos 2000 incluem a formacéo
profissional por competéncias e habilidades, com énfase no dominio do conhecimento, da
informacdo e da informatizacgdo, visando a capacitacdo multidimensional do docente para lidar
com maultiplos processos de ensino e de aprendizagem. No que se refere a formacdo de
professores, 0 CNE instituiu por meio da Resolu¢do CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Profissionais da Educacdo Basica, em
nivel superior, relativas as licenciaturas.

As diretrizes tém como principios orientadores: a perspectiva de formacdo por
competéncia como eixo nuclear; a articulacdo entre a formacao tedrica e a pratica esperada do
futuro professor; e a pesquisa como elemento essencial a formacao profissional. O pressuposto
é que a competéncia se insira na subjetividade das novas geracdes, segundo a ldgica da
competitividade, da adaptacdo individual aos processos sociais e do desenvolvimento de
capacidades como garantia de empregabilidade. Estas sdo formas de regulacdo impostas pelo
Estado, que enfatizam a individualizacdo dos processos educativos, a responsabilizacéo
individual pelo aprimoramento profissional, fundamentais nas concepgdes neoliberais que tém
fundamentado a educacgéo nas ultimas décadas.

O aporte legal atribui identidade, integralidade e terminalidade propria as licenciaturas,
valorizando o professor na qualidade de profissional de ensino, o que significa, portanto, um

avanco na qualificacdo técnico-cientifica do educador, ao quebrar o paradigma de
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complementacédo de estudos, em evidéncia. A partir da publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Cursos de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, 0 CNE reformulou e
aprovou também as diretrizes curriculares especificas de todos os cursos de licenciatura,
determinando, a0 mesmo tempo, que as instituicbes formadoras alinhassem seus projetos
pedagodgicos ao novo aparato legal e evidenciando a formacdo por competéncia como base
formativa. Ao substituir os saberes docentes por competéncias, reafirma que esses principios
estdo subordinados a racionalidade econdémica (FRIGOTTO, 2000), mesmo que se admita a
importancia de outras dimensdes, como a cultura, a ética, a cidadania e os valores estéticos.

As Diretrizes para a formacdo de professores da Educacéo Béasica (BRASIL, 2002a)
apresentam seis eixos estruturantes: conhecimento profissional; interacdo, comunicagdo e
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; disciplinaridade e
interdisciplinaridade; formacdo comum e formacdo especifica; conhecimentos a serem
ensinados e dos conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos; e, por ultimo, teoria e
pratica. Quanto a organizacdo da instituicdo promotora da formacdo, atribui autonomia e
exigem que sejam asseguradas condigdes fisicas, pedagdgicas e tecnoldgicas adequadas.
Demonstram, no entanto, fragilidade quanto a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao
(PALAFOX; KLINKE; SILVA, 2013).

No processo de reforma dos cursos de licenciatura, foram aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, aprovadas por
meio da Resolucdo CNE/CP 01/2006. Estabelecem a formacao inicial para o exercicio da
docéncia na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Séo trés os nucleos da estrutura
curricular: estudos basicos; aprofundamento e diversificacdo de estudos; e estudos integradores
(BRASIL, 2006a). Esses nucleos objetivam propiciar sélida formacdo tedrica e prética,
contextualizada e atualizada com as demandas profissionais do professor e da escola, definindo
um carater interdisciplinar para o processo formativo.

A carga horaria foi ampliada de 2.800 horas para 3.200, na expectativa de atender aos
requisitos da profissionalidade, que exige a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes
para a profissdo de professor. Os estudos de Gatti e Nunes (2009) sobre a estrutura curricular
de 71 cursos de Pedagogia do Brasil mostram que a legislagdo educacional ndo tem
possibilitado ao curso de Pedagogia cumprir sua finalidade, que ¢ a profissionalidade, tendo em
vista 0 esvaziamento da perspectiva de identidade docente. O aumento da carga horaria do curso
priorizou principalmente a dimenséo pratica, em detrimento da dimenséo tedrica, fragilizando

a construcdo e o dominio solido de determinados conhecimentos e de saberes da docéncia. Estes
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s80 necessarios a analise de uma pratica que possibilite repensar sobre os fundamentos tedricos
e metodoldgicos que embasam o trabalho pedagdgico (VEIGA, 2002).

A ANFOPE (2000) considera que a docéncia deveria ser a base para a formacéo do
pedagogo e dos demais profissionais da educacdo, que se diluiu em varias especialidades da
profissdo implicitas nas diretrizes (AGUIAR et al., 2006; SAVIANI, 2007). Para o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), a formacédo do pedagogo deve ir além da docéncia e, por isso, as
diretrizes propdem o oferecimento de disciplinas especificas que, em média, atendem apenas
30% do curriculo. Mediante isso, 0s nucleos estruturantes abrigam grande numero de atividades
curriculares em que as horas de ensino secundarizam a mediacdo pedagogica. Essas, dentre
outras constatacdes, acenam para uma formacao fragilizada pedagogicamente, que ndo assegura
nem a docéncia, nem a formacdo tedrica nas areas especificas, criando a necessidade de
formacéo continuada ao longo da carreira profissional do professor.

Para implementar as politicas de formacéo inicial e continuada, em 2003 o governo
implantou a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
(Renafor), para melhoria da formacdo dos professores da rede publica de ensino. No ano
seguinte, criou a Universidade Aberta do Brasil (UAB), para alcancar, na modalidade a
distancia, aqueles que ndo tinham “[...] habilitagdo em nivel superior, além de incrementar
atividades de formacdo continuada dos professores nessa mesma modalidade de ensino.”
(PALAFOX; KLINKE; SILVA, 2013, p. 321). A iniciativa objetivava promover politicas de
formacédo de professores de educacdo basica em tempos e espacos diversos, principalmente em
territérios que ofereciam cursos presenciais. Desenvolveu-se, dessa forma, uma politica de
aligeiramento da formacdo, que fragiliza o processo formativo, contrariando as expectativas
dos educadores cultivadas ao longo da historia da formacao docente (FREITAS, 2007).

A formacao continuada é defendida pelos educadores como um dever do Estado e das
instituicGes publicas e privadas. No quadro atual das politicas educacionais, essa relacdo tem
se invertido, devido a responsabilizacdo individual pelo aprimoramento da formacéo, deixando
de fazer parte de uma politica de valorizacdo do magistério e passando a ser entendida como
um direito do Estado e um dever dos professores (FREITAS, 1999).

Consideramos, dessa forma, que a formagdo continuada possibilita novas reflexdes
sobre o trabalho pedagdgico mediante um processo de construcdo permanente do conhecimento
que permitird a interacdo do professor com a realidade objetiva de seus alunos, da escola e de
seu grupo de trabalho.

Em 2007, com a aprovacgdo da Lei n° 11.502, de 11 de julho, (BRASIL, 2007h), a

formulacéo e a implementacgéo de politicas para formacdo de professores da educacdo basica
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foram incorporadas as funcgdes da Capes, e a UAB passou a ser gerenciada por essa instituicéo.
O MEC comeca entdo a estruturar um Sistema Nacional de Formacdo de Professores para
ensino superior; institui um Conselho Técnico Cientifico (CTE) da Educacgéo Basica, que tem
como uma das atribui¢des discutir e acompanhar as politicas de formacdo inicial e continuada,
desenvolver novas metodologias, valorizar a escola e 0o magistério e investir no trabalho
docente.

Os avangos das politicas de formacdo de professores foram significativos, mas o
carater centralizador dos processos formativos como responsaveis pelos avancos ou retrocessos
dos indicadores da aprendizagem é invidvel, visto que a deterioracéo das condigdes de trabalho,
a desvalorizagdo desse trabalho e a queda de investimento na formagdo do professor
impactaram de forma significativa a qualidade da educacdo. Ademais, reafirmamos que para
repercutir no contexto do trabalho docente, o MEC precisa estruturar uma politica nacional de
formacdo articulada com uma politica mais global, que empreenda todos os aspectos da
valorizacdo profissional: formag&o inicial e continuada, condi¢des de trabalho, salério, carreira

e organizacao da categoria.

4.3 POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES

No contexto do langamento do PDE, foi anunciada a Politica Nacional de Formacéao
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, mas sua aprovacdo ocorreu somente em
2009, pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro. O documento prevé um regime de colaboragéo
para os entes federados elaborarem um plano estratégico para formacdo de professores que
atuam em escolas publicas e o apoio técnico e financeiro da Unido para os cursos de formacao
realizados por instituicdes publicas. Por meio dessa acdo, 0 MEC objetivou formar, entre 2010
e 2015, em média 330 mil professores da educacdo basica que ainda ndo tém curso superior.
Em 2007, os dados apontavam que cerca de 600 mil professores em exercicio que atuavam
nesse nivel de ensino ndo tinham graduacéo e, quando tinham, esta ndo correspondia a exigida
nas areas em que atuavam (PALAFOX; KLINKE; SILVA, 2013).

Esse decreto impulsionou o0 MEC a criar o Plano Nacional de Formacgdo dos
Profissionais da Educacéo Béasica (PARFOR), um programa emergencial instituido para atender
o disposto no artigo 11, inciso 11, que trata da oferta especial de cursos de licenciaturas, e outros
Cursos ou programas aos professores em exercicio na rede publica de ensino (BRASIL, 2009).
Seu objetivo foi criar um sistema integrado de formacdo para oferecer aos professores

condigdes de obtencdo de um diploma na area especifica em que atuam. Para dar conta dessa
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responsabilidade, a Renafor foi redimensionada, denominando-se Rede de Formagdo de
Profissionais da Educacdo Basica, e além de atender a formag&o continuada para professores
da educacdo infantil e do ensino fundamental, por forca do decreto citado, passou também a
definir a atuacdo das secretarias do MEC, da CAPES e do FNDE quanto ao planejamento e ao
financiamento dos cursos de formacéao de professores.

Compreendemos que essas a¢Oes subsequentes ao periodo de formulacdo do PAR
contribuiram para um avanco significativo na certificacdo dos professores na atualidade. Os
cursos do PARFOR sdo implementados pela CAPES em regime de colaboracdo com as
secretarias de educagdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios e com as InstituicGes
de Ensino Superior (IES), objetivando garantir aos professores em exercicio na rede publica de
ensino basico, a formacdo exigida pela LDB em cursos de primeira licenciatura, segunda
licenciatura ou formacéo pedagdgica, eram oferecidos em turmas exclusivas.

A operacionaliza¢do do PARFOR se desenvolve por meio da Plataforma Freire, criada
pela CAPES, na qual os professores se inscrevem em cursos para adquirir a habilitacdo
necessaria ao exercicio do magistério. As Secretarias de Educacdo Municipais ou Estaduais a
que estdo vinculados validam suas inscri¢des tendo como parametro os dados do Educacenso®?,
que apresenta a demanda de formacdo docente. Apos a validacdo, as Secretarias organizam o
processo de selecdo, aderindo aos critérios estabelecidos conjuntamente pelo Comité Gestor do
plano de formacdo, constituido por representantes de diversas instituicdes. Tem-se como
critérios para participacdo nesses cursos: espaco geografico (distancia da residéncia do
professor), disciplina de atuacdo, ndo ter graduacao, ser efetivo e com tempo de servico, dentre
outros. Apds a selegdo, os nomes dos candidatos sao enviados as institui¢des publicas de ensino
superior, para que seja efetivado o processo de matricula.

A reforma educacional, ao se instituir pela LDB, vem enfatizando, nas propostas
governamentais, a formacdo em servico e a distancia, que, pelas precarias condicdes de
trabalho, acumulo das fungdes docentes e baixa remuneragdo, tem sido, na maioria das vezes,
oferecida de forma aligeirada, fragilizada teoricamente, marcada pela descontinuidade e
descontextualizacdo dos contedos e das praticas (GATTI; NUNES, 2009). Analisando os
relatérios que avaliam as acGes do PARFOR, Castanheira (2014) sintetiza os seguintes

problemas para seu funcionamento:

81 «O Educacenso é um sistema on-line que visa coletar, organizar, transmitir e disseminar os dados
censitarios. Para isso, mantém um cadastro Gnico de escolas, turmas, alunos e profissionais escolares
em sala de aula, em uma base de dados centralizada no INEP, possibilitando maior rapidez na
atualizacdo das informagdes”. (INEP, 2011b).
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[...] falta de estrutura nos campi ou escolas, que ndo tém infraestrutura para
realizacdo dos cursos; faltam bibliotecas, laboratérios, recursos didaticos e
equipamentos; falta ajuda de custo para os professores, como concessdo de
bolsa, para que eles possam participar e permanecer nos cursos, custear
despesas evitando evasOes, 0 que é apontado como uma falha estrutural do
programa. Além disso, ndo ha cursos para que professores que ndo dominam
0s instrumentos da educacao a distancia (EAD) possam lidar com a Plataforma
Freire; auséncia de acompanhamento da coordenagéo dos cursos nos campi;
nota-se a sobrecarga de conteddo nas disciplinas especificas da licenciatura
em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos. (CASTANHEIRA, 2014,
p.284).

Diante dessa realidade, pode-se afirmar que o PARFOR vem funcionando com
fragilidade, prejudicando o processo formativo do professor. A politica de expansdo e
atendimento demonstra certo descaso do Estado com os processos de aprendizagem do docente,
focalizando a aten¢do no cumprimento das metas estabelecidas no PDE e PMCTE, que séo
propostas pactuadas para melhorar os indicadores educacionais, em resposta aos investimentos
internacionais. Silva Junior (2010), avaliando as a¢des desse programa na Universidade do
Estado da Bahia percebe que a concepcéao de professor reflexivo, como um dos pressupostos
do PARFOR, fica restrita ao plano individual, inviabilizando a anélise critica, por n&o ocorrer
em momentos interativos entre os docentes.

A politica de formacao de professores esteve presente no primeiro Plano Nacional de
Educacao (PNE/2001), sendo reafirmada no segundo, aprovado pela Lei n° 13.005 de 25 de
junho de 2014. Sua Meta 15 define prazo de um ano para que os entes federados, em regime de
colaboracdo, garantam a formacao especifica em nivel superior para todos os professores que
atuam na educacdo basica, obtida em cursos de licenciatura na area de conhecimento, em
cumprimento ao art. 62 da LDB, n°® 9.394/96. Tendo vencido esse prazo, a meta ndo se cumpriu,
visto que ainda existe uma grande demanda de docentes que ndo sdo licenciados nas areas em
que atuam.

Freitas (2007), analisando as politicas de formacgdo de professores propostas pelo
Estado, principalmente aquelas direcionadas aos jovens que querem ingressar na profissao,
ressalta que elas se caracterizam pela fragmentacdo, com consequéncias na profissionalizacéo,
diferenciando-se no oferecimento dos conhecimentos técnicos, cientificos e culturais. Dessa
maneira, para os alunos oriundos de escolas publicas, sdo concedidas bolsas PROUNI para
cursar licenciaturas em institui¢Ges privadas, por selecdo do Exame Nacional do Ensino Medio
(ENEM). As diferentes oportunidades de formacdo aos jovens professores dissimulam, sob a

perspectiva de equidade e igualdade, acGes excludentes, que ocultam a desigualdade que existe
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entre institui¢des de formac&o que priorizam o ensino e a técnica e aquelas que, além do ensino,
enfatizam a pesquisa e a extensdo. A formacédo, que deveria ser realizada na perspectiva da
racionalidade critica, acaba ignorando a pratica como ponto de partida para a teoria,
restringindo-se as estratégias de ensino pre-definidas pelos especialistas, 0 que sugere um
repensar do governo sob essa perspectiva de formacéo.

Pesquisa realizada pela Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmicos (OCDE, 2005) apresenta como principais preocupacgdes em relacdo a escolha da
profissdo docente no cendrio nacional e internacional: falta de atratividade do publico jovem
devido a desvalorizacdo salarial em relacéo as outras carreiras e o status de ciéncia que nem
sempre € conferido a educacao; a questdo do desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
dos professores para determinadas areas do conhecimento em atendimento as demandas das
escolas; a dificuldade de reter professores eficazes nas escolas devido a insatisfacdo com as
condicBes de trabalho; e por ultimo, os aspectos relacionados a selecdo e contratacdo de
professores. Para que 0s jovens se sintam atraidos pelo exercicio do magistério é preciso que o
poder publico coloque a qualidade da formacdo do professor acima da quantidade dos cursos
que oferece, para que haja um alinhamento do desenvolvimento e do desempenho dos docentes
as necessidades das escolas, bem como, precisa investir em uma politica de valorizacdo das
condic@es de trabalho, de salério e carreira que garanta a dignidade profissional.

As preocupacOes apontadas sdo referéncias para explicar o porqué de tantas
desisténcias dos professores e o prejuizo que o Estado tem pelo fracasso no nimero irrisorio de
concluintes, tendo em vista a quantidade de matriculas. Gatti e Barreto (2009) constatam — a
partir de dados do Censo da Educacéo Superior, realizado pelo MEC/INEP em 2006 — que, nos
176 cursos de licenciatura realizados a distancia, nas areas de Pedagogia, Matematica e Ciéncias
da Natureza, Letras, Ciéncias Humana e Filosofia, Artes e Educacdo Fisica, foram matriculados
149.392 professores, ingressaram 141.786 e concluiram apenas 19.222 (GATTI; BARRETO,
2009).

Aprofundando os estudos sobre a formacgdo dos professores, Gatti (2013) analisou
também os resumos técnicos do Censo da Educacdo Superior de 2009, 2010 e 2011
disponibilizados pelo MEC/INEP, onde constatou que a maioria dos cursos estava em
instituicdes privadas de ensino superior. Em virtude disso, o nimero de matriculas nas
licenciaturas vem sendo proporcionalmente muito menor do que o crescimento constatado nos
demais cursos de graduagdo. Além disso, de 2010 para 2011, houve um declinio de 0,2% nas
matriculas dos cursos de licenciatura presenciais e um aumento de 0,8% na modalidade a

distancia, enquanto os demais cursos de graduacdo cresceram em torno de 12%. Nessa
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realidade, é possivel observar a migracdo dos alunos para a formagdo em cursos a distancia,
situacdo que pode estar associada as politicas que favorecem a expansdo dessa metodologia,
que, como vimos tem sido a estratégia do poder publico para expandir os cursos de licenciatura.

Dados obtidos na plataforma on-line do Observatorio do PNE (2014) criada pelas
empresas e OGNs que constituem o movimento “Todos pela Educagdo”, apurados do Censo
Escolar de 2012 revelam que a politica de formacdo ainda ndo atingiu todos os professores
brasileiros. Dos 2.101.408 docentes que atuam na educacdo basica, 22% ainda ndo tém
formacéo adequada. Entre estes, incluem-se aqueles sem curso superior e 0s que tém curso em
areas diferentes da educacdo, ultrapassando o limite estabelecido pela LDB — em 2006 aqueles
que ndo tinham licenciatura e ndo podia participar de concurso publico, o que fez com que
muitos investissem com recursos proprios em sua formacao.

Essa situacdo contribuiu para a mudanca dos indicadores a partir de 2010: até 2012 o
namero de diplomados cresceu quase 10 pontos percentuais (68,9 em 2010 e 78,1 em 2012).
Em 2013, os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) mostram que 74,8% dos professores da educagdo bésica tinham formacdo em nivel
superior; 32,8% tinham licenciatura na disciplina em que atuavam nos anos finais do ensino
fundamental; e 48,3% tinham essa mesma formacdo para o ensino médio. Diante dessa
realidade, percebemos que ainda hé necessidade de muitos investimentos para o atendimento a
formagé&o inicial de professores de modo a satisfazer os requisitos legais. Os dados apresentam
disparidade entre as regides Norte e Nordeste, que tém um numero maior de professores sem
certificacdo adequada, em relacdo a outras regides. De acordo com o Observatorio do PNE
(2014), a perspectiva é que em 2015 a meta referente a formacédo de professores do novo plano
seja atingida, o que sera um ganho para os professores quanto a sua formacao.

Para atender a determinacéo legal, esperamos que 0 governo estabeleca parcerias com
as universidades pablicas e, junto a elas, estabeleca que a educacgdo béasica seja prioridade. Essas
instituicdes deverdo adequar os curriculos dos cursos de licenciatura as préaticas de ensino das
escolas publicas e, a0 mesmo tempo, quebrar o estigma da formacdo continuada como um
reparo para as falhas da formacdo inicial. Aquela precisa ser concebida como uma etapa
permanente, que acompanha toda a vida profissional do docente.

A Rede de Formacéo também integra o Programa de Formagcé&o Inicial para Professores
em Exercicio na Educacdo Infantil (Proinfantil), que vem sendo ofertado desde 2005, na
modalidade a distancia e em nivel médio-magistério. Busca atender a grande demanda que
existe no Brasil, formada por professores leigos nessa etapa de ensino, que nao tém sequer o

ensino médio. Esse curso ndo atende mais as imposi¢oes dos dispositivos legais, visto que todos
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é exigida a formacdo em nivel superior para atuar em todas as etapas e modalidades da educacao
basica. Esse programa veio ao encontro da Politica Nacional de Educacgdo Infantil, instituida
em carater emergencial, sendo proposto para compensar a caréncia de professores na area,
considerado um descaso histdrico no atendimento as criangas pequenas.

A expansdo de cursos em nivel médio para professores da educacéo infantil e também
do ensino fundamental se consolida como uma politica publica permanente nesses niveis de
ensino, atropelando as determinacdes do novo PNE (OBSERVATORIO DO PNE, 2014) e
aspiracdes histéricas dos educadores, que sempre defenderam o direito dos professores ao
acesso a formacéo em nivel superior. Para 0 MEC, é uma saida para qualificar professores
leigos, representando uma possibilidade para que haja continuidade e consolidagdo da politica
de formacdo em nivel superior em servigo, pautada pela no¢do de competéncias, para que
cumpram as exigéncias da reforma nesse campo (FREITAS, 2007).

Quanto a formagao continuada, o MEC promove, dentre outras politicas, o Programa
Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR), apresentado em duas modalidades: GESTAR |,
a partir de 2001, para atender a formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica; e 0 GESTAR 11, a partir de 2004,
para os professores dos anos finais nas mesmas areas. Em 2008, esse programa passou a ser
implementado em todas as regides do pais por meio de parceria entre a Secretaria de Educacgéo
Bésica (SEB) e o MEC. Ainda em evidéncia, o GESTAR funciona na modalidade
semipresencial e vai ao encontro das avaliaces de desempenho, tendo em vista a melhoria da
qualidade do ensino nas areas citadas.

Seguindo essa mesma finalidade em 2005 foi implementado, pela SEB, o Pro-
Letramento, desenvolvido em parceria com universidades integradas a Rede de Formacéo e aos
sistemas de ensino. Esse programa atendeu os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental nas areas de Alfabetizacdo e Linguagem, e Matematica. O MEC financiava o
material, bolsas para os tutores nomeados pelos sistemas de ensino e prestava assisténcia
técnica, com formadores das universidades. Apresentava uma concepg¢do sécio-histérica de
construcdo da aprendizagem, mas se estruturava em um padrdo homogéneo de contetudos e com
a metodologia da multiplicacdo do saber, que ndo alcangcava o nivel de desenvolvimento
profissional e aos problemas das especificidades das praticas dos professores.

Alinhado a proposta desse programa, seguindo as mesmas finalidades, em 2012 foi
implementado o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), pela Portaria n°
867/2012 (BRASIL, 2012). Destinado a professores alfabetizadores que atuam nos trés

primeiros anos do ensino fundamental, objetiva qualifica-los para o cumprimento da meta do
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PMCTE e do PDE - de alfabetizar todas as criancas com até oito anos de idade (BRASIL,
2008a). O Pacto reafirma a responsabilizacdo dos governos federal, estaduais, municipais e do
Distrito Federal com a alfabetizacdo das criancas para que se evite o analfabetismo adulto, que
ainda é um vulto presente na educacéo brasileira.

Seus eixos estruturais sdo: formacdo continuada presencial para os professores e
orientadores de estudo; materiais didaticos; avaliagbes sistematicas — realizadas pelo
instrumento da Provinha Brasil e, no final do 3° ano, avaliacdo coordenada pelo INEP; e gestéo
e mobilizacéo social, que estabelece as instancias de controle e monitoramento do desempenho
do programa pelos entes federados. Diferente do Pré-Letramento, o Pacto é uma politica que,
além da formagdo, garante bolsas de estudos para professores, tutores e coordenadores, mas,
por outro lado, firma instrumentos de premiacao por mérito dos resultados e mantém formas de
controle, estratégia tipica da gestdo gerencial.

Fica evidente que a politica de formacdo docente brasileira esta pautada na concep¢édo
neo(tecnicista) de carater conteudista e pragmatico, ancorada na epistemologia da préatica e na
I6gica das competéncias e no desempenho profissional para garantir o sucesso dos seus alunos.
Prioriza-se de forma desmedida a certificacdo em detrimento dos processos de aprendizagem
individual dos docentes, e os centros formativos estdo cada vez mais distantes da realidade das
escolas para articular teoria e pratica. Esse aspecto tem contribuido para elevar os indicadores
relacionados ao nivel de formacgéo dos professores, mas ndo ha indicios de que tenha ocorrido
mudancas significativas em suas praticas com reflexos na qualidade da aprendizagem dos
alunos.

Constatamos que a Politica Nacional de Formacdo implementada nos Gltimos anos
institui uma nova regulacdo para esse campo de forma “[...] mais flexivel na definicdo dos
processos e rigida na avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados.” (BARROSO, 2005,
p.727), independentemente da qualidade dos cursos oferecidos. As acGes do MEC tém
possibilitado a continuidade de programas de carater continuado e compensatorio, sem a
participacdo ativa dos sistemas de ensino e dos professores na definigdo de sua formacéo e nos
rumos da educacdo brasileira (FREITAS, 2007).

Podemos, assim, dizer que a politica de formacao de professores brasileira se institui
como um conjunto de programas de treinamentos, planejados sem haver consulta aos
professores. Percebe-se, pelos estudos ja realizados no cenario académico (GATTI; NUNES,
2009; GATTI; BARRETO, 2009), que os fundamentos tedricos da politica de formacéo estdo
vinculados a concepgdes criticas de educagdo que primam por uma formacdo critico-reflexiva

e emancipatoria. Porém, na realidade, os cursos tém formado profissionais com uma base
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técnica, limitando-se a cumprir os pactos estabelecidos com as organizagdes internacionais que
financiam a educacéo. O descaso com as condicOes de aprendizagem dos professores prejudica
a construcdo da identidade docente, tanto no que diz respeito a profissionalidade — elaborada
na formacao inicial —, quanto a profissionalizacdo — construida ao longo da carreira pela
formagédo continuada. De acordo com Brzezinski (2012), para as organizagOes financiadoras
basta que os alunos pobres tenham professores pobremente formados.

