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RESUMO

O objetivo central da presente pesquisa foi analisar a influéncia da
agenda pds-moderna nas politicas de formagdo de professores no Brasil
no periodo de 2003 a 2009. Visa a apreender as mediacdes entre a
materialidade do capital e a definicdo de constructos tedricos que lhe
ddo legitimidade. Analisa dialeticamente as relagbes entre capital,
trabalho e Estado como fundamentos do modo de producéo capitalista,
com vistas a desvelar as politicas de formacdo de professores na
perspectiva da totalidade. Investiga as possibilidades de consolidacéo de
propostas de formacdo de professores baseadas numa concepgao sécio-
historica, tomando como base para a apreensdo da realidade a concepg¢ado
materialista histérica e dialética. A pesquisa bibliografica e documental
realizou-se com foco no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE-
2007), na criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB-2005), na
“nova” Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES-2007), no processo de discussdo do Sistema Nacional Pablico
de Formacdo dos Profissionais do Magistério (2008) e na aprovacgdo da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica (2009). O estudo identificou tracos da agenda pos-
moderna nas politicas de formacdo de professores: a) as politicas sdo
contingentes e elaboradas para atender problemas emergenciais,
inviabilizando a construgéo de projetos com objetivos de longo prazo e a
definicdo de politicas de Estado mais organicas; b) a fragmentagéo e a
flexibilizacdo norteiam as politicas de formagdo de professores na
medida em que diferentes programas com diferentes formatos
organizacionais seguem a logica da “politica de clientela” no
atendimento aos critérios dos editais do MEC/CAPES; ¢) o subjetivismo
se faz presente nas acfes do MEC/CAPES por enfatizar o papel dos
professores na melhoria da qualidade da educacdo sem oferecer
condicBes objetivas adequadas para tal melhoria; d) o relativismo é
expresso nos maltiplos percursos possiveis de formagdo de professores
(programas, agdes, niveis e modalidades bastante diversificados). O
neopragmatismo € a categoria sintese que apreende as determinacdes
da realidade das politicas de formacao de professores, posto que enfatiza
a atuacdo eficiente do professor no contexto particular de sua prética e
para uma formacgdo baseada em necessidades historicas imediatas.
Destaca um esforco do MEC/CAPES para dar maior unidade e
qualidade a formacdo de professores, deixando claro, contudo, que



novas decisbes deverdo ser tomadas, especialmente no que diz respeito
as condicdes de trabalho e valorizagdo docente, para que seja possivel a
consolidagdo de uma politica de formagdo numa perspectiva sécio-
histdrica.

Palavras-chave: Politicas de formacdo. Formacdo de professores.
Agenda p6s-moderna. Neopragmatismo.



ABSTRACT

The main purpose of this research is to analyze the influence of
postmodern agenda on the policies of initial teacher education in Brazil
from 2003 to 2009. It aims to comprehend the mediations between the
materiality of capital and the definition of theoretical concepts that
prove its legitimacy. It searches to analyze dialectically the relations
among capital, work and State as the bases of the capitalist mode of
production, intending to reveal initial teacher education policies in a
comprehensive perspective. It investigates the possibilities of
consolidation of projects of initial teacher education based on a social
and historical view and taking into consideration the comprehension of
the reality according to a historical and dialectical perspective. The
bibliographic and documentary research focuses on the Education
Development Plan (Plano de Desenvolvimento da Educa¢do — PDE-
2007), on the foundation of the “Open University of Brazil”
(Universidade Aberta do Brasil — UAB), on the creation of the “new”
Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel
(“new” CAPES), on the process of discussion of the National System of
Teacher Education (2008), and on the enactment of the National Policy
of Teacher Education (2009). This study identified some features of the
postmodern agenda in the teacher education policies examined: a) the
policies are contingent and designed to solve immediate problems,
which makes the construction of the policies with long-term objectives
difficult, including the definition of more organic policies; b) the initial
teacher education policies seem to be based on fragmentation and
flexibility, since the different programs, with different organizational
arrangements, follow the “policies of costumers” in order to be adjusted
to the criteria of the Ministry of Education and CAPES; c) the actions
and policies underlined in the actions of the Ministry of Education and
CAPES are based on subjectivism by emphasizing the role of teachers in
the improvement of the quality of education without guaranteeing
objective conditions for such improvement; d) the relativism expressed
in the multiplicity of ways for initial teacher education (diversified
programs, actions, levels and modalities). Neopragmatism is the
synthesis category that summarizes the determinations of teacher
education policies, since it emphasizes the efficiency of teacher work in
the specific context of teacher practice and towards a teacher education
with immediate historical needs. It points out the efforts of the Ministry



of Education and CAPES to provide teacher education with better
articulation and quality, making it clear that new decisions must be
made, specifically in relation to working conditions and the
acknowledgment of teachers’ importance, so that there can be the
consolidation of a teacher education policy in a historical and social
perspective.

Keywords: Teacher education policies. Teacher education. Postmodern
agenda. Neopragmatism.
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INTRODUCAO

No presente estudo analiso as influéncias da agenda pds-
moderna nas politicas de formacéo de professores, no periodo de 2003 a
2009. Parto do pressuposto de que a concretizacdo de um projeto
educativo requer a definicdo de um projeto de sociedade, o qual é
organizado a partir de uma série de elementos, dentre eles uma
concepcdo de formacdo. Na modernidade, dois grandes projetos de
sociedade foram delineados: o capitalista e o socialista. Assim, a
educacgdo tem papel diferenciado conforme o projeto de sociedade que
se deseja construir. Segundo a analise de Mészaros (2005, p.25, grifo do
autor),

caso ndo se valorize um determinado modo de
reproducdo da sociedade como 0 necessario
quadro de intercAmbio social, serdo admitidos,
em nome da reforma, apenas alguns ajustes
menores em todos os a&mbitos, incluindo o da
educacdo. As mudangas sob tais limitacOes,
aprioristicas e prejulgadas, sdo admissiveis
apenas com o0 Unico e legitimo objetivo de
corrigir algum detalhe defeituoso da ordem
estabelecida, de forma que sejam mantidas
intactas as determinacdes estruturais
fundamentais da sociedade como um todo, em
conformidade com as exigéncias inalteraveis da
légica global de um determinado sistema de
reproducéo.

De acordo com essa andlise, ndo é possivel apreender o
significado de uma reforma educacional ou de uma concepgdo de
formacdo sem a apreensdo das exigéncias da logica global de um
determinado sistema de reproducdo. Isso explica porque nenhum
interesse subjetivo bem intencionado prevalece sobre os interesses
objetivos de classe. As posic¢des criticas podem “[...] utilizar as reformas
educacionais que propusessem para remediar os piores efeitos da ordem
reprodutiva capitalista estabelecida sem, contudo, eliminar os seus
fundamentos causais antagonicos e profundamente enraizados”
(MESZAROS, 2005, p.26, grifo do autor). Segundo o autor, €
necessario romper com a logica do capital se pretendemos criar uma
alternativa educacional significativamente diferente.
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Quando a mudanga educacional fica limitada aos corretivos
imediatistas necessarios a reprodutibilidade do capital, perde-se a
oportunidade da transformacéo social qualitativa. Como, entdo, superar
uma concepcdao de politica de formacdo liberal/reformista? Ha
possibilidade de desenvolver uma concepcdo de educagdo e formacgéo
critica no contexto da logica do capital, ou estamos fadados a agir
somente no sentido de remediar seus efeitos?

O estudo das politicas educacionais tem revelado que,
especialmente a partir da década de 1990, predominaram acles de
descentralizacdo, flexibilizacdo, regulacdo e controle. Ao longo da
histéria da formacg&o de professores, diferentes concepgdes de formagéo
foram desenvolvidas como reciclagem, treinamento, aperfeigoamento,
capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada e educagdo
continuada (MARIN, 1995). De acordo com Marin (1995, p.17), as trés
Gltimas sdo similares porque “[...] se manifestam a partir de outro eixo
para a formacdo de professores, para a pesquisa em educacédo, para 0s
compromissos institucionais educacionais e dos profissionais que atuam
em todas essas areas.”

A partir da pesquisa realizada é possivel afirmar que, na
atualidade, ha& duas grandes concepcOes presentes nas discussfes sobre
politicas de formacgdo de professores: a formacgdo sécio-histdrica e a
neopragmatica.

A concepcdo sécio-historica de formacgdo de professores foi
construida pelo movimento de educadores’, representado pela ANFOPE,
e possui carater amplo, que defende pleno dominio e compreensdo da
realidade, com consciéncia que possibilite interferir e transformar as
condigBes da escola, da educacdo e da sociedade. Essa concepgdo de
formacdo busca se desenvolver em bases teoricamente solidas e fundada
nos principios de uma formacéo de qualidade, com relevancia social. A
docéncia como base comum nacional, conceito que vem sendo
construido desde 1983 pelos educadores, enfatiza a necessidade de
elaboracdo de politicas para a formacdo de professores que garantam a
igualdade de condi¢bes de formacdo. A base comum nacional é
elemento unificador da profissdo, a qual reafirma a importancia de uma
politica global de formacdo que contemple o tripé: formacgdo basica —
condicBes de trabalho — formacdo continuada (ANFOPE, 2000). Essa

! Ver o histérico do movimento no documento final do X Encontro Nacional da ANFOPE,
2000. Nesse estudo, ndo abordarei a importante contribuicdo da ANFOPE nas discussdes sobre
formacéo de professores porque foi meu objeto de estudo no mestrado (MASSON, 2003).
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concepgdo de formagdo busca a superacdo da formacdo aligeirada e
enfatiza a formacdo teorica de qualidade,

[...] um dos pilares fundamentais da base comum
nacional, implica em  recuperar, nas
reformulagdes curriculares, a importancia do
espaco para andlise da educagdo enquanto
disciplina, seus campos de estudo, métodos de
estudo e status epistemoldgico; busca ainda a
compreensdo da totalidade do processo de
trabalho docente e nos unifica na luta contra as
tentativas de aligeiramento da formacdo do
profissional da educacdo, via propostas neo-
tecnicistas que pretendem transforma-lo em um
“prdtico” com competéncia para lidar
exclusivamente com os problemas concretos de
sua prética cotidiana. (ANFOPE, 2000).

A concepgdo sécio-histérica pretende romper com o
neopragmatismo que se concretiza com a implementacdo da
epistemologia da pratica e da logica das competéncias na formacao de
professores. A abordagem sd6cio-histérica concebe a formacdo de
professores como um continuum entre formacédo inicial e continuada
com cardter emancipatério, que permita a auto-organizacdo dos
professores para a constru¢do de um projeto coletivo de educacéo, o
qual venha a contribuir para a resisténcia ativa ao modelo de sociedade
capitalista. Tal processo de formacdo é entendido como unitario e
organico, pressupondo uma formacéo para 0 humano como forma de
manifestacdo da educacdo integral dos homens. Sua origem encontra-se
na educagdo socialista que pretendia ser omnilateral?, ou seja, formar o
ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural, politica,
estética, cientifico-tecnoldgica. Essa proposta opde-se a educagdo
unilateral que desenvolve apenas uma dimensdo do ser humano ou
aspectos isolados. A formacgdo, na perspectiva da omnilateralidade,
objetiva contribuir para a emancipa¢do humana e para a transformacéo
social.

Em um sentido diferente, a concepcdo neopragmatica é uma
abordagem técnico-instrumental, pois enfatiza os aspectos necessarios a
pratica profissional de forma utilitarista. Sendo assim, a concepcédo de

2 A concepcao omnilateral é delineada em diferentes momentos da obra de Marx com o intuito
de defender a importancia do desenvolvimento das multiplas potencialidades do ser humano.
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formacdo socio-histérica informa o presente estudo por se constituir em
uma proposta de formag&o critica do modelo de educagéo que contribui
para a reproducdo da desigualdade, a qual tem origem na base estrutural
da sociedade capitalista. As contradi¢des entre capital, trabalho e Estado
fundamentam o modo de producédo dessa sociedade, assim, uma anélise
dialeticamente articulada dessas trés dimensdes é imprescindivel para a
apreensdo das politicas educacionais atuais de formacéao de professores.

Mudangas no contexto econémico, politico, social e cultural,
ocorridas a partir da segunda metade do século XX, ocasionaram uma
profunda critica aos fundamentos que caracterizam a modernidade. Ha
necessidade de estudar essas mudangas em conjunto, levando em
consideracdo as relacfes entre estrutura e superestrutura e as conexdes
causais que ocorrem nos dois sentidos. Dentre tais mudancas, podemos
destacar: o declinio das taxas de crescimento e o0 aumento das taxas de
inflacdo a partir de 1973, a crise do Estado de bem-estar social, a
reestruturacdo do modelo taylorista-fordista de organizagdo do trabalho,
0 questionamento das nogdes cléssicas de razdo, de objetividade, de
verdade, de progresso, de emancipagdo, de historia, de igualdade, as
criticas as metanarrativas, as nocbes de estrutura e de totalidade, a
descrenca no sujeito historico, entre outras.

Articuladas a essas mudancas, a reforma educacional da década
de 1990 aconteceu de forma bastante ampla: a) flexibilizacdo dos
percursos de formacdo por meio de reformas curriculares; b)
descentralizacdo administrativa associada a regulagdo sistémica dos
resultados educacionais; c¢) implantagdo de um novo paradigma
curricular baseado na nocdo de competéncias; d) novo modelo de
formacdo de professores que busca superar a racionalidade técnica por
meio da racionalidade pratica. Foi também nos anos 1990 que a
discussdo sobre a pds-modernidade surgiu na pesquisa educacional do
Brasil®.

Nesse contexto, a busca pela redefinicdo dos principios
filosoficos, sociologicos, epistemoldgicos e politicos proeminentes na
modernidade tem ocorrido com o intuito de promover uma adequacgdo
dos fundamentos tedricos, a qual pressupde uma revisdo das concepgdes
iluministas e liberais bem como das teorias criticas (especialmente o
marxismo) elaboradas no contexto da modernidade. Para os pensadores

® De acordo com Paraiso (2004), a apresentacdo de trabalhos que adotam perspectivas pds-
modernas na Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) e o
livro Teorias educacionais criticas em tempos p6s-modernos, organizado por Tomaz Tadeu da
Silva, sdo de 1993.
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p6s-modernos, torna-se emergencial a elaboracdo de novos padrdes
tedricos que possibilitem a construcdo de conceitos explicativos mais
adequados as mudangas sociais. Expressdes como “sociedade do
conhecimento”, “pés-fordismo”, “sociedade pds-industrial”, “sociedade
pos-mercantil”, “p6s-modernismo” traduzem algumas das mais
relevantes dessas mudancas.

O ambiente tedrico e politico das UGltimas décadas esta
assentado predominantemente numa concep¢do a-histérica de que o
capital é a ordem absoluta e de que todo conhecimento é contingencial,
contextual. “[...] hoje o conhecimento cientifico e qualquer outro, foi
completamente ‘linguistificado’ ou ‘culturalizado’ — de acordo com
‘certa disposicdo contextualista’ [...]” (DUAYER; MEDEIROS;
PAINCEIRA, 2001, p.725). Para os autores, por mais que O
instrumentalismo busque representar a superacdo critica do positivismo,
ele é apenas um desfecho deste, pois o conhecimento cientifico continua
sendo fundado no empirico, na experiéncia sensivel. Para os
instrumentalistas, o conhecimento cientifico ndo corresponde a verdade
dos fatos; ele é uma interpretacdo dos fatos e comporta inimeras
leituras. De acordo com essa abordagem, “o conhecimento cientifico se
legitima, portanto, por produzir ndo uma mera interpretacdo dos fatos
(adequacdo empirica), mas uma interpretacdo Util dos fatos”
(DUAYER; MEDEIROS; PAINCEIRA, 2001, p.735, grifo dos autores).

A ideia de que a realidade é inapreensivel revela uma
aproximacdo dessa perspectiva com a agenda pés-moderna®, a qual
considera que o conhecimento cientifico ndo difere do conhecimento
cotidiano. A legitimidade da representacdo da realidade sera obtida se
demonstrar sua adequacdo empirica e sua eficacia pratica. A concepcédo
de que a cultura teria conquistado uma autonomia na sociedade
ocidental, acarretando mudangas nos estilos de vida e nos valores que
ndo estariam relacionadas as alteragdes na estrutura social, demonstra a
tentativa de dissocia-la das contradi¢des que fazem parte do mundo real.

Eagleton (2005) destaca que a teoria cultural desgarrou-se de
seu momento de origem® e contribuiu para fazer com que a

4 Utilizo a expressdo agenda pés-moderna, conforme Wood, E. (1999), por representar melhor
o carater polissémico do termo pés-modernidade e o amalgama de tendéncias teéricas e
politicas. Essa expressdo ndo se reduz ao pensamento de autores pos-modernos, mas abrange
diferentes perspectivas que possuem matrizes filosoéficas e politicas aproximadas. No Brasil,
Maria Célia Marcondes de Moraes foi a primeira a utilizar essa expressdo no campo
educacional.

® Os Estudos Culturais tiveram origem no Centre for Contemporary Cultural Studies em
Birmingham (Inglaterra) nos anos de 1960, sob influéncia do marxismo. Contudo, a partir do



21

micropolitica eclodisse. Diferenca passou a ser a nova palavra de ordem,
mesmo num mundo crescentemente submetido as mesmas indignidades.
Para o autor, soou irénico que o pensamento pds-moderno criasse tanto
fetiche em torno da diferenca, jA que seu impulso era de apagar as
distingbes entre imagem e realidade, verdade e ficcdo, cultura e
economia, esquerda e direita politica. Eagleton (2005, p.78) considera
que “se a cultura comecou a ser mais crucial para o capitalismo na
década de 1960, tornou-se totalmente indistinguivel dele por volta dos
anos 90. E isso, realmente parte do que queremos dizer com pos-
modernismo.”

O movimento antiteoria, segundo 0 autor, cresceu em
decorréncia do fato de que parte da teoria cultural comegou a achar que
a propria palavra “teoria” era questionavel, ndo havendo bases racionais
para a comparacdo de culturas e impedindo a realizagdo critica de nosso
modo de vida. Nessa perspectiva,

ndo posso fazer um julgamento comparativo
entre minha cultura e a sua porque meu
julgamento tem que ser feito de dentro de minha
prépria cultura, ndo de algum ponto
desinteressado fora dela. N&o existe um lugar
assim para se estar. Entdo, ou estamos dentro, e
somos cumplices, ou estamos fora, e somos
irrelevantes. (EAGLETON, 2005, p.86, grifo do
autor).

No campo educacional, a visdo de que a escola é uma
organizacdo dinamica, aberta, flexivel, tem contribuido para uma
profusdo de estudos centrados na cultura escolar. A perspectiva de que a
escola é o centro da mudanca educacional enfatiza o potencial instituinte
dos sujeitos (professores, gestores, funcionarios), minimizando-se a
importancia de condicfes objetivas para a mudanga. A primazia dada a
subjetividade, como elemento fundamental por meio do qual a realidade
vai sendo construida, apela para o voluntarismo e ignora a importancia
de condigOes estruturais adequadas para a garantia da qualidade da
educagdo. O enaltecimento do desenvolvimento profissional dos
professores, a reflexdo sobre a pratica, corresponde a uma imagem
idealizada baseada em escolhas individuais, em ideias inovadoras

final da década de 1970, o conceito de classe social foi minimizado, emergindo novas
tematicas como raga, género, sexualidade, entre outras.
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capazes de garantir mudancas. Amplia-se a responsabilidade dos
sujeitos sem aumentar o poder de transformacdo das condicGes em que
desenvolvem seu trabalho. Para Kopnin (1978, p.169), a absolutizacéo
do carater atuante da pratica humana, disfarca a fonte objetiva.