Entendemos, portanto, que, antes de se preocupar em promover uma politica de
formacéo voltada para a melhoria dos indicadores educacionais, 0 MEC precisa considerar 0s
professores como profissionais em processo constante de aprendizagem. Para atender essas
demandas, a formacédo deve objetivar que o professor se torne um investigador de sua prética,
que reflete criticamente sobre ela, e construir novas propostas que superem suas limitacdes
pedagdgicas.

A formacgdo comprometida com a aprendizagem dos professores implica envolvé-los
desde o planejamento, a execucao, até a avaliagdo dos resultados dos cursos promovidos pelos
sistemas de ensino. Para isso, é necessario que as instituicdes formadoras, no momento de
planejar a formacéo docente, escutem os problemas e desafios que os professores enfrentam em
suas préaticas, de modo que 0s cursos se tornem desencadeadores de mudangas no ensino e,
consequentemente, nos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Essa perspectiva nos conduz a refletir sobre o0 modo como a formagéo de professores
foi planejada e implementada no PAR no municipio de Mossor6-RN. Os programas de
formacédo direcionados aos professores das escolas publicas devem ter por base aquilo que 0s
professores precisam aprender para sua acdo de ensinar, possibilitando que eles adquiram
condicBes de analisar seu proprio processo de aprendizagem e sua pratica. Esse entendimento
deve ser assumido pelos sistemas de ensino e pela Renafor, para que a formacdo possa

corresponder aos problemas e desafios da escola e de seus professores.

4.4 O PLANO DE ACOES ARTICULADAS DE MOSSORO-RN E A FORMACAO DE
PROFESSORES

No estado do Rio Grande do Norte, 167 municipios aderiram ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTE) e receberam apoio técnico do MEC, realizado
por consultoria das Universidades Federal e Estadual — como atividade de extensdo — e pela
Secretaria de Educacdo Estadual. Dentre esses municipios, 103 eram prioritarios (baixo IDEB)

e 64 ndo-prioritarios. Todos receberam orientacGes e tiveram a coordenacdo de dois consultores
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para realizar o diagnéstico da situacdo educacional e seus respectivos Planos de AcGes
Articuladas do periodo de 2007 a 2011. Essa tarefa envolveu 117 profissionais; dentre eles: 05
coordenadores das trés instituicbes responsaveis pela consultoria, 106 consultores e 06
bolsistas. Além disso, as instituicdes consultoras deveriam acompanhar e avaliar a efetivacéo
do PAR nos municipios do estado na etapa de monitoramento. No dmbito do PMCTE, esté
definido na Resolugédo n° 29 de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007b) que:

Art. 16 Os consultores disponibilizados pelo MEC visitardo os entes da
federacgdo aderentes, prestando assisténcia técnica na formulacéo do Plano de
Acdes Articuladas (PAR).

§ 1° O PAR sera elaborado em regime de colaboragdo com dirigentes e
técnicos dos entes da federagdo aderentes, configurando-se base para a
celebracdo dos convénios de assisténcia financeira a projetos educacionais
pelo FNDE/MEC.

§ 2° Concluida a acao “in loco” a equipe de consultores do MEC apresentara
o0 Plano de Acdes Articuladas (PAR) constituido dos seguintes documentos:
a) Diagndstico do Contexto Educacional;

b) AcGes a serem implementadas e os respectivos resultados esperados;

¢) Metas a atingir para o desenvolvimento do IDEB.

O municipio de Mossoré — RN, em 2005, apresentava um IDEB de 3,2 referente aos
anos iniciais e 3,1 aos anos finais do ensino fundamental, superando a média do estado, que era
2,7. Estando abaixo da média nacional, aderiu ao PMCTE, atendendo inicialmente sua 282
Diretriz, que orientava a constituicdo no momento da elaboracdo do PAR, de um Comité Local
do Compromisso, formado por representantes de diversos segmentos sociais (escolas publicas
e privadas, sociedade civil, Secretaria Municipal de Educacdo, poder publico, Secretaria de
Administracdo e Recursos Humanos e Conselhos). Esse comité objetivava mobilizar a
sociedade em prol da oferta de uma educacdo publica de qualidade e acompanhar a evolucéao
do IDEB, tendo como atribuicGes, em relacdo ao PAR: acompanhar a implementacdo e
execucdo; analisar os relatérios de progresso da execucdo das acdes e avaliar os resultados
alcancados; identificar as possibilidades de parcerias, que contribuissem para a aceleracdo e a
implantacdo das aces; e contribuir para o didlogo e para a divulgacdo do desenvolvimento dos
resultados para escolas do sistema municipal ou estadual e para a sociedade civil.

Em 2007, momento de adesdo ao PAR, Mossor6-RN mantinha parceria com o Instituto
Ayrton Senna (IAS) no Programa Gestdo Nota 10. Por sua vez, a Secretaria Municipal de
Educagdo (SEC) implementava muitas agGes de formagdo de professores e de praticas
pedagdgicas e avaliacdo para enfrentar o desafio de superar as discrepancias educacionais do

municipio e modernizar o sistema de ensino, tornando-o mais eficiente e adequado as demandas
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sociais e do desenvolvimento econdémico. Essa perspectiva se aproximava da concepgédo do
IAS, que se revelava aos gestores municipais como uma importante ideologia, por ter como
missao investir na educacdo de criancas carentes para torna-las vencedoras, assim como seu
idealizador.

O IAS é uma organizacdo sem fins lucrativos que pesquisa e produz conhecimento
para melhorar a qualidade da educacéo publica. Considerado como empresa privada que presta
servigo publico — empresa publica ndo estatal —, estabelece parceria com instituicdes publicas,
difundindo a ideia de que, por meio da filantropia, as empresas se aproximavam das
comunidades, conseguem cidadania empresarial, conquistam exceléncia, eficiéncia e
racionalidade no exercicio da responsabilidade social, sem alterar os resultados econémicos. O
“sem fins lucrativos” acabava gerando lucro para as empresas, que tém boa parte dos seus
tributos fiscais aliviados pelo Estado em prol da prestacéo de servicos (ADRIAO, 2006).

Os objetivos do IAS, na educacdo municipal, eram implantar praticas de controle nas
escolas para substituir a “cultura do fracasso” pela “cultura do sucesso”; organizar o
planejamento e as praticas de avaliacdo da aprendizagem; capacitar equipes da SME e das
escolas em orientacGes focalizadas em metas e resultados; promover oportunidades de
desenvolvimento profissional para as equipes escolares, para ampliacdo dos conhecimentos nos
diversos componentes curriculares, principalmente em relacdo a leitura e escrita
(ALBUQUERQUE, 2010). O instituto implantava uma gestdo educacional que primava pela
perspectiva da descentralizacdo de responsabilidades e recursos financeiros, como também
imprimia formas de regulacdo que responsabilizavam todos os profissionais de educacao pela
melhoria da qualidade do ensino e da educagéo.

Esse modelo impactou a organizacao da gestdo escolar quanto a autonomia referente
as dimensbes administrativa, financeira e pedagdgica, contribuindo para a melhoria dos
indicadores escolares, sob o argumento da gestdo democratica com o fortalecimento dos
conselhos municipais. Segundo Albuquerque (2010), essa melhoria dos indicadores
educacionais ndo era representativa da realidade, tendo em vista que a meritocracia inserida no
programa contribuia para que as instituicdes escolares mascarassem os dados para adquirir
melhores investimentos financeiros e garantir maior grau de autonomia e participacdo. Esse
contexto influenciou o diagnostico do PAR (2007-2011) em suas respectivas a¢des, como se

pode visualizar na distribuigdo no gréafico a seguir.
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Grafico 1 - Distribuicao das acdes, por dimensao do
PAR 2007-2011 - Municipio de Mossoro - RN

= Gestdo Educacional » Formacdo de Professores

m Praticas Pedagogicas e Avaliagdo Infraestrutura e Recursos Pedagodgicos

Total de agbes: 21
Fonte: Natal (2014).

Numericamente, esses dados sdo representados no documento do PAR de Mossord nas
quatro dimensdes, distribuidos em 21 acBes. A concentra¢do do maior nimero de acdes nas
dimensdes Gestdo Educacional, e Infraestrutura e Recursos Pedagdgicos, que estdo bem mais
relacionadas ao setor administrativo, revela que a educacdo de Mossordé-RN apresentava
situacgdo critica e insuficiente nesses setores. As dimensdes Formacéao de Professores e Praticas
Pedagdgicas e Avaliacdo, de carater mais pedagogico, foram menos atendidas. Esse aspecto
despertou nosso interesse em analisar as acdes da dimensdo formacdo de professores sobre a
educacdo municipal, por reconhecé-la, entre as demais, como fundamental para receber
incentivos da Unido.

Essa dimensdo propde indicadores, agbes e subacBes para formacgdo inicial e
continuada, acenando para uma ressignificacdo do papel de professores e escolas, a revisédo dos
projetos educativos como aspectos estratégicos da reforma, tendo em vista a transformacéo dos
sistemas municipais e estaduais de ensino publico. Interessou-nos investigar se, no momento
da formulacdo do PAR, fora possivel considerar as necessidades formativas e as demandas das
escolas, compreendendo-se a escola como espaco/tempo de ensino e aprendizagem dos
docentes.

Consideramos como base de analise dos dados deste estudo a formacdo como politica

e processo de aprendizagem docente que deve considerar as demandas e as necessidades
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formativas no bojo das ac¢Oes propostas. Sobre necessidade, entendemos, conforme Zabalza
(2003, p.62), que ¢ instituida pela oposi¢do que se produz “[...] entre a forma como as coisas
deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidade em desenvolvimento) ou gostariamos que
fossem (necessidades individualizadas) e a forma como essas coisas sao de fato”. A diferenca
entre o estado atual de desenvolvimento e o desejado é o que determina a necessidade. Quanto
as necessidades dos docentes, compreendemos, segundo o conceito de Nufiez (2004, p.4), que

Sao.

[...] algo atil, imprescindivel num momento dado desejavel, ligado a valores,
gue parte de experiéncias anteriores, definem a procura de algo que falta para
poder, conscientemente, fazer o trabalho docente com maior
profissionalidade. Estas necessidades sdo individuais e/ou coletivas, 0 que
permite dirigir a formagdo do professorado nesse sentido. As necessidades
docentes tém sua origem na pratica, assim que, como categoria norteadora,
faz-se necessario pesquisar a pratica do(a) professor(a), seu cotidiano na sala
de aula e na escola enquanto profissional e pessoa que ele(a) é.

Nesse viés, as necessidades devem ser entendidas no planejamento das agdes de
formacdo de professores como parte do contexto das praticas educativas, observando-se o que
esta faltando para se realizar o trabalho pedagdgico com mais seguranca. As demandas de
formacdo correspondem as a¢des direcionadas para atender as necessidades dos professores.
Na verdade, o que vem ocorrendo é que 0 MEC demonstra compreender as demandas como
representacdo dos indicadores educacionais e suas propostas de formagéo, geralmente, séo
elaboradas com base nas deficiéncias expressas nos indicadores de aprendizagem dos alunos, e
ndo a partir das especificidades das escolas e das necessidades dos professores.

Para Imbernon (2000), a formacdo ndo € uma carga de técnica e procedimentos, mas,
sim, um conjunto de valores, ideologias, atitudes e crengas que precisa desenvolver um
paradigma colaborativo entre o grupo de professores, cujo poder e capacidade sejam

reconhecidos e respeitados.

A formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir 0s programas
de formacdo de modo a que respondam as necessidades definidas da escola e
para elevar a qualidade de ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas
escolas. Quando se fala em formacdo centrada na escola, entende-se que a
instituicdo educacional transforme-se em lugar de formacdo prioritaria diante
das outras agBes formativas. (IMBERNON, 2000, p.80).
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Para quebrar o paradigma da racionalidade técnica nos programas de formacao, é
preciso que as situagdes cotidianas sejam colocadas a frente do planejamento das politicas para
esse campo. A dimensao formacdo de professores corresponde apenas 5% da distribuicdo das
acoes do PAR de Mossor6-RN, onde essa distribuicdo ocorreu no momento do diagnostico
inicial e da avaliacdo dos indicadores que constituiam suas areas de abrangéncia. Como se sabe,
a pontuacdo dos indicadores variava entre 1 e 4 e, no PAR de 2007, a escolha pelos critérios de
pontuacdo 3 e 4 ndo gerava acdo, por corresponder a uma situacdo satisfatoria ou 6tima,
respectivamente. Assim, a dimensdo formacéo apresentava a seguinte estrutura, proposta no
Guia Pratico de Acbes (BRASIL, 2007g) e no Instrumento de Campo (BRASIL, 2007f):

Quadro 4 — Areas e indicadores de referéncia da Dimens&o 2 — Formagao de professores do Plano de
Ac0es Articuladas (2007-2011).
Area 1 — Formacdo inicial de Professores da Educacéo Béasica

Indicador 1 Qualificacdo dos professores que atuam nas creches
Indicador 2 Qualificacdo dos professores que atuam na pré-escola

. ualificacdo dos professores que atuam nas séries/anos iniciais do
Indicador 3 Q ¢ P a

ensino fundamental

Qualificacdo dos professores que atuam nas séries/anos finais do
ensino fundamental

Area 2 — Formagcéo Continuada de Professores da Educacéo Basica
Existéncia e implementacdo de politicas para a formacédo continuada

Indicador 4

Indicador 1 . - .
de professores que atuam na educacao infantil
Existéncia e implementacdo de politicas para a formacdo continuada
Indicador 2 dg professo_res que visem a_ melhoria da ql_JaIidade de aprendizfalgem da
leitura/escrita, da matematica e dos demais componentes curriculares,
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental
Indicador 3 Existéncia e implementacdo de politicas para a formagdo continuada

de professores que visem a melhoria da qualidade de aprendizagem de
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todos os componentes curriculares, nos anos/series finais do ensino

fundamental

Area 3 — Formagcao de Professores da Educacéo Basica para atuacio em educacao
especial, escolas do campo, comunidades quilombolas ou indigenas

Qualificacdo dos professores que atuam em educacdo especial, escolas

do campo, comunidades quilombolas ou indigenas

Area 4 — Formagao inicial e continuada de professores da Educacéo Bésica para
cumprimento da Lei 10.639/03

Existéncia e implementacdo de politicas para a formacdo inicial e

Indicador 1 continuada de professores, que visem & implementacdo da Lei 10.639

de 09 de janeiro de 2003

Fonte: Mossoré (2007).

Indicador 1

Apés a avaliacdo dos indicadores e da pontuacao atribuida pela equipe técnica com

critérios que melhor correspondiam a realidade local, foram selecionadas pelo sistema

FNDE/Consultor as a¢6es de formacéao de professores, como mostra o gréafico a seguir.

Grafico 2 - Dimensdo Formacdo de Professor:
distribuictes das acdes por areas no municipio de
Mossoro-RN.

0%

50%

|

0%

= Formac3o inicial de professores da educacao basica
= Formac3o de professores (continuada)

m Formac3o de professores especificos para ed. especial, escola do campo,
comunidades quilombolas ou indigenas
Formac3o inicial e continuada de professores da educac3o basica (Lei n®
10.639/03)

Totaldeacdes: 2

Fonte: Natal (2014).

Somente duas ac¢Oes foram geradas na dimensdo formacdo de professores: uma esta
incluida na area 2, referente a formacédo continuada, e a outra se inclui na area 4, que envolve a
formacao inicial e a continuada, em atendimento a Lei n® 10.639/03. De acordo com dados do
Censo/INEP, (INEP, 2007; NATAL, 2013) do municipio em estudo, a quantidade de
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professores que ndo tem curso superior e 0s que tém, mas sem licenciatura na area em que
atuam, corresponde a 16,3% sem qualificagcdo para atuar no magistério, conforme exigéncia da
LDB (BRASIL, 1996a). Analisando o Guia Pratico do PAR (BRASIL, 2007g), vemos que essa
situacdo do municipio no Censo/INEP (INEP, 2007; NATAL, 2013) se enquadra nos critérios
do PAR como uma realidade suficientemente positiva.

Para os indicadores pontuados como situacdo negativa ou insuficiente, o Guia Pratico
apresenta como proposta de acbes de formacdo inicial cursos de licenciatura, a serem
desenvolvidos pela UAB, sendo de responsabilidade da SME informar o nimero de vaga. Os
cursos de formacéo continuada sdo de aperfeicoamento e de especializagédo, e 0o MEC entra com
0 apoio técnico e o financeiro. O apoio técnico era efetivado pela formacéo de tutores para
serem multiplicadores nos municipios, e o financeiro pelo pagamento de bolsas aos professores
de universidades para promover a formacao.

Os professores de todas as etapas e niveis de ensino necessitam de formacéo
continuada, a ser realizada na modalidade de pds-graduacdo, pelas escolas e secretarias de
educacdo; e em nivel de especializacdo, promovida pelo MEC. Além disso, € importante o
aprofundamento tedrico e metodoldgico nesse nivel, para aprimorar o fazer pedagogico. A
proposta do governo é qualificar os professores para produzir melhorias no trabalho docente,
na maioria das vezes sem considerar outros fatores que influenciam na atuacdo desses
profissionais.

A proposta de formacéo de professores inerente ao PAR segue a politica emergencial
do MEC de qualificar os docentes dentro das competéncias exigidas no mundo do trabalho,
ficando em segundo plano seus processos individuais de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional. Contrariando a concepcao neo(tecnicista), compreendemos que a formagéo deve
ocorrer mediante um curriculo dindmico que acompanhe as mudancas historicas e sociais e que
possibilite a problematizacéo da realidade. Para ultrapassar o limite da técnica precisa ocorrer
pautada na concepcdo critico-reflexiva que articula os conhecimentos cientificos, as
experiéncias e os saberes pedagdgicos dos professores, possibilitando a construcdo e
reconstrucdo das praticas e das teorias.

Diante das contradigdes entre o que propde o MEC e as condic¢des existenciais dos
educadores e do sistema de ensino, propomo-nos analisar, nos capitulos seguintes, a partir de
dados empiricos, a repercussdo das acoes do PAR de Mossor6-RN sobre a educagdo municipal,

especificamente para a formacdo de professores.
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5 O PLANEJAMENTO DA EDUCACAO MUNICIPAL E A FORMACAO DE
PROFESSORES: CONTEXTO DE FORMULACAO E REPERCUSSAO DO PAR

Os fundamentos teoricos e metodologicos, e a analise documental que constituiram o
aporte desta pesquisa permitiram-nos compreender a formagdo de professores como uma
politica mantida pelo Estado nas distintas instincias da Federacdo. Os compromissos
internacionais que suscitaram a regulamentacdo dessa politica, principalmente em meio a
reforma educacional brasileira de 1996, foram materializados nesse campo, com concepgoes
distintas de profissionalizacdo e de aperfeicoamento da profissdo docente, ampliando-se,
inclusive, os espacos de formacéo.

A realidade impds que se atribuisse qualidade a educacao basica, pela via da formacao
de professores. Ampliaram-se 0s espagos para além das universidades publicas, conforme
mostramos no capitulo anterior. Desse direcionamento, resultou a fragmentacdo e o
comprometimento das formas de apropriacdo do conhecimento cientifico e da cultura como
producdo histérica (FREITAS, 2007).

As escolas, l6cus do trabalho dos profissionais do ensino, tornaram-se, como vimos
anteriormente, referéncia na formacdo continuada. Nesta, ha novas exigéncias, decorrentes,
principalmente, da inser¢do das matrizes teodricas das competéncias e da empregabilidade como
marco da reforma de educacéo vigente. O discurso na e sobre a educacdo voltou-se para a
redefinicdo da identidade do professor, propondo-se que o0s processos formativos fossem
também flexibilizados segundo as diretrizes mercadoldgicas originadas de organismos
multilaterais, dentre os quais a Organiza¢do Mundial do Comércio (OMC), o Banco Mundial
(BM) e a UNESCO.

Considerando-se as mediacfes que perpassam as politicas de educacdo brasileira,
dentre as quais o planejamento e a formacdo docente, discutida em capitulos anteriores,
tomamos para discusséo e andlise o objeto desta investigacdo — 0 PAR — e, nele, a dimensao
formacéo de professores. Conforme foi especificado na metodologia explicitada na introdugéo
deste trabalho, os dados empiricos resultantes das entrevistas com os sujeitos, organizados em
nacleos de significacdo, foram entrecruzados com os documentos e com o referencial tedrico
selecionado em torno da temaética. Processamos, assim, algumas sinteses em torno da
repercussao da implementacéo das a¢des do PAR no planejamento da educacdo e na formacéo
de professores do municipio de Mossoré-RN.

Neste capitulo, apresentamos nossas analises sobre os dois primeiros nucleos de

significacdo: o primeiro trata da repercussdo desse programa no planejamento da educacédo da
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rede municipal de ensino, destacando as influéncias, potencialidades e limitagdes; e o segundo
discute o contexto da politica municipal de formacao de professores no processo de formulagao
do PAR, observando as a¢gdes em desenvolvimento e os dispositivos que regulamentam essa

politica.

5.1 REPERCUSSAO DO PAR NO PLANEJAMENTO DA EDUCACAO MUNICIPAL

Para entender como as acGes do PAR em Mossoro repercutiram na educacgéo local,
situamos a estratégia do planejamento educacional. No decurso das Ultimas décadas, a exemplo
de outras, esse procedimento tem-se constituido em um conjunto de proposic¢des do Estado para
legitimar a ideologia do mercado em acordos de empréstimos multilaterais. O PDE, que é uma
expressao da tecnocracia, estd permeado pelo discurso da participacdo, mas, de fato, €
impositivo. Esse programa se caracteriza como um modelo de planejamento funcionalista, ao
considerar que “[...] que a finalidade das mudancas é prover solugdes para os problemas que
emperram o “funcionamento do sistema”, entre outros, a evasao, a repeténcia, a distor¢ao idade-
série, 0 baixo rendimento escolar” (FERREIRA; FONSECA, 2011, p.87).

Em decorréncia desse modelo de planejamento, tem-se uma educagdo com um enfoque
sistémico, em que a correcdo desses problemas educacionais gera a melhoria do todo, em uma
interrelacdo harmonica entre elementos. Essa perspectiva, limita-se ao sentido heuristico,
perdendo seu carater de valor maior que é a cultura organizacional das escolas, e suas bases
conceituais. Seguindo esses preceitos, 0 PAR, que integra o universo nas relacdes federativas,
apresenta-se, conforme vimos no capitulo 2, para os entes federados, como um meio para
efetivar as a¢cBes do PDE. Objetiva descentralizar os recursos financeiros, materiais e técnicos
da Unido para os Estados, municipios e o Distrito Federal, tendo como principio materializar o
regime de colaboracdo e melhorar o IDEB, mas com pouco referencial nas condicdes
existenciais das escolas, dos seus profissionais e estudantes.

Quanto aos municipios, devem viabilizar as acfes do PDE e as vinte e oito diretrizes
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, com a garantia de apoio técnico e
financeiro da Uni&o. Os investimentos que deles decorrem s&o direcionados por indicadores
mensuraveis resultantes de avaliacBes externas. O programa propde o fortalecimento das
relacbes federativas entre todos os niveis da Federacdo por meio de Relagbes
Intergovernamentais (RIGs), da descentralizacdo e do regime de colaboragdo, como dimensdes

do federalismo.
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Como proposta, se alinha a metodologia do planejamento estratégico, que se
caracteriza pela universalizagdo das decisfes. A estrutura do PAR homogeneiza todos os
municipios em relacdo a capacidade financeira, politica e administrativa, desconsiderando que,
para desenvolverem suas politicas, muitos dependem de auxilio do MEC para manterem o
minimo de sua autonomia (ABRUCIO, 2010). Essa forma de promover politicas no campo da
educacdo desestimula a cooperacdo entre a Unido, estados, municipios e o Distrito Federal.
Cria, ao contrario, um clima de competicdo, ferindo algumas garantias constitucionais do
Estado Federativo, que consistem em possibilitar autonomia aos governos locais para
cumprirem sua agenda educacional. A partir desse pressuposto, da analise documental e dos
dados empiricos, nos detivemos em alguns aspectos que se apresentam como repercussao do
PAR (2007-2011) sobre a organizacao e planejamento das politicas educacionais do municipio
de Mossoré/RN, diante das relacdes federativas instituidas com a Unido.

Conforme o que foi explicitado na introducéo sobre a metodologia, estruturamos o
nacleo de significacdo “repercussdo do PAR no planejamento da educagdo municipal” — tendo
como referéncia os seguintes indicadores e contetdo: relacbes federativas entre a Unido e o
municipio, destacando as relagbes intergovernamentais, descentralizacdo e o regime de
colaboragdo; diagnostico do PAR como mecanismo de apreensdo da realidade; e o

planejamento estratégico e sua relacdo com o PAR.

5.1.1 Relagbes federativas entre Unido e municipio: relacbes intergovernamentais,

descentralizacéo e o regime de colaboracao

A literatura e a analise dos dados empiricos, nesta pesquisa, apresentam evidéncias da
tendéncia atual, na qual o governo central mantém relacGes diretas com 0s municipios,
dispensando a interferéncia dos estados na implementacao de politicas publicas. Diante dessa
opcdo politica, as relacBes intergovernamentais devem ser repensadas, visto que o regime
federativo, objetiva distribuir poderes e gerar autonomia entre as trés instancias da Federacéo,
visando fortalecer a capacidade governativa. Esta requer cooperacdo e coordenacdo politica,
técnica e financeira. Nesse sentido, Luce e Farenzena (2007, p. 10) consideram que a préatica de
relagbes intergovernamentais “[...] € que traca acGes mais ou menos colaborativas ou
coordenadas [...] € marcadamente de cunho politico, ndo obedecendo, sempre ou em linha de
continuidade e cumulatividade, a 16gica mais formal da legislacao”.

Ao potencializar as politicas educacionais que constam no Plano de Desenvolvimento

da Educacéo (PDE) diante do compartilhamento de competéncias, a Uni&o induz intervencgdes
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por determinados acordos com os demais entes federados, no intuito de assegurar-lhes
autonomia (WEBER, 2008). O PAR, como mecanismo de materializacdo dessas politicas,
pretendia fortalecer as relacbes federativas, substituindo os tradicionais convénios por
minipactos oficializados pela assinatura do termo de compromisso entre municipios, estados e
0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Com essa alternativa, pretendia
0 governo amenizar as assimetrias anunciadas na Constituicdo de 1988 e eliminar o carater
predatério e competitivo da Federacdo brasileira erigida a partir da Constituicdo de 1988
(ARAUJO, 2010).

Os dados da pesquisa nos permitem afirmar que o PAR de Mossord — RN (2007-2011)
foi considerado um plano bésico para captar recursos do MEC/FNDE. Assim, mesmo que as
acOes geradas ndo tenham contemplado as demandas identificadas em todos os indicadores, 0
programa possibilitou a aproximacdo dos municipios com o poder central. Em consequéncia,
reduziu o apadrinhamento politico que prevalecia entre os municipios e parlamentares para que
projetos especificos originados nos municipios fossem aprovados e os recursos liberados. As
relacBes paternalistas passaram a ser efetivadas diretamente entre a instancia municipal e
federal, representadas pelas Secretarias Municipais de Educagdo e o Ministério da Educacéo.
Os entrevistados, afirmaram que esse novo formato de aquisicdo de recursos por parte dos
municipios ganha estatuto de colaboracéo financeira da Unido nas politicas educacionais:

Antigamente era assim: vocé elaborava um projeto pra ser aprovado 14 em
Brasilia. Vocé precisava ter um deputado, vocé tinha que sair com uma “cuia”
—me desculpe expressao —, na mao para poder ter esses recursos. E a partir do
momento em que essa demanda €é colocada no Plano de AcGes Articuladas, a
gente ndo precisa estar pedindo a ninguém; basta que o municipio tenha
competéncia suficiente pra colocar isso no PAR para ser aprovado. Entéo eu
acho que isso ficou bem melhor. (HORTENCIA, 2015).

Antes a gente ndo via essas a¢des de construcao desenvolvidas pelo municipio.
Tinha essa preocupa¢do, mas ndo tinha o recurso; entdo barrava ai. E com o
PAR ndo! Comecou. Esta construindo ai as creches, por exemplo, 0s
laboratérios, as bibliotecas, salas de aulas, adequando as escolas, e tal.
(JACINTO, 2015).

Diante dessas evidéncias, constata-se que nessa particularidade, as relagGes
intergovernamentais entre o municipio e o MEC, por meio do PAR, traduzem-se em
possibilidades de produzir algumas modificagdes nas condutas de gestores e de técnicos que
atuam no campo da educacdo municipal. Mediante isso, temos o0 entendimento de que mudou
a configuracdo do apadrinhamento politico, pois as relagdes do municipio se processassem

diretamente com a Unido, permanecendo a dependéncia do ente municipal, em vez de
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autonomia politica e financeira. De acordo com Dourado (2013, p.766), a falta de autonomia
financeira ocorre porque a cooperagdo, como principio constitucional que proporciona 0s meios

de acesso a educacéo,

[...] ndo prescinde de normas nacionais, bem como de normas subnacionais
articuladas, ou seja, o exercicio da autonomia deve se efetivar no horizonte
tensionado pelas condicionalidades e complementaridade, 0 que, no caso
brasileiro, implica em repensar o sistema tributario nacional e as condicoes
objetivas dos entes federados nesse processo.

Uma reforma tributaria podera possibilitar novos horizontes para o processo de
descentralizacdo das politicas educacionais que se traduza num federalismo fundamentado em
diretrizes e bases nacionais, sem que haja prejuizo, no papel dos entes federados em relacédo a
autonomia. A Unido é o ente federado responsavel pelo estabelecimento de normas gerais que
assegurem a autonomia aos entes federativos, como estd descrito no art. 24 da CF.
Contrariamente, tém prevalecido em Mossor6é relagbes intergovernamentais em que a
cooperacdo e a competicdo sdo baseadas em recompensas e san¢des quanto aos servicos de
educacdo, com o predominio da autoridade do MEC na defini¢do de metas e estratégias a serem
alcancadas pelo municipio, inclusive no que se refere ao IDEB (ABRUCIO, 2010; COSTA,
2008, 2010).

Ainda que Mossord ndo apresente capacidade financeira muito inferior & dos demais
municipios do Rio Grande do Norte nem a de muitos municipios brasileiros, enfrenta
dificuldades para manter a rede de ensino, principalmente a infraestrutura, conforme ressaltou
Jacinto (2015). O municipio mantém sessenta e oito instituicGes escolares, dentre as quais vinte
e seis funcionam em prédios alugados e quatro sdo cedidos por proprietarios particulares
(MOSSORO, 2009). Nio dispde, no entanto, de recursos proprios o suficiente para construir
novas unidades escolares. Assim, as relacfes intergovernamentais, que poderiam suprir
aspiracdes dos municipios, mostram-se frageis, porque ndo correspondem as expectativas, face
ao regime de colaboracgéo, nos investimentos e na implementacdo de acdes educacionais.

Segundo Farenzena e Marchand (2013), a nova forma de transferéncia de recursos,
reforgada pela pactuacéo e pelas responsabilidades, evidencia a tendéncia de incorporar uma
representacdo mais orgénica das esferas subnacionais nas decisdes, e a0 mesmo tempo,
reforcam-se as adesdes, ou contratos de agdes. Assim, as relacdes intergovernamentais entre a
Unido, 0os municipios e os estados, na implementacdo do PAR, realcam maior responsabilidade
do ente municipal no que se refere as garantias do direito a educagdo, bem como fortalece a

assisténcia técnica e financeira da Unido para os demais entes federativos, sob os fundamentos
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do principio constitucional de seu papel redistributivo e supletivo e dos objetivos propostos de
qualidade e igualdade de oportunidades educacionais.

Sob esse aspecto, 0s entrevistados nesse estudo, expressam a dependéncia do
municipio de Mossor6 em relacdo a Unido quanto a assisténcia técnica e financeira em relacéo
as acOes do PAR, considerando a funcdo distributiva do MEC positiva, em relacdo ao que era

de responsabilidade do municipio:

Na realidade, as proposi¢Ges do MEC foram muito boas naquela época e tanto
tratava da formacdo, como tratava da parte da infraestrutura das escolas.
Ent&o, pro municipio foi muito bom. Por qué? Porque os municipios entravam
com uma contrapartida apenas de 1%, ai depois disso, foi que ampliando os
leques. (HORTENCIA, 2015).

Existia assisténcia financeira e técnica. E pros professores mesmo de anos
finais é a questdo financeira: ele joga aquele valor e 0 municipio entra com a
contrapartida de 1%, para pagamento de pessoal de apoio, o lanche. O
municipio entra com isso, pra representar 1%. (VIOLETA, 2015).

Horténcia (2015) e Violeta (2015) evidenciam a contrapartida de 1% por parte do
municipio nesse processo, mas demonstram um relativo desconhecimento quanto aos acordos
pactuados em relacdo a assisténcia técnica e financeira para cada acdo do PAR. Violeta (2015)
mostrou claramente que a contrapartida do municipio é relativa a logistica, em detrimento de
outras formas de assisténcia. Processa-se, entdo, uma relacdo intergovernamental verticalizada
(MENDEZ, 1997), na qual a Uni&o assume posicdo que precede a colaboragéo financeira, e o
municipio, o0 compromisso de implementar as a¢cdes propostas no PAR.

Tem-se, nessa situacao, relagdes intergovernamentais mantidas por meio da autoridade
inclusiva, ou centralizada (WRIGTH, 1988). Nessa modalidade de relagcfes, a implementagéo
das acOes de formacdo de professores decorrentes do PAR depende de transferéncias
voluntarias da Unido, pois a contrapartida do municipio € irrisoria. O PAR integra o conjunto
do planejamento governamental, que considera 0s municipios como entes autbnomos, mas, do
ponto de vista econdmico, social e administrativo, eles dependem das transferéncias fiscais da
Unido (ARRETCHE, 2002).

Na realidade estudada, o principio da autonomia com o PAR, ndo se concretizou em
sua plenitude, pois o modelo impositivo ndo suscita oportunidade para 0s municipios
planejarem sua politica educacional conforme as necessidades, que induzem a colaboracdo
especifica no processo de implementacdo. O ordenamento legal do regime de colaboragéo, no
Brasil, tem sua efetivagdo comprometida, porque ele so asseguraria a autonomia emancipatoria

dos entes federados mediante aparato institucional correspondente a institui¢des, 6rgdos e
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mecanismos indutores de cooperacao reciproca, inexistentes na estrutura do Estado brasileiro
(ARAUJO, 2010; LUCE; SARI, 2010).

Assim, o federalismo cooperativo, que se caracteriza pelo equilibrio das tensdes entre
simetrias e assimetrias, unido e autonomia ficou comprometido, porque prevalecem relacdes
intergovernamentais verticalizadas no suposto regime de colaboracédo, que a politica do PAR e
do PDE visa fortalecer (ARAUJO, 2010). Diante dessa realidade, podemos dizer, com base nos
estudos de Abrdcio (2010), que, na esfera politica institucional, o federalismo tornou-se
compartimentalizado, dificilmente entrelacado e mais competitivo nas relacdes
intergovenamentais, que acabam sendo conflituosas. Nesse sentido, para que o MEC atue
promovendo a coordenacdo federativa na educacdo basica, € necessario haver um esforgo
comum que articule os entes federados para torna-los mais autbnomaos.

Na particularidade de Mossor6, mesmo a SME apresentando relativa autonomia
financeira para promover uma politica de formacdo de professores, conforme vimos
ressaltando, por meio da parceria com o IAS e com a UERN, o PAR foi considerado uma
alternativa para o municipio aliviar suas despesas com educacao. Muitas acdes de formacdo de
professores foram desenvolvidas com recursos préprios, antes e durante a implementacéo do
programa, principalmente na &rea de inclusdo. No entanto, os entrevistados destacam a
necessidade de mais assisténcia técnica e financeira da Unido para realiza-las. Essa situacdo
fica evidente quando Girassol (2015) afirmou que “[...] depois do PAR ficou mais facil chegar
as acdes no municipio. Através das parcerias, através de verbas acontecia a formacao, e também
as parcerias com as universidades tanto federal como estadual”.

Por ser um municipio Polo de Apoio Presencial de Formacéo de Professores, Mossor6
firma-se como um centro para cumprir a estratégia do MEC de atender a todos 0s municipios
com acles de alguns programas ou projetos especificos. A equipe da Secretaria Municipal de
Educacao se responsabiliza pelo cumprimento das metas, cuidando, para isso, dos arranjos e da
logistica requeridos pelos cursos. Margarida (2015) reafirma isso quando ressalta que a
contrapartida do municipio “[...] era definir local, as vezes a questdo de transporte daquela
pessoa que viria participar daquela formacdo, de algum palestrante, a questdo de passagens,
marcar voos, na acolhida, da questdo de locais de formacao, as vezes alguma coisa de lanche”.

Na efetivacdo das agdes do PAR, 0 municipio assume muitas responsabilidades, se
portando como receptor e executor da proposta originada do MEC, em vez de participar,
efetivamente, das decisdes e de ser um colaborador efetivo. Por isso, para que o regime de

colaboracéo se efetivasse realmente, seria necessario definir claramente as funcfes de cada ente
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federado, em termos de participacéo e de contribui¢cdo em cada projeto ou programa formulado
e a ser implementado pelos entes federados.

Sobre esses aspectos, Margarida (2015) também destaca a forma como se expressa a
descentralizacdo das acGes do PAR, no municipio, decorrentes de propostas e exigéncias do

MEC para a formacao de professores:

[...] os recursos sdo destinados a aquilo ali, aquele setor, que na educacdo
inclusiva é assim: se elabora o projeto da formagdo, com tudo aquilo vai
precisar que té 14 na subacdo, e esté la dizendo: “formacdo”, tudinho. Entéo se
elabora o projeto encaminha e manda pra apreciacdo. Na hora que ele ¢é
aprovado, ele abre 14 no PAR, e vocé faz todo o célculo de tudo aquilo que
vocé vai comprar, precisar. Entdo o recurso € depositado na conta do
municipio que executa aquela agdo, que estd aprovada oficialmente; ai faz a
prestacdo de contas. Muitas coisas dependiam da assisténcia financeira do
FNDE e, as vezes, ficava s6 o siléncio; e alguma que foi pelo prdprio
municipio e acho que foi uma dimens&o que ndo progrediu. (MARGARIDA,
2015).

A entrevistada relata os procedimentos necessarios para que o MEC descentralize os
recursos para efetivacdo das acdes do PAR pela Secretaria de Educacdo, pois 0 municipio
apenas os gerencia. Tem reduzida autonomia para intervir nos valores necessarios, muito menos
em cronograma das atividades, tendo muitas vezes que ficar numa longa espera pela liberagéo
dos repasses. A descentralizacdo, como dimenséo do federalismo cooperativo, que prima pela
participacdo como mecanismo democratico, tem se materializado, na realidade analisada, em
desconcentracdo de acdes ou transferéncia de responsabilidades da Unido para o municipio,
uma caracteristica do Estado minimo (CABRAL NETO, OLIVEIRA, 2006; COSTA; CUNHA,;
ARAUJO, 2010). Essa caracteristica pode ter sido um dos impedimentos para que a dimens&o
formacéo de professores do PAR nao tenha progredido.

A descentralizacdo é um mecanismo da gestdo democratica que foi traduzido para o
modelo gerencial da gestdo educacional, considerada viavel na sociedade neoliberal,
apresentando contradi¢cGes em seus principios, que estdo sintonizados com a l6gica do mercado.
O conceito de descentralizacdo, nesse modelo carrega consigo o aparente significado da gestao
democratica e se torna atrativo, na maioria das vezes, até mesmo para aqueles que ndo sao
adeptos do neoliberalismo (POWER; WHITTY, 2003). No entanto, da forma como a
descentralizacdo vem sendo posta para os sistemas de ensino, limitada a desconcentracdo de
aches, concorre para a diminuicdo das estruturas administrativos da educagdo publica,
tornando-se produtora de individualismo, o que contradiz o principio democréatico de decisdes

coletivas em vista do bem comum.
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Nesse aspecto, o apoio fiscal e administrativo ao poder local requer coordenacéo
federativa da Unido, o que pressupBe, no exercicio da descentralizacdo, a existéncia de uma
politica de Estado que institua o poder de decisdo para 0s governos subnacionais, visando
amenizar as desigualdades regionais. A verdadeira descentralizacdo ocorrerd quando houver
mudancas na estrutura federativa e quanto ao papel do Estado, no intuito de evitar praticas de
recepcdo exclusiva, como as ac¢bes do PAR, em cuja implementacdo, como vimos, 0s
municipios se submetem aos interesses da Unido.

Na fala a seguir, a entrevistada relata a necessidade de a equipe gestora da educacéo

ter consciéncia de que 0 municipio precisa ter seu proprio planejamento, que va além do PAR:

O PAR ¢ importante na questdo de ter uma estratégia de defini¢des de agdes,
porque, se a gente disser assim “é importante™, mas se sé tiver o PAR e ndo
tiver acdo em si, de repente ndo é nada. Ele é importante porque é um
planejamento, mas, se a equipe gestora do municipio ndo tiver esse olhar, ndo
entender que esse fazer € nosso, eu acho que s6 0 PAR por si ndo da resposta.
Ele colabora no sentido de ter uma sistematizagéo, de planejamento definido,
na questdo de ter um prazo a cumprir, mas tudo isso, s6 acontece, se vocé tiver
uma agdo com a equipe que realmente faga acontecer. (MARGARIDA, 2015).

Margarida (2015), como técnica da Secretaria e coordenadora do PAR (MOSSORO,
2007), entende que ele ndo foi suficiente para manter a dinamica requerida pela instituicdo, mas
reforcou a ideia de que o programa se assenta no apoio técnico e financeiro as politicas
educacionais. Sabe-se que a transferéncia de recursos implica também transferéncia de
responsabilidades, que requer o controle social nos resultados das avaliacBes internas e
externas, a prestacdo de contas e 0 aumento da produtividade dos profissionais da educacédo
(LOPES; CASTRO, 2012). Assim, o controle social mantido pelo MEC esta instituido pela Lei
de Responsabilidade Fiscal e, no municipio, por meio da Lei de Responsabilidade Educacional
(MOSSORO, 2010) e estendendo-se aos conselhos de fiscalizagdo, como o do FUNDEB.

Esses mecanismos normativos e deliberativos que incrementam a gestdo gerencial por
meio da responsabilizacdo do poder publico e da sociedade civil no controle dos investimentos
e dos resultados das politicas educacionais tém em vista melhorar a qualidade do ensino e
reduzir os custos com educacédo. Na fiscalizacéo e na prestacdo de contas dos recursos publicos
investidos, deve ser clara a relagdo de interdependéncia entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, de modo que as responsabilidades sejam divididas, mas néo
comprometam as relacGes federativas.

Com o PAR, quase ndo se efetivaram relagbes entre a Secretaria Municipal de

Educagdo de Mossoré e a Secretaria Estadual de Educagdo, desaparecendo as parcerias
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horizontais, em detrimento das verticais. 1sso se explica pelo fato de que antes desse programa,
a Secretaria de Estado da Educacdo do Rio Grande do Norte mantinha algumas parcerias de
formacéo de professores com a Secretaria Municipal de Educacdo de Mossor6-RN, que hoje
praticamente sdo inexistentes. Nesse sentido, o regime de colaboracdo, que deveria ser o
articulador das ac¢des dos entes federados, primando pelo respeito as diferengas regionais, fica
submisso a adesdo do municipio a0 PAR. Na dimensdo formacdo de professores, essa
articulacdo ndo se efetivou.

Nesta perspectiva, compreendemos que 0s municipios devem planejar e avaliar de
forma participativa as disposices técnicas, politicas e financeiras apresentando suas condigdes
de contrapartida nos pactos firmados com o MEC. Assim, poderia ocorrer a descentralizagdo
das acdes propostas pelo governo em bases democréaticas assentadas na participacdo e no
controle social dos cidaddos, mediante o regime de colaboracdo. (CABRAL NETO, 2000). De
acordo com Dourado (2010), o centralismo da Uni&o propicia que prioridades governamentais
se coloquem, em detrimento de uma politica de Estado.

Em sintese, entendemos que o PAR, ao funcionar como estratégia de regulacdo do
Estado sobre as politicas educacionais, construida na perspectiva da gestdo gerencial, por meio
do planejamento estratégico, pode comprometer o exercicio democratico nas relacGes
federativas. O Estado, por meio das relagdes intergovernamentais, se desresponsabiliza de
algumas funcdes, responsabilizando as instituigdes de ensino municipal e estadual por outras,
mantendo, o controle sobre os gastos publicos.

Diante dos dados analisados, constatamos como limites do PAR, a dependéncia
financeira que causa nos municipios e estados que mesmo tendo condi¢Bes de elaborar e
implementar suas politicas educacionais ficam a espera dos recursos da Unido para aliviar suas
despesas. Além disso, apresenta homogeneizacao de a¢Ges e pouca participacdo da comunidade
escolar e das familias no planejamento. Esses limites caracterizam o PAR como um programa
que evidencia a centralizacdo do poder do MEC sob o orcamento destinado a implementacao
das politicas educacionais.

Esse processo exige que o MEC via PAR se aproprie da estratégia de descentralizacao
das acdes no processo educacional, sob o discurso de plano participativo e objetiva responder
aos desafios de melhoria dos sistemas educativos, como propdem o0s organismos multilaterais.
Com isso, mantém-se relagdes de hierarquia entre a Unido e os demais entes federados,
comprometendo, assim, o regime de colaboracdo. Mesmo sendo um plano estratégico e
padronizado, propBe-se como democratico por ter como primeira etapa o diagnostico da

realidade, realizado pela equipe local, composta de representantes da educagcdo municipal.
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5.1.2 Diagnostico do PAR como mecanismo de apreensdo da realidade

Como parte da metodologia de formulacdo do PAR, os entes federados que aderiram
a0 plano realizaram um diagnoéstico da realidade educacional. A palavra “diagndstico” vem do
francés diagnostic, que se origina do grego diagnostikds e significa “capaz de ser” (CUNHA;
FREITAS; RAYMUNDO, 1986). Procede de diagnosis, por referir-se a discernimento e exame.

Conforme Vieira (2001), o uso do termo é apropriado em trés situaces: na
comunicagdo ou na troca de informacdes; para se obter em opinides coerentes que atribuem
poder ao que se pretende analisar; e para se adquirir em orientagdes importantes que elucidem
o0 agir e o administrar determinado problema. Envolve também “[...] atribui¢do de um juizo de
valor que incorpora o sujeito a uma classe.” (VIEIRA, 2001, p.171); ou seja, mediante sua
aplicagédo processa-se uma classificacao.

A partir desse entendimento, podemos dizer que o diagndstico € um mecanismo que
possibilita avaliar e analisar um problema ou sujeito em determinada realidade, mediante
informac@es que apresentam para classifica-lo em determinado aspecto, fornecendo orientagdes
sobre como agir e administrar solugdes. O termo € muito utilizado na psicologia e se expande
a educacdo, por ser esta uma ciéncia que recebe influéncia das correntes psicologicas.

No PAR, o diagndstico corresponde ao primeiro momento da formulagéo, tendo como
funcdo levantar dados sobre a situacdo educacional da rede municipal de ensino. A orientacédo
era que o procedimento fosse realizado de forma participativa, tendo como objetivo promover
uma analise compartilhada da realidade com os membros da equipe técnica local. Mesmo sendo
realizado na coletividade, mas ndo classificamos o PAR como um plano realizado
democraticamente, haja vista que os dados coletados no diagndstico pouco contribuiram para
as redefinicbes das acdes que ja estavam pré-dispostas no Guia Pratico do PAR formulado pelo
MEC. A atividade realizou-se em dois dias envolvendo a aplicacdo de instrumentos, que
exigiam respostas as questdes pontuais sobre as distintas dimensfes do PAR, instruidas pelo
Guia (BRASIL, 20079).

Além das questdes a serem respondidas, a equipe pontuou os indicadores, que, como
vimos no capitulo 3, variavam entre 1 e 4, sendo: 1 situagao critica; 2 insuficiente, 3 a realidade
educacional com mais aspectos positivos do que negativos e 4 situacdo positiva. No PAR de
2007, ainda existia o critério ndo se aplica, que fechava o indicador em termos de a¢des para a
realidade em analise. Esses critérios eram escolhidos com base nas respostas as questdes

pontuais e por aproximagdo maxima das caracteristicas da realidade local. Tendo em vista as
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respostas oferecidas pela equipe, realizou-se a analise da situagdo educacional do municipio,
aplicando-se um juizo de valor sobre o nivel de atendimento de cada critério.

Feito isso, a equipe local, a partir das fontes disponiveis, organizou informacdes
qualitativas (resultado da discusséo da equipe) e a documentacdo (levantamento de evidéncias
concretas). Naquele momento, seria importante observar se havia “[...] articulagdo, coeréncia,
adequagcdo, integracdo, intensidade, pertinéncia e consolidagdo das informagGes disponiveis
para gerar uma determinada pontuacdo para cada um dos indicadores.” (BRASIL, 2007f, p. 04).

A escolha da pontuacdo implicava a elaboracdo de justificativa para descricdo de
ressalvas quando os indicadores ndo representavam na integra a realidade. Assim, as
necessidades locais s6 eram atendidas parcialmente, elegendo-se aqueles aspectos que mais se
aproximavam da situacdo avaliada, mas sem espaco para inserir os anseios da educacdo
municipal. Havia um espaco para se colocar a demanda potencial, em que as informacdes
deveriam acompanhar a quantificacdo dos aspectos que se apresentavam como necessarios para
melhoria do indicador avaliado. Diante das informacGes decorrentes do diagnostico, a
Secretaria de Educacdo se apropriava dos pontos fortes e das fragilidades quanto ao
atendimento educacional nas quatro dimensdes do PAR (MOSSORO, 2007), conforme os

relatos que seguem:

Primeira coisa que eles pediram foi pra fazer um levantamento situacional do
municipio e naquela época, n6s ndo tinhamos. E isso foi um grande avanco
para rede municipal naquela época, pra poder fazer adesdo ao PAR. E gente
passou a ter conhecimento de tudo que nunca tinha sido feito, né?! A questdo
situacional, a reestruturacdo, aquele momento foi muito importante e esta
sendo até hoje. (HORTENCIA, 2015).

Acho que ele foi muito bom, porque ele deu um norte a Secretaria de Educacao
quanto as fragilidades do municipio. (MARGARIDA, 2015).

Pelo diagnéstico, a gente vé: tem isso, precisa investir nisso. Ele ajudou
bastante pra gente parar e reorganizar, ver como é que ta. Ai veio também os
cursos que eles ofereceram. Acho que, sim, trouxe uma contribui¢do. N&o é
aquela contribuicdo, mas [...]. (YASMIN, 2015)

Além do que acenam as falas, Horténcia (2015) revelou também que, antes da
formulacdo do PAR, a equipe ndo tinha um conhecimento mais sistematizado da realidade
educacional do municipio, e o diagnéstico tornou-se um mecanismo significativo nesse aspecto.
Para Margarida (2015), o diagndstico tornou-se um guia para o planejamento municipal, porque
mostrava as realizacOes e as fragilidades do trabalho no campo politico e no pedagdgico.

Igualmente, Yasmin (2015) valoriza o diagnéstico, por possibilitar apreensdo da realidade



167

educacional, destacando a importancia das acdes da PAR quanto a formacdo de professores.
Dessa forma, mesmo que essa politica ndo tenha correspondido a solugéo de todos os problemas
levantados, o diagnéstico suscitou reflexdo sobre os anseios da educacdo municipal.

Como procedimento de planejamento, o diagnostico cumpriu, em Mossord, a
importante funcio de expor a realidade (FERREIRA, 2013). E uma etapa em que os atores
dialogam sobre o contexto situacional e atribuem significados aos acontecimentos. Baseados
em critérios, selecionam os indicadores que revelam problemas e tomam decisdes politicas e
pedagdgicas. Ainda que as justificativas na escolha sejam permeadas pela subjetividade de
quem analisa a realidade, o diadlogo envolvendo o coletivo possibilitou a aproximacdo do
consenso. As informagfes levantadas no diagndstico serviram de base para o municipio

organizar e planejar sua politica educacional em atendimento as reais necessidades.

5.1.3 Planejamento estratégico e sua relacdo com o PAR

O planejamento da educacao brasileira possibilita a intervencao do Estado na prestacédo
desse servigo publico. Ou, conforme analisam Garcia e Queiroz (2012), constitui-se em
instrumento de intervencdo social que mobiliza governantes para promoverem ajustes
pactuados para consolidar um projeto socioecondmico e de educacgéo globalizado. Atualmente,
o0 planejamento atua consolidando as orientagdes do moderno Estado capitalista, favorecendo a
reproducdo das condi¢des de acumulacdo capitalistas, a medida que reproduz a exploracdo do
trabalho e reforca a exclusdo social. Essa perspectiva imprime uma concep¢do de Estado
regulador, das prioridades e da agenda de negociagbes circunscritas pelos ditames da
transnacionalizacdo do capital e da globalizacdo hegemonica dos poderes multilaterais em
relacdo aos Estados-nacao (AFONSO, 2001).

De acordo com Bordignon (2011), o modelo apresenta como caracteristicas: parte da
analise e da compreensdo da realidade politica, econdmica e social, com visdo sistémica da
totalidade social; fixa objetivos e metas como propostas para o futuro, a partir de céalculos
interativos entre os diferentes atores sociais; privilegia a participacdo social; e articula
planejamento, acdo e avaliagdo como aspectos que interagem no plano. Nesse Viés, 0
planejamento envolve acbes calculadas para criar um futuro desejado, mesmo sem as
possibilidades de controla-lo. Esse modo de planejar a educacgéo, por sua vez, passou a fazer
parte da acdo do Estado brasileiro nos finais dos anos 1980.