Saviani (2007a, p.447) destaca que estd ocorrendo uma
desvalorizacdo da cultura elaborada e que “nesse tipo de ‘cultura
escolar’, o utilitarismo e o imediatismo da cotidianidade prevalecem
sobre o trabalho paciente e demorado de apropriacdo do patriménio
cultural da humanidade.”

Ao partir do pressuposto de que existem apenas multiplicidades
de leitura do mundo e que as mudancas devem ser locais, a agenda pds-
moderna naturaliza as incertezas e enaltece o subjetivismo que isola o
sujeito. Ao postularem a faléncia da modernidade, os p6s-modernos
apregoam a faléncia das teorias emancipatérias e da superagcdo do modo
de producéo capitalista. Assim como Freitas, L. (2005), considero que
€ necessario dispensar o0 mesmo esforco empreendido ao longo dos
altimos anos em relacdo ao conceito de neoliberalismo para
compreender a agenda pds-moderna. Essa tarefa é fundamental para um
estudo que pretende explicitar as influéncias dessa agenda nas politicas
de formagé&o de professores.

A delimitagdo do estudo

O tema geral da pesquisa é a formacdo de professores, e sua
definicdo foi motivada pela minha atuagdo profissional e formagéo
académica®. A necessidade de aprofundar a analise das contradicées que
engendram a realidade sécio-histérica revela a importancia de se
apreender as mediacfes que possibilitam o desvelamento do papel da
educacdo na atualidade. Os imperativos neopragmaticos, a disseminagéo
do ceticismo ontologico e epistemolégico que se consolidam pelo
relativismo e o0s pressupostos antirrealistas demonstram a imperiosa
necessidade de se realizar pesquisas que contribuam para o
conhecimento da realidade, assentadas em um referencial tedrico que
realmente possibilite a compreensdo dos fatos para além da existéncia
empirica.

A analise das politicas de formacdo de professores no periodo
de 2003 a 2009 pareceu pertinente pelo fato de que, nesse momento
historico, Luiz Inacio Lula da Silva assume a presidéncia do Brasil. Sua

® Sou pedagoga e professora do Departamento de Educagdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa-PR.
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militdncia no Partido dos Trabalhadores (PT) representava uma
oportunidade importante para a realizacdo de mudangas na educacdo a
partir das reivindicagbes do movimento de educadores. Sua reelei¢do em
2007 possibilitou-lhe a consolidacdo de politicas que vinham sendo
delineadas no primeiro mandato. Contudo, as a¢des desse governo séo
parcialmente inovadoras, pois ao mesmo tempo em que had uma maior
preocupacdo em desenvolver politicas sociais, demonstra uma
continuidade, no plano econdmico, com os principios neoliberais.

Segundo analise de Sader (2008, s.p.), “os erros do PT e do
governo Lula sdo de direita, seus méritos sdo de esquerda. A direita
apoia as politicas de direita do governo e se choca com as politicas de
esquerda.” Santos (2009, s.p.) explica que o governo Lula faz
desalinhamento politico, mas alinhamento econémico. De acordo com o
autor, “Lula deixa muito claro que ndo pode tolerar o alinhamento total
com os EUA, pelo contrario, fez um alinhamento em termos
econdmicos, de promogdo neoliberal, mas politicamente escolheu uma
certa solidariedade com os paises irmaos na América Latina.”

A reflexdo sobre as contradigBes do real e suas consequentes
inquietacdes levou-me a apresentar um projeto de tese com o objetivo de
desvelar a reforma da formacgdo de professores, a partir das mudancas
sociais mais amplas e no contexto de um governo pretensamente
democratico. Assim, a questdo central que se coloca no presente estudo
é: “Como a agenda pds-moderna influencia as politicas de formacéo de
professores num governo democrético-popular?”

A partir dessa questdo central, alguns objetivos foram
delineados:

- Analisar a influéncia da agenda pds-moderna nas politicas de
formacdo de professores, no governo Lula, no periodo de 2003 a 20009.

- Apreender as mediacdes entre a materialidade do capital e a
definicdo de constructos tedricos que lhe ddo legitimidade no campo
econdmico, social, politico e educacional.

- Desvelar as mudancas ideoldgicas a partir do capitalismo em
sua fase atual e suas consequéncias para a educacao, especificamente no
campo das politicas de formacéao de professores.

- Investigar as possibilidades de consolidagdo de politicas de
formacdo de professores baseadas numa concepcéo sacio-historica.

De acordo com Mészéros (2005), a definicdo de uma ordem
alternativa ao metabolismo social requer a definicdo de um sistema
educacional para além do capital. Assim, o estudo realizado tem
relevancia no contexto de uma proposta de formagdo de professores que
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busca transcender o projeto de educacdo reprodutora da sociedade
capitalista.

Entretanto, a pesquisa de um objeto em constru¢do coloca
alguns desafios ao pesquisador que busca analisar a realidade a partir de
uma concepcao dialética. Como captar o movimento do movimento em
movimento? A opgdo, no presente estudo, pela concepgdo materialista
histérica e dialética como base para a apreensdo da realidade em sua
historicidade e totalidade pode ser a mais adequada para explicitar o
movimento dialético do real. A pesquisa bibliografica e documental
foram utilizadas como instrumentos para o desenvolvimento deste
estudo.

A base tedrica onto-metodoloégica da pesquisa

A apreensdo ontoldgica da obra de Marx conduzira a analise
sobre a influéncia da agenda p6s-moderna nas politicas para formagédo
de professores, reafirmando a validade do materialismo historico e
dialético como concepcdo metodoldgica e como estratégia para a
emancipa¢do humana, especialmente pela existéncia de um
antiontologismo no pensamento pés-moderno que, de forma idealista,
atribui a razdo moderna toda a culpa pelos problemas sociais (NETTO,
2004, p.158).

Marx, por meio da critica ontoldgica, tinha como objetivo “[...]
despertar a consciéncia cientifica no sentido de restaurar no pensamento
a realidade auténtica, existente em-si” (LUKACS, 1979, p.27). Sem a
ontologia como prioridade é dificil compreender o movimento da
realidade histdrica e a sociabilidade na sociedade capitalista. O objetivo
da ontologia marxiana é captar o real que existe independentemente da
consciéncia dos individuos. Essa concepgdo ontoldgica possui como
fundamento a unidade entre objetividade e subjetividade presente no
trabalho como categoria fundante do ser social.

Segundo Torriglia (2004, p.10), “na argumentagdo ontoldgica
0S processos sociais sdo analisados a partir de uma base cientifica e
filosofica para a compreensdo de seu complexo e contraditorio
movimento.” Por isso, a autora destaca a importancia da apreensao do
significado da ontologia proposta por Lukacs para “[..] uma
compreensdo mais acurada do complexo educacional e sua articulagdo
com a realidade social.”

Duarte (2006b, p.544) explicita que Lukéacs, fundamentado em
Marx, concebe a sociedade como um “complexo de complexos”, por
isso a educacdo adquire significado como objeto da reflexdo ontolégica
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na medida em que é analisada como um dos complexos que fazem parte
do ser da sociedade. “Todavia, como o ser da sociedade € historico, a
esséncia ontolégica da educacdo sé pode ser apreendida em uma
perspectiva historicizadora.” 1sso significa, segundo o autor, que uma
ontologia da educagdo busca compreender a esséncia historicamente
constituida da formacao dos individuos humanos como seres sociais. Tal
esséncia nao seria dada a priori, mas situada nos processos histdricos
concretos de formag&o.
Reafirmando tal questdo, Torriglia (2004, p.13) afirma:

A perspectiva ontoldgica é histdrica. Ontologia e
historia ndo sdo passiveis de serem percebidas
separadamente, a histéria é constitutiva do ser
social, ndo é uma qualidade que lhe possa ser
atribuida ou ndo. Isto porque 0 processo
historico, na perspectiva ontoldgica, permite “ir
além” dos acontecimentos, na procura das
mediacoes.

Ir além dos acontecimentos € um pressuposto importante na
apreensdo do real, da verdadeira caracterizacdo do ser, da sua génese,
movimento e contradi¢bes. Por isso, é fundamental a analise da
educagdo como um complexo que faz parte de uma totalidade social.
Isso significa que ndo se pode falar de educacdo em seu aparente
isolamento das outras manifestagdes sociais. A compreensdo da
educacdo em um dado periodo histérico pressupde a compreensdo do
desenvolvimento do conjunto dessa época.

No presente estudo, as categorias totalidade, praxis,
contradicdo e mediacao sdo tomadas do método dialético a fim de que a
realidade seja considerada como totalidade concreta, ou seja, um todo
estruturado em desenvolvimento. Captar a realidade em sua totalidade
ndo significa, portanto, a apreensdo de todos os fatos, mas um conjunto
amplo de relagGes, particularidades e detalhes que sdo captados numa
totalidade. A categoria mediacdo é fundamental por estabelecer as
conexdes entre os diferentes aspectos que caracterizam a realidade. A
totalidade existe nas e através das mediacGes, pelas quais as partes
especificas (totalidades parciais) estdo relacionadas, numa série de
determinagOes reciprocas que se modificam constantemente. A praxis
representa a atividade livre, criativa, por meio da qual é possivel
transformar o mundo humano e a si mesmo. A contradi¢do promove 0
movimento que permite a transformacdo dos fendbmenos. O ser e o
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pensar modificam-se na sua trajetoria histérica movidos pela
contradicdo, pois a presenca de aspectos e tendéncias contrarios
contribui para que a realidade passe de um estado qualitativo a outro.

A escolha do objeto de pesquisa e a producdo de conhecimento
com base no materialismo histérico e dialético resultam, portanto, de
uma opc¢do politico-ideoldgica que concebe 0 movimento educacional a
partir das lutas historicas dos homens. A analise critica, pela perspectiva
historica, pressupde considerar os interesses distintos que conduzem as
acbes dos homens, articulando a singularidade, a particularidade e a
universalidade.

Para Duayer (2003), teorizar € um imperativo da pratica e esta,
sem qualificativos, se transforma em critério exclusivo da verdade das
crengas. O autor esclarece que é uma ilusdo considerar que o singular,
por ser imediatamente dado a percepcdo, possa existir sem as
determinacGes da universalidade e da particularidade. Ndo é possivel
apreender o fendmeno singular pelas experiéncias do sujeito. A nogéo
positivista concebe que “[...] o conhecimento legitimo se esgota na
experiéncia, nas sensacdes, e de que as generalizacdes tedricas
constituem expressdes de regularidades empiricamente percebidas ou,
quando muito, sdo delas derivadas (dedutivamente)” (DUAYER, 2003,
p.14).

O estreitamento do conceito de préxis, de acordo com Duayer
(2003, p.15), conforma “[...] uma atitude frente a praxis cientifica em
que a questdo da verdade converte-se em algo destituido de interesse,
em vista da valorizacdo exclusiva da eficacia do conhecimento cientifico
na pratica imediata.” Esse realismo empirico, segundo o autor, reduz o
mundo cognoscivel a experiéncia sensivel, transformando o mundo
empirico, factual, no Gnico mundo possivel em que o sujeito nada pode
fazer sendo pragmaticamente se ajustar.

Lukacs (1979, p.23) destaca que

[...] as declaracdes de intencdo no sentido de uma
fidelidade aos fatos conduzem a reedicOes
vulgares do empirismo, onde a aderéncia
pragmatica aos fatos imediatamente dados exclui
da concepcdo de conjunto certas conexdes
efetivamente existentes, mas que se apresentam
com menor imediaticidade, com o freqiente
resultado de se desembocar numa falsificacdo
objetiva dos fatos fetichisticamente divinizados.
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A articulagdo entre a singularidade, a particularidade e a
universalidade é fundamental para o acesso a empiria, pois a aparéncia,
manifestacdo ou fendmeno, é apenas um aspecto da realidade. Assim, as
primeiras abstracfes em relagdo ao objeto de estudo desta pesquisa eram
apenas intuigdes, representages do fendmeno que ndo permitiam
maiores compreensdes. Foi com o avango das leituras tedricas que se
tornou possivel elucidar, gradativamente, a complexidade do objeto de
estudo.

Duayer (2003, p.9) esclarece que “[...] sendo o mundo um
complexo estruturado, a praxis humana nao pode limitar-se ao ser
imediato, empirico, das coisas.” Lukacs (1978a) destaca que o
particular é a expressdo ldgica das categorias de mediacdo entre os
homens singulares e a sociedade. Desse modo, a relacdo entre singular e
universal é sempre mediatizada pelo particular, “ele é um membro
intermediario real, tanto na realidade objetiva quanto no pensamento que
a reflete de um modo aproximativamente adequado” (LUKACS, 1978a,
p.112). Desse modo,

[...] os opostos (0 singular é o oposto do
universal) sdo idénticos: o singular ndo existe
sendo em sua relagdo com o universal. O
universal s6 existe no singular, através do
singular. Todo singular € (de um modo ou de
outro) universal. Todo universal é (particula ou
aspecto, ou esséncia) do singular. Todo universal
abarca, apenas de um modo aproximado, todos
0s objetos singulares. Todo singular faz parte,
incompletamente, do universal, etc. Todo
singular esta ligado, por meio de milhares de
transicOes, aos singulares de um outro género
(objetos, fendmenos, processos), etc. J& aqui ha
elementos, germes, do conceito da necessidade,
da relacdo objetiva na natureza, etc. O casual e 0
necessario, o fendmeno e a esséncia, ja se
encontra aqui [..]. (LENIN 1932, apud
LUKACS,1978a, p. 109, grifo do autor).

O recorte realizado na pesquisa sdo as politicas de formagéao de
professores como singularidades que ganham significado na
particularidade do momento histérico em que sdo concebidas (de 2003 a
2009 - governo de Luiz Inacio Lula da Silva) e pelas determinagdes
mais universais que advém da crise do sistema do capital com suas
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solucbes nos campos cientifico, tecnolégico, econdmico, cultural, ético-
politico e educacional.

O método de exposicao

No que se refere a organizagdo, a tese estrutura-se em trés
capitulos. O primeiro explicita as questdes que contribuiram para a crise
da modernidade e o surgimento de alguns fundamentos da agenda pos-
moderna. Tem como contelldo a andlise das mudangas no contexto
econdmico, politico, cultural e educacional, a partir de producfes
tedricas que buscam explicar os elementos que compdem tal cenario. Os
principais autores utilizados foram: Marx, Gramsci, Kumar, Gounet,
Harvey, Mészéros, Kuenzer, Lessa, Bell, Offe, Gorz, Lojkine, De Masi e
Castells.

A partir da compreensdo do processo de reestruturacao
produtiva e das mudangas na concepcdo de Estado, foi possivel
identificar e apresentar as principais vertentes tedricas que se propdem a
analisar o futuro do trabalho no capitalismo contemporaneo. O
questionamento acerca da centralidade do trabalho e da existéncia de
conflitos de classes; a defesa da emergéncia da sociedade pos-industrial,
pos-mercantil e do conhecimento sdo formulagbes tedricas que
legitimam o capital na sua fase atual.

Essas teorizagcBes ndo apreendem as principais contradi¢es
imanentes a sociedade capitalista e acabam por desenvolver argumentos
otimistas no sentido de demonstrar que o avanco tecnoldgico possibilita
a diminuicdo do tempo de trabalho, que os conflitos entre as classes
sociais serdo suplantados na sociedade da informacao e que a sociedade
em rede contribui para a inovacéo por ser fluida e flexivel. Entretanto, a
atual crise econdmica deflagrada pelos Estados Unidos e que tem
afetado os mercados de todo 0 mundo demonstra que, em que pesem as
mudangas no papel do Estado e no contexto produtivo, o livre mercado
n&o foi capaz de possibilitar a autorregulagdo das instituicdes. No auge
da crise, o Estado realizou intervencfes bastante expressivas para
salvaguardar o sistema econdmico, colocando em discussao 0s proprios
principios neoliberais.

No segundo capitulo, aprofundei a analise dos principais
fundamentos que compdem a agenda pos-moderna e sua influéncia na
educacdo. Considero que toda concepcao é uma manifestagdo ideoldgica
das condicGes histdricas existentes, por isso a agenda pds-moderna é
uma ideologia que busca legitimar um conjunto de mudancas que
contribuem para a manutencéo da ordem social existente. E uma forma
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especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada
nas estratégias de reproducdo e acumulagdo do capital. Entretanto, o
desvelamento das condigdes sociais e histéricas excludentes, assentado
nos pressupostos do materialismo historico e dialético, permite a
construcdo de uma proposta social alternativa.

Autores de diferentes perspectivas tedricas como Jameson,
Wood, E., Lyotard, Baudrillard, Sokal e Bricmont, Harvey, Bauman,
entre outros, contribuiram no sentido de explicitar os principais
fundamentos que ddo sustentabilidade a agenda pdés-moderna. Duarte,
Moraes, Sanfelice, Freitas, L. e Goergen possibilitaram a analise critica
dos impactos da agenda pds-moderna na educagdo. A incursdo nas
teorias de Kuhn, Feyerabend, Peirce, James, Dewey e Rorty permitiu
apontar o subjetivismo, o relativismo e 0 neopragmatismo como
categorias centrais para a compreensdo dos fundamentos da agenda pos-
moderna nas politicas de formag&o de professores no Brasil.

No terceiro capitulo, abordei as politicas de formacdo de
professores no periodo de 2003 a 2009, iniciando pela apresentacdo das
principais agdes em desenvolvimento no Brasil, no campo da formagéo
de professores. Com a apresentacéo do panorama geral dessas ac¢des, foi
possivel apresentar algumas tendéncias presentes nas politicas de
formacéo de professores no governo Lula.

A selecdo dos documentos oficiais que caracterizam as atuais
politicas de formacdo de professores ocorreu pelo critério de relevancia
aos objetivos da pesquisa. Sendo assim, no Capitulo 111, analiso o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE-2007), a criacdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB-2005), a “nova” Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES-2007) como
agéncia reguladora da formacéo de professores, 0 processo de discussao
do Sistema Nacional Puablico de Formacgdo dos Profissionais do
Magistério (2008) e a aprovagdo da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (2009).

A andlise desses documentos evidenciou que 0 neopragmatismo
¢ a esséncia das politicas de formacdo de professores no Brasil no
periodo de 2003 a 2009. E possivel afirmar, portanto, que as decisdes no
campo da formacdo de professores durante o governo Lula déo
prosseguimento as influéncias da agenda pds-moderna, pois a
abordagem neopragmatica é parte constituinte dessa agenda.

A falta de um projeto explicito de pais dificulta a definicdo de
politicas de Estado porque recai nas contingentes decisbes que
caracterizam as politicas de governo. Questionado sobre se o governo
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Lula possui um projeto de pais, o atual Ministro da Educacdo, Fernando
Haddad, afirmou: “N&o, nem poderia. Um projeto de pais se constréi no
governo, durante o governo, governando” (HADDAD, 2003, p.4).

Apesar da retérica democratica e da defesa da qualidade da
educacgdo brasileira, durante o governo de Lula, ocorreu um recuo a
problemas antigos porque houve uma retomada dos principios
neopragmaticos. As agdes desenvolvidas no campo da formacdo de
professores possuem finalidades pratico-imediatas, afetando apenas os
resultados, os efeitos. Entretanto, sem a anélise das mediagBes, jamais
sera possivel penetrar na génese, no real fundamento do ser, na chave
para decifrar a sua ontologia. Isso quer dizer que é necessario atentar
para as causas que geram os principais problemas na educacdo,
demandando altera¢Bes substanciais no investimento financeiro para a
garantia de condic@es de trabalho e de valorizagdo docente.

A concepcdo de formacdo socio-histérica podera contribuir para
melhorar a qualidade’ da educagdo, pois valoriza uma base comum
nacional, a sélida formacdo tedrica e interdisciplinar, a unidade entre
teoria e prética, a gestdo democréatica, 0 compromisso social e ético, a
avaliagdo permanente, a articulacdo entre formacéo inicial e continuada
e o trabalho coletivo. Para tanto, é necessaria a mobilizagéo coletiva dos
professores para que as disputas no interior do Estado possam resultar
em acBes que contribuam ndo apenas para negar, mas para superar 0s
principios reprodutivos, orientadores dominantes na sociedade.