A educacdo se apropria das bases do planejamento estratégico governamental,

ajustando-se a gestdo gerencial, que incorpora os principios da eficiéncia e da eficacia,
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associados a visdo globalizante, com destaque na criatividade aplicada aos servicos
educacionais (GANDIN, 2010). O PAR, como plano estratégico, torna-se uma politica do
poder central voltada para realidades locais (estados, municipios e Distrito Federal). Atende a
objetivos externos (do MEC e dos organismos multilaterais), voltados para o resultado de
avaliacOes externas que confluem no IDEB.

A proposta, a despeito de ser valorizada por quem trabalha diretamente com agdes dela
decorrentes, recebe algumas criticas, traduzidas nas limitacGes acerca do modelo de
planejamento que incorpora. As pessoas entrevistadas ndo escondem 0s descompassos que

visualizam em torno dessa politica.

A formatagdo em si a gente sabe que sempre deixa a desejar, porque é uma
formatacdo unificada: todos os municipios é aquela formataco. E o que eu
digo as vezes a gente sente falta de um item especifico nosso, alguns itens
ficam fora do nosso contexto e, como a gente precisa pontuar, entdo vai
sempre pra aquele que se aproxima mais. As vezes é uma palavra s que
desentoa. (MARGARIDA, 2015).

A Unica critica que eu tenho a fazer é que eu acho que o PAR veio para
democratizar a rede e eu ndo vi essa democratizacdo das ag¢oes. Foi formada
aquelas comissdes de gestores, mas, muitas vezes, como indicacdo da
Secretaria de Educacdo. No primeiro momento, foi assim. Eu acho que precisa
esta na propria sociedade, porque, se vocé chegar hoje e perguntar ao cidaddo
0 que € 0 PAR, um pai de aluno ndo sabe o0 que € isso, 0 aluno ndo sabe o que
é isso. Entdo eu acho que precisa disso, até porque pra ajudar, né? Tem que
ser elaborado por toda a sociedade e ndo é. (HORTENCIA, 2015)

O formato do PAR é criticado pelos entrevistados quanto ao padrdo homogeneizado
de acBes sugeridas conforme cada indicador definido pelo MEC. As estratégias unificadas
visam organizar as politicas a partir da descri¢do das condic¢des locais para atender a realidade
externa e fortalecer as relacdes institucionais (SILVA, 2014). Mas, em Mossord, reafirma-se o
distanciamento desse programa da realidade analisada, por ndo haver espaco para intervencéo
da equipe local sugerindo as a¢Ges realmente necessarias.

Os entrevistados demonstraram, em suas falas, compreender o PAR como uma politica
de planejamento que emana do poder central a ser seguida por todos os entes federados. No
primeiro momento, a realiza¢do do diagnostico da realidade causou a impressdo de que estavam
realizando um planejamento do municipio. Durante a implementacdo é que perceberam que
estavam apenas preenchendo um formulario que demandaria acdes planejadas pelo MEC.

Em Mossord, no processo de formulagdo, foi exigido que a formacéo da equipe local

contemplasse a representacdo da comunidade escolar e os segmentos da sociedade, deixando
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transparecer a ideia de que o planejamento seria participativo, ou democratico, conforme
revelam os documentos oficiais. Mas o formato se contrapfe a possibilidade de discusséo, de
reflexdo e de intervencdo como caracteristicas do planejamento democratico, e os dados do
diagnostico pouco influenciaram nas a¢des do plano. Pelo que percebemos na fala de Horténcia
(2015), é que em Mossoré a proposta de participacdo € legitimada pela representacéo de pessoas
que trabalham em fungdes administrativas da escola e da Secretaria de Educacdo, em detrimento
da participacdo da sociedade civil, o que inviabilizou o processo de democratizacdo das acoes
que o MEC propunha mediante o PAR.

A postura entdo adotada contraria os principios do planejamento democrético, que
deve decorrer das reais necessidades dos sujeitos supostamente beneficiados com as politicas
de educacdo. Este se concretiza com a participacdo coletiva, articulando planejamento, acéo e
avaliacdo (BORDIGNON, 2011). O relato de Horténcia (2015) mostra as contradi¢cdes desse
aspecto na préatica, ao ressaltar que ndo houve a devida divulgacdo das decisdes sobre as
prioridades, nem sobre resultados da implementacdo. Sequer a comunidade escolar e as familias
tomaram conhecimento das acdes desse plano. A conduta, que poderia ter acenado com a
consciéncia dos beneficios produzidos pelo plano, privilegiou a centralizacdo, e ndo a gestdo
democrética. Os aspectos abordados em nossas analises demonstram que o programa apresenta
hibridismo em suas concepcdes, visto que é proposto como um modelo democratico, mas se
materializa como tecnocratico, pela metodologia do planejamento estratégico.

A entrevistada Rosa (2015) também apontou essa limitacdo do PAR, mas, ao mesmo
tempo, o valoriza como “[...] planejamento estratégico, porque leva 0s municipios a atuarem.
Acho que isso é positivo, porque tem muitos municipios que nem sei se faz, ou se fazia o que
tem 14”. Esse tipo de planejamento foi considerado uma alternativa importante para os
municipios, pois antes sequer tinham conhecimento sistematizado das necessidades relativas e
agiam sem planejar as acdes educacionais. Assim, o conhecimento da realidade proporcionado
pelo PAR contribuiu para se repensar a metodologia de planejamento da educacdo municipal,
que até aquele momento era praticamente desconhecida pelos entrevistados.

Conforme Margarida (2015), o mecanismo reforcou a estratégia seguida no Plano

Estratégico da Rede Municipal de Ensino em 2009:

Em 2009, a Secretaria elaborou o seu planejamento estratégico e precisou
elaborar um diagnostico. Entdo, durante a elaboracdo desse diagnostico, eu
cheguei mais perto ainda, mostrando que a gente precisava retomar ao PAR,
e ver suas dimensdes, 0 que nds tinhamos |4 que ja foi cumprido, o0 que ndo
foi, a gente precisa se ver nisso. E ai a gente focou e comegou a perceber que
as agdes que estavam no PAR era o que fazia acontecer nos demais planos.
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Tinha que primeiro esta 1a, né? Pra poder se disseminar nos demais planos,
porque era Plano de Ac¢des Articuladas, entdo as dimensdes estavam 14, as
acOes e subacBes estavam la definidas, e precisam focar a partir dai nos demais
planos da educacdo. (MARGARIDA, 2015).

A entrevistada esclarece que fazia parte da equipe que formulou o planejamento
estratégico do municipio. Naquela situagdo, também se pedia um diagndstico inicial, onde se
apropriaram do PAR como um suporte para verificar as acdes implementadas, e as acfes ainda
ndo desenvolvidas, para que fossem integradas ao referido plano. Compreende, pois, que o PAR
precisava articular-se aos demais planos municipais. Importante destacar que abordamos o
plano estratégico de 2009, porque ficou evidenciado, em vérias falas dos sujeitos, que o PAR
(2007-2011) repercutiu em seu processo de formulacéo.

Analisando o Plano Estratégico do municipio de Mossor6 (2009), verificamos essas
evidéncias. Identificamos como um dos seus objetivos: “promover educacdo basica de
qualidade contribuindo para o exercicio da cidadania e para dinamizar a gestdo da geréncia
executiva da educacao e das unidades educacionais”. Nele, 0 monitoramento do PAR apresenta-
se como um sub-objetivo. O plano subsidiou também a formulacdo da politica de qualidade da
educacdo publica municipal, instituida pelo plano estratégico, tendo o Decreto n° 6.094/2007 —
PMCTE - como um dos alicerces sobre os quais se ergue o PAR. Contudo, o Plano Estratégico
se prop0Be respeitar o principio da gestdo democratica para acompanhar, subsidiar e avaliar o
cumprimento da referida politica.

Nele, valores como: ética, exceléncia e equidade sdo contemplados, implicando,
respectivamente, responsabilidade, transparéncia, compromisso e zelo pelo bem publico,
respeito na gestdo da educacdo e valorizacdo da pessoa humana. Ressalta-se ainda, a garantia
de eficiéncia, eficacia e efetividade nos servicos prestados pela rede municipal de educacgédo
basica; bem como 0 acesso, ao processo educacional, a permanéncia e o sucesso respeitando-
se as diferencas individuais. (MOSSORO, 2009). Os valores convergem para a missio do
municipio, que ¢ “[...] oferecer Educacéo Bésica de Exceléncia, contribuindo efetivamente para
o exercicio da cidadania.” (MOSSORO, 2009, p.11).

Quanto a efetivagdo da politica educacional, o plano estratégico define que é de
responsabilidade de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino, tendo como foco o
desenvolvimento e o acompanhamento das capacidades e das competéncias dos estudantes,
individualmente. Entendemos, portanto, que a proposta desse plano expressa principios
orientadores dos servigos educacionais focados na avaliagdo de resultados, em detrimento dos

processos. Nessa perspectiva, a politica educacional deveria assegurar 0 acesso, a permanéncia
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e 0 sucesso escolar, considerados pelos idedlogos das atuais politicas de educacdo como “[...]
fator crucial da modernizacao da gestdo educativa.” (CASTRO, 2007b, p.131).

O plano estratégico de Mossoré (2009), a exemplo dos demais planos contemporaneos
em nivel nacional, tem correspondido as formas de regulacdo do Estado brasileiro sobre os
entes federados, criando mecanismos de participagdo dos segmentos da sociedade. Mantém, no
entanto, o controle dos resultados, como evidéncia do ideario neoliberal, orientador das
politicas educacionais (BARROSO, 2005). Nesse plano, a exemplo da politica do PAR, o
discurso da gestdo democratica esconde os valores tomados como referéncia para conduzir a
missdo da educacdo publica no municipio.

Sendo estas ferramentas do poder publico para insercdo das politicas educacionais nos
principios da gestdo gerencial, os mecanismos de gestdo democratica tém-se descaracterizado
em funcdo das praticas mercadologicas nesse campo (FRIGOTTO, 1996). As ideias de
descentralizacdo e de democratizacdo das decisfes visam restaurar o poder local, mantendo o
controle social das politicas para obter-se qualidade na educacao. Reforca-se, dessa forma, “[...]
um modelo centralizado, autoritario e excludente de formulacGes das politicas publicas, sem o
devido questionamento da capacidade de atendimento aos municipios em relacdo a garantia do
direito educacional.” (CABRAL NETO; OLIVEIRA; 2006, p. 46).

As formas de participacéo e de responsabilizagdo evidenciam-se também na Lei de
Responsabilidade Educacional (MOSSORO, 2010), que, como vimos anteriormente, destinam
premiagdes de “Honra ao Mérito” a empresas privadas e entidades, € aos 6rgdos publicos e
privados que desenvolvem acdes no campo educacional. Em vista disso, as responsabilidades
do Estado sdo transferidas para essas instancias, assim como para as escolas e para seus
beneficiarios, em nome da descentralizacdo e da autonomia. Essa estratégia, segundo seus
idealizadores, aumenta a eficiéncia, materializada nos resultados educacionais, para convencer
a opinido puablica da veracidade da proposta. Tal forma de planejar a educacdo tem afastado,
portanto, as possibilidades de construgdo de uma sociedade firmada nos pilares da democracia.

O PAR envolve relagdes de poder e forcas contraditorias que podem revelar a natureza
politica hegemobnica do Estado frente a descentralizacdo das politicas educacionais. Os pontos
de vista dos sujeitos da pesquisa apontam para a possibilidade de o PAR ndo se ter firmado
como alternativa politica no verdadeiro sentido do planejamento democratico. As ideias
permanecem no discurso da responsabilizacdo, que, muitas vezes, culpabiliza os ndo culpados
(escolas, professores) pelas possiveis deficiéncias que venham a ocorrer no transcurso das

acoes. Esse modelo de planejamento retira a responsabilidade do Estado de cumprir com o0s
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seus compromissos de acordo com o que planejou para 0 municipio executar, comprometendo-
se em apoia-lo do ponto de vista financeiro e técnico.

O PAR confere a nocdo de governanca, caracterizada pela capacidade financeira e
administrativa do Estado em decidir e governar, e de garantir que as decisGes que toma em
ambito nacional sejam assumidas, por adesdo dos municipios, marcando a rigidez do padrdo
tecnocratico como orientacdo do planejamento da educacdo brasileira (FERREIRA, 2013). As
principais repercussdes do PAR no planejamento da educacdo municipal estéo relacionadas ao
relativo conhecimento sobre a realidade local, mediante o diagnostico e o fortalecimento da
gestdo gerencial, com o plano estratégico da rede de ensino municipal. A materializacdo e a
legitimac&o do planejamento educacional envolve reflexdo por parte dos sujeitos beneficiarios
das politicas.

A mudanca da qualidade da educacdo exige, assim, um planejamento que repercuta
nos problemas da pratica educacional, construida por sujeitos historicos, politicos e sociais que
demandam necessidades especificas. Deve ocorrer continuamente, com a garantia da efetiva
participacdo da comunidade escolar no processo de decisdo das politicas direcionadas as
escolas, a cooperacdo técnica e financeira da Unido e demais entes federados. Nesse sentido,
deve manter a continuidade das a¢bes, 0 monitoramento, a avaliagdo e o controle social das
politicas publicas de educacéo.

O PAR foi proposto aos municipios como um importante instrumento de planejamento
que poderia alcancar as metas propostas pelo MEC para a melhoria da qualidade de educacéo,
mediante o regime de colaboracdo entre os governos. Mas a metodologia utilizada nédo
correspondeu as reais necessidades das instituicdes escolares nem as necessidades formativas
dos professores, 0 que acena para 0 comprometimento dos resultados da implementacao das

acOes da dimenséo da formacao.

5.2 CONTEXTO DA POLITICA MUNICIPAL DE FORMACAO DE PROFESSORES NA
FORMULAGCAO DO PAR DE MOSSORO — RN

No nucleo de significagdo “contexto da politica municipal de formacao de professores
na formulacao do PAR”, organizamos os discursos dos sujeitos conforme os significados e os
sentidos por eles atribuidos, a partir do contexto histérico de formulagéo do primeiro PAR no
municipio em 2007. A andlise dos dados nos possibilitou verificar a realidade concreta do
periodo e como ela repercutiu nas decisdes sobre a escolha das a¢fes na dimensao formacao de

professores. Assim, esse nucleo esta estruturado por indicadores de significados e de contetdo,
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nos quais identificamos os principios da gestdo gerencial como articuladores da politica de
formag&o em evidéncia.

Nessa configuracdo, como indicadores e conteldo tem-se: aspectos contextuais da
politica municipal de formacéo de professores; autonomia técnica na promocao de cursos nesse

campo; e os dispositivos legais da educacdo municipal que regulamentam essa politica.

5.2.1 Aspectos contextuais da politica municipal de formacéo de professores em Mossoro-
RN

No processo de coleta e analise dos dados, voltamo-nos, inicialmente, para apreender
0 contexto em que se inscrevia a politica de formacdo de professores como parte das acdes na
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) no momento de consolidacdo do PAR (2007-2011).
Constatamos, nas entrevistas, que, na ocasido, ja havia, no 6rgdo municipal, um setor que
alinhava a formagao de professores a geréncia da carreira e da remuneracdo dos docentes. Esse
setor mantém-se até hoje com a responsabilidade de coordenar cursos de iniciativa do municipio
ou financiados pelo MEC; levantar dados sobre as demandas existentes; e, a0 mesmo tempo,
atribuir certificagdo dos professores com base na Lei n° 2.249 de 1° de dezembro de 2006, que
instituiu o Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico de Mossor6
(MOSSORO, 2006).

Margarida (2015), uma das entrevistadas, entdo coordenadora do PAR, afirmou: “[...]
o setor de formacéo continuada sempre existiu dentro da secretaria, um ponto muito forte, que
favoreceu o crescimento da educagdo pela formagdo”. Ela considera a dimensdo formagao de
professores do PAR como um meio para melhorar a qualidade da educagdo e do ensino
fundamental.

A Lei municipal n°® 2.249/2006 foi instituida em cumprimento as determinagdes da
LDB n° 9.394/96. No art. 67, proclama a preméncia de uma politica de formacdo e de
valorizacdo da carreira do magistério e, conforme ja vimos no capitulo anterior, fixa a
obrigatoriedade a formacdo em nivel superior para o exercicio do magistério na educacao
bésica.

A educacdo, no municipio, assim como nos estados e no Distrito Federal, segue o0
aparato legal que orienta a educacao brasileira desde 0s anos 1990, a ele ajustando a legislacao
local. Para instaurar as diretrizes nacionais, 0 municipio de Mossord-RN firmou, em 1998, uma
parceria com o Instituto Ayrton Senna (1AS) da qual resultou a implementacdo do Programa

“Acelera Brasil” e “Se Liga” na rede de ensino fundamental. Esses programas centram-Se na
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problemaética da distorcdo idade-série, ou ano, de escolaridade, que era um problema pertinente
da educacdo municipal naquele momento.

Os bons resultados dos programas apresentados nas avaliacdes de impacto realizadas
pelo instituto no inicio dos anos 2000 fortaleceram a parceria e 0 municipio foi inserido na Rede
Vencer®?, adotando novos programas. Introduzia-se na rede municipal de ensino, a gestio
gerencial mediante essa parceria, cujas caracteristicas induziam ao fortalecimento da relacéo
publico-privado. Assim a pareceria apresentava-se favoravel a inovacao das relacdes no setor,
com ganhos financeiros e materiais, além de estimular a capacidade organizacional (CASTRO,
2007b).

A ideia de gestdo compartilhada que se imprimiu as atividades decorrentes da parceria
tem como principio a gestdo democratica. Mas, na realidade, desfaz-se entre as concepcdes e
as expectativas que prevalecem no setor privado, em detrimento do que seriam as prioridades
do publico supostamente beneficiado com a educacdo. Nesse contexto, o IAS, atuou na
educacdo de Mossord durante dez anos (1998-2009), mantendo programas da Rede Vencer
(Acelera Brasil, Se Liga, Gestdo Nota 10, Circuito Campedo) que envolviam as dimensdes
pedagdgica, didatica e de gestdo®3.

Ali desenvolviam-se programas educacionais, mantendo-se o controle social dos
resultados por meio de instrumentos que seguiam determinados critérios de escolha de diretores
escolares, de relagdes entre professores e coordenadores locais, de padrdes de formagéo, de
desempenho dos alunos e dos docentes, dentre outros. Os resultados eram controlados por meio
de planilhas, que eram detalhadas com o monitoramento diario das atividades escolares. O
instituto monitorava e determinava o que precisava melhorar, influenciando a gestdo da escola
e, por esse meio, a rede publica de ensino do municipio pagava por todos esses servigos. Sobre

isso Peroni (2006, p.127) afirma que:

O instituto se mantém, principalmente, com dinheiro das empresas que deixam
de pagar impostos, e 0s municipios, além de perderem esse dinheiro, pagam o
material ao instituto e ainda envolvem toda a rede de ensino publico.

%2 A Rede Vencer é uma articulacdo conjugada pelo Instituto Ayrton Senna com redes de ensino
estaduais e municipais que optaram por fazer parceria publico-privado no provimento dos servicos
educacionais. Articula compromissos em favor da educacdo publica brasileira de qualidade,
disponibilizando troca de informagdes, compartilhamento de pesquisas e inovacdes, de preocupacdes e
dificuldades, transferéncias e difusdo de tecnologias, entre outras iniciativas. Para isso, exige a ativa
participacdo de todos os parceiros, pois o papel do IAS é viabilizar as relagdes para que a construcdo se
dé num clima de confianca e reciprocidade entre os participantes. (REDE VENCER, [20157]).

% Sobre a relagdo publico-privado instituida pela parceria entre o municipio de Mossoré e o Instituto
Ayrton Senna na oferta dos servicos educacionais, especialmente quanto ao Programa Gestdo Nota 10,
consultar os estudos de Albuquerque (2010).
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Professores, coordenadores pedagdgicos, diretores, quadros das secretarias de
educacdo, todos, enfim, passam a definir suas atividades, de acordo com as
determinacdes do instituto, tanto na area de gestdo, quanto na pedagdgica,
redefinindo ndo apenas o espaco publico, mas também sua sintonia.

O programa Circuito Campedo, que se incluia nas dimensdes pedagogica e didatica,
tinha como objetivo gerenciar a aprendizagem. O instituto mantinha o controle dos processos e
dos resultados, utilizando-se de mecanismos avaliativos baseados em um programa de gestdo
de ensino e de aprendizagem com ferramentas gerenciais (ALBUQUERQUE, 2010). Para este
e para os demais programas que faziam parte do pacote, era indispensavel investir em formacao
de professores e de gestores, para desenvolver as ‘competéncias’ exigidas na aplicabilidade das
metodologias. Os ditames acerca da estrutura do setor de formacéo antes da formulagéo do PAR

sdo evidentes nas falas dos sujeitos pesquisados, como declarou Margarida (2015).

Por meio da Rede Vencer, que era a parceria, por meio do Instituto Ayrton
Senna, no6s ja tinhamos um programa de formacdo que chamavamos de
Circuito Campedo. Era formacao dos professores dos anos iniciais, a formacao
de gestores, a formacdo de professores e supervisores, com encontro que
acontecia mensalmente. A gente tinha um foco, onde precisariamos avancar,
gue tematicas nos precisariamos, tinha essa informacao. As tematicas dessas
formagdes eram de acordo com os resultados mensais e bimestrais que nos
tinhamos das escolas e das criangas. Serviu pra direcionar um pouco essa
formacéo. E tanto que hoje, se a gente for pra o PAR, a gente vai ver que a
formag&o continuada da Rede superava toda aquela proposta que foi colocada
na elaboracgdo, porque muito mais ja acontecia. (MARGARIDA, 2015).

Podemos, dessa forma, afirmar que as a¢des desenvolvidas no periodo impactavam na
definicdo das politicas subsequentes. Havia, portanto, uma politica efetiva de formacdo em
Mossor6-RN promovida pelo Programa “Circuito Campeo”, de modo que a antiga parceria
com o IAS é relembrada, a todo 0 momento, pelos sujeitos desta pesquisa. Eles afirmaram ter
havido um significativo investimento, por parte Secretaria de Educagdo em cursos de formacéo
continuada e que os professores eram incentivados a conquistar certificacdo na formacdo inicial.
Margarida (2015) ressaltou que as acdes decorrentes do PAR (MOSSORO, 2007), no momento
de sua formulacéo, eram incipientes em relacdo ao que desenvolvia a Rede Vencer. As ac¢oes
desse programa foram definidas a partir de um diagnostico da realidade, e as constantes
formacbes em evidéncia no periodo, direcionadas as etapas e as modalidades de ensino,
induziram a equipe a pontuar os indicadores como se eles fossem suficientes e positivos. Essa

postura resultou na definicdo de poucas ac¢Ges a serem realizadas.
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E histérica a participagdo de empresas privadas, como o IAS, constituidas como
representativas da sociedade civil, as quais, sob o signo do compromisso social, atuam,
substituindo funcbes especificas do Estado brasileiro, como prestadoras de servigos e
promotoras de politicas sociais. Essa ldgica da iniciativa privada no campo do publico estatal
preside as politicas recentes de governo desde Fernando Collor de Melo (1990-1992), com
incentivo as OrganizagGes ndo Governamentais (ONGs), mantidas pelos que sucederam —
Fernando Henrique Cardoso e Luiz Inécio Lula da Silva — especialmente no segundo mandato
(2007-2010). Uma mostra dessa politica tem-se no Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo (PMCTE) e no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) — os quais expressam
uma forma de acordo de “concertagdo” nacional em prol da educagéo.

Conforme esse mecanismo, 0s municipios, os estados, as ONGs e a inciativa privada
pactuam a melhoria da qualidade da educacdo. O PDE incentiva a participacdo e a
responsabilizacdo da sociedade e de todos 0s niveis de governo por agdes que garantam o acesso
e a permanéncia dos estudantes na escola. Destaca 0 compromisso como um dos principios e
apresenta como sendo necessarias as parcerias com instituicbes nacionais e internacionais, com
0 CONSED, a UNDIME, a UNESCO, a UNICEF, empresas privadas e ONGs (CAETANO,
2013).

Referindo-se ao IAS, Caetano (2013) considera que sua atuacdo focava a formacao
continuada, sendo que todas as a¢Ges giravam em torno da metodologia de projeto. Apresentava
uma proposta de cursos unificados para todos os sistemas de ensino com 0s quais mantinha
parceria. A padronizacdo que orientava 0s cursos impossibilitava adequac6es nas tematicas e
nas metodologias. Esse aspecto contradiz a declaracdo de Margarida (2015) que afirma que as
tematicas eram definidas conforme a avaliacdo de resultado da aprendizagem dos estudantes,
realizadas mensalmente pela escola. Tendo em vista os principios do instituto definidos por
Caetano (2013), compreendemos que 0s docentes deveriam ajustar-se aos padrdes formativos
impostos, sem que fossem consideradas as reais necessidades do trabalho docente. A Secretaria
Municipal de Educacdo considerava os indicadores das avaliagcdes que aplicava junto aos alunos
a cada més, em seus aspectos quantitativos em respostas aos contetdos abordados, mas nao
havia consulta aos docentes sobre suas reais necessidades formativas.

A formacdo consistia em um processo mecanico que visava somente a produtividade
na pratica educativa, na qual o professor se tornava um operario (operador) de determinadas
orientagdes. De acordo com Marx e Engels (1987) os fundamentos do modelo formativo
desapropriam o trabalhador de sua formagdo e, consequentemente, de seus proprios

instrumentos de trabalho, tornando-se vulneravel a aliena¢do. Compreendemos, portanto, que,
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quanto mais solida e critica for a formacgdo, menos alienado serd o trabalho docente e mais
consciente estard o professor acerca das relacdes de exploracdo a que € submetido em meio as
relaces capitalistas impostas ao campo educacional, principalmente no que diz respeito ao
produto de seu trabalho.

Em contraposicdo a essa perspectiva, a politica de formac&o instituida pelo Instituto
Ayrton Senna em Mossor0-RN tinha seus pressupostos e praticas fundadas em uma dindmica
gerencial, pois propiciava “[...] a concentracdo de esforg¢os para melhorar a eficiéncia, a eficacia
e a efetividade social do sistema, que sdo, por sua vez, dimensdes essenciais definidas no &mbito
do modelo da administragdo publica em sua versdo gerencialista.” (CABRAL NETO, 2009,
p.199).