O debate sobre a agenda pds-moderna foi a grande motivacao
para a realizacdo da pesquisa, especialmente porque a abordagem pos-
moderna busca invalidar a perspectiva marxiana, inviabilizando a
construcdo de projetos educativos que sejam capazes de estabelecer
mudancas estratégicas para a transformacao social.

" Ao longo do trabalho utilizarei a nocdo de qualidade socialmente referenciada. Essa
concepgdo prioriza a democratizacdo do acesso, a democratizagdo do conhecimento, a
democratizacdo da gestdo, financiamento, regime de colaboragdo e valorizacdo dos
trabalhadores da educacdo. Para uma melhor compreensdo das diferentes concepgdes de
qualidade da educacéo, consultar Flach (2005).
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CAPITULO 1

MODERNIDADE E POS-MODERNIDADE: AS MEDIAGCOES
ENTRE O CAPITAL, O TRABALHO, O ESTADO E A
EDUCACAO

E certo que a arma da critica néo pode
substituir a critica das armas, que o
poder material tem de ser derrubado
pelo poder material, mas a teoria
converte-se em forca material quando
penetra nas massas. A teoria é capaz
de se apossar das massas ao
demonstrar-se ad  hominem, e
demonstra-se ad hominem logo que se
torna radical. Ser radical é agarrar as
coisas pela raiz. Mas, para 0 homem, a
raiz é o proprio homem.

(Karl Marx)

A integracdo dos nexos mais gerais que compdem a realidade e
as necessidades sociais que emergem da contradi¢cdo fundamental entre
capital e trabalho é importante para compreender a mediagdo do Estado
e a partir dele a compreensdo da complexidade educacional. Cabe
ressaltar que a contradicdo entre capital e trabalho é fundante na
sociedade capitalista, pois as relagdes de producdo acontecem com base
na extracdo de mais-valia a partir da exploracdo do trabalhador
assalariado. Essa determinacdo antagdnica “[...] é inerente a estrutura de
comando material do capital, que apenas é complementada, e nédo
fundada, no Estado enquanto uma estrutura abrangente de comando
politico do sistema [...]” (MESZAROS, 2002, p.602, grifo do autor).
Assim, € necessario tomar a contradicdo fundante entre capital e
trabalho e o Estado como estrutura abrangente de comando politico para
uma apreensdo da educacao a partir de relagdes dialéticas.

Mészaros (2005) enfatiza que a educacdo é um mecanismo de
perpetuacdo e reproducdo da sociedade capitalista e, contraditoriamente,
possui um potencial revolucionario para a transformacdo social. O
materialismo histérico e dialético oferece uma base sobre a qual é
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possivel explicitar as contradicBes da especificidade histérica do
capitalismo e a configuracdo da educacgdo nesse contexto.

De acordo com essa base ontol6gica e epistemologica, a
pesquisa inicia-se pelo abstrato, ou seja, pela apreensdo global, confusa,
sincrética do real concreto. A compreensao do real efetiva-se ao atingir,
pelo pensamento, um conjunto amplo de relacGes, particularidades e
detalhes, que sdo captados numa totalidade. Analisar a realidade como
totalidade, na sua processualidade, contraditoriedade e historicidade,
requer a percepgao de que ela ndo € a simples somatéria das partes ou a
captura de todos os fatos, mas sim um todo estruturado, unidade de
complexidade que ndo se mostra de forma imediata.

Captar o elo inicial como ponto de partida da pesquisa, na
perspectiva marxiana, significa tomar o aspecto decisivo no todo
estudado que determine todos 0s outros aspectos. Para Cheptulin (1982,
p.321-322),

depois de ter distinguido o aspecto decisivo
principal, devemos, de acordo com esse principio
de pesquisa, toma-lo em seu desenvolvimento,
isto &, observar como ele surgiu, quais 0s
estagios transpostos e de que maneira, no curso
desse desenvolvimento, ele influi sobre todos os
outros aspectos de uma formacao material dada,
condicionando nela as mudancas
correspondentes. Dessa maneira, reproduziremos,
passo a passo, ha consciéncia, o processo do
desenvolvimento da formacdo material estudada
€, a0 mesmo tempo, o conjunto de seus aspectos
e ligagdes necessarios, que Ihe sdo proprios, isto
é, de sua esséncia.

Neste estudo, tomo a contradicdo fundamental entre capital e
trabalho como ponto de partida para a analise das relagdes entre Estado
e educacdo na configuracdo das politicas de formac&o de professores.

Para Lukacs (2004), o trabalho é o modelo de toda praxis social,
sublinhando a importancia da teleologia como categoria posta, para dar
origem a uma nova objetividade. A posicao de finalidades no trabalho
implica a apreensdo das conexfes causais efetivas, assim, a pratica
possui um ineliminavel caréater ontoldgico. Nenhuma acdo tera sucesso
se ndo transformar as causalidades naturais em causalidades
teleologicamente postas. Por isso, a ontologia precede a epistemologia.
Contudo, “o materialismo dialético ndo se contenta com uma diviséo
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racional entre as leis do ser e as leis do pensamento; une-as
racionalmente, leva-as a identidade, a coincidéncia, que compreende
também certas diferencas enquanto momento” (KOPNIN, 1978, p.61).

A compreensdo do real, ou seja, como o ser social é constituido,
¢ fundamental para o entendimento e planejamento das a¢des humanas.
Por prioridade ontolégica do real quer se dizer que ele possui uma
existéncia independente do conhecimento dos sujeitos, mas “a filosofia
marxista ndo coloca o problema do ser social em geral fora de sua
relagcdo com a consciéncia social [...]” (KOPNIN, 1978, p.60).

Sob esse ponto de vista, a realidade ndo é meramente
contingencial, a contingéncia é apenas um dos aspectos da realidade, e
sua légica faz com que algo possa produzir-se ou nao; sua importancia
para a atividade pratica é fraca “[...] porque a atividade pratica baseia-se
inteiramente nas ligagBes e relacBes que se repetem e se produzem
necessariamente em condicdes determinadas, isto é, sobre possibilidades
reais” (CHEPTULIN, 1982, p.342).

De acordo com Cheptulin (1982, p.243), “o elo intermediario
entre a possibilidade e a realidade ndo é a contingéncia [...], mas as
condicBes concretas. Se elas sdo reunidas, a possibilidade ndo pode
deixar de se transformar em realidade, ela realiza-se necessariamente e
torna-se realidade.” O pressuposto de que é possivel e necessario
apreender a realidade é fundamental para a intervencdo no real.
Cheptulin (1982, p.340-341) explicita essa questdo ao afirmar:

Se qualquer possibilidade sé se transforma em
realidade quando existem condigdes
determinadas, podemos, conhecendo essas ou
aquelas possibilidades, interferir no curso
objetivo dos acontecimentos e, criando
artificialmente as condigOes requeridas, acelerar
ou refrear sua transformacdo em realidade. Toda
atividade pratica dos homens baseia-se
exatamente nessa lei. Com efeito, todas as
operacdes do trabalho nada mais sdo do que
acOes que visam criar as condigdes necessarias
para a realizagdo dessas ou daquelas
possibilidades conhecidas, proprias aos objetos e
aos fendmenos da natureza, introduzidas nos
processos de producdo. Se a atividade pratica dos
homens baseia-se na utilizagdo consciente da
transformacdo da possibilidade em realidade,
torna-se indispensavel analisar a fundo essas leis



34

e estudar as possibilidades sob seus diferentes
aspectos.

A apreensao da realidade é, pois, importante para que se possam
criar as condi¢cBes necessarias a sua transformacdo. A agenda pds-
moderna, ao conceber a realidade como uma contingéncia, considera-a
inapreensivel. O conhecimento possivel € restritamente contextualizado,
ou seja, tem uma justificacdo local, porque se constrdi numa prética
situada de forma limitada, especifica. A distincdo entre o que €
justificado para um dado contexto e sua verdade para além dele é
desnecesséria, por isso, a critica direcionada & tradi¢do objetivista
imputada pelos pés-modernos. A abordagem contextualista e
contingencial da agenda po6s-moderna inviabiliza a construcdo de
projetos coletivos, pois tais projetos demandam a projecdo de acfes de
longo prazo com referenciais universais que ndo se restringem a uma
justificacéo local, contextualista.

A concepcdo de projetos coletivos requer um profundo
conhecimento da realidade. Silva Jr., J. (2006) destaca que o homem
precisa conhecer a trama da objetividade na qual se produz o objeto de
seu trabalho, revelando a importancia do gnosioldgico na pratica social.
Para a melhor compreensao dessa questdo, o autor explica que

o reflexo da objetividade na consciéncia humana,
produzindo uma nova objetividade nesse plano,
deve-se a possibilidade, no caso humano, de o
homem ser e ao mesmo tempo ser na
consciéncia, por meio do processo gnosiolégico
ou das determinagdes reflexivas, por meio do
campo gnosiolégico, o que faz da consciéncia
ndo um epifendmeno, como nos animais, mas
realidade e histéria subjetivada por meio de
apropriagdes realizadas por praticas que
produziram um novo existente na realidade
social. (SILVA JR., J. 2006, p.563).

Numa concepgdo marxiana, contudo, ndo ha conhecimento no
plano gnosioldgico sem relagcdo com a objetividade social. Para Marx
(2003a, p.5),

0 modo de producdo da vida material condiciona
o desenvolvimento da vida social, politica e
intelectual em geral. Ndo é a consciéncia dos
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homens que determina o seu ser; é o ser social
que, inversamente, determina a sua consciéncia.

Concebe, portanto, o homem como ser social, situado
historicamente, como produtor e produto das relagBes existentes. A
apreensdo do real requer a historicizacdo do objeto em foco na pesquisa
no sentido de situd-lo histdrica e politicamente, explicitando as
determinacGes e mediagdes que o caracterizam.

Saviani (2005, p.248) explica que “com o advento da sociedade
moderna, capitalista, burguesa, a educagdo escolar, antes restrita a
poucos, tende a se generalizar, convertendo-se na forma principal e
dominante de educacgdo.” Por isso, o autor afirma que é necessario
explicitar e submeter & critica as relagdes entre educacéo e sociedade de
classes.

A opcdo pela concepcdo materialista historica e dialética para
fundamentar este trabalho possibilita captar melhor o movimento da
objetividade social e suas determinagbes no campo educacional,
marcado pelas lutas histéricas dos homens.

Neste capitulo, apresentarei os principais fundamentos que
caracterizam a reestruturacdo produtiva, a reconfiguracdo do papel do
Estado e as teorizacGes que, de algum modo, ddo sustentacdo a agenda
pos-moderna. Além disso, destacarei algumas consequéncias para 0
contexto educacional que se delinearam a partir da processualidade
contraditéria advinda desse cenério.

Essa analise se faz necessaria, uma vez que o presente estudo
enfocara as influéncias da agenda pds-moderna nas politicas de
formacéo de professores. Tais influéncias emergem da materialidade do
capitalismo, pois a agenda pos-moderna se constréi a partir do
argumento de que uma sociedade pos-industrial se delineia e demanda a
flexibilizacdo da organizacdo da producdo do capital e da configuracdo
do Estado de modo que este possa agir como regulador politico das
novas demandas produtivas. Para Sanfelice (2003, p.7),

a base material da pos-modernidade é entdo a
globalizagdo econémica [...] Imp&em-se, como se
fossem absolutos e daqui em diante eternizados,
a poés-modernidade, a globalizagdo a l6gica do
mercado e o neoliberalismo que, apesar das
posturas pds-modernas, é a sua propria grande
narrativa.



36

Neste capitulo, serdo abordadas as teorias que buscam traduzir
as mudancas da sociedade contemporanea como sociedade de
informacdo ou do conhecimento, poés-industrial, pés-fordista e pds-
moderna, a fim de que seja possivel explicitar o papel que a educacéo,
no plano ideoldgico e politico, passa a assumir a partir das reformas
educativas realizadas no final do século XX no Brasil.

1.1 Os imperativos do capital na organizacdo do trabalho e na
definicao do papel do Estado a partir do século XX: elementos para
a compreensao do surgimento da crise da modernidade

Com o objetivo de expor a materialidade sobre a qual se
assentam as mudangas na educacdo em geral, e nas politicas de
formacdo de professores em particular, destacarei as mudangas na
organizacao produtiva e no papel do Estado e suas consequéncias no
surgimento da crise da modernidade.

Modernidade, segundo Kumar (2006, p.106), deriva da palavra
modernus, que vem de modo (recentemente, ha pouco) e foi inicialmente
utilizada em fins do século V d.C.; e, no século X, termos como
modernitas (tempos modernos) e moderni (homens de nosso tempo) se
tornaram comuns. O autor define a modernidade da seguinte maneira:

Entendo por “modernidade” uma designagdo
abrangente de todas as mudancas — intelectuais,
sociais e politicas — que criaram o mundo
moderno. “Modernismo” é um movimento
cultural que surgiu no ocidente em fins do século
XIX e, para complicar ainda mais a questdo,
constituiu, em alguns aspectos, uma reagdo
critica @ modernidade. (KUMAR, 2006, p.106).

De acordo com esse autor, hd uma ligacdo entre os termos
modernidade e modernismo, mas eles possuem sentidos distintos, ja que
0 modernismo, como movimento cultural, questionava muitos aspectos
da modernidade burguesa.

Segundo Reis (2006, p.28), o conceito de modernidade revela
uma tensdo: “[...] no inicio, nos séculos XI11-XVI, representara a ruptura
com o passado de universalismo cristio e abrira um presente
secularizado, com suas consequéncias — racionalizacdo da agdo e
fragmentacdo da vida interna do homem ocidental.” Apds tantos
conflitos (religiosos, civis), houve a necessidade de controla-los pela
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imposicdo da forca externa, assim, o século XVIII representou um
retorno a idéia de historia universal. “A Razdo traria a reunificacdo da
humanidade, substituindo a religido [...]”. Por esse motivo, Reis (2006,
p.32) destaca que

a cultura moderna se assenta na liberdade e na
reflexdo da subjetividade, que deve agir de
acordo com a Razdo, que, se ousar saber, sabera
0 que deve moralmente fazer. O que os homens
devem fazer é a Razdo que Ihes responde e ndo a
transcendéncia.

Pode-se afirmar que a modernidade foi constituida pela
substituicio de Deus como centro da sociedade, pela ciéncia;
racionalizacdo (desencantamento do mundo) ndo somente da atividade
cientifica e técnica, mas também na administracdo de todas as coisas;
énfase na ideia de progresso; criagdo dos Estados Nacionais;
massificacdo da producdo e do consumo; separacdo do homem dos seus
instrumentos de trabalho; divisdo social e técnica do trabalho; separacdo
da sociedade civil e do Estado; separacdo entre publico e privado.

A crise da modernidade tem a sua génese no periodo apés a Il
Guerra Mundial, o qual foi caracterizado pelo forte crescimento
econdmico nos paises centrais, pelos fundamentos do Estado de bem-
estar social que se consolidaram na Europa e o New Deal, nos EUA. As
décadas de 1950 e 1960 foram consideradas como “Os Anos Dourados”,
devido ao ascendente crescimento econdmico. Para Wood, E. (1999,
p.9-10), o “[...] poés-modernismo, portanto, é produto de uma
consciéncia formada na chamada idade durea do capitalismo, por mais
que possa insistir na nova forma de capitalismo (“po6s-fordista”,
“desorganizada”, “flexivel”) da década de 1990.” Segundo a autora,
alguns pds-modernistas tém raizes intelectuais no momento aureo do
capitalismo, no qual a crenca no seu triunfo precedeu a queda do
comunismo.

A recessdo e a crise do petréleo, em 1973, desencadearam um
processo de reestruturacdo econdmica e politica®, em que o
neoliberalismo expande-se e procura demonstrar que o modelo de
Estado de bem-estar corroeu as bases da acumulagdo capitalista.
Conforme andlise de Anderson (1995, p.9),

& Em 1973, o preco do barril de petréleo bruto quadruplicou, de 2,9 passou a 11,7 délares, e,
em 1979, o preco dobrou, de 13,3 para 26 dolares (GOUNET, 1999, p.15-16).
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0 neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra
Mundial, na regido da Europa e da América do
Norte onde imperava o capitalismo. Foi uma reacdo
tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar. Seu texto de
origem é o Caminho da Serviddo, de Friedrich
Hayek, escrito em 1944. Trata-se de um ataque
apaixonado contra qualquer limitagdo dos
mecanismos de mercado por parte do Estado,
denunciadas como uma ameaga letal a liberdade,
ndo somente econdmica, mas também politica.

Pelo fato do Estado contribuir decisivamente para a manutencdo
do controle necessario para o equilibrio do sistema do capital, Mészaros
(2002, p.119) considera “[...] o Estado moderno como estrutura de
comando politico de grande alcance do capital, tornando-se parte da
‘base material’ do sistema tanto quanto as proprias unidades
reprodutivas socioecondmicas.” Conforme interpretagdo do autor, seria
equivocado considerarmos o [Estado meramente como uma
superestrutura, por isso destaca que

na qualidade de estrutura totalizadora de
comando politico do capital (0o que ¢
absolutamente indispensavel para a
sustentabilidade material de todo o sistema), o
Estado ndo pode ser reduzido ao status de
superestrutura. Ou melhor, o Estado em si, como
estrutura de comando abrangente, tem sua
prépria superestrutura — a que Marx se referiu
apropriadamente como “superestrutura legal e
politica” — exatamente como as estruturas
reprodutivas materiais diretas tém suas proprias
dimens@es superestruturais. (Por exemplo, as
teorias e praticas de “relagbes publicas”, de
“relagbes industriais” ou as da chamada
“administracdo cientifica”, se originaram na
empresa capitalista de Frederic Winslow Taylor).
(MESZAROS, 2002, p.119, grifo do autor).

O Estado moderno foi imprescindivel para a reproducdo da
organizacdo social que engendrou o modo de produgdo capitalista.
Entretanto, o Estado ndo se constitui como o alicerce fundamental do
capital, mas sim o trabalho. O capital, o trabalho e o Estado s&o
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dimensdes insepardveis do modo de produgdo capitalista, assim, €
indispensadvel uma andlise, dialeticamente articulada, dessas trés
dimensdes para que se possa compreender as politicas educacionais
atuais.

Segundo Mészaros (2002), o sistema capitalista é um sistema
reprodutivo de uma sociedade antagonicamente estruturada porque
apresenta defeitos estruturais de controle. Dessa forma, a atual crise
estrutural do capital afeta todas as institui¢des do Estado, o que ocasiona
uma crise politica em geral. O Estado moderno é uma estrutura corretiva
adequada aos novos parametros estruturais do capital, sendo sua funcéo
retificar os problemas mais graves da crise, porém, sem supera-los
definitivamente, pois isso demandaria a superagdo do préprio capital.
Para Mészaros (2002, p.600),

devido a inseparabilidade das trés dimensdes do
sistema do capital plenamente articulado -
capital, trabalho e Estado —, é inconcebivel
emancipar o trabalho sem simultaneamente
superar o0 capital e o Estado. Pois,
paradoxalmente, o pilar material fundamental de
suporte do capital ndo é o Estado, mas o trabalho
em sua continua dependéncia estrutural do
capital.

O antagonismo entre capital e trabalho esta na base estrutural da
sociedade capitalista e as estratégias de reestruturacdo produtiva em
curso ndo dardo conta de supera-lo, apenas minimiza-lo em alguns
setores restritos. A analise das mudangas ocorridas no contexto
produtivo deve acontecer a partir do desvelamento do processo de
producéo do capital pela exploracdo do trabalho.