O IAS, assim como outras empresas privadas, no cenario nacional, caracterizam-se
como indutoras de politicas educacionais, detendo-se, inclusive, no uso de tecnologias das
quais, o Estado ndo tem o dominio e precisa ampliar seus programas, atendendo as exigéncias
socioecondémicas da sociedade global e informacional. A realidade analisada leva-nos a
reconhecer que a parceria selada no municipio de Mossord, a despeito de se apresentar como
uma politica de formacdo de professores — pautada por alguns indicadores e por resultados —
ndo correspondia as necessidades formativas dos professores. Mesmo assim, deixou
significativas marcas, que podem ser consideradas positivas: contribuiu para o fortalecimento
do campo da formacdo; imprimiu, na rede de ensino, a necessidade de os professores manterem-
se atualizados em novas metodologias de ensino por meio da formagao continuada; influenciou
no planejamento da educacdo municipal, definindo mecanismos legais que atribuiam um novo
perfil profissional aos docentes. Esses aspectos possibilitaram autonomia e independéncia
técnica a Secretaria Municipal de Educacdo para promover cursos de formacdo continuada.

5.2.2 Autonomia técnica na promocao de cursos de formacao de professores

A Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1998) define que os entes federados tém
soberania compartilhada, com base no principio da autonomia e da interdependéncia, com a
divisdo de fungdes e poderes entre as instancias de governo na promogao das politicas sociais
(ABRUCIO; FRANZESE, 2007). No caso da educac&o, é dever de todos os entes federados
promover politicas marcadas pela cooperacdo e pela colaboracdo, em que o exercicio da
autonomia transcorre em ambiente de tensGes, que resultam da condicionalidade e da
complementaridade a qual implica a redistribuicdo de recursos financeiros. Nesse aspecto, 0s

municipios e o0s estados tém a heterogeneidade em termos financeiros, politicos e
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administrativos como a principal marca. Essa caracteristica sinaliza a desigualdade
intermunicipal, que concorre para a continuidade da dependéncia em relacéo a Uniao.

A colaboracgéo financeira e técnica do MEC em acdes voltadas para os sistemas de
ensino municipal objetiva desenvolver capacidades politico-administrativas. Quando isso ndo
ocorre, 0s governos subnacionais perdem parte de sua autonomia. Assim, 0s municipios com
baixa capacidade financeira precisam continuar recebendo financiamento da Unido para
promover as politicas educacionais.

Quanto ao municipio de Mossor0-RN, este apresentava relativa independéncia
financeira e técnica para implementacdo de politicas de formacéo de professores. Segundo o
entrevistado Girassol (2015), “[...] independente do federal, o municipio promovia formagcéo,
mas sempre buscava parcerias, porque nao tinha como o municipio fazer formacdo e arcar
sozinho”. Yasmin (2015) complementou essa ideia afirmando que: “Existia formagdo na
Secretaria. Existia proposta de formacao na escola, né? Hoje, por exemplo, além das formacdes
que a gente faz aqui, chega sabado a gente vai nas escolas fazer formacgéo”.

As falas revelam a dindmica ja instituida na SME antes do PAR. Girassol (2015)
ressaltou, ainda, a necessidade de se estabelecerem parcerias, o que fica subtendido que sejam
de carater financeiro, uma vez que o0 municipio ndo pode arcar com 0s custos de todas as aces
de formagdo. Diante dessa situacdo, o ente municipal fica na dependéncia de recursos
suplementares da Uni&o, bem como a colaboragao em projetos de algumas empresas instauradas
na localidade, a exemplo da Petrobras.

No que diz respeito a dindmica dos cursos, incluia a alternativa em servico e, as vezes,
na modalidade a distancia. Os professores dedicavam seus finais de semana aos Cursos,
caracterizando a precarizagdo das condicdes de trabalho, porque sacrificavam seu tempo de
descanso e do convivio familiar para estudar, conforme relata de Yasmin (2015) anteriormente.
Nesses moldes, a formacao assume carater aligeirado, fundamentacao tedrica elementar, sendo
também marcada pela descontinuidade e pela descontextualizacdo dos contetdos, o que implica
débitos na atuacdo profissional, conforme enfatizam Freitas (2002, 2007) e Cabral Neto e
Macédo (2006) em seus estudos.

Dotada de um setor de formacdo com competéncia técnica e relativa autonomia
financeira, a Secretaria de Educacéo se tornou um polo de apoio a formacao presencial no Rio
Grande do Norte. Em 2004, assumiu a responsabilidade de coordenar a qualificacdo dos
professores ndo s6 do municipio de Mossor6, mas também dos circunvizinhos, realizando

cursos financiados pelo MEC. Esse status que assumia antes da formulagdo do PAR de 2007
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credenciava-o a realizar cursos tanto com recursos proprios quanto aqueles financiados pelo
MEC, conforme relato de Violeta (2015):

[...] formacdo continuada, ela é promovida no custeio da Secretaria, mas a
gente tinha, antes do PAR, aqueles cursos do MEC: PROFA — Programa de
Formagdo de Professores Alfabetizadores. O foco dele era a leitura e a escrita
da Educacdo Infantil ao 5° Ano. Depois do PROFA, teve o Pr6-Letramento,
ai veio 0 GESTAR I, de Lingua Portuguesa, para professores dos anos iniciais
e Matemaética, GESTAR |. Também tivemos um ano somente do GESTAR ||
de Lingua Portuguesa e Matematica, que era para o0s anos finais.

Alguns programas do MEC estavam direcionados a formacgdo continuada para
professores que atuavam na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e na
EJA, modalidade completamente esquecida no PAR. Dentre estes, se destacam 0 GESTAR e 0
Pro-Letramento, relacionados as areas de alfabetizacdo, lingua portuguesa, matematica,
educacdo inclusiva e Escola Ativa, voltados para a educacdo do campo. O GESTAR |1 foi uma
acdo gerada no PAR de 2007, para os professores de Lingua Portuguesa e Matematica para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, que especificaremos melhor no préximo capitulo. Quando
a entrevistada relata sobre o custeio da Secretaria em relacdo a formacéo continuada, refere-se
tanto aos cursos que promove, quanto as questdes da inclusdo e na contrapartida significativa

que investe na implementacéo dos cursos do MEC. Ela ainda acrescenta que

[...] o MEC colaborava financeiramente na realiza¢do dos cursos somente no
ano da implementacdo. A ajuda financeira correspondia a formacdo dos
formadores (tutores) e com o material dos professores. O municipio assumia
0 pagamento de gratificagOes a esses formadores, seu deslocamento para as
formagdes na capital e as despesas com a realizagdo dos cursos no municipio
(VIOLETA, 2015).

Diante disso, identificamos que a maior contrapartida financeira é do municipio no
desenvolvimento das formagbes, o que torna evidente a fragilidade das relacGes
intergovernamentais, pois a colaboracao dos entes federados ndo se mostrava suficientemente
consolidada em propostas politicas. Os municipios sufocam suas receitas para dar continuidade
as politicas propostas pela Unido para a formacgéo continuada de professores.

Quanto a formacao inicial, a Secretaria Municipal de Educacéo, em 1999, apresentava
um numero significativo de professores sem licenciatura em Pedagogia para atuar na educacéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Para atender aos prazos de certificacdo em
nivel superior, definidos pela nova LDB, inscreveu-se na politica de expanséo dos cursos de

licenciaturas plena, a serem realizados pelo MEC em carater especial (FREITAS, 2003;
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GATTI, 2014). O municipio firmou convénio com a Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte (UERN), para promover o Proformag&o®.

A certificacdo de professores era uma realidade de ordem nacional, independente da
qualidade que 0s cursos apresentassem, visto que era um dos critérios que correspondia aos
principios da reforma educativa exigidas dos organismos internacionais (FREITAS, 2003). Para
Rosa (2015) “[...] o Proformacao foi um programa de grande difusdo que formou quase todos
os professores das Redes de Ensino municipal e estadual de Mossor6-RN e regido”. Naquele
contexto muitos cursos de formacao inicial foram criados tanto por universidades publicas,
como por institui¢es particulares para dar conta do grande fluxo de docentes que buscavam
sua certificagdo. Essa situacdo correspondia as necessidades de regulacdo das politicas
educacionais as exigéncias do Estado objetivando adequar a formacdo de professores as
exigéncias legais postas a educacdo basica e aos sistemas de avaliacdo do desempenho em
desenvolvimento (FREITAS, 2002; BARROSO, 2005).

Apesar de esse curso realizar-se em carater especial, foi decisiva a postura politica da
SME quanto a formacdo inicial, pois, mesmo sendo inconstitucional o municipio financiar o
ensino superior, ele assegurou esse direito aos professores, arcando com 0s custos junto a
UERN, mediante o financiamento do salario-educagdo®. Assim, antes da formulagéo do PAR,
existia uma politica de formacéo inicial e continuada instituida na rede municipal de ensino de
Mossoré-RN.

Observamos, que naguele momento, valorizava-se a certificacdo em detrimento do
desenvolvimento profissional, e a expansdo dos cursos de licenciaturas no pais inteiro

transcorria de forma desorganizada o que transcorria para uma “[...] politica de aligeiramento

% O Proformacéo foi um Programa Especial de Formacdo de Professores em Exercicio criado pelo
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UERN (CONSEPE/UERN) por meio da Resolucdo n.
06/99, implantado no segundo semestre de 1999, em convénio com a Secretaria de Estado da Educacéo
e Cultura (SEEC) do Estado do Rio Grande do Norte e com 61 Secretarias de Educacéo, tendo por
objetivo formar, em cursos de licenciatura plena, professores em efetivo exercicio no magistério da
educacdo basica (UERN, 1999, p. 04). O convénio estabelecido entre as instituicbes compreendia, dentre
outros aspectos, 0 repasse de recurso das Secretarias de Educacdo para a universidade pagar os
profissionais que seriam responsaveis por formar os professores, no periodo de férias e finais de semana.
O ultimo ano do Proformacdo na UERN foi 2009. O programa teve a duracdo de uma década. Sobre as
contribui¢des do curso de Pedagogia do Proformacdo da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte para os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, consultar (OLIVEIRA, 2010).

% O salério educacdo é uma contribuicdo social destinada ao financiamento de programas, projetos e
acOes voltados para a educacdo basica publica e que também pode ser aplicada na educacgdo especial,
desde que vinculada & educacdo basica. Estd prevista no artigo 212, § 5° da Constituicdo Federal,
regulamentada pelas Leis n® 9.424/96 e 9.766/98, Decreto n° 6003/2006 e Lei n® 11.457/2007. E
calculada com base na aliquota de 2,5% sobre o valor total das remuneragdes pagas ou creditadas pelas
empresas, a qualquer titulo, aos segurados empregados, ressalvadas as excecOes legais, e é arrecadada,
fiscalizada e cobrada pela Secretaria da Receita Federal do Brasil, do Ministério da Fazenda (RFB/MF).
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da formacdo inicial, a énfase em seu carater técnico-profissionalizante, rebaixando as
exigéncias no campo tedrico e epistemologico.” (FREITAS, 2003, p.1106). Com o
encerramento da parceria com a UERN em 2009, a SME passou a mobilizar os professores que
ainda nao estavam licenciados (298) para se inscreverem em cursos na modalidade semi-
presencial promovidos pela Plataforma Freire.

Os professores recebiam orientacdo no polo de apoio presencial no préprio municipio,
e 0S que ndo conseguiram inscrever-se nesses cursos procuraram formar-se por vias de acesso
que encontravam por conta propria. Os professores que ndo sao licenciados nas areas em que
atuam tem o direito de ser beneficiados com politicas do Estado que garantam sua formacao
inicial. Mas, a falta compromisso politico e as exigéncias impostas pelo Estado quanto a
formacdo docente, impulsionam os professores buscar por suas proprias vias de acesso a
qualificacdo profissional.

Essa politica também correspondia as exigéncias nacionais instituidas no Pacto de
Valorizacdo do Magistério, que, segundo Weber (2003), foi um dos produtos do Plano Decenal
de Educacdo (1993-2003), na qual previa: investimentos em pesquisas sobre a formacgédo do
magisterio; defini¢do do papel das instituicdes na formacao inicial e na continuada; revisao dos
cursos de licenciatura, para articular essas duas modalidades formativas; e a estruturacéo de
programas, prevendo a progressiva formacgdo em nivel superior. Todas essas orientagdes se
efetivavam no contexto das reunides mundiais organizadas pela ONU e UNESCO, com

financiamento do Banco Mundial.

5.2.3 Dispositivos legais que regulamentavam a politica de formacao de professores no

municipio

Conforme evidencia Albuquerque (2010), o Instituto Ayrton Senna (IAS) também
influenciou na formulagéo do Plano Municipal de Educacdo (PME) de Mossord — RN, aprovado
pela Lei n® 1.978/2004, para o decénio 2004-2013, em consonancia com o Plano Nacional de
Educacdao (PNE) n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001). Igualmente, os principios desse instituto
repercutiram no Plano de Cargos, Carreira e Remuneragdo do Magistério Publico (PCCR)
(MOSSORO, 2006), e na Lei de Responsabilidade Educacional, n° 048, aprovada em 16 de
dezembro de 2010.

Esses dispositivos legais regulamentavam a educacdo municipal e, de modo particular,
a politica de formacéo de professores na vigéncia do PAR (2007-2011). O PME foi aprovado
pela Lei n° 1.978/2004 (MOSSORO, 2004b) e apresentava como principal meta a
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implementacéo das politicas educacionais no municipio, prioritariamente a oferta e a melhoria
do ensino fundamental®®. Na secdo que trata da formagcéo e da valorizagdo do magistério da
educagdo basica, institui como necessidade para assegurar a qualidade da educacao “[...] uma
politica global de magistério, sensivel a formacéo profissional inicial e continuada, a condigdes
de trabalho, salarios dignos e possibilidades de ascensdo na carreira.” (MOSSORO, 2004a,
p.74). Nesse sentido, a valorizagao dos profissionais da educagdo € um dos principios dessa lei.

O PME apresentava uma linguagem alinhada ao IAS e ressaltava, ainda, como
prioridade, a formacdo continuada e a inicial, instituindo como meta a garantia de que, no prazo
de seis anos, partindo de sua aprovacdo, todos os professores em exercicio adquirissem
formacédo em nivel superior — licenciatura —, no campo especifico de atuacdo em institui¢bes de
ensino qualificadas. A meta confirmava a prescricdo da LDB e, ao mesmo tempo, reforcava os
motivos para continuar, naquele periodo, a parceria entre a Secretaria de Educacdo e a UERN.

Quanto ao Plano de Cargos, Carreira e Remuneragdo dos Profissionais da Educagéo
Pablica Municipal de Mossoré (PCCR) (MOSSORO, 2006) este atribuiu ao professor a
responsabilidade por seu processo de qualificacdo profissional. Ao mesmo tempo, assegurava
0 cumprimento das metas do PME, ao definir critérios para a progressdo funcional na carreira
a cada trés anos, associando a mudanca de nivel a formacéo inicial. Nesse dispositivo, incluem-
se os professores com nivel médio e com licenciatura plena. As defini¢cBes incentivaram 0s
professores a atingir qualificacdo em nivel superior, regularizando, assim, a situacdo da rede de

ensino em relacdo a legislacdo, conforme ressalta Margarida (2015):

Ensinando em sala de aula ndo temos ninguém sem curso superior. O
municipio cumpriu todos os principios da lei do Plano de Cargos e Carreiras,
que vem a questdo de qualificacdo, o processo de mudanga de nivel e de
progressdo, e isso comegou a acontecer num prazo normal, depois foi
estabelecido os prazos pro professor dar entrada nas suas mudancas de niveis,
os professores tem que da entrada nas suas capacitacdes.

Conforme a fala de Margarida (2015), todos os professores em exercicio da rede
municipal de ensino tém formacdo em nivel superior. Essa realidade decorre dos incentivos do
PCCR, com efeitos positivos na politica municipal de formacdo. O dispositivo corrobora,
portanto, aquilo em que vimos insistindo ao longo deste texto quanto a importancia da formagao
inicial em nivel superior. Ndo ha duvida de que € nesse momento formativo que se adquirem

as bases teoricas para a acdo pedagOgica, a0 mesmo tempo em que se consolida a

% O Plano Municipal de Educacdo (MOSSORO, 2004a) esteve em vigéncia até maio de 2015, quando
foi aprovado o novo plano, para a década 2015-2024.
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profissionalidade docente. Em Mossoro, no entanto, o exercicio da docéncia é orientado pela
filosofia das competéncias, que segue os canones da reforma neoliberal, em detrimento do
desenvolvimento profissional, que deveria presidir 0 processo formativo.

Esse panorama é confirmado pelos padrées de avaliacéo instituidos no referido plano,
que valida a promocdo funcional de acordo com a formacdo que os professores tém.
Desconsidera, portanto, o nivel de qualificacdo das instituicGes formadoras e das condigdes
desses profissionais para se formarem e os responsabiliza pela propria formagdo. Tomando
Freitas (2002, p.161) como referéncia, essa realidade ¢ reveladora de “[...] um processo de
flexibilizacdo do trabalho docente em contraposicdo a profissionalizacdo do magistério,
condicdo para uma educa¢do emancipadora das novas geragoes”.

A concepcdo de formacdo prima-se, por um profissional de educacao mais qualificado,
participativo, multifuncional e polivalente (ANTUNES, 1999) para dinamizar as situacdes de
ensino, em prol da melhoria da aprendizagem dos estudantes. Nesse aspecto, a formacéo por
competéncias € puramente técnica, uma vez que, submete os professores a situacdes de
avaliacdo e controle dos resultados do seu trabalho, tendo constantemente que dar provas de
gue esta adequando-se as exigéncias impostas pelo sistema de ensino, para poder ter promogao
funcional. Ramos (2001) faz uma critica a esse modelo formativo, por contribuir para a auséncia
de politicas de valorizacdo e de formacdo continuada, que culpabiliza e responsabiliza 0s
professores pelo sucesso ou fracasso da escola e da educacdo publica, desconsiderando a
reducdo dos recursos publicos que afete as possibilidades de aprimoramento do processo
educativo.

Assim, o processo de qualificagao ocorria “[...] por iniciativa do Poder Executivo ou
por instituicdes credenciadas para esse fim, ou por iniciativa do préprio profissional do
magistério” (MOSSORO, 2006, p. 04). Além do poder publico, o professor também era
reconhecido como responsavel pela propria formacdo. As analises desse dispositivo revelam
que ele propde uma politica de promocdo funcional, alinhada a formagdo continuada dos

professores, como podemos verificar nas falas a seguir.

A partir de lutas implementadas pela categoria no sentido do plano de carreira,
s6 mudo de nivel, eu s6 tenho 5% a cada 3 anos em meu salério, se eu fizer
um curso; se eu nao fizer, eu ndo tenho. Esse ano é pra mim dar entrada. Entéo,
eu tenho que fazer um curso pra em outubro eu dar entrada. Eu acho que ndo
é por ai; eu acho que os gestores da educacdo deveriam estar mais proximos
dos professores no sentido de estimular estudar (JACINTO, 2014).

A mudanga de nivel possibilita que o professor invista nele, pois, quando eles
terminam, t& dentro do plano que tem aquela ajuda: na progressao funcional é
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5% de uma classe pra outra. Na especializacdo é 20, o mestrado 25, e 0
doutorado 30. Entdo é assim: o povo faz almejando o conhecimento e a
progressdo na carreira profissional. J& aparece bastante gente até com
doutorado; e mestrado muita gente ja tem. (VIOLETA, 2015).

Jacinto (2015) e Violeta (2015) confirmam que a formacgéo continuada assegura a
progresséo funcional do docente, com a comprovacao do certificado, garantindo um aumento
irrisorio de apenas 5% no salario, correspondendo ao intervalo de uma titulacdo para outra.
Verificamos que o PCCR contribuiu para a elevacdo dos parametros salariais nos diferentes
niveis e estagios da carreira profissional do magistério, incentivando a titulagdo e a formacéo
continuada lato sensu e stricto sensu (especializa¢do, doutorado e mestrado), como afirmou
Violeta (2015). Ao contrario do que pensa Jacinto (2015) sobre a lei ser uma imposicdo aos
professores, reconhecemos que ela possibilitou avangos na carreira profissional pelo incentivo
salarial. Por outro lado, impde-se como condi¢cdo uma desvalorizagdo ao docente, visto que
desconsidera as condicdes de trabalho e de formacédo que incluam as possibilidades de tempo
para estudos e planejamento do fazer pedagdgico, aspectos determinantes na melhoria da
atuacdo do docente. Reconhecemos que € necessaria “[...] a formulagdao de uma politica global
de formacéo capaz de equacionar os sérios problemas que foram se configurando no &mbito da
formagéo dos docentes para atuar na Educagdo Basica.” (CABRAL NETO; SOUZA, 2013,
p.79).

A precariedade das condic6es de formacdo € marcada no discurso do professor quando

expoe:

Na prépria lei ja tem a questdo da meritocracia; mas eu acho que néo é por ai.
Eu acho que teria que realmente incentivar, haver uma politica de incentivo,
nio de forcar. E uma verdade, eu trabalho em trés cantos, tou dando
expediente em trés lugares. Quer dizer, que horario eu vou fazer minha
formacdo? VVou ter que sair um horério. Eu vou ter que fugir de um horario
pra eu fazer. E, se eu ndo fizer isso, se eu ndo tiver estimulado, se eu ndo
reconhecer que eu preciso estudar pra eu oferecer o0 meu trabalho da melhor
forma, eu ndo vou fazer. (JACINTO, 2015).

Jacinto (2015) mostra o sacrificio a que se impde para cumprir a carga horaria de
trabalho em sala da aula, diante da obrigacéo e da necessidade de realizar a formagéo continuada
para garantir sua progressao funcional e a melhoria do seu trabalho, como exige o PCCR. Essa
realidade se evidencia também na pesquisa de Helena Costa Lopes Freitas (2012) sobre
formacao de professores no Brasil quando ao analisar os dados referentes a jornada de trabalho,

constata que, “[...] entre os professores com formag¢do superior, 46% se concentram em uma
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escola, e 59% em apenas um turno, 40,2% trabalham em dois turnos e 42% trabalham em duas
unidades de ensino.” (FREITAS, H. L. C., 2012, p 117). Assim, a qualidade de vida, e as
condicdes de salde, aspectos imprescindiveis a promocao da pratica docente e a qualidade no
ensino, ficam comprometidas.

O que é pago a um professor como remuneracdo por um expediente de trabalho,
geralmente, ndo cobre as despesas mensais para sustentar sua familia. Por isso, ele assume
outras jornadas, também fora de casa, além de desenvolver as atividades domésticas. Paro

(2003), estudando essa problematica, considera que:

Com baixos salérios e precérias condicoes de trabalho, o profissional se sente
muito pouco estimulado a atualizar-se e a procurar aperfeicoar-se em servico.
No caso do professor, acrescente-se a este desestimulo o fato de ter que
trabalhar em mais de um emprego para compensar 0s baixos salarios,
restando-lhe pouco tempo para dedicar-se a uma formacdo continuada.
(PARO, 2003, p. 96).

Esse entendimento é complementado por Grochoska (2012, p. 01), quando afirma que
“[...] um profissional bem remunerado, em condi¢des adequadas, formacao continuada e com
ascensdo na carreira terd melhores perspectivas de desenvolver o seu trabalho no espago
escolar”. Ao contrario, se o professor ndo dispde desses atributos a seu favor, e trabalha em trés
turnos, para completar a renda familiar, dificilmente — como acontece com Jacinto (2015) e
muitos outros professores brasileiros — ndo tera tempo, nem espaco adequado para planejar as
atividades docentes, menos ainda para dedicar-se ao estudo, ou seja, para contemplar sua
formacéo continuada.

Corroborando esse estudo, Cabral Neto e Souza (2013), ao analisarem o perfil do
trabalhador docente do Estado do Rio Grande do Norte, constatam que a Lei do Piso Salarial
Nacional n° 11.738/2008, que se apresentava como caminho de valorizagdo profissional, além
de ndo ter correspondido as expectativas em termos de valores, é aplicada de forma restrita no
estado e nos municipios. Esse equivoco € o primeiro de varios problemas que precisam ser
resolvidos. E possivel visualizar, que no PCCR, o incentivo recai sobre a produtividade
quantitativa para obter certificacdo e valorizacdo em formas de avaliacéo interna, realizada pela
Secretaria de Educagdo. As avaliacGes de determinados indicadores priorizam a elevacdo de
resultados, em detrimento dos processos de aprendizagem dos docentes. Obscurecem-se, no
entanto, as condigdes de trabalho e de vida dos docentes, assim como aspectos relativos a
remuneracao e as exigéncias de formacdo, que sdo constitutivos da valorizagao profissional.

Suas escolhas e opinides sobre os conteudos dos cursos nos quais pretendem aperfeigoar seus
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conhecimentos sdo tolhidas ou limitadas diante das imposi¢des dos padrbes formativos
estabelecidos por lei e pelos programas de formacao.

O que prevalece no PCCR ¢ a “[...] a légica da meritocracia, considerada um
mecanismo fundamental para garantir a eficiéncia.” (ADRIAO, 2006, p.76). Nessa realidade,
evidenciam-se modelos de gestdo da educagdo ndo democraticos, mas de natureza coercitiva de
accountability (AFONSO, 2012; CASTRO, 2008), que reduzem a capacidade de autonomia
profissional dos docentes, obrigando-os, por forca de lei, a cumprir seu processo formativo.
Todo professor precisa de formacdo, mas deve reconhecé-la como uma necessidade para seu
desenvolvimento profissional, ndo s6 para atender as exigéncias dos critérios avaliativos.

A meritocracia é uma caracteristica da gestdo gerencial e se reafirma também no
Sistema de Avaliacdo da Educacdo (SIAVE), estabelecido pela Lei de Responsabilidade
Educacional n° 048/2010 (MOSSORO, 2010). Esse dispositivo institui critérios de premiacao,
destinada a cada profissional da escola. O SIAVE orienta 0 Mapa Educacional, que define
indicadores de qualidade da educacdo, que devem ser atingidas pelas escolas e por seus
profissionais.

Nessa realidade, o PAR é reconhecido pela equipe técnica como instrumento que
contribuiu para o atendimento das exigéncias do PCCR, como refor¢a Horténcia (2015), “[...]
0 PAR chegou para juntar e dar essa grande contribuicdo da formagdo. O PAR deu essa
formagao continuada aos professores”. As novas oportunidades de formagao possibilitariam aos
professores terem acesso a um quantitativo de horas para a certificacdo exigida para fins de
promocdo horizontal na carreira e, a0 mesmo tempo, permitiriam que eles adquirissem novos
conhecimentos.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Mossord, mesmo tendo um setor de formacao
de professores, ndo dispde de um plano de formacao que reflita as reais necessidades formativas
e pedagogicas. Violeta (2015), coordenadora do setor de formagao continuada declarou: “[...]
aqui dentro ndo tem um plano assim, a formacdo continuada ndo é sistematica. Isso € bom?
N&o, ndo é bom ndo. Assim, como uma entidade, precisaria, assim, ter mais aproximagdo com
as escolas”. Sobre essa afirmag¢do, percebemos que a politica de formagdo de professores no
municipio de Mossor6 ndo é movida por estimulos concretos. Apresenta marcas coercitivas do
discurso dominante, o que pode ndo se traduzir em “[...] contribui¢bes significativas para
melhoria do trabalho pedagogico desenvolvido na escola.” (CABRAL NETO; SOUZA, 2013).