Assim, a anélise do processo de trabalho (precarizagéo das
condicBes de trabalho, rebaixamento salarial, desqualificacdo, perda do
controle do processo de trabalho, desprestigio social da ocupacéo)’
contribuird para desvelar a crescente exploragdo do trabalhador operada
na atualidade, mas tal analise ndo pode ser desvinculada do processo
produtivo de capital. Essa dualidade processo de trabalho/processo de
valorizagdo foi explicitada por Marx (2005, p.661): “no modo capitalista
de produgdo, o processo de trabalho é apenas um meio de criar valor;

® A discussdo dessas questBes pode ser encontrada em Machado et al. (1994), Katz, Braga e
Coggiola (1995), Frigotto (1998), Gounet (1999) e Antunes (2002, 2003).
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analogamente, a reproducdo € apenas um meio de reproduzir o valor
antecipado com capital, isto €, como valor que se expande.”

Sobre essa questdo, Tumolo (2005, p.252) destaca a trilogia
apresentada por Marx a respeito do trabalho no capitalismo: trabalho
concreto como criador de valor de uso, trabalho abstrato como
substancia de valor e trabalho produtivo de capital. Segundo Tumolo
(2005, p.252), este dltimo deve ser considerado como a categoria
analitica determinante, pois, além de pressupor os dois primeiros,
expressa 0 conjunto de contradices do processo de producdo
especificamente capitalista. Por isso, ao estudar a obra de Marx, afirma
que,

depois de ressaltar as especificidades e distingdes
entre os trés processos, 0 autor busca estabelecer
conex0es entre eles, compreendendo 0 processo
de produgdo de mercadorias como unidade entre
processo de trabalho e processo de formagédo de
valor e, diferentemente, o processo de producgéo
capitalista, forma capitalista da produgdo de
mercadorias, como unidade do processo de
trabalho e do processo de valorizagdo. Este
Gltimo, cujo escopo é a producdo de capital, se
distingue do anterior, que tem como finalidade a
producdo apenas de mercadorias. Ambos se
diferenciam do processo simples de trabalho,
uma vez que este objetiva a producdo somente de
valor de uso, de riqueza e, por isso, nao
pressupde nenhum dos outros dois processos. O
processo de producdo de mercadorias implica o
processo de trabalho, mas ndo o processo de
producdo capitalista, e este, por sua vez,
pressupde os outros dois processos. (TUMOLO,
2005, p. 250, grifo do autor).

A partir dessas constatacdes, é importante que a complexa
articulacdo entre as mudancas na organizacdo e acdo do Estado e as
mudangas no contexto produtivo sejam apreendidas de maneira
indissocidvel do processo de producdo capitalista. Assim, é necessario
tomar a producdo capitalista como unidade do processo de trabalho e do
processo de valorizagdo do capital.
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A reestruturacdo produtiva realizada nos anos 1970 e 1980, nos
Estados Unidos e na Europa™, desenvolveu-se em resposta a uma crise
estrutural** que revelava problemas no modelo fordista j4 em meados
dos anos 1960. Antes da analise de tal reestruturagdo, é necessario
apresentar as bases materiais de producdo predominantes a partir do
inicio do século XX, que se baseavam nos principios do taylorismo
(organizacdo cientifica do trabalho) e do fordismo™. A associacio
desses principios gera a divisdo técnica do trabalho, e a tecnologia
empregada é de base rigida, relativamente estavel. O taylorismo é
caracterizado pela racionalizagdo do trabalho, o que ocorre pela
clivagem entre o trabalho manual e o intelectual, quando determinados
trabalhadores (engenheiros, técnicos) sdo responsaveis pela organizacéo
e planejamento do processo enquanto outros (operarios) sao
responsaveis por sua execugao.

O modelo fordista tem sido associado a evolugao dos principios
tayloristas, contudo, apresenta algumas diferencas. De acordo com
Gounet (1999, p.18-19), o fordismo se apdia em cinco transformagdes
principais:

- producdo em massa, a fim de reduzir custos e combater os
desperdicios;

- parcelamento das tarefas, conforme a tradicdo taylorista,
promovendo a desqualificacdo dos trabalhadores;

- introducéo da esteira rolante para promover a ligacdo entre os
diferentes trabalhos;

- padronizagdo dos componentes do automoével e compra das
empresas que fabricam as pecas, a fim de controlar diretamente o
processo de producéo (integracéo vertical).

Tais medidas possibilitaram que um veiculo, na fabrica da Ford,
pudesse ser produzido com mais rapidez. Além disso, o fordismo
procurava alterar e construir um meio ambiente que promovesse a

00 Japéo j& havia iniciado o processo de reestruturagéo produtiva, na Toyota, nas décadas de
1950 a 1970 (GOUNET, 1999).

1 Mészaros (2004, p.16, grifo do autor) destaca que “[...] a época da crise estrutural do sistema
do capital, ao contrario das crises conjunturais do capitalismo antes enfrentadas e mais
facilmente superadas, traz consigo as conseqiiéncias mais radicais para nosso presente e
futuro.”

2 Harvey (2002) situa simbolicamente o inicio do fordismo na fabrica de Henry Ford em
Dearbon, Michigan. O ano seria 1914, quando Ford introduziu o dia de trabalho de 8 horas e a
recompensa de cinco dolares para os trabalhadores da linha automatica de montagem de carros.
O taylorismo se consolidou a partir da obra Principios da Administragdo Cientifica, de
Friedrich Taylor, publicada em 1911. Contudo, de acordo com Harvey (2002), o pensamento
de Taylor remontava o século XIX.
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maximizacdo da acumulacdo do capital. Assim, ndo se limitava aos
espacos produtivos, mas buscava estabelecer novos padres de consumo
e de valores sociais, com o0 objetivo de dar sustentacdo ao modelo de
acumulacéo estabelecido. O periodo pds-guerra, especialmente de 1950
a 1973, consequentemente, foi considerado a “idade de ouro” do
fordismo, porque a economia desfrutava de um crescimento sem
precedentes dos mercados em expansao, recursos abundantes e de baixo
custo (SHIROMA, 1993).
Harvey (2002, p.121) explicita que

0 que havia de especial em Ford (e que, em
Gltima analise, distingue o fordismo do
taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento
explicito de que a producdo de massa significava
consumo de massa, um novo sistema de
reproducdo da forca de trabalho, uma nova
politica de controle e geréncia do trabalho, uma
nova estética e uma nova psicologia, em suma,
um novo tipo de sociedade democratica,
racionalizada, modernista e populista.

Gramsci destacou no texto “Americanismo e Fordismo”, de
1930, a necessidade de uma nova subjetividade do trabalhador exigida
pelas demandas da producdo material. O trecho a seguir demonstra a
importancia da adaptacao do trabalhador:

Na América, a racionalizacdo determinou a
necessidade de elaborar um novo tipo humano,
conforme ao novo tipo de trabalho e de
producédo: até agora esta elaboragdo acha-se na
fase inicial e por isso (aparentemente) idilica. E
ainda a fase de adaptagdo psicofisica a nova
estrutura industrial, proporcionada através dos
altos salarios [...]. (GRAMSCI, 1988, p.382).

Outros trechos do texto revelam a necessidade de conformacéo
do trabalhador aos objetivos fordistas: “[...] é necessario criar esta
regulamentacdo e uma nova ética” (GRAMSCI, 1988, 391-392); “[...]
ndo é possivel desenvolver o novo tipo de homem solicitado pela
racionalizacdo da produgéo e do trabalho, enquanto o instinto sexual ndo
for absolutamente regulamentado, ndo for também ele racionalizado”
(GRAMSCI, 1988, p.392); “[...] os novos métodos de trabalho estdo
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indissoluvelmente ligados a um determinado modo de viver, de pensar e
sentir a vida [...]” (GRAMSCI, 1988, p. 396); “percebe-se claramente
que o novo industrialismo pretende a monogamia, exige que o homem-
trabalhador ndo desperdice as suas energias nervosas ha procura
desordenada e excitante da satisfagdo sexual ocasional [...]”
(GRAMSCI, 1988, p.399). Gramsci (1988, p.396) aborda também os
servicos de inspecdo realizados pelas empresas:

Na Ameérica, a racionalizacdo do trabalho e o
proibicionismo estdo indubitavelmente ligados: os
inquéritos dos industriais sobre a vida intima dos
operarios, 0s servigos de inspecdo criados por
algumas empresas para controlar a “moralidade”
dos operérios sdo necessidades do novo método de
trabalho.

As andlises de Gramsci explicitam as mediagGes entre sujeito-
objeto, entre homem e natureza, na sociedade capitalista. O autor
explicita que a atividade produtiva é mediadora nesta relacdo, € a fonte
da consciéncia. Todavia, na sociedade capitalista, a consciéncia obtida
na relacdo entre 0 homem e a natureza é uma consciéncia alienada.

Mészaros (2006) contribui para aprofundar a andlise da
consciéncia alienada na sociedade capitalista ao explicitar a diferenca
entre as mediacgdes de primeira e de segunda ordem:

Assim, na atividade produtiva, sob o primeiro de
seus aspectos ontologicos duais, a natureza
medeia a si mesma com a natureza; e, sob o
segundo aspecto ontolégico — em virtude de que
a atividade produtiva é inerentemente atividade
social —, o homem medeia a Ssi mesmo com o
homem. (MESZAROS, 2006, p.81, grifo do
autor).

Mészaros (2002, 2006) destaca que as mediacdes de primeira
ordem tém como objetivo garantir a reproducdo individual e social por
meio do intercambio com a natureza, dimensdo ontolégica do trabalho
humano. A concep¢do marxiana do trabalho enquanto categoria
fundante do ser social foi analisada por Lukacs e tomada como questao
importante na obra de Meészaros. Vale destacar que Meészaros foi
assistente e, posteriormente sucessor de Lukacs no Instituto de Estética
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da Universidade de Budapeste.
De acordo com Lukacs (2004, p.58),

solo el trabajo posee, de acuerdo com su esencia
ontoldgica, un caréacter expresamente transicional:
es, segln su esencia, una interrelacion entre el
hombre (sociedad) y la naturaleza y, por cierto,
tanto con la inorganica (herramienta, materia prima,
objeto de trabajo, etc.) como con la organica, que,
sin duda, en determinados puntos, puede figurar,
igualmente en la sucesion recién indicada, pero ante
todo caracteriza en el propio hombre que trabaja la
transicion desde el ser meramente bioldgico al
social.

Assim, o trabalho é, para Lukéacs, entendido como protoforma
da préxis social. “Pero la esencia del trabajo humano se basa, en primer
lugar, en que ella surge en medio de la lucha por la existencia; en
segundo lugar, en que todas sus etapas son productos de su actividad
auténoma” (LUKACS, 2004, p.58). Denomina de posices teleoldgicas
primarias as que promovem a transformacéo da natureza, e de posigdes
teleoldgicas secundarias as formas mais evoluidas de praxis social, que
implicam as interagdes entre os homens. Nesse sentido, é possivel
afirmar que o trabalho é a categoria ontoldgica fundamental, ¢ uma
categoria fundante™.

Vazquez (1990, p.246) esclarece que a praxis é a atividade
humana que promove a relacdo dialética entre sujeito e objeto, “visto
gue 0 sujeito e o objeto se apresentam em unidade indissolivel na
relacdo prética [...]”. O trabalho é o fundamento ontol6gico do homem,
pois “o trabalho — a producdo — é que eleva 0 homem sobre a natureza
exterior e sobre sua prépria natureza, e € nessa superagdo de seu ser
natural que consiste propriamente sua autoproducdo” (VAZQUEZ,
1990, p.142).

A atividade produtiva estabelece a mediagdo fundamental entre
0 homem e a natureza (media¢do de primeira ordem). Contudo, com o
desenvolvimento do capital emergem mediagdes de segunda ordem, que
sdo sobrepostas & mediacdo fundamental, como uma media¢do da
mediagdo alienada. Mészaros (2002, p.71, grifo do autor) considera que

% De acordo com Lessa (2002, p.223), “categoria fundante ndo significa categoria anterior ou
primeira, mas sim categoria na qual encontramos, na forma mais pura, a esséncia do novo ser, a
sintese entre teleologia e causalidade que funda a causalidade posta.”
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as mediagdes de segunda ordem do capital — ou
seja, 0s meios alienados de producdo e suas
“personificacdes”; o dinheiro; a producéo para a
troca; as variedades da formagdo do Estado pelo
capital em seu contexto global; o mercado
mundial — sobrepdem-se, na propria realidade, a
atividade produtiva essencial dos individuos
sociais e na mediagdo primaria entre eles.

O sistema de mediacbes de segunda ordem &, portanto,
historicamente contingente e se constitui como mediagfes alienadas. O
controle sociometabdlico do sistema do capital necessita de tais
mediagdes, que podem, de acordo com Mészaros (2002, p.180), ser
assim resumidas:

- a familia nuclear como o microcosmo da sociedade que, além do papel
de reproduzir a espécie, participa de todas as relagBes reprodutivas do
macrocosmo social;

- 0s meios alienados de producéo e suas personificagdes;

- 0 dinheiro, com suas inimeras formas enganadoras e cada vez mais
dominantes ao longo do desenvolvimento histérico;

- 0s objetivos fetichistas da producdo, submetendo a satisfacdo das
necessidades humanas aos cegos imperativos da expanséo e acumulagéo
do capital;

- 0 trabalho, estruturalmente separado da possibilidade de controle;

- as variedades de formag&o do Estado do capital no cendrio global;

- 0 incontrolavel mercado mundial.

As mediacfes de segunda ordem assentam-se no tripé capital,
trabalho e Estado, entretanto o sistema do capital apresenta defeitos
estruturais de controle pela auséncia de unidade e forte contradicdo
entre:

- producdo e controle que estdo diametralmente opostos;

- producdo e consumo que estdo isolados e apresentam uma
independéncia problematica;

- produgdo e circulagdo, pois apresentam a necessidade de dominacéo e
subordinacdo por meio da transcendéncia das barreiras regionais e
nacionais (MESZAROS, 2002, p.105).

Segundo Meészéros (2002, p.189), as mediacBes de segunda
ordem sdo articuladas como um sistema coerente e, por isso, €
praticamente impossivel eliminar uma ou outra de forma isolada.
Somente uma alternativa de mudanca estrutural/sistémica e abrangente
poderéa dar conta disso.



46

Por isso, a mistificacdo ideoldgica dos trabalhadores é
fundamental para impedir o desenvolvimento da consciéncia
internacional do trabalho e a mudanca estrutural da sociedade
capitalista. Desse modo, o novo tipo de trabalhador e de homem
necessario as novas necessidades do contexto produtivo sO se
desenvolveria, segundo Gramsci (1988), pela combinacdo da coercéo
com a persuasdo e o consentimento, por meio de uma maior retribuicdo
que possibilitasse um determinado nivel de vida capaz de manter as
forgas desgastadas pelo trabalho, combinacéo estrategicamente utilizada
por Ford.

Harvey (2002, p.119) também destaca que o disciplinamento da
forca de trabalho é uma questdo complicada que envolve a “mistura de
repressdo, familiarizagdo, cooptagdo e cooperacdo, elementos que tém
de ser organizados ndo somente no local de trabalho como na sociedade
como um todo.” Diferentes instituicbes contribuem para a socializacdo
do trabalhador nas condigdes de producdo capitalista, como podemos
observar na analise de Harvey (2002, p.119):

A educacdo, 0 treinamento, a persuasdo, a
mobilizagdo de certos sentimentos sociais (a ética
do trabalho, a lealdade aos companheiros, o
orgulho local ou nacional) e propensdes
psicoldgicas (a busca da identidade através do
trabalho, a iniciativa individual ou a
solidariedade social) desempenham um papel e
estdo claramente presentes na formacdo de
ideologias dominantes cultivadas pelos meios de
comunicacdo de massa, pelas instituigdes
religiosas e educacionais, pelos varios aparelhos
do Estado, e afirmadas pela simples articulagdo
de sua experiéncia por parte dos que fazem o
trabalho.

Apesar do forte disciplinamento™ implantado com o propésito
de garantir a acumulagdo, Gramsci (1988) alerta que a universalizagéo
dos novos métodos de trabalho e do novo tipo de operério fardo
desaparecer os altos salarios e os lucros elevados, promovendo novos
entraves para a ampliacdo do capital. Um desses entraves é a queda

1 Harvey (2002, p.122) destaca que Ford, em 1916, enviou assistentes sociais aos lares dos
trabalhadores para se certificarem de que o novo homem da produgdo de massa tinha o tipo
certo de probidade moral, de vida familiar e de capacidade de consumo prudente e racional.
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tendencial da taxa de lucro, que ocorre quando ha um investimento no
capital constante (a automatizacdo, por exemplo) sem aumentar
proporcionalmente a mais-valia. A contratendéncia se processa por meio
de novas medidas que possam restaurar e ampliar a acumulacdo do
capital.

De acordo com Harvey (2002, p.133), “[...] o periodo de 1965 a
1973 tornou cada vez mais evidente a incapacidade do fordismo e do
keynesianismo de conter as contradi¢Bes inerentes ao capitalismo. Na
superficie, essas dificuldades podem ser mais bem apreendidas por uma
palavra: rigidez.”

Harvey (2002, p.140) destaca que as décadas de 1970 e 1980
representam “[...] um conturbado periodo de reestruturagdo econémica e
de reajustamento social e politico.” Com o avango da automacao de base
flexivel, a eletromecanica progressivamente vai sendo substituida pela
microeletronica, com o intuito de superar a crise de acumulagdo do
capital. Entretanto, essas transformacGes ndo representam uma
superagdo completa do fordismo e do taylorismo, mas a introducéo de
novas formas de producdo e acumulacdo do capital. O toyotismo™
conserva a racionalizacdo do trabalho do modelo taylorista-fordista e, ao
mesmo tempo, rompe com a producdo massificada e as formas rigidas
de organizac¢do do trabalho, diminuindo substancialmente o tempo de
fabricacdo e acelerando, consequentemente, a rotacdo do capital.

Inicialmente, o toyotismo16 (ou ohnismo, decorrente de Taiichi
Ohno - engenheiro que se tornou vice-presidente e criou 0 modelo
produtivo da Toyota) representou uma estratégia da Toyota para tornar a
empresa japonesa tdo competitiva quanto as americanas. Posteriormente,
a flexibilizacdo do aparato produtivo trazida pelo toyotismo, bem como
a flexibilizacdo dos trabalhadores, expandiu-se pelo mundo como
resposta a crise taylorista/fordista dos anos 1970 (GOUNET, 1999).

Gounet (1999, p.26) destaca as principais mudancas realizadas
pelo modelo toyotista de producéo:

5 De acordo com Wood, S. (1993, p.49), toyotismo, japonizacao, niponizacdo, fujitsuismo,
ohnoismo, sonyismo sdo termos da sociologia do trabalho utilizados como tentativa para
refletir sobre a importancia crescente dos métodos japoneses.

6 Gounet (1999) afirma que a nova organizagdo do trabalho na Toyota foi implantada
progressivamente nas décadas de 1950 a 1970. Shiroma (1993, p.16-17) explica que “logo ap6s
a Segunda Guerra Mundial, o Japdo tentou adotar o0 modelo fordista de manufatura, contudo a
pequena demanda do mercado interno e a baixa renda da populacdo ndo eram condi¢Bes
propicias a producdo em massa. A alternativa japonesa foi produzir em pequena escala. A
Toyota foi a fundo nessa proposta criando um sistema que vem se tornando o modelo de
manufatura dos anos 90.”
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- producdo de acordo com a demanda;

- combate do desperdicio com a maxima limitacdo do tempo de
transporte, estocagem e controle de qualidade;

- flexibilizagdo do aparato produtivo, por isso o trabalhador
deve ser polivalente para operar varias maquinas diferentes e deve
também ajudar um companheiro, quando necessario;

- utilizacdo do kanban, espécie de placa que serve de senha de
comando para a reposicao das pecgas/produtos;

- producéo de muitos modelos, mas em quantidades reduzidas,
associada a redugdo do tempo de adaptacdo das maquinas (single minute
exchange die — SMED);

- retragcdo da integracdo vertical e aumento das relagbes de
subcontratacdo com os fornecedores de autopecas.

N&o podemos indicar a existéncia de uma tendéncia Unica
quando analisamos a organizacao do trabalho baseada nos fundamentos
da acumulagdo flexivel, pois esta se constitui de uma processualidade
visivelmente contraditoria. As condi¢cdes de implantacdo do modelo
japonés variam de pais para pais. “A Alemanha é habitualmente
apresentada como um modelo de p6s-fordismo avancado, equitativo e
progressista, em contraposicdo ao toyotismo desumanizado do Japéo ou
0 poés-taylorismo liberal, conservador e antipopular do thatcherismo”
(KATZ, 1995, p.40).

A expressdo “pds-fordismo” é bastante problematica por nos
remeter a idéia de algo que vem depois do fordismo. Obviamente ha
diferencas entre o fordismo e a acumulacéo flexivel (Harvey, 2002),
contudo, eles coexistem na organizacéo do trabalho em muitos paises da
atualidade. “Desse modo, elementos ‘pos-fordistas’ no Primeiro Mundo
coexistem ao lado do fordismo classico e do ‘fordismo periférico’ no
Terceiro Mundo. Na verdade, ndo ha trés mundos [...], mas apenas
segmentos de um sistema capitalista global” (KUMAR, 2006, p.95-96).
Sendo assim, é falso supor uma oposi¢do entre producdo em massa e
especializagdo flexivel, j& que é possivel empregar ambos os métodos.
“O fordismo tem se apresentado sob diversas roupagens tecnoldgicas e
organizacionais. O que foi saudado como ‘neofordismo’ ou ‘pOs-
fordismo’ é apenas a mais recente delas e é improvavel que seja a
altima” (KUMAR, 2006, p.99).

Kumar (2006, p.86) referindo-se a teoria do pos-fordismo
destaca:

Na opinido de todos os pensadores, a
especializagdo flexivel é o d&mago da teoria do
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pos-fordismo. Ela combina a capacidade da nova
tecnologia com a idéia de mudanca fundamental
na natureza do mercado na sociedade industrial
deste fim de século. Para alguns ela apontou o
caminho para superar a crise econdmica global
das décadas de 1970 e 1980.

De acordo com Kumar (2006, p.91), é bastante consensual na
literatura caracterizar as mudangas nos seguintes termos:

Na economia: emergéncia do mercado global e,
simultaneamente, declinio das empresas nacionais e dos estados-nacao;
descentralizacdo da producdo; especializacdo flexivel; terceirizacéo;
trabalho parcial, temporario, autbnomo e informal.

Na politica: surgimento de redes de movimentos sociais
baseados na etnia, no sexo, na ecologia, na regido; fragmentacdo das
classes sociais; declinio dos sindicatos; retracdo dos beneficios sociais.

Na cultura e ideologia: livre iniciativa; comportamentos
individualistas; fim do universalismo na educagdo; fragmentacdo e
pluralismo dos valores e estilos de vida; ecletismo pds-modernista.

De modo geral, o modelo de acumulagdo flexivel busca
recompor as bases historico-concretas da hegemonia burguesa, apds um
periodo de crise organica. A partir desse modelo, decorrem novas
exigéncias ao trabalhador, que também precisa ser flexivel, pois além de
ser polivalente'” deve estar disponivel para a realizacio de horas extras
na medida em que ha necessidade de aumentar a producdo. A demanda
por maiores niveis de qualificacdo demonstra o impacto da
microeletronica sobre o emprego. A flexibilidade na contratagdo do
trabalho, na formacdo de salarios, os altos indices de desemprego, 0
trabalho informal, a utilizacdo de horas extras caracterizam a realidade
dos trabalhadores no contexto da flexibilizagdo dos sistemas produtivos.

Antunes (2002, p.42, grifo do autor) afirma que a légica
toyotista atua para o capital e para a produtividade; a aparente
eliminacdo da separacdo entre a elaboracdo e execucdo é ilusoria, na
medida em que as decisBes sobre 0 qué e como produzir ndo cabem ao
trabalhador: “O resultado do processo de trabalho corporificado no
produto permanece alheio e estranho ao produtor, preservando, sob
todos os aspectos, o fetichismo da mercadoria.”

A reestruturacdo produtiva é uma estratégia para a minimizacao
da crise do capitalismo. A crise é, segundo Freitas, L. (2005, p.45),

' Na Toyota a relagéo é, em média, um homem para cinco méaquinas.
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“uma das fontes das incertezas e do ceticismo (ou mesmo niilismo)
presente nas teses pos-modernas.”

Entre o trabalho e a totalidade social se interpde uma série de
mediacBes. Dentre elas podemos considerar a educacdo como
fundamental para a reproducdo social. As transformagdes em curso na
organizacdo do trabalho, decorrentes da acumulagdo flexivel, exigem
uma formacéo do trabalhador pautada em novas bases, o que demanda a
reestruturacdo da educacdo. No taylorismo/fordismo, a formacdo do
trabalhador valorizava o saber tacito, cuja competéncia profissional se
aperfeigoava no decorrer da pratica.

De acordo com estudos realizados por Kuenzer (2003, p.48):

[...] pode-se afirmar que a competéncia se
caracteriza no taylorismo/fordismo pelo seu
carater parcial e pratico, o que explica as
reduzidas exigéncias de escolaridade, e em
conseqiiéncia, de conhecimento tedrico, para a
sua construcdo, que decorre antes da experiéncia,
principal requisito para a insercdo dos
trabalhadores no mundo do trabalho.

Desse modo, a aprendizagem do trabalhador acontecia pela
observacéo, repeticdo e memorizagdo, pois as tecnologias rigidas ndo
permitiam a intervengdo do trabalhador no processo. A substitui¢do da
base rigida pela base flexivel requer, segundo a autora, a formacéo de
profissionais flexiveis. Kuenzer (2003, p.50) analisa essa questdo da
seguinte maneira:

Se do ponto de vista das formas de organizacao e
gestdo da forca de trabalho através de
procedimentos baseados no toyotismo 0 uso
flexivel da forgca de trabalho resulta em
intensificacdo e precarizacdo, ou seja, um uso
cada vez mais predatorio e desumano da forca de
trabalho, do ponto de vista dos processos
educativos propostos para o desenvolvimento de
competéncias ha positividades que ndo podem
ser desconsideradas. Talvez a mais importante
delas seja a mudanga de eixo na relagdo entre
trabalho e educagdo, que deixa de priorizar 0s
modos de fazer para contemplar a articulagéo
entre as diferentes formas e intensidades de
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conhecimento, tacito e cientifico com foco no
enfrentamento de situagdes ndo previstas.

A criatividade, a capacidade comunicativa e a educacao
continuada sdo necessarias a fim de que o trabalhador possa lidar com a
complexificacdo dos instrumentos de produgdo, informacdo e controle
para otimizar ao maximo o sistema produtivo. Para Kuenzer (2003,
p.53), “a concepcdo que toma competéncia como praxis a partir das
mudancas ocorridas no trabalho, portanto, remete a articulacdo entre
teoria e pratica, entre atividade e trabalho intelectual para atingir a uma
finalidade, o que define o seu carater transformador.” Essa seria a
positividade mais importante, destacada pela autora, engendrada pelo
regime de acumulacéo flexivel.

Kuenzer (2003) explicita que a necessidade de conhecimento
cientifico ndo significa a dispensabilidade do conhecimento tacito, ao
contrario, demonstra a necessaria articulacdo entre eles. Vale destacar
que o taylorismo/fordismo conferiu ao termo competéncia o significado
de um saber fazer de natureza psicofisica, sendo assim, esse termo se
aproxima do conceito de saber tacito, sintese de conhecimentos esparsos
e praticas laborais vividas pelos trabalhadores. No contexto do
toyotismo, o conceito de competéncia passa a significar o dominio do
conhecimento cientifico-tecnolégico e socio-histérico. Com a
articulacdo entre conhecimento tacito e conhecimento cientifico, o
toyotismo possibilita a compreensdo da categoria competéncia como
praxis (KUENZER, 2002, 2004).

De acordo com isso, Kuenzer (2002) afirma que 0S processos
educativos escolares ndo sdo espacos de desenvolvimento de
competéncias, pois sdo espacos para a producdo tedrica que, embora
articulados a praxis, ndo podem reproduzi-la em seu movimento. Assim,
competéncias s6 podem ser desenvolvidas nos processos sociais e
produtivos, embora a pratica tedrica seja fundamental para o
desenvolvimento delas. A escola cabe desenvolver capacidades
cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho intelectual de
forma articulada, mas ndo reduzida, ao contexto do trabalho e das
relagbes sociais. A atribuicdo & escola do papel de desenvolver
competéncias, conforme o que vem ocorrendo com as politicas
educacionais de um modo geral, é ignorar a especificidade da funcéo da
educacdo escolar que é se constituir como espaco de socializagdo e
apropriacdo do conhecimento socialmente produzido, ou seja, de
trabalho intelectual com referéncia a pratica social.
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Decorrente da flexibilizacdo do trabalho, hd uma combinacédo
desigual entre os niveis de qualificacdo/precarizacdo, prevalecendo a
I6gica da polarizacdo das competéncias, ou seja, ocorre a combinacao
entre trabalho precéario e trabalho qualificado. Indaga-se: Sera possivel
afirmar que estamos vivendo numa sociedade do conhecimento?
Quantos trabalhadores com formagéo superior estdo realmente inseridos
no contexto produtivo por possuirem as competéncias necessarias para
assumir postos de trabalhos mais valorizados?

A polarizacdo das competéncias ndo estd vinculada,
exclusivamente, a aquisicdo de competéncias, mas também pela
ocupacdo na cadeia produtiva, por isso, para a maioria excluida do
emprego, ou realizando trabalhos precarizados, a formagao simplificada
é suficiente, enquanto que a minoria que ocupa empregos com tarefas de
concepgdo, manutencdo e geréncia necessita de formacdo de maior
complexidade, custo e duracdo (KUENZER, 1999, 2003). Trabalhadores
que apresentam uma formagdo mais ampliada, contudo, nem sempre
conseguem obter um trabalho para desenvolver tais tarefas, ocorrendo,
pois, a banalizacdo das competéncias, ja que muitos buscam obté-las,
mas continuam no mercado informal e precarizado.

Os trabalhadores excluidos do trabalho por ndo apresentarem as
competéncias necessarias a logica da flexibilizacdo da producéo séo re-
incluidos de maneira precarizada, de acordo com as novas demandas de
trabalho. Oliveira, A. (2002) caracteriza a relacdo exclusdo-inclusédo
como duas faces da mesma moeda e destaca que a incluséo na sociedade
capitalista é sempre subordinada, pois é condi¢do do processo de
desenvolvimento do capital. Para o autor,

a exclusdo aqui deve ser entendida como um
processo de deformagéo, ou reducgdo ontoldgica.
Num primeiro momento, as realidades que, em
sua complexidade ontolégica, ndo podem ser
abrangidas completamente pelo capital s&o
excluidas do contexto argumentativo; em
seguida, sdo reduzidas a puras determinagdes
guantitativo-econdmicas e incluidas novamente
no processo, porém ja com outro status
ontolégico. Portanto, o principio exclusdo-
inclusdéo é posto a nu como condicionante
necessario da logica processante do capital.
(OLIVEIRA, A., 2002, p.76, grifo do autor).
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No taylorismo-fordismo, ocorre uma mudanga na subjetividade
do trabalhador a partir das necessidades da nova configuracdo da
realidade, modificando o status ontolégico do trabalhador arteséo para a
constituicdo do proletariado. No toyotismo, a reducdo ontoldgica €
peremptoria, pois o proletario é excluido do trabalho formal,
sindicalizado, relativamente estavel, para assumir postos de trabalho
cada vez mais precarizados. Kuenzer (2006, p. 886-887) analisa essa
questdo:

No caso dos trabalhos feitos fora das firmas, a
flexibilizacdo demanda uma subjetividade que se
ajuste a sazonalidade, a intensificacdo, a
variabilidade de ocupagfes, a necessidade de
adaptar-se a novas tarefas, enfim, uma forca de
trabalho com mobilidade e plasticidade para
ajustar-se permanentemente ao novo, que No caso
corresponde ao trabalho precério, que demanda
pouca qualificacdo, predominantemente de
natureza psicofisica e técita, para 0 que a
escolarizagdo pouco contribui; uma forga de
trabalho com as caracteristicas daquela
demandada pelo modo taylorista/fordista, porém
sem os beneficios da estabilidade e do vinculo
formal.

As implicagdes desse movimento de flexibilizagcdo do trabalho
para a educacdo ndo podem ser analisadas de forma linear. E
fundamental captarmos as mediagBes que possibilitem apreender
especialmente as reformas a partir da década de 1990, a relacdo dialética
entre o contexto produtivo e a educacdo. Certamente ndo é possivel
afirmar que ocorreu uma transferibilidade dos pressupostos que
viabilizaram a reestruturacdo produtiva para a educacdo. Contudo, é
notdvel uma articulacdo entre as demandas do capital e as politicas
educacionais atuais.

A busca por explicacbes acerca das mudangas no contexto
produtivo levou alguns autores a desenvolver argumentos explicativos
que acabam legitimando o capital na sua fase atual. Desse modo,
apresentam atualizacBes do conceito de classe, até mesmo sua
supressao, por considerarem-no sem capacidade explicativa. Sociedade
do conhecimento, sociedade do tempo-livre, dcio criativo, sociedade
pos-industrial, fim do trabalho, sociedade informacional, pés-mercantil
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sdo expressfes dos mais diversos argumentos construidos a partir de
estudos realizados por autores tanto da esquerda quanto da direita, os
quais, entretanto, ndo apreendem as principais contradi¢cGes imanentes a
sociedade capitalista, oriundas da l6gica do capital.

As mudancas realizadas pelo modelo toyotista de producéo,
como a producédo de acordo com a demanda, a flexibilizacdo do aparato
produtivo, a retracdo da integracdo vertical e 0 aumento das relacbes de
subcontratacdo foram estratégias para garantir um patamar de ampliacao
da acumulagdo do capital necessaria a competitividade internacional.
Concomitante a esse processo, a redefinicdo do papel do Estado é
imprescindivel para a reproducdo da organizacdo social. O Estado
neoliberal busca promover o ajuste orcamentério e o equilibrio fiscal,
reduzindo sua intervencdo direta na 4area social, submetendo,
estrategicamente, as necessidades humanas mais essenciais a légica do
mercado.

A crise da modernidade consolida-se, nesse cenario, pela critica
a um poder central, o do Estado ou da classe dirigente, a visdo
racionalista do mundo, ao universalismo, que concedia uma importancia
central ao movimento social da classe proletaria. O predominio do
ideario neoliberal, o refluxo da esquerda e do movimento sindical, a
decadéncia do modelo taylorista-fordista e a implantacdo de novas
formas de acumulagéo conduziram diversos autores a um processo de
construgcdo de novas categorias tedricas, novos paradigmas e novas
metodologias, que resultaram em interpretacdes disruptivas em relacdo a
concepgdo marxista.

A educacdo, nesse cenario, ganha centralidade por ser uma
mediacdo importante para a legitimacdo do capital. As mudangas na
organizacdo do trabalho para a recomposicdo dos patamares de
acumulacdo do capital requerem mudangas na educacdo, as quais seréo
examinadas a seguir.

1.2 A legitimagdo do capital na sua fase atual e a construgdo de
novas demandas educacionais

O proposito de analisar as principais teorizagBes que buscam
dar legitimidade e garantir a hegemonia do capital em sua fase presente
é demonstrar as suas relacfes com as atuais politicas educacionais. Uma
analise mais ampla da conjuntura econdmica, politica, social e cultural
possibilita o entendimento da educagdo no contexto da reorganizacgao do
capital. Tal reorganizacdo suscitou amplas e complexas teorizagdes, por
isso farei a exposicdo e a andlise de algumas interpretacdes sobre o
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processo de reestruturacdo capitalista e as novas formas de organizagéo
do trabalho.

A tese do fim da centralidade do trabalho, da emergéncia da
sociedade pos-industrial, da sociedade do conhecimento, da sociedade
pés-mercantil, entre outras denominagdes, resulta de um processo, a
partir do qual a prospera acumulacdo de capital do pos-guerra
demonstrou sinais de enfraquecimento no inicio dos anos 1970,
sobretudo pela queda da taxa de lucro. De acordo com Gounet (1999), o
mundo capitalista entrou em crise pelo débil crescimento da demanda,
pela crise energética e pela concorréncia internacional, dentre outros
fatores. Como uma das estratégias para a minimizacdo da crise de
acumulacdo, foram implantadas progressivamente, principalmente a
partir de 1950, inovacges tecnolégicas impulsionadas pela introducéo da
microeletrdnica, da robdtica, da automacéo, etc.

Nesse contexto, Daniel Bell, em sua obra O advento da
sociedade pos-industrial™®, busca caracterizar as mudancas ocorridas a
partir de estudos realizados nos Estados Unidos por considerar que os
processos de transformacdo neste pais eram mais visiveis e avangados
do que nos demais. Para Bell, entre 1954 e 1956, estdo 0s anos de
nascimento da sociedade pés-industriallg. A sociedade industrial,
segundo ele, organiza-se em torno do eixo da producdo e da maquinaria
para a fabricacdo de bens. Considera a concepcdo de sociedade pos-
industrial como “uma previsdo social referente a uma mudanca na
estrutura social da sociedade ocidental” (BELL, 1973, p.22).

O conceito de sociedade poés-industrial é uma generalizagéo
que, para ser entendida, necessita da especificacdo das cinco dimensdes
do termo, delineadas por Bell (1973, p.27-28):

1. Setor econdmico: a mudanga de uma economia
de produgdo de bens para uma de servigos.

2. Distribuicdo ocupacional: a preeminéncia da
classe profissional e técnica.

8 A expressdo “sociedade pés-industrial” foi utilizada pela primeira vez por Daniel Bell em
1959. Bell esclarece em nota de rodapé, na Introdugdo de sua obra, que David Riesman
empregou tal termo num ensaio intitulado “Leisure and Work in Post-Industrial Society”, em
1958, para indicar o lazer em contraposicao ao trabalho, porém ndo desenvolveu nem o tema,
nem a expressdo. Apesar de Bell ser considerado o pai dessa denominacéo, o socialista inglés
Arthur J. Penty foi o primeiro a usar o termo ao organizar uma antologia intitulada Essays in
Post-Industrialism, em 1914 e, em 1917, publicou Old Worlds for New: A study of the Post-
Industrial State.

' Alain Touraine, com seu livro classico A Sociedade Pés-Industrial, publicado em 1969, foi
também um dos precursores da discussdo sobre o pés-industrialismo.
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3. Principio axial: a centralidade do
conhecimento tedrico como fonte de inovacédo e
de formulagdo politica para a sociedade.

4. Orientacéo futura: o controle da tecnologia e a
distribuigdo tecnoldgica.

5. Tomada de decisdes: a criagdo de uma nova
“tecnologia intelectual”.

De acordo com ele, as antigas relagBes sociais, as estruturas de
poder e a cultura burguesa estavam se desgastando, e isto estaria
ocorrendo por meio de transformagdes cientificas e tecnoldgicas. Em
decorréncia, a cultura teria conquistado autonomia na sociedade
ocidental, acarretando mudancas nos estilos de vida e nos valores, que
ndo seriam decorrentes de altera¢des na estrutura social.