Nas necessidades formativas, incluem-se os conhecimentos, os saberes, as habilidades
e atitudes propicias ao professor na conducdo do ensino, para que possibilite aos estudantes a

capacidade de se inscreverem nas oportunidades suscitadas pela sociedade global e
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informacional, nas mudangas dos processos produtivos, “[...] dialogar nos espagos decisorios e
exercer seus direitos politicos em uma democracia participativa.” (OTTONE, 2012, p.52).
Ademais, a educacdo e 0 ensino devem capacitar para 0 mundo do trabalho, organizar e
gerenciar, “[...] discernir informagao estratégica para comunicar em espacos publicos, para
aplicar conhecimentos basicos com fins produtivos.” (OTTONE, 2012, p. 53).

A politica de formacdo instituida no referido municipio, no periodo da formulacéo do
PAR de 2007, expressa formas de controle social sob a perspectiva de ampliar o espaco publico
e a consciéncia de que todos séo responsaveis pela melhoria da qualidade da educagdo, mesmo
que as politicas implementadas se reservem aportes de iniciativa privada (LOPES; CASTRO,
2012). Conforme orienta a legislagio municipal, a formacdo esvazia o processo de
aprendizagem docente e prioriza a certificacdo e a produtividade. Assim, a concepcdo de
mercado inerente as politicas educacionais atualmente, visando reduzir as a¢fes do Estado,
responsabiliza os sujeitos pelos processos produtivos nas relagfes de trabalho (FRIGOTTO,
1998).

Recentemente foram promulgadas as novas Diretrizes Curriculares para a formacao
inicial e continuada de professores em nivel de graduacdo e licenciatura expressas na Resolugédo
n° 02 de 1° de julho de 2015. Por forca dos Artigos 5° e 6° fica definido que a formagé&o inicial
deve ser articulada com a formacgdo continuada e que as instituicdes e educagdo superior
juntamente com o sistema de educacgdo bésica precisa elaborar em foruns de discussdes seus
projetos de formacdo (BRASIL, 2015). A partir dessa orientacdo, o PAR deve se ajustar em
suas préximas versdes a essa exigéncia.

Esse programa focaliza o conjunto de orientacbes dos organismos multilaterais
acordadas com o governo brasileiro para a educacdo. Tem seus principios firmados na
concepcao de desenvolvimento econémico, caracterizando-se como programa que padroniza
suas propostas de formacao. Esse modelo precisa ser superado pela perspectiva democratica de
formacao, que se constroi na correlacdo de forcas, na qual prevalece 0 bem comum e a igualdade
de oportunidades, considerando-se as realidades nas quais 0s professores se integram como
sujeitos historicos. Para isso, € preciso que a formacédo se paute e se concretize na concepcao

de educacéo critica que acompanha o0 movimento historico e politico da sociedade.
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6 REPERCUSSAO DO PAR NA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
MOSSORO/RN

Neste capitulo, objetivamos analisar a repercussdo das acOes implementadas na
politica municipal de formagdo de professores em decorréncia do PAR (2007-2011) em
Mossor6-RN, tendo como referéncias as necessidades e as demandas formativas dos
professores da rede de ensino. As analises dos dados empiricos, decorrentes de entrevistas com
0s sujeitos da pesquisa, foram estruturadas em dois nucleos de significacdo: as necessidades
formativas dos professores da rede de ensino identificadas e contempladas no processo de
formulacdo do PAR; e a repercussdo do PAR na politica de formacdo de professores do
municipio em evidéncia.

Os dados constitutivos desses nucleos foram entrecruzados com os do PAR, 0s
respectivos documentos orientadores, o aporte legal do municipio em termos de formacéo
docente e o referencial tedrico e metodoldgico que orienta o0 objeto de estudo. Assim, 0
procedimento metodoldgico adotado suscitou informacdes significativas que propiciaram um
olhar atento sobre os fatores relacionados ao processo de formulacdo e de implementacdo do
programa, principalmente em relacdo as acGes de formacdo de professores no municipio

pesquisado.

6.1 AS NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO E O PAR

A formacao de professores consiste em um processo permanente de desenvolvimento
profissional integrado pela formacdo inicial e a continuada, como momentos inter-relacionados,
e que se prolonga por toda a carreira docente. Conforme Castanheira (2014), as condic¢des do
trabalho docente — formacdo, plano de carreira e salario justo — sdo inerentes a qualidade da
educacdo e caminham juntas com a organizagdo e gestdo do trabalho com garantias de
dignidade na profissdo. Devem integrar-se como direitos dos professores, e ndo como processos
gue punem ou recompensam, como as propostas de cunho gerencial.

Precisa, dessa maneira, ser planejada considerando-se as necessidades formativas, que
se vinculam aos interesses relacionados aos conhecimentos tedricos e praticos de cada
professor, individualmente, e aos interesses inerentes ao grupo, ou categoria, ao qual pertencem
(NUNEZ, 2004). Os estudos de Hewton (1988) mencionaram algumas necessidades formativas

sugeridas por professores — relativas aos estudantes (problemas de aprendizagem, motivagéo,
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disciplina, heterogeneidade, avalia¢do), ao curriculo (novos planos curriculares), dos proprios
professores (ligadas a pessoa e a profissdo), e da escola, as quais se impdem a seu trabalho.
Reconhecendo essa classificacdo, os sistemas de ensino devem extrair dela as
demandas formativas relacionadas a quantidade de professores que precisam de formacdo, em
atendimento a suas reais necessidades. Estas podem guiar as decisdes sobre a formacéo,
ajustando-a as mudancas, que requerem cada vez mais criatividade nos processos de formacéo
de professores em termos de profissionalidade e profissionalizacdo (RAMALHO; NUNEZ,
2001). Com esse entendimento e com 0 que mostram outros estudos sobre a politica nesse
campo da educacdo, analisamos os dados empiricos desta pesquisa. Neste nlcleo de
significacdo — as necessidades formativas dos professores da rede municipal de ensino e 0 PAR
—, tomamos como indicador: a formulacdo do PAR, as necessidades e demandas formativas dos

professores do nucleo de significacao.

6.1.1 A formulacgéo do PAR, as necessidades e demandas formativas dos professores

O PAR de 2007 requereu, no momento de sua formulacéo, o levantamento situacional
do municipio em todas as dimensdes. Quanto a formacao de professores, as questdes pontuais
abordadas no diagndstico evidenciaram acgBes que o municipio de Mossoro-RN estava
desenvolvendo, com ou sem a parceria do MEC, relacionadas a diferentes etapas e modalidades
de ensino. Esse aspecto se repetia quanto a atribuicdo da pontuacdo aos indicadores, direcionada
tanto para a demanda de a¢fes quanto para quantitativo daqueles que tinham ou ndo formacéo
inicial e/ou continuada correspondente as etapas e modalidades de ensino.

Alguns sujeitos pesquisados informaram que os dados levantados sobre a formagéo
docente por ocasido do diagnostico ndo correspondiam as necessidades formativas, mas a
demanda de cursos que era apresentada. Jacinto (2015) relatou que “[...] cada segmento tinha
representantes, e ai eles faziam o levantamento baseado nos dados que a prdpria Secretaria
pegava, entdo a Secretaria ndo ia na escola fazer essas consultas pra gente”. Horténcia (2015)
complementou, dizendo: “[...] o PAR deveria ser mais democratico, né? Porque, na realidade,
a gente encaminhava aquelas demandas para as escolas, mas ndo tinha aquela democracia de
formar aquele comité gestor pra fazer um estudo de caso”.

Percebemos, assim, que ndo houve uma estratégia de mobilizacdo para levantar as reais
necessidades formativas, na formulacdo do PAR. A Secretaria Municipal de Educagdo (SME),
mediante informagdes fornecidas pelos gestores escolares, fez apenas um levantamento dos

cursos em desenvolvimento na rede e dos que ainda deveriam ser realizados, mas sem nenhuma
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discussédo coletiva, conforme expressou Horténcia (2015). O levantamento ocorreu com base
em indicadores e resultados que cada escola expunha nos processos de avaliagéo. Os aspectos
negativos foram considerados problemas que poderiam ser resolvidos pela formacdo. Helena
Costa Lopes Freitas (2012) apontou que a formulacdo e a implementacdo de politicas de
formacdo pautadas unicamente por resultados de avaliagcbes de rendimento dos estudantes
ressaltam o carater instrucional do ensino e a concepcao meritocrética, hierarquica, subordinada
e tutorial do trabalho docente.

O que a Secretaria realizava como levantamento da demanda de cursos, atendendo a
determinados indicadores, ndo correspondia as necessidades de formacdo (fragilidades da
aprendizagem e da pratica docente) nem a demandas formativas (a¢cdes que visam atender as
necessidades de formacdo). Estas, segundo Nufiez e Ramalho (2007), devem ser categorias
estruturantes dos programas formativos, por isso devem ser consideradas pelos planejadores.
Muitas vezes, elas sdo negligenciadas, em razdo de nem sempre 0s professores terem
consciéncia das necessidades inerentes as exigéncias do mundo do trabalho.

O levantamento das demandas e necessidades formativas dos professores poderia ser
realizado em féruns de discussao da pratica docente com a participacao de todos os profissionais
de educacdo. Em espacos como estes, professores devem ter oportunidade de expressar o que
realmente necessitam aprender para melhor desenvolver o trabalho pedagdgico. A Secretaria
Municipal de Educagdo poderia desenvolver nos foruns estratégias de reflexdo sobre as
condicdes de trabalho, o novo perfil do profissional e os processos individuais de aprendizagem
dos docentes e dos estudantes.

Questionando a prépria pratica a partir de concepgdes politicas e tedricas, 0s
professores poderdo reconhecer suas novas necessidades formativas que demandam cursos
voltados para melhoria do seu trabalho. Insistimos, pois, em que 0s objetivos dos cursos de
formacdo devem responder as necessidades identificadas pelos professores, e ndo simplesmente
a um levantamento superficial da Secretaria de Educa¢do com base em indicadores obtidos em
avaliacOes externas as escolas.

Os indicadores do PAR nem sempre representavam na integra a realidade. Esse
aspecto é assim esclarecido por Margarida: “[...] no PAR, as vezes tinha algumas coisas que
ndo se adequava muito a nossa realidade, mas que a gente focava naquela mais proxima, e foi
uma coisa que veio fortalecer, porque foi uma forma de validar mais a formacéo.”
(MARGARIDA, 2015). A entrevistada enfatiza ainda que “[...] 0 PAR se constituiu um
complemento das acBGes que fortaleciam a formacdo, visto que muitas ja estavam em

desenvolvimento no municipio”.
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Mesmo ressaltando o fortalecimento, principalmente o financeiro, por parte do MEC,
em alguns cursos, a entrevistada reconhece as fragilidades do planejamento desse programa no
tocante a selecdo da pontuacdo dos indicadores, que foi realizada por aproximacéo a situacao
em avaliacdo. Com essa ldgica, verificamos que os mecanismos legais da politica de formacao
de professores do municipio, inclusive o PAR, consideram as demandas de formacéo
provenientes de dados técnicos, em detrimento das necessidades formativas. Margarida (2015),

entdo coordenadora do PAR, reafirma esse entendimento ao enfatizar que:

Nos tinhamos indicadores que apontavam quais as necessidades maiores na
formacdo continuada. Eu ndo vou garantir que houve um acompanhamento
tdo detalhado junto as escolas, mas pelos nimeros que noés tinhamos e pela
realidade das escolas, da demanda de professores que tinhamos, a formacéo
foi detalhada com um olhar bem especifico e bem dentro da realidade.

A fala revela que a énfase do planejamento néo recai sobre as necessidades formativas
de natureza pedagdgica do trabalho docente, dos processos de ensino e de aprendizagem. Para
Formosinho (2009), a formacao voltada para o desenvolvimento profissional deve articular-se
ao desenvolvimento curricular e organizacional da escola, pois sdo processos indissociaveis.
Isso implica promover uma politica de formacgdo que envolva os professores nos processos
curriculares, nos programas de melhoria de aprendizagem, contemplando metodologias de
ensino e aprendizagem.

Dentre os entrevistados, somente dois demonstraram compreender que as necessidades
de formacdo emanam tanto dos professores quanto das instituicbes nas quais eles atuam e que,
no processo de formulacdo do PAR, esse aspecto ndo foi considerado como deveria. Horténcia
(2015) declarou que “[...] Ele é que tem que dizer o que realmente precisa. Entdo, naquela época
a gente ndo fez assim: reunides por areas de conhecimento — sé com professor de Portugués, sé
com professor de Matematica —, entende?”. Jacinto (2015) reforca esse posicionamento ao
criticar a formulacdo dos cursos promovidos pela SME enfatizando que: “A rede municipal
oferece algumas capacitagdes — ‘oferece’, entre aspas. Existem algumas parcerias —
universidade e tal —, mas a rede convoca capacitacfes ndo que sejam elaboradas, que sejam
pensadas pela rede; séo coisas que tem muitos cursos on-line que se faz”.

Esse depoimento também denuncia que ndo sé a Secretaria Municipal de Educacao de
Mossord desconsidera as necessidades formativas dos professores, mas também o proprio
MEC, que promove cursos em parceria com as universidades. Neles, prevalece o carater
tecnocratico da politica de formacéao de professores instituida no Brasil. Entendemos, com base

em Nufiez (2004), que as demandas dos cursos deveriam originar-se da reflexdo sobre as
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necessidades formativas, porque a formacdo é um processo permanente, sistematizado,
planejado e fundamentado nos desafios e nos atributos da profissdo. Requer que os sistemas de
ensino executem programas de formacdo que considerem 0s niveis de desenvolvimento
profissional dos professores, suas experiéncias, necessidades individuais e coletivas emanadas
da pratica. Devem, pois, orientar-se por referenciais tedricos que permitam questionar a acdo e
aperfeicoar o trabalho docente.

Para isso, € necessario considerar a escola como lécus gestacional de formacao
docente, por ser ela o espaco institucional e profissional que pode articular-se com instituicdes
formadoras e de pesquisa, como as universidades (PIMENTA, 2008). Esses centros, ao
considerarem a realidade das escolas, podem contribuir para a atualizagdo dos curriculos e
promover cursos de formacdo inicial e continuada que correspondam as necessidades
formativas, as quais repercutirdo na qualidade do trabalho docente e na aprendizagem dos
estudantes. De acordo com Macédo (2012), no Brasil tem prevalecido a auséncia de articulagéo
entre as escolas de ensino basico e as universidades, que atuam prevalecendo a forma
hierarquica, com destaque para as universidades. As escolas sdo vistas somente como campo
empirico de pesquisa pelas universidades, e sequer os resultados sao divulgados, com retorno
das analises atinentes as informagdes colhidas.

E, portanto, premente a construcio de novos processos formativos, que se articulem as
exigéncias e as necessidades do mundo atual, para atender a qualificacdo profissional docente
correspondente as relacdes sociais e aos embates no plano estrutural e conjuntural (FRIGOTTO,
1996). Sabemos que o ambiente externo influencia diretamente o trabalho pedagdgico e a
apropriacéo pelo professor de novas aprendizagens para melhor lidar com os problemas do
cotidiano. Esses aspectos, que deveriam fazer parte do planejamento e da implementagéo da
politica de formacao de professores, ndo foram priorizados na formulacdo do PAR em Mossoroé-
RN. Tem-se, assim, um plano técnico e sem referéncia direta com a realidade dos docentes,
mas que se limita a executar orientagdes do MEC. Concordamos com Freitas (2002) ao associar
a politica de formacéo aos

[...] processos de avaliagdo de desempenho e de competéncias vinculados ao
saber fazer e ao como fazem em vez de processos que tomam o campo da
educacdo em sua totalidade, com seu status epistemoldgico proprio, retirando
a formacéo de professores do campo da educacdo para o campo exclusivo da
pratica. (FREITAS, 2002, p.161).
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A associacdo das necessidades formativas dos professores aos indicadores
quantitativos obtidos no monitoramento dos mapas escolares confirma, no municipio de
Mossoro-RN, uma politica de formacéo de professores que tem na certificacdo de competéncia
e na avaliacio e o controle dos resultados sua centralidade. E necessario um reconhecimento
por parte da rede de ensino de que a formagéo de professores, antes de impactar os resultados,
precisa impactar os processos de aprendizagem dos professores e, consequentemente, o
contexto de suas praticas.

Com esse entendimento, a politica verticalizada do MEC assegura o direito social a
formagéo inicial, mas, contraditoriamente, a formacdo continuada segue padrdes fixos de
conteddos que nem sempre se ajustam a realidade local. As redes de ensino ficam
impossibilitadas de processar as devidas adaptacdes para assegurar o atendimento das

necessidades de formacéao dos professores.

6.2 REPERCUSSAO DAS ACOES DO PAR DE MOSSORO-RN NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Conforme afirmamos em capitulos anteriores, o PAR, ao apresentar a dimensdo
formacéo dos profissionais da educagdo — dentre os quais o0s professores —, reine um conjunto
de acles voltadas para a profissionalizacdo docente com vistas a melhoria do trabalho
pedagdgico e, em consequéncia, dos indicadores de aprendizagem. Nessa Idgica, questionamo-
nos sobre a possivel repercussdo desse programa na formacdo de professores. De posse dos
dados empiricos, estruturamos o nucleo de significacdo: a repercussao das aces do PAR de
Mossord-RN na formacdo de professores. Consideramos, para isso, trés indicadores, com seus
respectivos contetidos, construidos com base na frequéncia com que os significados apareciam
nas enunciacdes dos sujeitos. Sdo eles: acGes de formacdo inicial, acbes de formacéo

continuada, e a¢des formativas em atendimento as modalidades de ensino.

6.2.1 AcOes de formagcao inicial

Na analise dos dados empiricos exploramos o documento do PAR quanto a dimensao

formacgdo dos profissionais de educacdo basica, especificamente no que diz respeito ao
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diagndstico, aos indicadores, as acOes e as suba¢des de formacao inicial e continuada. Partimos
do entendimento de formacgdo como politica de direito dos professores que assegura processos
de aprendizagem e de aperfeicoamento das praticas para desenvolver a profissionalidade e a
profissionalizacdo docente. Reafirmamos que a formacdo deve estar relacionada as
necessidades formativas inerentes a escola como instituicdo, em particular ao trabalho
pedagdgico.

Enquanto pratica, compreendemos que a formacgdo, como um processo inicial e
continuado, deve articular-se aos desafios sociais, politicos, econémicos, tecnologicos e
pedag0gicos no seio das instituicdes de ensino. No capitulo 4° deste trabalho, o gréfico 2 mostra
a distribuicdo das a¢des da dimenséo formacao de professores no PAR em Mossord-RN (2007).
Nele, verificamos que a area formacéo inicial ndo gerou nenhuma acédo para a rede de ensino
municipal. Aos quatro indicadores — qualificacdo de professores que atuam em creches, que
atuam na pré-escola, nos anos iniciais e nos anos finais do ensino fundamental, a equipe técnica
atribuiu critérios de pontuacdo entre 3 e 4. No momento de formulacdo do PAR, a LDB
completara onze anos de promulgacéo, e havia sido definido o prazo de uma década para que
os professores se licenciassem em suas respectivas areas de atuacao.

De acordo com alguns microdados do Censo do INEP de 2007 usados na pesquisa
sobre 0 PAR do Observatério da Educacgdo, no municipio de Mossor6-RN, como mostra a tabela
a sequir, do total de 1.830 professores, 1.536 (83,7%) tinham curso superior completo, 62
(3,4%) ensino superior, mas sem licenciatura, e 236 (12,9%) tinham apenas 0 ensino
fundamental, completo ou incompleto, ensino médio em geral; ou ensino médio na modalidade
Normal/Magistério (INEP, 2007; NATAL, 2014). O municipio apresentava, assim,
significativa aproximacao as exigéncias da LDB quanto a formacao inicial.

Quadro 5 — Mossoré — Rio Grande do Norte: Fungdes Docentes da Rede Municipal de Ensino, por
Escolaridade e Localizacdo, 2007/2012

Escolaridade 2007 2012
Urbana Rural | Total | Urbana | Rural Total
Fundamental Incompleto - 2 2 - 1 1
Fundamental Completo 2 1 3 - - -
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Ensino Médio - 125 69 194 60 30 90
Normal/Magistério

Ensino Médio — 1 - 1 - - -
Normal/Magistério

Ensino Médio 12 24 36 10 9 19
Ensino Completo 1.127 405 | 1.532 1.252 426 1.678
Ensino Completo Sem 43 19 62 - - -
Licenciatura

Total 1.310 520 | 1.830 1.322 466 1.788

Fonte: INEP (2012).

A realidade da formacéo inicial em nivel superior apresentou melhoria significativa
em 2012, pois todos os professores com graduacgdo sem licenciatura conseguiram licenciar-se e
0 namero de professores com ensino fundamental incompleto, completo ou ensino médio
Normal/Magistério foi reduzido de 236 para 110, caindo mais de 50%. Essa situacdo decorre
das imposic6es da LDB, que, de certa forma, obrigou os sistemas de ensino a admitirem por
concurso publico somente professores licenciados para o magistério, uma vez que mais de 80%
dos professores estavam habilitados para o exercicio de suas func¢des, a pontuacdo atribuida no
diagnostico da realidade dispensou a¢des do PAR para formar o restante dos professores (298),
sem titulagdo em nivel superior. A formagdo inicial em licenciatura, por ser mecanismo de
construcdo da identidade profissional, constitui-se em direito dos professores na medida em que
possibilita aquisicdo de conhecimentos e saberes necessarios a pratica docente
(CASTANHEIRA, 2014).

Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Educacéo fez adequacdes oficiais na politica
de formacéo de professores definida no Plano Municipal de Educagio (PME) (MOSSORO,
2004a) e no Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico (PCCR) (MOSSORO,
2006). Ambos os planos, assim como a Lei n® 2.717/2010, que rege a politica de
responsabilidade educacional e de organicidade da educagdo, ndo proporcionam garantias
quanto a formacdo inicial, aspecto que é assegurado pela LDB. A exigéncia de curso superior
como formacdo minima para atuacao no magistério tornou-se um direito dos docentes, passando
a ser responsabilidade (dever) do Estado nacional.

A despeito do impedimento legal e de ndo poder arcar com o0s custos dessa meta, 0
municipio encontrou alternativas para promové-la mediante o programa Proformacao,
desenvolvido em parceria com a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN),
conforme ficou anunciado no capitulo anterior. Os entrevistados revelaram que, no momento
da formulagio do PAR (MOSSORO, 2007), o programa de formacéo estava em pleno exercicio,

sob a forma de um curso de Licenciatura em Pedagogia para professores dos anos iniciais do
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ensino fundamental. Muitos professores se inscreveram nesse curso. Tal realidade repercutiu
na pontuacdo dos indicadores, tendo em vista, conforme a metodologia do PAR, que seria
necessaria uma demanda superior a 16,3% para que fossem geradas a¢des nesse sentido.

A necessidade de se adequar as exigéncias normativas é destacada por Margarida
(2015), quando diz que “[...] alguns professores procuravam, individualmente, cursar uma
faculdade, principalmente aqueles que ndo tinham participado do Proformagéo”. O convénio
com a UERN foi incluido na pontuacdo dos indicadores, mas foi obscurecido no diagnéstico
do PAR, na resposta a seguinte questdo pontual: “Existem programas proprios ou em regime
de colaboracdo para a formagdo inicial dos professores em exercicio na rede? Quais? Estes
programas atendem professores de que niveis? Relacionar os parceiros” (MOSSORO, 2007).
A resposta dada pela equipe técnica foi: “Nao”.

Violeta (2015), como coordenadora do setor de formacao continuada, relatou que o
unico incentivo dado aos professores que concluiam a formacdo inicial era assegurar a
promocao salarial relativa @ mudanca de nivel prevista no Plano de Carreira e Remuneragdo
(MOSSORO, 2006). Mas reconhecemos que a parceria com a UERN foi uma iniciativa da SME
que incentivou a formacao inicial, visando atender as demandas formativas do corpo docente,
em meio as exigéncias nacionais de melhorar a cada ano os indicadores educacionais, de acordo
com o que determinam a legislacdo municipal e as metas do planejamento estratégico
(MOSSORO, 2009).

Suscitaram, ainda, questionamentos em relag&o ao fato de o PAR (MOSSORO, 2007)
ndo ter contemplado a formacao inicial de professores, mas houve, no mesmo periodo de sua
implementacédo, parcerias da SME com cursos do MEC, por via de inscrigdo na Plataforma
Freire, como detalha Violeta (2015) na sua fala:

Tinha uns 60 professores, ai 23 formaram uma turma de Pedagogia, do PAR,
gue era através da UERN, pela Plataforma Freire, e ja concluiram ano passado.
Nos fizemos um convite aos demais, mas a grande maioria esta perto de se
aposentar e ndao quis. N6s temos ainda, temos com o Logos Il. Elas sdo muito
resistentes a formacao inicia a continuada, primeiro porque a maioria esta em
zona rural, pra se deslocar pra ca. A UERN era o sistema S, que ganhava para
executar. Tinha 03 professores que faziam Ciéncias Biologicas na UFERSA,
mas os demais eram de Pedagogia. Os trés do PARFOR entraram na
UFERSA, que era Ciéncias Biologicas (VIOLETA, 2015).

Essa fala da entrevistada revela que ha cinco anos a Secretaria de Educacéo conseguiu
formar uma turma para cursar o PARFOR, sob inscri¢do na Plataforma Freire, que tinha como

unidades de apoio a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) e a Universidade
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Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), sendo essa uma agdo do PAR. O curso de Pedagogia
teve a duracdo de quatro anos, e a turma concluiu em 2014, o que nos leva a entender que foi
iniciado no periodo correspondente a primeira versdo do programa no municipio, ou seja, em
2011. A situacdo mostra, portanto, que, em Mossor0-RN, as parcerias com a Unido para
formacéo inicial ndo se limitavam ao PAR. O plano ndo propds nenhuma acéo para essa area,
mas 0 MEC, a partir de 2009, possibilitou acesso a formacao de professores que precisavam
formar-se por meio da Plataforma Freire. As parcerias aproximaram a SME das universidades,
conforme destaca Girassol (2015): “[...] as universidades sempre vinham fazer essa formagéo.
Aconteceu, tipo um elo de ligacéo entre [os setores] estadual, federal e municipal”. Horténcia
(2015) também reafirma esse aspecto ao destacar que:

A implementac&o da &rea de formagéo nos tivemos que chegar mais perto das
universidades, entendeu? Isso foi um ponto muito bom para a rede municipal
de ensino: trazer as universidades pra dentro da educacédo basica, no momento,
pra cuidar do ensino fundamental.

Helena Costa Lopes Freitas (2012) afirma que o acesso as licenciaturas em
universidades publicas promove a justica social e assegura o direito a educacdo das geragdes
atuais e das futuras. A licenciatura tem se tornado uma politica de carater urgente no ambito
das politicas de juventude e no da formacao de professores para a educacdo basica, diante das
demandas profissionais nesse campo. O Guia Pratico de orientacdes para elaborar o PAR
(BRASIL, 2007g) apresenta um elenco de agdes de formacdo inicial do MEC destinadas aos
municipios que tém como unidade de apoio a Universidade Aberta do Brasil (UAB) ou a
Secretaria de Educacdo Basica (SEB), por meio do programa Proformacdo, que realizava
também cursos na modalidade a distancia.

A Plataforma Freire e 0o PARFOR foram criados em 2009, dois anos apds a formulacao
do primeiro PAR, o que evidencia que as politicas educacionais sdo dinamicas e que se
aperfeicoam ao longo da historia. A partir dessas acdes do MEC, o processo de formacéo inicial
de professores nas modalidades presencial e a distancia foi intensificado e se estendeu aos
municipios, mesmo ndo estando anunciado nos Planos de Ac¢des Articuladas. Percebemos,
portanto, que a implementacéo das acdes se desenvolveu em um campo de disputa e de debate

sobre concepgdes distintas e antagbnicas. No periodo, também acentuaram-se:

[...] processos de regulagdo da formacdo, do trabalho, das habilidades, das
atitudes, dos modelos didaticos e das capacidades dos professores, na dire¢do
de um rebaixamento das exigéncias cientificas e técnicas dos percursos
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formativos, em oposicdo a proposigdes que, em resisténcia, lutam para situar
a formacéo de professores em patamares cada vez mais elevados, em sintonia
com as transformagGes sociais, cientificas e técnicas demandadas por um
projeto educativo de carater socio-histérico emancipador. (FREITAS, H. C.
L., 2012, p. 98-99).

O projeto politico e pedagdgico tanto do Proformacéo quanto dos cursos promovidos
pelo MEC via Plataforma Freire orienta que as atividades formativas sejam desenvolvidas em
carater especial — nos finais de semana, nas férias, principalmente na modalidade a distancia. A
pesquisa e a extensdo geralmente ficam ausentes nesse modelo formativo, o que dificulta os
professores terem acesso a um aprofundamento das concepcdes cientificas, como destacou a
autora. O mais importante para os sistemas de ensino é a certificacéo.

Segundo os dados do Censo/INEP (NATAL, 2014) mostrados no quadro 5,
apresentada anteriormente, 93,8% dos professores da rede municipal de ensino de Mossord
eram licenciados na area em que atuavam em 2012. Os que ndo conseguiram licenciar-se
(16,3%) foram impedidos de atuar em sala de aula, porque s6 tinham o ensino médio.
Atualmente, esses professores sdo lotados em atividades de salas de leitura ou em monitorias
de ensino. Violeta (2015) afirmou que esses docentes resistem em realizar cursos de licenciatura
sob a justificativa de aproximar-se sua aposentadoria ou de residirem na zona rural.

A partir de dados obtidos em fontes primarias e secundarias, percebemos que a
repercussdo do PAR para a formacao inicial foi limitada: o municipio marcava sua autonomia
nesse aspecto, e as parcerias estabelecidas com o MEC ultrapassaram os limites desse plano
estratégico. 1sso ocorreu porgue, desde os anos 1990, a formacéo de professores tem sido o alvo
principal das politicas educativas no ambito da Unido, dos estados e dos municipios por
apresentar baixo nivel no cenario internacional, sendo associada as causas do fracasso da
aprendizagem dos estudantes. De acordo com Castanheira (2014), o aporte legal que
regulamentou a formacdo docente atendia a interesses estratégicos, de instituicbes e de
governos nacionais e internacionais. Sobrepunha-se ao projeto emancipatério de formacéo dos
sujeitos para transcender e superar a opressdo das formas de controle, que responsabiliza os
docentes pelo atraso na educacgédo, havendo a exigéncia da atualizagdo permanente nos cursos

de formacao continuada.

6.2.2 AgOes de formagéo continuada

Ao estudarmos as agdes do PAR (MOSSORO, 2007) voltadas a formagc&o continuada,

constatamos que apresentam trés indicadores, distribuidos, respectivamente, em propostas de
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politicas para professores da educagdo infantil, para os anos iniciais e para os anos finais do
ensino fundamental. Os dois primeiros se referem a formagdo continuada de professores da
educacdo infantil e do ensino fundamental. A esses dois indicadores, foi atribuida pontuacéao 4
no diagndstico do PAR, ndo suscitando, por isso, nenhuma agdo nem subagdes. O indicador 2
contemplava agfes para cursos de formacdo continuada pautadas por contetdos relativos a
aprendizagem de leitura, escrita, mateméatica e demais componentes curriculares, uma
necessidade dos professores, principalmente no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano).

No Guia Pratico, esse indicador apresentava uma proposta com 12 subacfes, que
implicavam a elaboragdo de um plano de formacéo continuada para os professores, com varios
cursos de aperfeicoamento e de especializacdo. A especializacdo deveria ser realizada a
distancia, com assisténcia técnica do MEC, orientada pela Rede Nacional de Formacédo de
Profissionais da Educacdo (Renafor). Analisando as questdes pontuais do diagnostico e a
justificativa da equipe técnica do PAR (MOSSORO, 2007), verificamos que os indicadores
obtiveram pontuacdo positiva porque 0 municipio promovia cursos em parceria com 0
MEC/FNDE, como: GESTAR I; Programa de Aperfeicoamento da Leitura e Escrita (PRALER),
Psicopedagogia; Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Pré-Letramento) (Lingua Portuguesa e Matematica); Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA); Atendimento Educacional Especializado;
Viver, Cantar e Brincar.

Essa politica contribuiu para que ndo fossem programados cursos de formacao
continuada no PAR (MOSSORO, 2007) contemplando professores de creche, pré-escola e anos
iniciais do ensino fundamental, conforme ja analisamos no capitulo anterior. Tal realidade é
reafirmada na fala da entdo coordenadora do PAR e na da coordenadora do setor de formacéo

continuada:

Em relacdo a formacdo continuada, nds tinhamos, e temos, formacédo
presencial e formagdo a distancia. Somos tutores, inclusive, do FNDE, pelo
Formagdo pela Escola, e todas essas formacdes, mesmo sendo a distancia, a
gente passa pro setor de formacéo, pra que haja um registro de quantas pessoas
passaram por formacdo. (MARGARIDA, 2015).

A Secretaria fazia adesdo ao que o MEC oferecia, entendeu? Ja do ano passado
pra c, ai é que a gente sentou, todos 0s setores sentaram. Mas antes a gente
néo tinha um planejamento de formacao, porque fazia adesdo ao MEC. Tinha
alguma assim, pouco, mas néo era formac&o continuada, encontros pontuais.
(VIOLETA, 2015).
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As falas corroboram o que vinhamos constatando no processo de pesquisa: que 0
municipio de Mossor6-RN era um polo de apoio presencial a formacdo, apresentando uma
politica de formacdo continuada fortalecida em atendimento as demandas nas parcerias
mencionadas. Margarida (2015) destacou também o registro da frequéncia aos cursos para
manter o controle sobre o numero de professores inscritos e que estavam participando de a¢des
de formagdo. Assim, mantinha-se a frequéncia e alimentavam-se os dados do sistema de
avaliacdo e o controle sobre os resultados. Nao h4, no entanto, indicios de prioridade para as
necessidades formativas dos docentes, e sim da quantidade de ac6es de formacéo oferecida nas
modalidades de ensino. Nem sempre 0s professores eram considerados como profissionais em
constante processo de aprendizagem da profissionalizacdo, condicdo necessaria para a melhoria
do trabalho pedagogico (BRZEZINSKI, 2012).

O art. 4° do Decreto n° 6.755/2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacao de
Professores da Educagdo Baésica, destaca que o regime de colaboracdo deve processar-se na
articulacdo dos entes federados por meio da criacdo de Foruns Estaduais Permanentes e de aces
e programas especificos do MEC (BRASIL, 2009). No paragrafo 1°, assegura que a
concretizacdo do regime de colaboracdo dar-se-a4 por meio de planos estratégicos formulados
pelos foruns, apontando o diagnostico das necessidades de formagdo inicial e continuada de
professores para a implementacdo de cursos. Todas essas politicas podem ter sido afirmativas
para a melhoria do quadro de qualificacdo dos docentes de Mossor6-RN, conforme os dados do
Censo/INEP/2012, pois, depois da formulacdo do primeiro PAR, muitas exigéncias sobre
formacdo docente foram instituidas por lei, conforme discutimos anteriormente.

O indicador 3 da area de formac&o continuada trata da existéncia e da implementacao
de politicas de formacdo continuada de professores para melhoria da qualidade da
aprendizagem em todos 0os componentes curriculares, nas séries ou anos finais do ensino
fundamental, que recebeu pontuacdo 2. A acdo gerada contemplava politicas voltadas para a
formacdo continuada de professores que atuavam nesse nivel de ensino, visando a melhoria da
aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica. Dentre as 25 subacgdes definidas para esse
indicador no Guia Pratico de acdes do PAR/2007, apenas uma foi selecionada pelo sistema:
“Oferecer curso de formagdo continuada (Aperfeicoamento) em todos os componentes
curriculares para professores que atuam nos anos/séries finais do ensino fundamental”.
(BRASIL, 2007g, p. 38, grifo nosso).

Todas as subagdes mencionadas no Guia Pratico (BRASIL, 2007g) para atender ao
indicador e ao critério de pontuacdo, correspondiam a cursos de aperfeicoamento e de

especializacdo, que seriam realizados com a assisténcia técnica do MEC, nas modalidades
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presencial e a distancia, por meio da Renafor. Os cursos voltavam-se para componentes
curriculares (Lingua Portuguesa e Matematica) e para a diversidade: educacdo do campo,
educacdo integral, educacdo ambiental, género e diversidade, relacdes étnico-raciais,
alfabetizacdo e linguagem, e ciéncia humanas e sociais. Nos chama a atencao o fato de o curso
proposto ser uma subagdo que ndo era mencionada no Guia Pratico como capacitacdo, a ser
realizado sob a total responsabilidade do municipio em parceria com a UERN.

O termo “capacitacdo” e “aperfeicoamento” citados no PAR geralmente séo atribuidos
a cursos pontuais de curta duracdo, nos quais o professor deve aprender conhecimentos,
habilidades, atitudes para melhor intervir no espaco de sala de aula. Essa caracteristica
corresponde as orientacGes presididas pela racionalidade técnica, pois se caracteriza como um
receitudrio de informacdes para assegurar resultados previamente definidos. Contempla
informacBes e orientacdes homogeneizadas para racionalizar o ensino, controlando o ato
educativo e eliminando aspectos imprevisiveis que possam atrapalhar o processo educacional
(NOVOA, 1992). Helena Costa Lopes Freitas (2012, p. 98) complementa essa analise ao
afirmar que atualmente tem-se privilegiado a “[...] oferta de cursos de forma pontual,
fragmentada, dispersa no oferecimento e deslocada das necessidades objetivas da escola publica
e de seu projeto pedagogico”.

A acdo a qual nos referimos foi 0 GESTAR Il, que, no PAR era um curso a ser
realizado com professores de todas as areas, mas que atendeu apenas os de Lingua Portuguesa
e de Matematica. A despeito de ser considerada importante essa acao foi restritiva, porque s
atendeu a esses componentes curriculares, excluindo os demais. Violeta (2015), coordenadora
do setor de formacdo continuada, elencou a necessidade de ter-se um olhar mais agugado sobre
0 atendimento aos professores dos anos finais do ensino fundamental e da Educagéo de Jovens
e adultos (EJA). Para ela, “[...] € uma luta que a gente tem que centrar mais foco do 6° ao 9°
ano e EJA. Essa politica precisa ser bem definida porque tem formacdo, mas nao é uma coisa
sistematica”. Podemos, entdo, inferir que a entrevistada parece desconhecer que as Unicas aces
geradas no PAR de 2007 foram direcionadas para os professores dos anos finais do ensino
fundamental, ndo atendendo a todos os componentes curriculares.

Outra constatacdo importante nesta pesquisa foi a de que, no PAR-2007, as ac¢0es para
EJA ficaram completamente ausentes, ainda que 0 municipio mantivesse parceria com o MEC
no Programa Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a alfabetizacdo de jovens e adultos, cujos
recursos também se destinavam a formacdo de professores alfabetizadores. Aqueles que
lecionavam nos demais anos da EJA integravam cursos pontuais que a Secretaria Municipal de

Educagéo realizava para o ensino fundamental, desconsiderando, assim, as especificidades
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dessa modalidade. Desse modo, as condi¢cdes de trabalho desses professores, seus
conhecimentos especificos, a realidade politica, econdmica e cultural na qual se inscrevem 0s
processos de ensino e de aprendizagem dos estudantes ficam a margem dos cursos de que eles
participam.

Com base nos estudos de Imberndn (2000), entendemos que a formagdo continuada
deve fundamentar-se em uma concepcao que implica a politizagdo e a autonomia. Deve realizar-
se mediante propostas formativas que atinjam capacidades individuais, coletivas e profissionais
dos professores bem como relagdes sociais que vao além do compromisso técnico e da formacéo
por competéncias. Violeta (2015) afirmou que a Secretaria de Educagdo ndo tinha um plano de
formacdo que correspondesse as necessidades dos docentes, apenas aderia as propostas do

MEC. Em relacéo a isso, Franco (2002, p.177) destaca que:

Um curso de formacdo de professores ndo se efetua no vazio, devendo estar
vinculado a uma intencionalidade, a uma politica, a uma epistemologia, a
pesquisas aprofundadas dos saberes pedagdgicos. A formacao de professores
desvinculada de um projeto politico s6 pode caracterizar uma concepgao
extremamente pragmatista, reprodutivista, tecnicista da acdo docente.

Diante do embate inerente a formacdo continuada, entendemos que ela deve ser
assegurada pelas instituicdes educacionais ao longo da carreira profissional, como projeto
institucional e sistematico. Por ndo existir um projeto de formag&o, 0 municipio estava ferindo
0 Plano Municipal de Educacdo (MOSSORO, 2004a), o qual define a implantacdo de um
programa de formacdo para os profissionais da educacdo, que implica a elaboracdo de um
projeto. De acordo com Albuquerque (2013b), esse atributo, que se direciona a formacdo de
professores, deve ser instituido nos sistemas de ensino com ac¢Ges formativas potencializadas
que mantém vinculo com as necessidades da escola nos aspectos administrativo, pedagdgico e
inter-relacionais. As politicas de formacdo originadas no MEC e implementadas nos sistemas

de ensino sdo, historicamente, marcadas por descontinuidade, como refor¢ou Violeta (2015):

Formagcdo continuada é diferente. Hoje a gente se senta e discute esse assunto.
Hoje é um foco, amanha é outro. Isso € um modelo de todos 0s municipios;
isso ndo é formagdo continuada. Formacgdo continuada tem que ser
sistematizada, em cima de um fim, de um tema, e tem varios fios condutores,
em rede.

Para a coordenadora de formagdo, 0 modo como o0s cursos sdo planejados e
implementados se distancia do carater continuo que deve ser atribuido a formacao continuada.

Esta corresponde a reflexdo sobre problemas identificados no trabalho docente e implica
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sistematizacdo de temas, estabelecendo ligacdo entre a teoria e a pratica. Esse entendimento
relaciona-se com a concepgdo de formacdo fundamentada na racionalidade critica (GHEDIN,
2008), que prioriza a epistemologia das praxis como norteadora dos processos formativos. As
politicas formativas desenvolvidas em Mossor6-RN ndo se inscrevem nesse prisma, mas
priorizam a perspectiva orientada pelo MEC, que valoriza a padronizag&o.

No PAR, os rumos sdo semelhantes. Impde-se a I6gica que separa espacgos e tempos
da formacéo e espacos e tempos do trabalho docente, caminho que ndo propicia a autoformacéo
nem aprendizagens coletivas. Essa separacdo origina-se da ideia de “dar” e “receber”, que vem
da matriz da racionalidade técnica, muito utilizada pelos planejadores e formuladores de
politicas da educacdo brasileira. Ela tem como aporte a ideia de caréncia e de inadequacédo das
funcBes requeridas no mundo do trabalho, mobilizando o discurso da necessidade da aquisicdo
de competéncias para um melhor desempenho profissional. Para Ferreira (2009, p. 215), essa
I6gica, “[...] ao acentuar a dimenséo técnica e individual, ignora, na mesma medida, a dimensédo
relacional e coletiva das situacdes de trabalho e dos processos de formagéo, sendo estas, afinal
aquelas que mais caracterizam a atividade socioeducativa”.

Respondendo a algumas questdes acerca do PAR (MOSSORO, 2007), a equipe
informou que a Secretaria de Educacdo na formulacéo do programa que realizava dois cursos
de formacéo sem nenhuma parceria: “Educar na Diversidade” e “Por uma Educacéo Inclusiva”.
Relatou, ainda, que além desses cursos, havia politicas de formacdo continuada voltadas para
educacdo ambiental e para todas as areas da educacdo especial. Essa realidade repercutiu na
avaliacdo dos indicadores das demais areas de formacdo de professores do PAR, tendo como
consequéncia um numero reduzido de agoes.

Analisando o documento relativo ao PAR de MOSSORO de 2007 constatamos que ele
ndo apresenta nenhuma acdo destinada a cursos de especializa¢do, mas, mesmo assim, alguns
foram implementados pela Plataforma Freire entre 2010 e 2013. Por ndo ser responsavel pela
promocao de cursos de especializa¢do, o municipio financia somente os de aperfeicoamento e
assegura a contrapartida dos realizados em parceria com 0 MEC. Os cursos tiveram expansédo
significativa com a Renafor, e os professores de Mossoré incluiram-se nesse processo ainda na

vigéncia do referido PAR, como relatam os sujeitos da pesquisa:

Temos muitos professores da educagdo infantil, e a maioria tem
especializacdo. Entdo a gente fica até se perguntado o que é que precisa pra
melhorar mais, porque nivel superior ja tem e tem especializagdo. (YASMIN,
2015).
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Nos tivemos especializagdo presencial em parceria com a UFRN, de educacéo
infantil; cursos de aperfeicoamento em Educacdo Infantil, também com a
UFRN. A UFRN investiu muito aqui em cursos. Eles montavam o curso e
botavam como foco as cidades maiores do Estado e aqui a gente sempre
formou essas turmas. Os professores eram da UFRN e vinham. Temos hoje
uns 80% dos professores da rede com especializacdo. (VIOLETA, 2015).

Além de cursos dessa natureza, foram implementados os de aperfeicoamento em
educacdo infantil, os quais também nao aparecem nessa versdo do PAR. A UERN apresentava-
se como instituigdo formadora em Mossor6-RN, um polo regional de formagdo. As principais
areas de abrangéncia desses cursos eram: educagdo infantil, educacdo inclusiva e gestao escolar.
A busca pela pos-graduacéo relacionava-se a necessidade de melhorar a préatica docente e, com
iss0, assegurar bons resultados e produtividade nos servicos. Ao mesmo tempo, os profissionais
poderiam mudar de nivel na carreira, conforme a politica instituida pelo Plano de Cargos,
Carreira e Remuneracdo (PCCR) (MOSSORO, 2006), o qual valoriza a formagao continuada
em prol da melhoria dos indicadores educacionais. A situacdo foi assim esclarecida por
Margarida (2015):

Especializacéo, assim que ele termina, tem garantida a sua mudanca de nivel.
Agora, pra ele se afastar, ainda ndo; a partir do mestrado. No mestrado sim,
porque, como a especializacdo é um estudo mais tranquilo, tem professores
que fazem aos sabados a especializagdo, entdo as vezes eles tém um dia de
regéncia na escola e, se eles naquele momento tém aula, esta justificada a sua
auséncia naquela atividade. Ha acordos que os gestores sabem administrar
muito bem: se ele precisar se afastar pra fazer um trabalho ele vai poder se
afastar, ndo vai se prejudicar por aquilo.

Salientamos que 0s cursos de especializagcdo eram realizados em servigo, pois, de
acordo com a entrevistada, a liberacdo das atividades docentes s6 era garantida pelo PCCR
(MOSSORO, 2006) a partir do mestrado. Uma politica que atenda a dimenséo formacéo de
professores deve ter como base um planejamento que assegure a continuidade em cursos de
aperfeicoamento, ou lato sensu, que “[...] dotem os professores de perspectivas de analise que
os ajudem a compreender 0s contextos nos quais se daré sua atividade docente.” (SEVERINO,
2011, p.189). A concepgéo (neo)tecnicista de formacdo (PIMENTA, 2008), inerente ao PAR,
distancia-se da concepcédo de formacdo continuada como um processo continuo, permanente e
de construcdo coletiva, e tambem de autoconstrucgdo, visto que 0s cursos sdo rapidos e nédo
possibilitam a reflex&o sobre a prética.

Na busca pelo titulo de especialistas, os professores, as vezes, sacrificavam os dias de

descanso (finais de semana), com negociagdo junto aos diretores, assegurando a reposigéo de
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aulas, caso faltassem as atividades inerentes a suas fungdes. As precérias condic¢Ges de trabalho
dos professores nem sempre se adaptam a realidade de todos os docentes, principalmente as
daqueles que trabalham em trés expedientes. Essa situacdo foi reforcada por Jacinto (2015)
quando apontou a falta de tempo para participar de um curso de especializacdo: “[...] eu
abandonei uma especializacdo da Universidade Federal porque disseram inicialmente que era
um sébado mensal e, quando a gente chegou no primeiro encontro, eles disseram que era todos
0s sabados seguidos e um ano de curso. Entdo era impossivel”.

A especializacdo é um nivel de formacdo que inscreve os professores na pesquisa de
sua propria préatica, o que requer tempo para reflexdo sobre objetos de estudo e que isso pode
ser feito em servico, desde que as condigOes de trabalho dos docentes ndo sejam de exploragéo,
como a do professor Jacinto (2015). As condicBes de exploragdo vivenciadas pelos professores
em suas relacdes do trabalho pedagdgico impossibilitam o desenvolvimento da pesquisa sobre
problemas da escola, o que os leva a busca somente a titulagcdo que Ihes garanta uma melhor
remuneracdo (FRIGOTTO, 1996). A promoc¢do de cursos de especializacdo aproxima as
universidades publicas dos problemas inerentes a educacdo basica. Como centros de pesquisa,
elas podem contribuir para o desenvolvimento cientifico na formagdo dos profissionais da
educacéo e para a producdo do conhecimento sobre a realidade, como declara Pereira (1999,
p.177):

[...] a familiaridade com os processos e 0s produtos da pesquisa cientifica
torna-se imprescindivel na formagdo docente. A imersdo dos futuros
educadores em ambientes de producao cientifica do conhecimento possibilita-
Ihes o exame critico de suas atividades docentes, contribuindo para aumentar
sua capacidade de inovacio e para fundamentar suas a¢des. E o mergulho em
tal atividade que permite a mudanga de olhar do futuro docente em relacéo aos
processos pedagdgicos em que se envolve na escola, a maneira de perceber 0s
educandos e suas aprendizagens, ao modo de conceber e desenvolver o seu
trabalho em sala de aula.

Ainda de acordo com o autor, 0s professores que procuram especializar-se adquirem
qualificacdo para melhor questionarem suas condi¢bes de trabalho, apropriam-se de
capacidades para inovar seu trabalho pedagdgico e de melhor entendimento dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos educandos. A politica de responsabilizacdo contraria a
legislacdo nacional, segundo a qual a qualificacdo € uma exigéncia do exercicio da profissao e
deve ser promovida, como dever do Estado e direito do professor. A forma como se concretiza
0 PCCR do municipio atribui aos professores, a responsabilidade por sua formacéo e pela

melhoria da qualidade dos indicadores educacionais, desresponsabilizando, assim, o Estado de
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seu papel regulador de politicas que correspondem as necessidades da escola e dos professores
(BARROSO, 2005).

Em Mossor6-RN, os professores se especializam fazendo adaptacdes em seu modo de
vida, sacrificando o direito ao descanso semanal a favor do estudo. Ademais, para atender as
exigéncias de adquirir os conhecimentos necessarios ao exercicio da funcdo docente, eles sdo
submetidos a precérias condi¢des de estudo e de trabalho. Assim, a SME exerceu rigido controle
sobre os processos formativos dos docentes para que elevassem o nivel de certificacdo e de
insercdo em oportunidades de producédo de conhecimento de suas praticas por meio dos cursos
que eles eram obrigados a fazer para cumprir carga horaria estipulada no Plano de Carreira e
Remuneracdo, e com isso, obter progressdo na carreira. Essa estratégia gerencial garante a
efetivacdo dos critérios de eficiéncia, eficacia e produtividade no trabalho pedagdgico e a
melhoria de indicadores educacionais orientados pela gestdo da educacdao (CASTRO, 2007b;
CABRAL NETO, 2009).

De acordo com Rodriguez e Cabral Neto (2006, p.6), nos ultimos anos percebeu-se
que os docentes sdao “[...] considerados mais como um meio ou recurso para o melhoramento
da qualidade da educacgdo do que como sujeitos que realizam um trabalho social e sdo, portanto,
protagonistas ativos dos processos de mudanga”. Portanto, as politicas de formacéo
direcionadas aos professores deveriam contar com sua efetiva participagdo nos processos
decisorios, possibilitar reflexdo sobre os saberes docentes, valorizando os existentes e a busca
por melhorias (TARDIF, 2007). Assim, eles teriam condi¢cdes de problematizar suas préaticas,
contribuindo para o crescimento profissional.

De acordo com Violeta (2015), a maioria dos professores da rede de ensino que s&o
certificados por cursos de aperfeicoamento s6 apresenta a comprovacao de formacdo promovida
pela Secretaria Municipal de Educacdo e sdo impulsionados a mostrar resultados. Encontram,
como saida, o investimento na formacao para melhor compreender a préatica docente, melhorar
as relacdes no trabalho e seus rendimentos salariais.

Para Candau (1996), a formagé&o continuada envolve atributos como o saber e o fazer
dos professores como referéncia fundamental, adequando-se a diferentes etapas do
desenvolvimento profissional do magistério, com seus problemas, necessidades e desafios
distintos. Os professores devem estar em constante processo de aprendizagem para dinamizar
as praticas e melhorar o desempenho dos estudantes. Por isso, as a¢des de formacao continuada

séo parte do planejamento das instituicGes de ensino em qualquer momento.