Tal argumento ndo apresenta sustentabilidade se considerarmos
que a cultura se desenvolve a partir das relagfes sociais que sdo
engendradas pelo modo de produgdo. Por isso, ndo seria possivel
afirmar que a cultura possui autonomia em relagéo a estrutura social; o
que existe € uma interacdo dialética entre o plano estrutural e o
superestrutural. A cientificidade do marxismo ndo reside na busca pelas
causas econdmicas para explicar o processo histérico, “[...] mas
apreendé-lo como totalidade concreta, em constante estruturacdo
organica, onde a estrutura econdmica e as dimensdes superestruturais
sdo seus momentos dialéticos” (EVANGELISTA, 2002, p.47).

Coerente com sua argumentagdo geral, Bell postula a
necessidade de revisdo do conceito de classe, ja que “[...] a palavra
classe ndo indica um grupo especifico de individuos, mas sim um
sistema que institucionalizou as regras basicas para adquirir, conservar e
transferir o poder diferencial e os privilégios que o acompanham”
(BELL, 1973, p.399).

O critério da propriedade para a definicdo de classe é diluido
pelo critério da capacidade técnica e da posicdo politica. Ha, portanto,
em sua abordagem, uma subordinagdo da economia a politica, e 0 acesso
ao poder é dado pela educacdo. “Na sociedade capitalista, a institui¢do
primordial tem sido a propriedade privada, e na sociedade pds-industrial
¢ a centralidade do conhecimento teérico” (BELL, 1973, p.136). Sua
concepgdo de conhecimento adota uma abordagem utilitarista, pois o
entende como investimento, ficando, pois, sujeito ao julgamento do
mercado. “Conhecimento é tudo que chega a ser objetivamente
conhecido, uma propriedade intelectual, associada a um nome ou grupo
de nomes, e garantida por copyright ou por alguma outra forma de
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reconhecimento social (publicagéo, por ex.)” (BELL, 1973, p.201, grifo
do autor).

A classe mais importante é a profissional, baseada mais no
conhecimento do que na propriedade. A centralidade do conhecimento
tedrico tem a qualidade de principio axial da organizacdo social, e a
contradicdo entre capital e trabalho é suplantada pela categoria
conhecimento. “O conceito de sociedade pds-industrial enfatiza a
importancia do conhecimento te6rico como eixo a cujo redor se
organizardo o0 desenvolvimento econdmico e a estratificacdo da
sociedade” (BELL, 1973, p.134). O quadro a seguir, elaborado por Bell,
apresenta as transformacdes ocorridas na estratificagdo e na estrutura de
poder.

Pré-industrial Industrial Pds-industrial
Recurso Terra Maquinaria Conhecimento
Lugar Fazenda Firma comercial Universidade
social Plantacdo Instituto de pesquisa
Figuras | Proprietérios de Empresarios Cientistas
domina terras Pesquisadores
ntes Forcas Armadas
Meios Controle direto Influéncia Equilibrio de forcas
de pela forga indireta sobre a técnico-politicas
exercer politica Franquias e direitos
0 poder
Base Propriedade Propriedade Capacidade técnica
das Forcas Armadas Organizacdo  |Organizacao politica
classes politica
Capacidade
técnica
Acesso Heranca Heranca Educacéo
Captura pelas Patronato Mobilizagédo
armas Educacdo Cooptacdo

QUADRO 1 - Estratificacéo e Poder
Fonte: BELL, D. O advento da sociedade pds-industrial: uma tentativa de
previsdo social. S&o Paulo: Cultrix, 1973.

Os técnicos sdo a nova intelligentsia, e “os membros dessa nova
elite tecnocratica, com suas modernas técnicas de tomada de decisdes
[...] sdo agora essenciais para a formulacdo e analise das decisdes sobre
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as quais devem ser elaborados os julgamentos politicos, quando néo
para conservar o poder” (BELL, 1973, p.400).

As conclusdes de Bell contribuiram decisivamente para a
consolidacdo da ideologia da sociedade do conhecimento ou sociedade
de informacdo. O acesso a educacdo superior €, para 0 autor, uma
condigdo para o ingresso na sociedade pds-industrial.

O americano Robert Lane (1966, p.650, traducdo nossa)
apresentou sua concepcdo de sociedade do conhecimento®,
estabelecendo um fundamento epistemoldgico:

Como uma primeira aproximagdo para uma
defini¢do, a sociedade instruida é aquela cujos
membros, mais do que os de outras sociedades:
(a) investigam as bases de suas convicgles a
respeito do homem, da natureza e da sociedade;
(b) séo orientados (talvez inconscientemente) por
padrGes objetivos fielmente veridicos e, nos
niveis superiores de educagdo, seguem regras
cientificas de evidéncia e inferéncia na pesquisa;
(c) consagram verbas consideraveis a essa
pesquisa, acumulando assim grande quantidade
de conhecimentos; (d) coletam, organizam e
interpretam seus conhecimentos, num constante
empenho para extrair deles mais significado para
propositos  imediatos;  (¢) usam  esses
conhecimentos para esclarecer (e talvez
modificar) seus valores e metas, tanto quanto
para fazé-los avancar.”

A importancia dada ao conhecimento que atenda a um propdsito
especifico tem um viés claramente utilitarista, bastante caracteristico do

% 0 documento do Banco Mundial Construir Sociedades de Conocimiento: Nuevos Desafios
para la Educacién Terciaria, de 2003, demonstra a vinculagéo desse constructo teérico com
interesses econdmicos que se assentam nas mudancas nos processos de trabalho. Duarte
(2003a), no livro Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?, destaca que é apenas
mais um fendmeno no campo da reproducéo ideoldgica do capitalismo.

2 “As a first approximation to a definition, the knowledgeable society is one in which, more
than in other societies, its members: (a) inquire into the basis of their beliefs about man, nature,
and society; (b) are guided (perhaps unconsciously) by objective standards of veridical truth,
and, at the upper levels of education, follow scientific rules of evidence and inference in
inquiry; (c) devote considerable resources to this inquiry and thus have a large store of
knowledge; (d) collect, organize, and interpret their knowledge in a constant effort to extract
further meaning from it for the purposes at hand; (e) employ this knowledge to illuminate (and
perhaps modify) their values and goals as well as to advance them” (LANE, 1966, p.650).
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pragmatismo norte-americano. Lane (1966, p.650, tradugdo nossa)
afirma: “eu defini a sociedade instruida em termos de uma
epistemologia, a procura pela quantidade de conhecimento, e um padrao
de uso deste conhecimento.”?? Assim, “a sociedade instruida encoraja e
recompensa 0s ‘homens de conhecimento’ comparado com 0s ‘homens
de negécios’ ” (LANE, 1966, p.652, traducéo nossa)®.

Nota-se o carater meritocratico da afirmacgdo, por isso, cabe
perguntar: Quais sdo o0s homens que terdo a oportunidade de ser
recompensados pelos conhecimentos adquiridos? Todas as classes terdo
a mesma oportunidade de acesso aos conhecimentos em suas dimensdes
guantitativas e qualitativas?

Kumar (2006, p.65) considera que a questdo “mais problematica
para a teoria da sociedade de informacao é a expectativa de crescimento
e expansdo ininterruptos da classe trabalhadora no ramo do
conhecimento.” Para esse autor, a sociedade de informacéo é a ideologia
mais nova do Estado capitalista. “[...] até agora pelo menos, é uma
sociedade projetada, como as antigas, por e para uns poucos: as ricas e
poderosas classes, nagoes e regides do mundo” (KUMAR, 2006, p.71).

Seguindo as analises de Lane, Bell destaca que:

A sociedade pods-industrial, claro, é uma
sociedade do conhecimento, em dois sentidos:
primeiro, as fontes das inovacgdes decorrem cada
vez mais da pesquisa e do desenvolvimento
(mais  diretamente,  existe  um novo
relacionamento entre a Ciéncia e a tecnologia,
em virtude da centralidade do conhecimento
tedrico); segundo, o peso da sociedade -
calculado por uma maior proporcdo do PNB e
por uma porcdo também maior de empregos —
incide cada vez mais no campo do conhecimento.
(BELL, 1973, p.241, grifo do autor).

Se as sociedades industriais sdo produtoras de bens, a sociedade
pos-industrial tem como base os servicos. “Assim sendo, trata-se de um
jogo entre pessoas. O que conta ndo € a forca muscular, ou a energia, e
sim a informac¢do” (BELL, 1973, p.148). A capacidade técnica constitui

22 | have defined the knowledgeable society in terms of an epistemology, a search for and
quantity of knowledge, and a pattern of use of that knowledge” (LANE, 1966, p.650).

% “The knowledgeable society encourages and rewards the ‘men of knowledge’, compared to
the ‘men of affairs’ ” (LANE, 1966, p.652).
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o capital humano imprescindivel para a nova sociedade, e a universidade
¢ a fonte principal para a inovacdo e o conhecimento. Ha, portanto, a
necessidade de uma democratizacdo do ensino superior. Na cidade
cientifica®* ou do conhecimento, estdo previstas trés classes, conforme
analise do autor: “a elite criativa, composta de cientistas e da cupula de
administradores profissionais [...]; a classe média, composta de
engenheiros e do professorado; e o proletariado dos técnicos, das
faculdades menores e dos assistentes de ensino”® (BELL, 1973, p.243).

A supervalorizacdo do poder da técnica ganha centralidade nos
anos de 1960 a ponto de se considerar que o desenvolvimento
tecnolégico seria determinante no desenvolvimento das forcas
produtivas, ocasionando uma profunda transformacdo nas relagdes
sociais de producdo e na constituicdo das classes sociais. De acordo com
Kumar (2006, p.52),

[..] estd claro que, para a maioria desses
pensadores, a nova sociedade de informacéo, a
despeito de todas as suas tensbes e problemas,
deve ser bem recebida e celebrada ndo s6 como
um novo modo de produgdo, mas como um estilo
de vida completo.

Kumar (2006, p.56-57) esclarece que o conceito de sociedade
de informacédo evoluiu da idéia de uma sociedade pos-industrial, e que
tais conceitos compartilham de muitos aspectos analiticos. Desse modo,
considera que “os tedricos da sociedade de informacdo podem ser
atacados [...] por sua limitada perspectiva histérica. Como aconteceu
com 0s tedricos pos-industriais, eles atribuem a fendbmenos atuais o que
é a culminac&o de tendéncias enraizadas profundamente no passado.”

Ferretti (2008, p.639-640) alerta para os equivocos no uso das
expressdes “sociedade do conhecimento” e “sociedade da informag&o”:

Se, no caso da identificacdo entre conhecimento
e ciéncia poder-se-ia correr o0 risco de
reducionismo, no caso da identificacdo entre

2 Essa expressdo é analoga a cidade educativa utilizada pelo Relatério Faure. O relatdrio, sob
o titulo “Aprender a ser”, foi o primeiro produzido pela UNESCO, na década de 1970, pela
Comisséo Internacional sobre o Desenvolvimento da Educacéo, e foi coordenado pelo francés
Edgar Faure. Para informacdes mais detalhadas consultar Almeida, J. (2007).

% A partir dessa afirmagéo de Bell, podemos perceber a necessidade da diversificagio das
instituicdes de ensino superior. No Brasil, essa tendéncia se configura na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96.
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informagdo e conhecimento esse risco é muito
maior, pois qualquer pe¢a de informacdo, nédo
importa sua complexidade, pode ser dita um
conhecimento, na acepgdo mais simplista deste.
Né&o admira, portanto, que se vulgarize, por essa
forma, a concepcdo de que as varias sociedades
espalhadas pelo planeta sejam entendidas com
“sociedades do conhecimento” ou,
resumidamente, de forma globalizada, abstrata e
genérica, “sociedade do conhecimento”.

De Masi, em sua obra O Ocio Criativo, publicada no ano de
2000, apresenta uma abordagem bastante otimista da sociedade pos-
industrial por considerar que estamos caminhando em direcdo a uma
sociedade fundada no tempo vago e ndo mais no trabalho. “A sociedade
pos-industrial oferece uma nova liberdade: depois do corpo, liberta a
alma” (DE MASI, 2000, p.15).

A sociedade do tempo livre possibilitara aos homens a
realizacdo de atividades no campo da cultura, da meditacéo, do esporte,
da estética, do erotismo, entre outras. Contudo, 0 tempo ocioso também
podera, segundo o autor, ser entediante, desse modo, as pessoas devem
ser educadas para viverem o 6cio criativo.

Ao afirmar que “queiramos ou ndo, devemos saber que o Unico
tipo de emprego remunerado que permanecera disponivel com o passar
do tempo serd de tipo intelectual criativo” (DE MASI, 2000, p.95),
reforca os postulados da sociedade do conhecimento, pois considera que
as maquinas ndo poderdo substituir os homens naquelas atividades que
demandem criatividade. E conclui:

Portanto, a aventura de buscar trabalho tera
maior probabilidade de sucesso quanto mais
conhecimentos o candidato tiver e for capaz de
oferecer servicos de tipo intelectual, cientifico
e/ou artistico, adequados as necessidades sempre
mais  varidveis e  personalizadas  dos
consumidores. (DE MASI, 2000, p.74).

O autor define a sociedade pés-industrial como uma sociedade
criativa ao destacar que “o coragdo desta sociedade é a informacéo, o
tempo livre e a criatividade, ndo so6 cientifica, mas também estética”
(DE MASI, 2000, p.121). Para ele, o poder na sociedade industrial
dependia da posse dos meios de produgdo, j& na sociedade pds-industrial
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0 poder esta vinculado a posse dos meios de ideacdo e de informacao.
“Trata-se de uma classe média indiferenciada, na qual confluem os
artesdos abastados, o proprietario de terras ndo-latifundiario e,
sobretudo, os ‘técnicos’. Aqueles tipos de pessoas cujo poder reside ndo
naquilo que ‘possuem’, mas no que ‘sabem’” (DE MASI, 2000, p.169).

As lutas de classe, segundo ele, desmoronaram, 0s contratos
coletivos sdo indteis: “cada um, seja um pequeno grupo ou individuo,
realiza sua propria batalha e faz o seu contrato” (DE MASI, 2000,
p.141). Ocorre uma pulverizacdo de interesses que se voltam
exclusivamente para as necessidades individualistas, conforme a
conveniéncia. Nesse sentido, os homens constituem grupos e ndo
classes.

As maquinas, ao realizarem o trabalho de ordem fisica,
liberariam os homens para o 6cio criativo que, conforme o autor;

[...] é aquela trabalheira mental que acontece até
quando estamos fisicamente parados, ou mesmo
quando dormimos & noite. Ociar ndo significa
ndo pensar. Significa ndo pensar regras
obrigatorias, ndo ser assediado pelo cronémetro,
ndo obedecer aos percursos da racionalidade e de
todas aquelas coisas que Ford e Taylor tinham
inventado para bitolar o trabalho executivo e
torna-lo eficiente. (DE MASI, 2000, p.223).

A preocupacdo maior dos trabalhadores, segundo De Masi
(2000), sera voltada para as ocupacdes no tempo livre, porém sua obra
ndo revela os problemas imanentes ao processo de acumulagdo de
capital, nem os conflitos que advém da relacéo capital-trabalho.

Ao organizar o livro A sociedade pds-industrial, De Masi
(2003) aponta, no capitulo 1, cujo titulo € o mesmo do livro, que a
passagem da sociedade industrial para a pos-industrial “[...] ndo
significa uma substituicdo radical da primeira pela segunda, significa
apenas que um elemento se torna central em lugar de outro, o qual perde
a propria hegemonia, mas ndo sua presenca e influéncia” (DE MASI,
2003, p.31).

O autor segue os postulados da sociedade pos-industrial de
Daniel Bell e reafirma a necessidade de ultrapassar, por meio da
meritocracia, a “[...] estrutura tradicional das democracias ocidentais, a
igualdade de oportunidades, a angustia da familia cristd, dos grupos de
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interesse, do egoismo liberal, do materialismo marxista” (DE MASI,
2003, p.38).

Sendo assim, ao tratar dos conflitos de classe, afirma que, ao
contrario do que teorizou Marx sobre a sociedade industrial, na
sociedade pos-industrial ndo h&d um sujeito antagbnico privilegiado, o
que existe é uma multiplicidade de conflitos como o feminista, o
ecologico, o antinuclear, por isso, 0 que conta ndo é a posi¢cdo do
individuo nas relagdes de produgdo, mas a sua atitude em relacdo a
natureza, ao sexo, etc. (DE MASI, 2003, p.85).

Tal percepcdo da realidade lhe permite afirmar que tais
questdes sdo responsaveis pelas mudancas nas fun¢des do Estado, pois o
Estado de bem-estar entrou em crise exatamente no momento em que a
sociedade pds-industrial passou a predominar.

Desvincula os conflitos sociais dos interesses de classe, das
estratégias de reproducdo e ampliacdo do capital como se ndo houvesse
nenhuma articulagdo entre o campo estrutural e o superestrutural. Desse
modo, a solucéo para as disfungdes da sociedade é muito simples: “[...]
transformacéo radical do tempo livre e com uma rapida reciclagem dos
cidaddos, capacitando-os para basear nele — e ndo na atividade
assalariada — a primeira formacdo e a propria vida” (DE MASI, 2003,
p.99).

André Gorz, em sua obra Adeus ao proletariado, de 1980,
também afirma que o proletariado ndo seria mais uma classe
revolucionaria por ter se convertido em parte do capitalismo. Para ele,
“[...] a ideologia do movimento operario tradicional valoriza, perpetua e,
se a ocasido se apresentar, arremata a obra iniciada pelo capital: a
destruicdo da capacidade de autonomia dos proletérios” (GORZ, 1987,
p.49).

Em oposicdo a outros autores que defendem o argumento de
que o desenvolvimento do capitalismo inviabilizaria a revolugdo, Gorz
(1987) prevé uma revolugdo que traria a superacdo do trabalho com a
concretizacdo de atividades autbnomas que atenderiam os interesses dos
sujeitos. Desenvolve a ideia de que a classe operaria ndo seria mais o
sujeito revolucionario, mas sim a “ndo-classe” de “nao-trabalhadores” é
que teria essa tarefa historica. Sua exposi¢do sobre o tema esclarece que:

A essa classe que vive o trabalho como uma
obrigagdo exterior pela qual “perde-se a vida
ganhando-a”, eu chamo de “n&o-classe” de “néo-
trabalhadores”: seu objetivo ndo é a apropriacao,
mas a aboli¢do do trabalho e do trabalhador. E é
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por isso que ela é portadora do futuro: a abolig¢do
do trabalho ndo tem outro sujeito social passivel
gue ndo essa nao-classe. (GORZ, 1987, p.16).

Essa ndo-classe seria “produzida pela crise do capitalismo e
pela dissolucdo, sob efeito de técnicas produtivas novas, das relacdes
sociais de produgdo capitalistas.” Ela é composta “pelo conjunto dos
individuos que se encontram expulsos da producdo pelo processo de
abolicdo do trabalho, ou subempregados em suas capacidades pela
industrializacdo (ou seja, pela automatizacdo e pela informatizagéo) do
trabalho intelectual” (GORZ, 1987, p.87-88).

Ele considera que os individuos ndo sdo excluidos da producéo,
pois sdo pessoas que ndo buscam um emprego heterodeterminado, mas
buscam desenvolver atividades autodeterminadas.

Assim, a classe operaria tradicional é vista como uma minoria
privilegiada. E, utilizando a mesma expressdo de Bell, o neoproletariado
pés-industrial® seria a maioria da populacdo “dos sem-estatuto e dos
sem-classe que ocupam 0Ss empregos precarios de ajudantes, de
tarefeiros, de operérios de ocasido, de substitutos, de empregados de
meio-expediente [...]” (GORZ, 1987, p.89).

O neoproletario, segundo ele, normalmente é superqualificado
com relagcdo ao emprego que possui. Desse modo, “os trabalhadores ndo
‘produzem’ mais a sociedade com a mediacdo das relagBes sociais de
producdo; é o aparelho de producdo social em sua generalidade que
produz ‘trabalho’ e o impde sob uma forma contingente a individuos
contingentes e intercambidveis” (GORZ, 1987, p.90). O trabalho
pertence ao aparelho de producdo social, portanto, ndo poderd mais
ocorrer a emancipagdo pelo trabalho.

O que Gorz vislumbra é a necessaria libertagdo do trabalho, a
qual serd viabilizada com a contribuigdo da revolugdo microeletronica.
Apesar de sua abordagem a esquerda, ele acredita que é no interior do
préprio capitalismo que tal revolucdo sera engendrada, apelando para
uma posicdo reformista e voluntarista, em que a subjetividade seria
determinante para a superacdo do modo de produgdo capitalista. “O
reino da liberdade ndo resultard jamais dos processos materiais: s6 pode
ser instaurado pelo ato fundador da liberdade que, reivindicando-se
como subjetividade absoluta, toma a si mesma como fim supremo de

% Gorz apregoa o advento de um “socialismo pés-industrial”, ou seja, do “comunismo” onde
predominard o trabalho autbnomo e a producédo serd controlada pelos préprios produtores.
Obviamente néo é o comunismo de Marx.
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cada individuo” (GORZ, 1987, p.93). O autor afirma que a ndo-classe
fundaria a ndo-sociedade, argumentando do seguinte modo:

Chamo de nao-sociedade, é claro, ndo a auséncia
de qualquer relacdo e de qualquer organizagdo
sociais, mas prevalecimento, sobre a esfera
social, de uma esfera de soberania individual
independente da racionalidade econémica e das
necessidades exteriores. (GORZ, 1987, p.95).

Sua obra situa-se entre os autores’’ que advogam o fim da
centralidade do trabalho, principalmente pela introducdo de tecnologias
que permitiriam a liberagdo dos trabalhadores. O viés reformista-
conservador, entretanto, é preponderante em suas analises por ndo
considerar a possibilidade de uma transformacdo na esséncia do modo
de producdo capitalista, e por achar que os trabalhadores ndo produzem
mais a sociedade com a mediacdo das relagdes sociais de producéo.

Todavia, sob a concepgdo materialista historica e dialética, ndo
¢ possivel uma transformacao radical na estrutura da sociedade sem uma
modificacdo nas relagbes sociais de producdo. Tais relagcdes jamais
poderdo ser secundarizadas por uma “revolugdo tecnoldgica”, pois a
ciéncia e a tecnologia devem, na sociedade capitalista, contribuir para a
reproducdo das relagBes sociais de producéo.

Em Metamorfoses do trabalho, Gorz (2003, p.177) enfatiza
que: “trata-se [...] de passar de uma sociedade produtivista ou sociedade
do trabalho a uma sociedade do tempo liberado onde o cultural e o
societal predominam sobre o econémico [...]". Essa é a grande utopia a
ser buscada pela sociedade atual, por isso, afirma ser necessaria “[...] a
reducdo programada, por patamares, sem perda de renda real, da
duracdo do trabalho, conjugada a um conjunto de politicas, que permite
a este tempo liberado tornar-se para todos o tempo do livre
aperfeicoamento de suas capacidades” (GORZ, 2003, p.179).

Offe, no texto publicado em 1984, Trabalho como categoria
socioldgica fundamental?, também questiona a centralidade do trabalho
por entender que esta categoria assumiu uma posi¢do fundamental no
periodo entre o fim do século XVIII e o término da primeira Guerra

2" Dentre os autores que postulam o fim da centralidade do trabalho, podemos citar Schaff,
Aznar, Offe, Habermas, Touraine, Rifkin, De Masi, entre outros. O livro O trabalho a beira do
abismo: uma critica marxista a tese do fim da centralidade do trabalho (2005), de Sérgio
Prieb, estabelece um panorama bastante elucidativo da evolugdo desse argumento.
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Mundial. O trabalho como categoria central na teoria social classica era
utilizado pelo fato de que o modelo de uma sociedade burguesa se
voltava, prioritariamente, para a atividade econbmica.

Destaca que ha, na atualidade, a constatacdo de que “o trabalho
e a posicdo do trabalhador no processo produtivo ndo € tratado como o
principal principio organizador das estruturas socais [...]” (OFFE, 1989,
p.16, grifo do autor).

A ascensdo do setor de servigos promove, segundo o autor, uma
falta de homogeneidade no trabalho pela descontinuidade, incerteza
temporal, social e material. Dessa forma, “o trabalho foi deslocado de
seu status de fato vital central e 6bvio ndo apenas em termos objetivos,
mas também perdeu tal status na motivacdo dos trabalhadores [...]”
(OFFE, 1989, p.33). Para ele, ha uma perda da validade e da
centralidade do conceito de trabalho a partir dos seguintes pressupostos:

Em primeiro lugar, porque hoje a continuidade
entre formacdo e exercicio profissional [...] ja
representa mais uma excegao que uma regra. Em
segundo lugar, devido a tendéncia secular de
reducdo da parcela do tempo de trabalho no
tempo de vida, especialmente na medida em que
[...] se expande cada vez mais o tempo livre, no
qual outras experiéncias, orientagdes e
necessidades sdo determinantes. (OFFE, 1989,
p.28).

Lessa (2002, p.47) considera que ha uma imprecisdo no
tratamento da categoria trabalho e na nogéo de centralidade. De acordo
com ele, ha uma fungéo social conservadora nessa abordagem, pois tem
se tornado uma “mediacdo para um retorno a concepcbes da
sociabilidade fundadas na intersubjetividade ou em complexos sociais
como a politica e o mercado, concepgdes que se aproximam, todas,
fortemente da matriz liberal.” Assim, as tentativas de substituir o
trabalho como categoria fundante do mundo dos homens servem,
conforme Lessa, para justificar as “novas formas de sociabilidade que
surgem com a metamorfose da regéncia do capital nas Gltimas décadas.”

Jean Lojkine, em A Revolucdo Informacional, publicada na
Franca em 1992, também destaca que as potencialidades tecnoldgicas
podem promover a superagdo da sociedade mercantil, ja que o carater
imaterial da informacdo ndo poderia fazer dela uma mercadoria. Pelo
fato de que a sociedade atual estd fundada preponderantemente na
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informac&do, promoveria a dissolucéo de seu cardter mercantil. Por isso,
afirma que:

A revolugdo informacional [...] estd em seus
primérdios. Ela é, primeiramente, uma revolugédo
tecnolégica de conjunto, que se segue a
revolucdo industrial em vias de terminar. Mas é
muito mais que isto: constitui o anlncio e a
potencialidade de uma nova civilizagdo, pos-
mercantil [...]. (LOJKINE, 2002, p.11, grifo do
autor).

Sintetiza trés caracteristicas principais da revolugdo industrial e
da revolucédo informacional. A primeira esta centrada na especializacao,
na estandardizacdo e na reproducdo rigida; a segunda, na
polifuncionalidade, na flexibilidade e nas redes descentralizadas.

O produto do trabalho ndo é mais preponderantemente um
objeto material, mas uma informacdo imaterial decorrente da relagdo
homem/homem. A revolugdo informacional também envolve a produgéo
material, porém os operadores das maquinas estdo cada vez mais
envolvidos na formagdo, articulacdo e gestdo da producdo. “[...] os
novos meios informaticos de trabalho abrem uma nova era na histéria da
humanidade: a da objetivacdo, pela maquina, de funcbes abstratas,
reflexivas, do cérebro — ndo mais funcdes cerebrais ligada a atividade da
mao” (LOJKINE, 2002, p.63-64). Assim, os homens ficam liberados
para utilizarem “[...] o terceiro nivel da inteligéncia humana — o da
lucidez e da concepcéo de objetivos” (LOJKINE, 2002, p.66).

Com a sociedade pds-mercantil haveria um desmantelamento da
divisdo entre trabalho manual e intelectual, bem como da sociedade de
classes. A revolugdo informacional substitui, na acep¢do de Lojkine, o
proletariado como sujeito revolucionario pelo novo sujeito: “todos” os
trabalhadores e empresarios. H4, em sua obra, uma aproximagao, uma
interpenetracdo entre trabalho produtivo e improdutivo pela
incorporacdo de categorias hibridas:

- 0s “produtivos improdutivos™: trata-se, em
primeiro lugar, para além de uma simples
recomposicdo do trabalho operatério, do
desenvolvimento de fungOes informacionais no
trabalho produtivo, com a emergéncia dessas
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categorias  hibridas que chamamos de
“produtivos improdutivos”;

- 0s “improdutivos produtivos™: trata-se, em
segundo lugar, do movimento inverso, que
subverte as profissdes de servicos nas suas
relacbes de  trabalho  (tentativas  de
industrializacdo do trabalho intelectual) e nos
seus modos de vida — os assalariados ditos
“improdutivos” perdem todas as suas antigas
referéncias identitarias (estatuto, mobilidade
social). (LOJKINE, 2002, p.273, grifo do autor).

Para ele, a revolucdo informacional significa uma superacdo da
distincdo entre trabalho produtivo e improdutivo pela ocorréncia de uma
imbricacdo entre a produgdo e a informagdo. Assim, as atividades de
planejamento e controle, que no fordismo se apresentavam separadas da
linha de montagem, séo aproximadas do ato de producdo. Além disso, a
esfera da circulagdo passa a ter um papel de determinagdo da atividade
produtiva. Lessa (2002, p.29) explicita os equivocos dessa analise:

[...] essas duas tendéncias (absor¢do das
atividades de controle e planejamento pelo
proprio trabalhador na linha de producéo e uma
maior organicidade entre a esfera da realizacéo e
a da producdo da mais-valia), por mais que se
desenvolvam, jamais cancelardo qualquer
determinagdo ontolégica significativa de alguma
dessas categorias, antes de tudo porque ndo
constituem uma tendéncia de superacdo do
préprio capital.

Para Lessa (2002), ndo ha eliminacdo da diferenca entre
trabalho produtivo e improdutivo, embora ocorra uma diminuicdo da
distancia entre eles. Do mesmo modo, a maior organicidade entre
circulagdo e producdo ndo significa a fusdo das duas esferas. “Com essa
fusdo busca-se cancelar o carater ‘material’ do trabalho e abrir caminho
para uma nova concep¢do do trabalho que incorpore as dimensdes
‘imateriais’ das atividades de planejamento, organizagdo e marketing,
principalmente” (LESSA, 2002, p.30). Essa questdo é apresentada por
Lojkine (2002, p.280) da seguinte forma:

[...] o engenheiro-chefe da oficina, o novo agente
de controle ou o condutor de instalagdo



69

automatizada sdo, simultaneamente, produtivos e
improdutivos [...]. Os trabalhadores produtivos
comecam a participar do trabalho improdutivo —
e isto sera potencialmente revolucionario na nova
mutagdo tecnoldgica.

Em Marx (2003b, p.578), “s6 é produtivo o trabalhador que
produz mais-valia para o capitalista, servindo assim a auto-expanséo do
capital.” Logo, ndo é possivel identifica-lo pela funcdo que exerce, mas
pela sua posi¢cdo na relacdo social de producdo. E explicita ainda mais
ao afirmar que:

O processo capitalista de producdo ndo é
meramente producdo de mercadorias. E um
processo que absorve trabalho ndo pago, que
transforma os meios de produgdo em meios para
sugar trabalho ndo pago. Do que precede resulta
que o ser trabalho produtivo é uma determinagdo
daquele trabalho que em si e para si ndo tem
absolutamente nada que ver com o contetdo
determinado do trabalho, com a sua utilidade
particular ou o valor de uso peculiar em que se
manifesta. Por isso, um trabalho de idéntico
contedo pode ser produtivo ou improdutivo.
(MARX, 2004, p.115).

A imprecisdo no uso das categorias marxianas é bastante
evidente ao longo da obra de Lojkine. Esse autor considera que a
revolucdo informacional ¢ uma forca material e, a0 mesmo tempo,
concebe a informagdo como imaterial. Como algo pode ser imaterial e
material a0 mesmo tempo?

Em Marx, ndo existe esta dualidade ontoldgica, ja que as idéias
sdo consideradas como parte de uma nova materialidade, o ser social, e
possuem forca material, pois os complexos ideolégicos também
compdem a materialidade do mundo dos homens. A partir das
contribuicbes de Lessa (2005) podemos afirmar que eles séo tdo reais
quanto o trabalho, por isso, a constituicdo da materialidade do ser social
pressupde a articulacdo entre subjetividade e objetividade, as quais
pertencem a esferas materiais distintas, a esfera ontolégica organica e a
social. Kopnin (1978, p.338, grifo do autor) explica que “[...] as idéias
sdo materiais, objetivas por contetdo. E justamente por isto, por forca
de sua objetividade que a idéia relaciona o sujeito ao objeto ndo apenas
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por refletir este Gltimo mas também por se propor a muda-lo.” No
materialismo de Marx, os complexos ideoldgicos exercem forca
material, embora ndo sejam fundantes da reproducdo social. Lessa
(2005, p.51) assim se posiciona:

Ora, se o trabalho produziu algo, e se essa
producgdo possui um valor de uso e é trocada, tem
necessariamente  de possuir  propriedades,
utilidades, e, portanto, algum tipo de
materialidade. [..] Se o trabalho deve ser
imaterial, das duas uma: ou ele ndo se realiza na
matéria, ou, mesmo se realizando na matéria,
deve resultar em um produto imaterial. Algo
imaterial é, a rigor, inexistente.

Ao analisar as teses de Negri, Hardt e Lazzarato, Lessa (2005,
p.20) destaca que esses autores “[...] postulam que aquilo que nds
tomamos por crise ndo passa das dores inevitaveis da transicdo para o
comunismo. Nessa transi¢do, afirmar-se-ia uma nova relagdo com a
producdo: o trabalho imaterial.”

O trabalho imaterial, para os autores analisados por Lessa, teria
surgido da identidade entre capital e sociedade, assim, ndo haveria mais
a distancia entre vida e reprodugdo do capital, teriamos a identidade
entre producdo e consumo. Assim, Negri, Hardt e Lazzarato defendem a
necessidade de “reconhecer o que Marx tomou por econdmico como
imediatamente politico — e, em seguida, reconhecer que o politico funda
0 econdmico, e ndo o contrério. Sem o fundamento material, 0 que seria,
entdo, a politica? Um embate entre subjetividades!” (LESSA, 2005,
p.21).

Apesar dos autores mencionados por Lessa ndo definirem de
forma precisa o trabalho imaterial, eles descrevem o seu funcionamento:
¢ um fluxo universal, funciona, portanto, em rede, e a recepgao,
circulagdo e producdo sdo consideradas a mesma coisa, pois Sdo
mediadas por processos abertos organizados pela comunicacgdo. “Como
essa € uma opc¢do metodoldgica consciente, as consequéncias sao as
mais graves. Principalmente quando se trata da produgdo de ciéncia.
Mas, sabemos, esse é 0 preco para se transitar da tradicdo marxiana para
o terreno da p6s-modernidade” (LESSA, 2005, p.47-48).

A produgdo possui diferengas em relacdo a circulagdo e o
consumo, ja que o desenvolvimento das forcas produtivas “[...] é 0
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momento predominante na delimitacdo do horizonte das possibilidades
abertas ao desenvolvimento do consumo” (LESSA, 2005, p.47).

Lazzarato (1992) esclarece um pouco mais 0 que entende por
trabalho imaterial:

A quantidade atualmente importante de pesquisas
empiricas sobre as novas formas de organizacéo
do trabalho, e uma rica reflexo tetrica sobre a
questdo, comecam a formar um novo conceito de
trabalho e as novas relagfes de poder que ele
implica. Uma primeira sintese desses resultados,
conduzida segundo um ponto de vista particular
(aquele da definicdo da composicdo técnica e
subjetiva-politica da classe trabalhadora), poderia
ser expressa pelo conceito de trabalho imaterial,
o trabalho imaterial sendo o trabalho que produz
0 conteGdo informacional e cultural da
mercadoria. Este conceito faz referéncia a duas
fenomenologias diferentes do trabalho: de um
lado, no que concerne o «contetido informacional
da mercadoria», ele faz alusdo diretamente as
modificagdes do trabalho operério nas grandes
empresas industriais e do terciario onde as tarefas
do trabalho imediato sdo cada vez mais
subordinadas a capacidade do tratamento da
informacdo e da comunicacdo horizontal e
vertical. (LAZZARATO, 1992, grifo do autor,
traducéo nossa)®.

As teorias da sociedade informacional, p6s-mercantil,
restringem a materialidade a coisalidade natural, por isso, atestam que a

% «| 3 quantité désormais importante des recherches empiriques sur les nouvelles formes
d’organisation du travail, et une riche réflexion théorique sur la question, commencent a
dégager un nouveau concept de travail et les nouvelles relations de pouvoir qu’il implique. Une
premiére synthése de ces résultats, conduite selon un point de vue particulier (celui de la
définition de la composition technique et subjectivo-politique de la classe ouvriere), pourrait
étre exprimée par le concept de travail immatériel, le travail immatériel étant le travail qui
produit le contenu informationnel et culturel de la marchandise. Ce concept fait référence a
deux phénoménologies différentes du travail : d’un c6té, pour ce qui concerne le « contenu
informationnel » de la marchandise, il fait allusion directement aux modifications du travail
ouvrier dans les grandes entreprises de I’industrie et du tertiaire ou les taches de travail
immédiat sont de plus en plus subordonnées a la capacité de traitement de I’information et de
communication horizontale et verticale” (LAZZARATO, 1992).
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informacéo, por ndo possuir tal materialidade, é imaterial. Lessa (2005,
p.48) afirma:

Como as idéias ndo possuem massa nem Ssdo
energia (como o magnetismo ou a gravidade),
ndo lhes resta sendo o absurdo de afirmarem
como imaterial a ideologia. Perdem, assim, a
possibilidade de reconhecer a ideologia como
uma categoria objetiva do mundo dos homens,
como um complexo social que exerce forca
material na reproducéo social.

As relacdes entre sociedade informacional e a desmaterializacao
do trabalho esta presente no Relatério Delors?®, amplamente aceito no
cenério brasileiro como um dos documentos basilares na revisdo das
politicas educacionais da década de 1990. A seguir é possivel constatar a
perspectiva adotada pelo relatorio:

Deu-se, em particular, um nitido aumento do
setor terciario que emprega hoje um quarto da
populacdo ativa dos paises em desenvolvimento e
mais de dois tercos da dos paises
industrializados. 0 aparecimento e
desenvolvimento de “sociedade da informag&o”,
assim como a busca do progresso tecnoldgico
que constitui, de algum modo, uma tendéncia
forte dos finais do século XX, sublinham a
dimensdo cada vez mais imaterial do trabalho e
acentuam o papel desempenhado pelas aptiddes
intelectuais e cognitivas. J& ndo é possivel pedir
aos sistemas educativos que formem mé&o-de-
obra para empregos industriais estaveis. Trata-se,
antes, de formar para a inovagdo pessoas capazes
de evoluir, de se adaptar a um mundo em réapida
mudanca e capazes de dominar essas
transformac@es. (DELORS, 2000, p.72).

% Apés a conferéncia geral da UNESCO de 1991 o diretor Frederico Mayor convocou Jacques
Delors para coordenar uma comisséo internacional com o objetivo de refletir sobre a educacéo
para o século XXI. O relatdrio desse trabalho foi publicado em 1996 sob o titulo Educagéo: um
tesouro a descobrir — Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacéo
para o século XXI. Para uma apreensao mais detalhada sobre os fundamentos presentes em tal
relatorio consultar Almeida, J. (2007).
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A veiculagdo dessa concepcdo de sociedade e de trabalho, no
Relatério Delors, demonstra a intrinseca relagdo com a educagdo. O
documento reforca isso ao destacar que “as consequiéncias sobre a
aprendizagem da ‘desmaterializacdo’ das economias avancadas sao
particularmente impressionantes se se observar a evolugdo quantitativa e
qualitativa dos servigos” (DELORS, 2000, p.94).