6.2.3 AgOes formativas em atendimento as modalidades de ensino
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Educar para e na diversidade também tem sido um tema recorrente nas politicas
instituidas pelo Ministério da Educacao na perspectiva de a educacdo ser um direito de todos e
dever do Estado brasileiro. Analisando o PAR (MOSSORO, 2007), constatamos que a
dimensdo formacao de professores aborda a educacéo para a diversidade nas areas 3 e 4. A érea
3 trata da formac&o de professores da educacéo basica para atuacdo em educacao especial, do
campo, comunidades quilombolas ou indigenas e constava de apenas um indicador,
correspondente a qualificacdo de professores para atuarem nessas modalidades de ensino; mas
ndo gerou nenhuma ag&o no PAR (MOSSORO, 2007).

Conforme o critério definido para que o indicador fosse contemplado com agdes,
deveria haver mais de 50% dos professores que assumindo turmas de estudantes com
necessidades especiais ou em escolas do campo. A justificativa da equipe local em relacdo a
escolha do critério de pontuacdo 4 foi que os professores que atuam nessas modalidades de
ensino ja participavam de cursos de formacéo especifica. A proposta do PAR para a area seria
implantar um programa de formacdo e de habilitacdo para atendé-los, visando ao
desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas, conforme define a legislacdo vigente.

Essa area se insere no PAR por estar vinculada ao discurso da “Educacao para Todos”,
sendo decorrente de prescricdes dos organismos multilaterais para esse campo de atividade.
Centra-se, pois, na promog¢éo de oportunidades para os distintos grupos sociais discriminados
nas praticas de cidadania, inclusive de acesso a escolarizacdo. No contexto das politicas
reformistas dos anos 1990, intelectuais, politicos e a sociedade em geral incorporaram a
proposta da “Escola para Todos, aberta, diversa e inclusiva”, para pessoas com deficiéncia e
para aquelas que fazem parte de grupos minoritarios moradores no campo ou descendentes de
quilombos ou de grupos indigenas. A ideia envolve o respeito as diferencas, para oportunizar o
acesso ao conhecimento dentro das possibilidades de aprendizagem especificas, respeitando-se
a diversidade. Essa ideologia se institui como proposta no planejamento da educacéo brasileira,
a partir do PDE (BRASIL, 2008a) e materializa-se, ao lado de outras, no PAR, como politica
para gestdo, pratica pedagdgica, infraestrutura e formacao de professores.

O trabalho com “[...] a diversidade nao &, portanto, ignorar as diferencas ou impedir o
exercicio da individualidade” pois, a0 contrario, envolve rela¢des dialdgicas que dio “[...]
espaco para a expressao de cada um e para a participacao de todos na construcao de um coletivo
apoiado no conhecimento muatuo, na cooperacdo e na solidariedade.” (AMBROSETTI, 1999,
p. 92). A educagdo que atende aos principios da diversidade e da inclusdo deve envolver todos

0S sujeitos no processo de aprendizagem, tendo como foco o respeito as especificidades e
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necessidades em uma agéo participativa que promova a autonomia do sujeito e seu grupo de

pertenca. Imbernon (2000, p.86-87) aponta que:

A diversidade que a educacéo pretende atender ndo pode ser estabelecida em
termos abstratos, mas, ao contrario, deve ser vinculada a uma analise da
realidade social atual e deve abranger tanto o &mbito macrossocial quanto
microssocial. [...] é preciso considerar a diversidade como um projeto
socioeducativo e cultural enquadrado em um determinado contexto, e entre as
caracteristicas desse projeto necessariamente devem figurar a participacéo e a
autonomia.

Assim, uma concepcéo de educacgéo para a diversidade e a incluséo escolar requer que
as politicas governamentais e préaticas pedagdgicas promovidas pela escola contemplem as
diferencas, respeitando-se, principalmente, o conhecimento intercultural e multicultural dos
sujeitos.

Outro aspecto da diversidade é a educacdo especial, que conforme foi verificado, em
Mossor6 — RN nenhuma acéo foi gerada do PAR (MOSSORO, 2007) para essa modalidade
educativa porque esse campo de formacéao estava fortalecido. Mesmo ndo aparecendo como
acao do programa, 0 municipio, com recursos do salario-educacéo na cota destinada a formacéo
de professores, ministrou dois cursos: “Educar na Diversidade” e “Por uma Educagdo
Inclusiva”, conforme mencionamos anteriormente.

Esse incentivo se manteve na parceria firmada com o MEC de 2003 a 2014, na oferta
de outros dois cursos de formacdo continuada: Atendimento Educacional Especializado,
executado com a colaboracdo do MEC e da Universidade Federal do Ceara, e Educacgédo
Inclusiva: direito & diversidade, que contou com financiamento do MEC. A efetivagdo dessas
politicas perpassou todo o exercicio do primeiro PAR, como evidenciam as falas dos

entrevistados a seguir:

Tem muita formacao na area da educacdo especial, s6 que o professor é que
ainda ndo esta gostando de participar, porque ele acha muito dificil.
(GIRASSOL, 2015)

O meu setor, de educagdo especial, eu ja trabalhei com mais de 1.500
professores. Entéo, desde 2003, o0 ano passado a gente completou 10 anos de
formagéo dos professores. A gente dar formacdo direto. Entdo, na hora de
avaliar, talvez ficava assim. Em relacdo a educacdo especial, a gente ndo
colocou 0 mé&ximo porque a gente j& tinha muito, mas a gente sabe da
necessidade de ter sempre, né? (YASMIN, 2015).

No setor de inclusdo, tem muita formacdo. Dez anos o MEC financiou,
terminou agora o curso Educacéo Inclusiva: direito a diversidade. Esse curso
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era todos os anos. Além de pegar os professores, supervisores e gestores de
Mossoro, a gente pegava também 27 municipios; é que aqui € polo. Nés temos
o setor de inclusdo. Este setor sempre estd montando cursos para capacitar
sobre o Atendimento Educacional Especializado. (VIOLETA, 2015).

Nessas falas, destaca-se a acdo expressiva do setor de Educagdo Inclusiva no
desenvolvimento de cursos de formac&o promovidos para os profissionais da educacdo tanto de
Mossoro-RN quanto de municipios circunvizinhos, mediante a atuacdo da SME como Polo de
Formacdo. Yasmin (2015) que € coordenadora do setor tem mestrado, na area, e destaca sua
atuacdo na elaboragdo do PAR, justificando o fato de se ter atribuido pontuacdo 4 a esse
indicador porque havia muitas a¢Oes a ele relacionadas. Reconhece, no entanto, a importancia
de implementar novas estratégias, pois o processo de formacdo deve ser permanente e
continuado. Girassol (2015) deixa clara a resisténcia de alguns professores se manterem
atualizados por meio de cursos em educacdo inclusiva. Eles consideram que os conteddos
ministrados estdo em nivel muito alto, ndo correspondendo de certa forma, a suas reais
necessidades e a seus niveis de aprendizagem (NUNEZ, 2004).

Violeta (2015) confirma que todo o curso de “Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade” foi realizado em regime de colaboragdo com a Unido, com financiamento para
atender a professores, gestores e supervisores pedagdgicos. No diagnostico do PAR
(MOSSORO, 2007), tem-se a informac&o de que esse curso atendia aos professores de educacio
infantil, ensino fundamental e EJA. A partir dessa realidade, compreendemos que o municipio
tinha autonomia para desenvolver politicas de formacéo de professores na modalidade educacgéo
especial, com ou sem parceria com 0 MEC. Desenvolvia um trabalho com proposta formativa
instituida, e o PAR ndo exerceu influéncia direta nessa particularidade.

No que concerne a diversidade que envolve grupos sociais como quilombolas e
indigenas, ndo constam das estatisticas populacionais do municipio de Mossor6-RN e, em
decorréncia dessa realidade, ndo constituem demanda em educacgéo. Por outro lado, na rede de
ensino incluem-se escolas do campo. No periodo da formulacdo do PAR, o programa Escola
Ativa®’ estava em plena execucdo, o que contribuiu para que a equipe técnica atribuisse
pontuacédo 3 ao indicador, sob a justificativa de ter mais de 50% dos professores com formacao
para atender a essa modalidade de ensino. Com a concluséo desse programa em 2007, pelo

87 O programa Escola Ativa busca melhorar a qualidade do desempenho escolar em classes
multisseriadas das escolas do campo. Entre as principais estratégias, estdo: implantar nas escolas
recursos pedagdgicos que estimulem a construgdo do conhecimento do aluno e capacitar professores. O
programa foi financiado pelo Projeto Nordeste, de 1999 a 2000, e Fundescola deu continuidade até 2007.
(BRASIL, [2016]).
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Fundo de Desenvolvimento da Escola (Fundescola), o financiamento continuou até 2012 pela
Unido, mesmo sem ele aparecer como ac¢do do PAR. Apés o Escola Ativa, todas as acbes de
formagdo na especificidade educacdo do campo foram encerradas, como relataram o0s

entrevistados:

Naquela época eu lembro que tinha a Escola Ativa que era pra Escola do
Campo. Eu lembro que toda formacdo era direcionada naquela época a esses
professores que trabalhavam na Ativa. (HORTENCIA, 2015).

Eu acho que a uns trés anos aqui tinha a Escola Ativa, e acabou a Escola Ativa
e aqui ndo tem mais esse setor do campo, foi colocado no regular, no urbano,
gue tem sua especificidade. Aqui tinha uma pessoa do campo, mas hoje ndo
tem. As supervisoras elas atendem a todos, do urbano e do campo.
(VIOLETA, 2015).

Apds o Escola Ativa ter encerrado suas atividades, o setor educacdo do campo da
Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) também foi desativado, conforme afirmam Violeta
(2015) e Yasmin (2015). Os professores do campo séo assistidos juntamente com os setores da
educacdo infantil e do ensino fundamental, descartando-se a possibilidade de, nesses cursos,
garantirem-se contetdos que atendem as Diretrizes Operacionais da Educagdo do Campo, as
quais foram uma conquista dos trabalhadores rurais em meio a suas lutas politicas. As diretrizes
compreendem uma concepg¢édo de campo com “[...] possibilidades que dinamizam a ligacéo dos
seres humanos com a propria producao das condicdes da existéncia social e com as realizacdes
da sociedade humana.” (BRASIL, 2002b, p.1).

A educacdo do campo tornou-se entdo, uma politica de reconhecimento dos direitos
das pessoas que vivem em territdrios rurais, merecendo, por isso, atencdo diferenciada em
relacdo a educacdo promovida para o0s habitantes de areas urbanas. O novo paradigma dessa
educacdo orienta-se pela perspectiva que questiona o conhecimento cientifico considerado
universal e a transposi¢do do conhecimento que se veicula em escolas urbanas para as desse
universo. Nesse sentido, questiona a visdo “urbanocéntrica” (FERNANDES, 2006) bem como
analisa criticamente a histérica escola rural e as propostas desenvolvimentistas para o campo,
centradas, principalmente, no agronegocio e na exploracdo dos recursos naturais. Preconiza,
portanto, que essa educacdo seja fundamentada em principios que valorizem 0s povos que

vivem nesse meio, respeitando-se sua diversidade/diferenca.
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Os dados empiricos da pesquisa realizada em Mossord revelam que a maioria dos
professores atuantes em educagio do campo trabalha em turmas multisseriadas® e ndo tem
assisténcia quanto a formacdo nessa especificidade de ensino. Fere-se, portanto, o direito
assegurado na legislacdo nacional que cuida da educacéo para a diversidade. Baradna (2009, p.
302), chama atencdo ao enfatizar que: “O campo necessita de um projeto educacional
diferenciado, bem como de profissionais que atuem concretamente nessa realidade, ndo apenas
dando boas aulas e elaborando projetos que descaracterizam a realidade rural”, mas,
principalmente, que considerem suas especificidades. Por isso os professores que atuam em
escolas do campo necessitam de formacdo que compreenda a realidade dos estudantes,
contemplando os contedos das matrizes curriculares nacionais e aspectos da cultura local.

A Ultima area da dimensdo formacdo de professores do PAR (2007-2011) também
considera a politica de educacdo para a diversidade, que esta relacionada a area 4 que trata da
formacdo inicial e a continuada de professores da educagdo bésica, cumprindo, assim, o
disposto na Lei n° 10.639, de margo de 2003. Esta altera a LDB (BRASIL, 1996a) e torna
obrigatdria a inclusdo dos conteudos da histéria e cultura afro-brasileira no curriculo oficial das
redes de ensino, que devem promover praticas de formacédo que possibilitem a construcdo da
identidade por meio da inclusdo de grupos negros e ndo negros na cultura originaria do povo
brasileiro. O dispositivo representa uma conquista do movimento negro, que reivindica do
Estado brasileiro, desde 1990, a instauracao de politicas de reparacdo e de reconhecimento da
historia e da cultura afro-brasileira e africana como um dos construtos da histéria deste pais
(SILVA, 2012).

O indicador avaliado pela equipe local diz respeito a existéncia e a implementacao de
politicas que contemplam a formac&o inicial e continuada para os professores correspondentes
as exigéncias da referida lei. O municipio de Mossor6-RN ndo tinha nenhuma politica
implementada em atendimento a essa area e, com o diagndstico no planejamento do PAR,

pontuou o indicador com 1, gerando agéo e subagdes, conforme o quadro a seguir:

Quadro 6 — Indicador: Formacdo inicial e continuada de professores da educacéo basica em
cumprimento da Lei n°10.639/03
ACAO SUBACOES
Desenvolver plano de | Implantar um plano de aquisicdo de materiais e equipamentos
formacdo  continuada  de | pedagdgicos de suporte ao processo didatico de implantacéo da lei
professores da educacéo basica | Mobilizar e sensibilizar a comunidade escolar para a implantagdo
visando ao cumprimento da Lei | da Lei 10.639/03

% As turmas multisseriadas sdo formadas por mais de uma série na mesma sala de aula com um Unico
professor.
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10.639/03 para 100% dos | Oferecer curso de formagao continuada para os professores da rede
professores da rede municipal | em Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Fonte: Mossoro (2007).

Todas as subacdes geradas no plano correspondiam a formacao continuada que era da
competéncia do municipio e foi promovida em parceria com a UERN, o MEC e o FNDE. No
documento PAR (MOSSORO, 2007), observa-se que 0 municipio é responsavel por planejar
0S recursos a serem gastos e 0s materiais a serem investidos, mobilizados por meio de um
evento com a comunidade escolar para efetivar a Lei n°® 10.639/03 (BRASIL, 2003). A esse
evento, seguia-se um curso de formacdo continuada para professores sobre os contetdos da
cultura afrodescendente no ensino de Histéria. No Guia Pratico do PAR (BRASIL, 2007g),
consta que 0 MEC é a unidade de apoio a essa ac¢do, devendo a formacao ser realizada pela
Secretaria de Alfabetizacdo e Diversidade ou por Instituicdo de Ensino Superior. A orientacdo
contradiz o que esta proposto no PAR (MOSSORO, 2007), segundo o qual todas as subagdes
tém como unidade executora 0 municipio. A atuacdo do MEC na formacdo continuada em
Mossoro consta como puramente técnica.

As duas primeiras subacdes apresentadas no quadro anterior envolvem a prepara¢ao
do ambiente pedagdgico e social para a implementacdo da lei, e a Ultima corresponde a oferta
de um curso de formacéo. Questionados sobre a modalidade formativa, os sujeitos pesquisados

responderam:

Uma formag&o para os professores de Historia e Geografia, a Secretaria tentou
dar uma mobilizada nisso ai. A da lei foi muito enfatizada pelo PAR sobre a
cultura afrodescendente. Esse é um que veio forte, porgque a gente nunca tinha
ofertado, e a gente ofertou esse curso. (YASMIN, 2015).

Nos tivemos uma formagdo em parceria com o Departamento de Historia da
UERN, o setor de formagdo. A professora Violeta coordenou esse projeto. N6s
realizamos um curso especifico para os professores de Historia.
(MARGARIDA, 2015).

Aqui teve um curso de 180 horas para professores de Historia dos anos finais.
E nds temos professores que ndo querem, porque nés temos em média uns 50
professores de Histdria e a gente ndo completou uma turma de 30. Abriu, eu
tive foi desgosto: nés tivemos que abrir para supervisores e professores dos
anos iniciais para poder completar. Foi em parceria com a UERN, em 2011.
(VIOLETA, 2015).

Nessas falas percebemos que o curso a ser promovido deveria atender a 100% dos
professores da rede municipal de ensino, mas a acdo foi direcionada apenas aos docentes de

Histdria e de Geografia, como afirmou Violeta (2015), coordenadora do setor de formagao. Os
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professores demonstraram resisténcia em participar da formacéo, o que levou a coordenadora a
completar a turma com outros profissionais de educacdo. Na realidade, o direito a educagéo das
minorias ainda esta em processo de aceitacdo nas escolas, o que demanda a formacéo de uma
consciéncia cidadd dos gestores e dos educadores em geral.

Realizado com a duracéo de 180 horas, o curso versava sobre a importancia da Lei n°
10.639/03 e da andlise do livro didatico da disciplina de Histdria, que deveria contemplar o0s
conteudos da cultura africana e afro-brasileira. Margarida (2015) e Violeta (2015) afirmam que
a formacdo contou com a parceria da UERN, mas, analisando o PAR (MOSSORO, 2007),
constatamos que a unidade executora era 0 municipio, contando com apoio técnico e financeiro
do MEC e do FNDE. Apo6s 2011, nenhum outro encontro formativo aconteceu na rede de
politicas de formacao de professores nesse municipio, o que revela o carater puramente técnico
e descontinuo das politicas de formacdo de professores no municipio, e no Brasil.

O objetivo de incluir o estudo da cultura e da historia dos negros no curriculo se
inscreve na perspectiva critica de empoderamento e requer que venham a tona as formas de
viver e de representar 0s grupos étnico-raciais excluidos ao longo da histéria. O principio
orientador é subverter os discursos e as praticas racistas que recaem sobre 0s negros (SILVA,
2012). Isso impde a redefinicdo do papel da escola e a postura dos professores frente a
problematica do preconceito racial, tdo clara no Ocidente. Por isso a formagao docente ndo pode
ficar alheia, mas deve imprimir aos contetdos escolares nova cultura de superagdo das praticas
estereotipadas, preconceituosas e acriticas que fazem perpetuar o siléncio® como forma de
exclusdo. O PAR de Mossoré-RN (2007), de certa forma, despertou esse sentimento que
assegura aos estudantes o direito a expressdo, embora a proposta de formacdo para 0s
professores tenha sido temporaria, sem perspectiva de continuidade.

As analises do PAR mostram que, na dimensdo formacao de professores, as relacfes
intergovernamentais entre a Unido e o municipio de Mossord-RN foram quase ausentes. No
entanto, ocorreram, na pratica, em relacdo as acdes que estavam em andamento no periodo da
formulagdo do programa, pois houve a colaboracao técnica e financeira da Unido. Os recursos
dessas acdes foram repassados para 0s municipios, e 0 MEC manteve o controle sobre os
investimentos e 0s recursos, marcando, assim, a acdo reguladora do Estado sobre as politicas
educacionais mediante o mecanismo politico do PAR (BARROSO, 2005).

A apreciacdo documental e as entrevistas revelam que, naquele momento, ja existia,

na SME de Mossor6 uma politica de formacdo de professores em processo, e que esta

% Sobre as préticas de silenciamento na escola e racismo, ver Cavalleiro (2001, 2014).
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representava uma situagao positiva no diagnostico. Por isso s6 foram geradas 2 acles de
formacdo continuada. A estrutura do planejamento estratégico utilizada no PAR limitou a
perspectiva de avaliacdo ou a escolha de indicadores conforme o critério de pontuacao,
impedindo, assim, que 0 municipio interviesse e solicitasse outros cursos, correspondentes as
necessidades do corpo docente e do sistema municipal de ensino.

Mesmo se constituindo em uma condi¢do para o financiamento das politicas
educacionais no municipio, 0 PAR n&o se tornou impeditivo para ocorrerem parcerias entre o
MEC e a SME na implementacao de acdes de formacéo inicial e continuada de professores no
periodo de 2007 a 2011. As ac¢des desenvolvidas mediante essas parcerias, que ndo constavam
no documento do programa, nos levam a entender que o que prevalecia era a assinatura do
termo de compromisso para que 0 municipio pudesse ser contemplado com as acOes
subsequentes ao processo de formulacdo do PAR.

Podemos, entdo, concluir que o municipio mantinha uma robusta politica de formacéo
de professores, principalmente quanto a diversidade e a inclusdo. Mantinha uma estrutura
organizada, uma relacdo de aproximacdo com as universidades, com incentivos financeiros do
MEC, e uma legislacdo que articula a formacéo a progressdo funcional, contribuindo para que
a Secretaria Municipal de Educacdo atendesse, e continuasse atendendo, as demandas de
formacdo. Por outro lado, ndo ha indicios de planejamento que corresponda as necessidades
formativas dos professores (NUNEZ, 2004) e & situacdo concreta das escolas. Os dados que
representavam a realidade sdo indicadores quantitativos apurados nos mapas avaliativos sem a
devida reflexdo sobre o contexto em que se desenvolvem as préaticas correspondentes as
necessidades escolares.

Entendemos que a formacdo deve ter carater continuo e permanente, porque 0
professor precisa manter-se atualizado diante das politicas e dos problemas socioeconémicos
(SILVA, 2013). Por isso a formacdo docente deve associar-se a um projeto de sociedade, de
educacao, de ensino e aprendizagem emancipatorio, que valorize os conhecimentos, 0s saberes
em geral e, em particular, os que sdo préprios dos docentes. Que possibilitem refletir sobre as
condicdes existenciais em que ocorrem as relacdes de trabalho, estabelecendo uma relagéo entre
teoria e pratica para oportunizar o desenvolvimento profissional e, em consequéncia, a melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem.

Para Albuquerque (2013b) a formacédo deve ser vista como acdo que potencializa a
identidade entre os sujeitos a partir de seu proprio sistema de referéncia, do qual se apropria
continuamente. Para que as politicas sejam assim reconhecidas, desenvolvidas e asseguradas

pelos governos, “[...] ¢ importante normatiza-las a fim de que constituam politicas publicas, ou



215

seja, ultrapassem os periodos dos governos e tornem-se politicas de Estado.” (SILVA, 2013,
p.60). Pensar a formagéo sob esse prisma envolve, portanto, considerar aspectos da cultura
global e da local, o individual e o coletivo, dentre outros fatores do processo educativo. Implica
substituir o reducionismo da racionalidade técnica pela racionalidade da praxis, para se ter um

profissional autbnomo e com identidade propria.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Objetivamos, neste estudo, responder a inquietacdes relativas a repercussdo das agoes
do Plano de Acbes Articuladas (2007-2011) na educacdo, especificamente na politica de
formacdo de professores e no planejamento da educacdo do municipio de Mossoré-RN, no
intuito de compreendermos as rela¢Ges federativas e 0s embates suscitados pelo planejamento
estratégico na orientacdo das politicas de educacao. As inquietacbes em torno do tema do qual
tratamos tiveram origem em nossas experiéncias académicas e profissionais, marcadas por
situagBes em que sentiamos a presenca do governo federal nos municipios mediante as acbes
propostas pelo PAR. As exigéncias impostas ao processo de implementacdo desse plano
evidenciavam contradicdes, representadas pelas limitagdes das redes de ensino quanto a
suplementacdo financeira e as condi¢fes existenciais das escolas e dos profissionais da
educacéo.

A construcdo das respostas a nossos questionamentos compreendeu uma série de
procedimentos, mediante 0s quais a investigacdo foi sendo desenvolvida. Com base na
perspectiva socio-historica e dialética da pesquisa critica, analisamos o PAR na realidade da
educacdo de Mossor6-RN considerando os aspectos que marcam a totalidade histérica e as
contradicdes em que esse programa tem demarcado principalmente a politica de formacao
docente. Construimos nossas sinteses por um processo reflexivo da praxis, que podera
contribuir para a avaliacdo do programa em ambito nacional, a partir de um contexto particular.
Apresentamos novas explicacdes sobre o objeto de estudo que podem colaborar para sua
reestruturacdo como politica educacional.

Para a construgdo das analises, realizamos inicialmente, estudos sobre as influéncias
da reestruturacdo do capital na redefinicdo no papel do Estado federativo, principalmente no
planejamento das politicas educacionais, e sobre a politica de formacdo de professores,
incluindo as manifestagcdes do movimento dos profissionais da educacéo e do governo federal
nas duas Ultimas décadas. Destacamos também as modalidades e concepcBes do processo
formativo inerentes a politica nacional de formacdo de professores. Entrecruzando esses
estudos com os dados empiricos fornecidos pelos sujeitos entrevistados, os documentos oficiais
do MEC e do municipio de Mossoro, construimos nossas sinteses critico-reflexivas.

As sistematizacdes tedricas nos fizeram compreender que o Estado brasileiro tem se
ajustado as forcas mercadoldgicas, representadas pelos organismos multilaterais e empresas
transnacionais, que vém definindo as estratégias de desenvolvimento. Essas estratégias estdo

inseridas no amplo processo de globalizacdo da economia, da reestruturacdo produtiva e do
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avanco tecnico-informacional, que exige novos padrdes de conhecimento e de trabalho e uma
reordenacdo da administragdo publica. Nessa conjuntura, o Estado brasileiro instaurou um
conjunto de reformas a partir dos anos 1990 em todas as instituicbes publicas sob a ética
neoliberal, com efeitos questionaveis em relacdo a prestacao dos servicos publicos.

Dentre as mudangas, foram estabelecidas normas de financiamento, de gestdo e de
supervisdao da implementacdo das politicas puablicas voltadas para equalizacdo das
desigualdades sociais, politicas, econdmicas, historicas e educacionais. Adotando a gestdo
gerencial, o Estado buscou descentralizar acGes, com o discurso da autonomia dos entes
federados, mas, por outro lado, controla os investimentos pela politica de avaliacéo que prioriza
eficiéncia, eficacia dos resultados e produtividade dos servicos. Nesse processo, o Estado
diminui seu tamanho ao estabelecer relacdes entre o setor publico e o privado no
desenvolvimento das atribuicdes daqueles, e imp&e responsabilizacdo aos gestores publicos
guanto a execucdo e aos resultados das politicas executadas.

Nesse cenario, a educacao se destaca como estratégia de desenvolvimento econémico
e, para que venha a atender as exigéncias econdmicas e sociais, 0 Estado institui uma série de
mudancas no setor pelo aparato legal e normativo, em atendimento as diretrizes definidas nas
conferéncias internacionais organizadas pelos organismos multilaterais. A nova postura do
Estado também influenciou as relagdes entre os entes federados, de modo que a Unido centraliza
seu poder de decisdo para planejar e financiar as politicas educacionais, ferind