Lojkine (2002, p.17, grifo do autor) nega o conceito de
sociedade pds-industrial para defender a existéncia de uma sociedade
pos-mercantil, j& que, para ele, a informacdo ndo tem a caracteristica de
uma mercadoria. “A invencdo cientifica moderna, com efeito, ndo pode
vir a luz e se desenvolver sendo por um trabalho de equipe e mediante
formas de cooperagdo que nada tém a ver com a troca de mercadorias
entre proprietarios privados.” Ambos, Lojkine e Bell, ndo propdem a
superacdo da sociedade capitalista, nem a verdadeira emancipacéo
humana. Circunscrevem-se nos limites de uma argumentacdo
conservadora-reformista, que ndo contribui para desvelar as reais
contradicgdes entre capital e trabalho.

Castells, na década de 1990, escreve a trilogia A era da
informacdo: economia, sociedade e cultura, em que desenvolve um
conjunto de teorizacdes que reforcam o argumento de que estamos
vivendo numa sociedade em rede:

Rede é um conjunto de nés interconectados. NO é
0 ponto no qual uma curva se entrecorta. [...]
Redes sdo estruturas abertas capazes de expandir
de forma ilimitada, integrando novos nés desde
gue consigam comunicar-se dentro da rede, ou
seja, desde que compartilhem os mesmos codigos
de comunicacdo (por exemplo, valores ou
objetivos de desempenho). (CASTELLS, 2000a,
p.498).

A sociedade em rede promove, segundo 0 autor, uma nova
organizacdo global, especialmente pelo surgimento, a partir da década
de 1970, do paradigma informacional®. Dessa maneira, a revolugio da

¥ Castells (2000a, p.46) esclarece, em nota de rodapé, a diferenca entre as nogdes de
“sociedade da informacdo” e “sociedade informacional”. Para ele, o termo sociedade da
informacéo enfatiza o papel da informacéo na sociedade, em sentido amplo, demonstrando que
a informagcdo foi importante em todas as sociedades. “O termo informacional indica o atributo
de uma forma especifica de organizacdo social em que a geragdo, 0 processamento e a
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tecnologia da informacdo foi essencial para a reestruturacdo do sistema
capitalista na década de 1980. Ha, portanto, uma nova estrutura social,
gque esta associada a um novo modo de desenvolvimento, o
informacionalismo, moldado no final do século XX. Castells (2000a,
p.35) destaca que:

[...] o industrialismo é voltado para o crescimento
da economia, isto é, para a maximizacdo da
producdo; o informacionalismo visa 0
desenvolvimento tecnologico, ou seja, a
acumulacdo de conhecimentos e maiores niveis
de complexidade do processamento da
informacgdo.

H4, neste argumento, uma aproximagcao entre suas ideias e as de
Daniel Bell. Considera, contudo, que a mudanca do industrialismo para
o informacionalismo ndo é equivalente & transicdo das economias
baseadas na agropecudria para as industriais e ao surgimento da
economia de servicos, pois, para Castells, coexistem a agropecuaria
informacional, a industria informacional e as atividades de servicos
informacionais.

Castells (2000a, p.78-79) aponta cinco caracteristicas do
paradigma da tecnologia da informacéo:

1- A informacdo é sua matéria prima, pois sdo tecnologias para
agir sobre a informacéo.

2- Todos os processos de nossa existéncia individual e coletiva séo
moldados pelo novo meio tecnolégico, portanto, ha uma grande
penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias.

3- A logica de redes é implantada em qualquer sistema ou
conjunto de relagbes para estruturar o ndo-estruturado,
preservando a flexibilidade.

4- E baseado na flexibilidade, promovendo a reconfiguragio das
organizacdes, pois a sociedade é caracterizada pela constante
mudanca e fluidez organizacional.

5- Crescente convergéncia de tecnologias especificas para um
sistema altamente integrado (microeletrénica,
telecomunicacBes, optoeletrbnica e computadores séo
integrados nos sistemas de informacdo).

transmisséo da informagdo tornam-se as fontes fundamentais de produtividade e poder devido
as novas condices tecnoldgicas surgidas nesse periodo histérico.”
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A década de 1970 é a época provavel do nascimento da
Revolucdo da Tecnologia da Informacdo. Ela foi decisiva, de acordo
com o autor, para a evolugdo do capitalismo, uma vez que, neste
periodo, havia um forte declinio de lucratividade. As empresas
buscaram novas estratégias para recompor os patamares de acumulagéo,
dentre elas: reducéo dos custos de produgdo, aumento da produtividade,
ampliacdo do mercado e aceleracdo do giro do capital. Em todas elas, a
tecnologia da informagdo foi um instrumento essencial. “A
produtividade e a competitividade constituem os principais processos da
economia informacional/global. A primeira origina-se essencialmente na
inovacdo e a competitividade, na flexibilidade” (CASTELLS, 2003,
p.464).

Nesse contexto, é criada uma nova economia global “que pode
ser considerada o traco mais tipico e importante do capitalismo
informacional,” a qual depende da contribuicdo do Estado (CASTELLS,
2000a, p.107). “Assim, a nova economia, baseada em reestruturacdo
socioecondmica e revolucdo tecnoldgica serd moldada, até certo ponto,
de acordo com os processos politicos desenvolvidos no e pelo estado”
(CASTELLS, 2000a, p.109). E por meio de subsidios, de empréstimos,
de investimento em pesquisa e desenvolvimento (P&D) que o Estado
atua como meio imprescindivel para o desenvolvimento da nova
economia, mas ele assume uma nova forma, o Estado em rede.

Desse modo, o Estado-nacédo esta perdendo seu poder, mas nao
sua influéncia, pois estd perdendo o controle sobre os componentes
fundamentais de suas politicas econdmicas, especialmente pela
“dependéncia crescente dos governos em relacdo aos mercados de
capital globais” (CASTELLS, 2000b, p.293, grifo do autor).
Paradoxalmente, segundo o autor, é a erosdo sistémica do poder do
Estado-nacdo que garantird sua durabilidade. “O que parece estar
surgindo atualmente [...] é a descentralizacdo do Estado-Nagdo numa
esfera de soberania compartilhada que caracteriza o cenario politico do
mundo de hoje.” Dessa forma, os Estados-nagdo serdo os “nds de uma
rede de poder mais abrangente” (CASTELLS, 2000b, p.353, grifo do
autor). Castells (2000b, p.353) explica a atuacdo dos Estados, nessa
sociedade, nos seguintes termos:

Os Estados-Nagdo freqlientemente terdo de
confrontar-se com outros fluxos de poder na rede,
que se contrapdem diretamente ao exercicio de sua
autoridade, a exemplo do que ocorre atualmente
com os bancos centrais sempre que essas
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instituicGes tém a ilusdo de conter as corridas dos
mercados globais contra uma determinada moeda.

Ao afirmar que a economia informacional é global, esclarece
que ela é diferente de uma economia mundial, em que a acumulagdo de
capital avanga por todo o mundo desde o século XVI. “Uma economia
global é algo diferente: € uma economia com capacidade de funcionar
como uma unidade em tempo real, em escala planetaria” (CASTELLS,
2000a, p.111, grifo do autor). Sendo assim, a economia mundial s6 se
tornou verdadeiramente global com as novas tecnologias da informacéo
e comunicacdo. Os efeitos da economia global incidem na configuracdo
de uma nova divisdo internacional do trabalho, em que a assimetria, a
interdependéncia, a regionalizagdo e a inclusdo seletiva desintegram a
geografia econbmica e histdrica. Para o autor, ha pouco sentido analitico
em se usar as categorias Norte e Sul, centro, semiperiferia, periferia,
pois ha varios centros e varias periferias no interior dos paises.
Entretanto, aponta trés regides dominantes: Europa, América do Norte e
a regido do Pacifico asiatico. De acordo com essa logica, “a mais nova
divisdo do trabalho ndo ocorre entre paises, mas entre agentes
econbmicos [...]” (CASTELLS, 2000a, p.160).

As empresas modificaram seu modelo organizacional para se
adaptarem a imprevisibilidade das transformacdes econdmicas e
tecnoldgicas, ocasionando uma desintegracdo do modelo organizacional
de burocracias racionais e verticais. Para Castells, a empresa precisa se
adaptar, pois

para conseguir absorver o0s beneficios da
flexibilidade das redes, a propria empresa teve de
tornar-se uma rede e dinamizar cada elemento de
sua estrutura interna: este é na esséncia o
significado e o objetivo do modelo de “empresa
horizontal”,  freqlientemente  estendida na
descentralizagdo de suas unidades e na crescente
autonomia dada a cada uma delas, at¢é mesmo
permitindo que concorram entre si, embora
dentro de wuma estratégia global comum.
(CASTELLS, 20004, p.185).

O autor destaca, porém, que ndao ha um fundamento ético da
empresa em rede, ha um codigo cultural comum baseado na “[...] cultura
do efémero, uma cultura de cada decisdo estratégica, uma colcha de
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retalhos de experiéncias e interesses, em vez de uma carta de direitos e
obrigagdes” (CASTELLS, 2000a, p.217).

A sociedade informacional gera um impacto no mercado de
trabalho que pode ser projetado da seguinte maneira:

e 0 emprego rural esta sendo eliminado pouco a
pouco;

e 0 emprego industrial continuaré a declinar [...]
A maior parte do impacto da producdo industrial
sobre 0 emprego sera transferida aos servigos
voltados para a industria;

e 05 servigos relacionados & produgdo, bem
como a saude e educacdo lideram o crescimento
do emprego em termos percentuais [...];

e 0s empregos dos setores varejista e de servigos
continuam a engrossar as fileiras de atividades de
baixa qualificacdo na nova economia.
(CASTELLS, 20004, p.245-246).

Apesar de apontar a salide e a educagdo como areas emergentes,
destacando a importancia da formacdo além do Ensino Meédio,
continuara sendo uma sociedade polarizada e dualista, devido a
existéncia crescente dos empregos nao-qualificados. Ocorre uma
combinagdo entre uma forga de trabalho permanente com a flexibilidade
de um mercado de trabalho periférico, que corresponde a maioria dos
trabalhadores. Ha concordéncia em relacdo ao ideério de Bell de que a
sociedade dos servigos é preponderante no mercado de trabalho e que as
profissbes da sociedade pdés-industrial dependem de conhecimentos.
Portanto, hd semelhancas entre suas abordagens, bem como com o
ideério da sociedade do conhecimento.

Castells (2000a, p.68) afirma “[...] que a emergéncia de um
novo sistema tecnolégico na década de 70 deve ser atribuida a dindmica
autbnoma da descoberta e difusdo tecnolégica, inclusive aos efeitos
sinérgicos entre todas as varias principais tecnologias.” Nesse aspecto,
cabe questionar: Em que medida a tecnologia pode possuir uma
dindmica autdbnoma, uma razdo imanente, desvinculada das necessidades
das relagbes sociais de produgdo? H& neutralidade nos processos
decisdrios para investimento em pesquisa e desenvolvimento? Como
explicar a prioridade de investimento em determinados setores?

Obviamente ndo encontraremos as repostas na obra de Castells
(2000a, p.501), pois ele redefine a contradicdo capital-trabalho ao
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afirmar que “social e economicamente ndo existe uma classe capitalista
global. Ha, no entanto, uma rede integrada de capital global, cujos
movimentos e Idgica variavel determinam as economias e influenciam
as sociedades.” Fica impossivel mobilizar um sujeito revolucionario que
dé conta de lutar contra “uma entidade capitalista coletiva sem rosto,
formada de fluxos financeiros operados por redes eletrdnicas.” O autor
destaca que os trabalhadores perdem sua identidade coletiva e tornam-se
cada vez mais individualizados em seus interesses e projetos.

Apesar de suas severas criticas aos problemas da sociedade
capitalista, designados como buracos negros do capitalismo
informacional, que ocasionam a emergéncia do que ele chama de quarto
mundo, ndo apresenta uma andlise que opere com as contradicdes
fundamentais da sociedade capitalista, pois desconsidera as classes
sociais como categorias centrais para a compreensdo dos problemas por
ele analisados. Conclui que:

Neste final de milénio, o que costumava ser
chamado de Segundo Mundo (o universo
estatista)  desintegrou-se,  demonstrando-se
incapaz de dominar as for¢as da Era da
Informagdo. Ao mesmo tempo, o Terceiro
Mundo  desapareceu  enquanto  entidade
pertinente, esvaziado do seu significado
geopolitico e extraordinariamente diversificado
em termos de desenvolvimento socioeconémico.
N&o obstante, o Primeiro Mundo ndo se
transformou no grande universo da mitologia
neoliberal. Porque um novo mundo, o Quarto
Mundo, surgiu, constituido de inimeros buracos
negros de exclusdo social em todo o planeta.
(CASTELLS, 2003, p.206).

E, conforme o autor, o espaco de fluxos na Era da Informagéo
que domina o espaco de lugares, cujo tempo atemporal é a tendéncia
social que invalida o tempo, por meio da tecnologia, e supera a logica do
tempo cronol6gico da Era Industrial. A superacdo dos lugares e a
anulacdo do tempo fazem emergir a cultura da virtualidade real, ou
seja, um sistema em que a realidade “[...] esta imersa por completo num
ambiente de imagens virtuais, no mundo do faz-de-conta, no qual 0s
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simbolos ndo sdo apenas metaforas, mas abarcam a propria experiéncia
real” (CASTELLS, 2003, p.475)*".

Ha um fetichismo da tecnologia, pois a mesma assume, nos
argumentos dos autores analisados, uma predominéncia na sociedade,
que inverte as relagdes (relacfes materiais entre pessoas e relagdes
sociais entre coisas). O quadro a seguir apresenta as principais
categorias de andlise utilizadas pelos autores.

Ano Pais Autor Argumento
1966 Estados Robert E. sociedade instruida
Unidos Lane
1973 Estados Daniel Bell | sociedade pds-industrial
Unidos sociedade do

conhecimento

1980 Franca André Gorz | sujeito revolucionario é a
nao-classe dos nao-
trabalhadores, sociedade
do tempo livre, fim do
proletariado

1984 Alemanha Claus Offe | fim da centralidade do
trabalho

1992 Franca Jean Lojkine | sociedade pds-mercantil,
sociedade informacional

1996 Espanha Manuel sociedade em rede,

Castells economia informacional,

sociedade informacional

1993 Italia Domenico | sociedade pos-industrial,

2000 De Masi sociedade do tempo livre,
ocio criativo

QUADRO 2 - Sinopse das categorias analiticas utilizadas pelos autores™

Fonte: A autora.

Apesar das divergéncias tedricas hd uma convergéncia
ideoldgica bastante evidente nas abordagens utilizadas pelos autores
analisados. “As diferentes teorias do pos-industrialismo — sociedade de

%! Ver as similitudes dessa analise com a posicao de Baudrillard apresentada no capitulo II.

% Convém destacar que os autores analisados abrangem boa parte dos argumentos
interpretativos sobre as mudangas na atualidade, contudo, em face dos limites do presente
estudo, nédo foi possivel incorporar outras teses também relevantes.
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informacdo, pos-fordismo, pés-modernismo — coincidem em muitos
pontos” (KUMAR, 2006, p.75).

Existe uma tendéncia em considerar que o desenvolvimento da
tecnologia trouxe mudancas capazes de modificar as contradi¢Oes
fundamentais da sociedade capitalista a ponto de suprimir as classes
sociais e, portanto, o proletariado como sujeito revolucionario, pela
predominancia do setor de servigcos em relagdo ao industrial. Cabe
reafirmar que todo trabalhador produtivo é, de acordo com Marx,
produtor de mais-valia, mesmo aquele situado no setor de servicos, pois
ndo é a natureza do trabalho que faz dele produtivo ou improdutivo, mas
sua insercdo no processo de producdo do capital. Assim, um trabalhador
pode executar o mesmo processo de trabalho e produzir o mesmo
produto que outro trabalhador, mas podem estabelecer relacbes de
producdo distintas. Somente aquele que é inserido no processo de
producdo de capital é que pode ser considerado produtivo.

Apesar da analise realizada pelos autores apresentados no
quadro anterior ser pertinente, eles incorrem no equivoco de considerar
que a mudanca na base tecnoldgica e a decorrente revolucdo da
informag&o significam uma mudanca na base estrutural do capitalismo.
Para Mészaros (2007, p.79), “existiram todos os tipos de fantasia,
especialmente nas Ultimas décadas, de que a ‘revolucdo da informagéo’
acabaria definitivamente com o trabalho e viveriamos felizes para
sempre na ‘sociedade poés-industrial’.” De acordo com a andlise do
autor, o crescimento no setor de servigos néo significa o fim do trabalho
industrial:

Enquanto a humanidade sobreviver, ela tem de
ser industriosa/industrial. Tem de trabalhar para
reproduzir-se. Tem de criar as condi¢des sob as
quais a vida humana ndo apenas permanece
possivel, mas também se faz mais rica em
satisfacdo humana. E isso s6 é concebivel pela
inddstria, no sentido mais profundo do termo.
Seremos sempre industriais, em oposi¢do a
fantasia propagandistica autovantajosa segundo a
qual a “revolugdo da informagdo” tornard todo
trabalho industrial supérfluo. (MESZAROS,
2007, p.80).

Prieb (2005, p.194), ao analisar os dados levantados por
Pochmann, destaca “[...] que a diminuigdo do emprego do setor primario
e secundario esta sendo absorvida pelo setor terciario. O setor industrial,
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ainda é um grande empregador [..].”** Na anélise de Prieb (2005), a
ascensdo do setor de servicos ampliou a heterogeneidade e a
fragmentacdo da forca de trabalho que se manifestam na precarizacao e
flexibilizacdo do trabalho por meio do trabalho temporario, parcial,
terceirizado e informal.

Defendo o pressuposto de que o trabalho ndo perdeu sua
centralidade, porque o capital ndo pode extrair mais-valia das inovacdes
tecnoldgicas, mas somente pela exploracido da forca de trabalho.** A
criacdo e ampliacdo do capital ndo prescindem do trabalho, por isso, a
contradicdo capital-trabalho permanece na base estrutural da sociedade
capitalista. O que estd ocorrendo é a exacerbacdo da precarizagdo pela
ascensdo do trabalho informal, parcial, temporario e outras formas, que
emergem como estratégias de exploracdo conveniente as oscilagdes do
mercado. O suposto declinio da politica de classe relaciona-se com a
alegagdo pdés-moderna da morte das metanarrativas.

E clara a necessidade da ideologia dominante se preocupar em
produzir um quadro conceitual que obscureca os conflitos de classe e
naturalize os pardmetros estruturais da sociedade capitalista. Assim, as

¥ 0s dados apresentados por Prieb (2005, p.193-194) so os seguintes: “analisando os dados
de Pochmann (2001, p.58-59), vé-se que a Alemanha dos anos 20 alocava seu emprego em
33,5% no setor primario, 38,9% no setor secundario e 27,6% no terciario. J4 nos anos 70 esses
dados séo alterados para 8,7% no primario, 47,1% no secundario e 44,2% no terciario. Nos
anos 90 esses dados sofrem nova modificagdo, estando 4,1% dos trabalhadores alemaes
ocupados no setor primario, 40,3% pertencentes ao setor secundario e 55,6% ocupados no setor
terciario. Os EUA apresentaram, nestes mesmos periodos, 0s seguintes dados: nos anos 20,
tinham 28,9% da méao-de-obra alocada no setor primario, 32,9% no secundario e 38,2% no
setor terciario. J4 nos anos 70 apenas 4,6% dos trabalhadores norte-americanos ocupavam-se
do primério, 33,0% no secundario e 62,4% trabalhavam no terciario. Nos anos 90 os EUA
tinham 3,5% da m&o-de-obra no primério, 24,7% no secundério e 71,8% de trabalhadores no
terciario. A Franca tinha, nos anos 20, 43,6% de sua populacéo trabalhadora inserida no setor
primario, 29,7% no secundario e 26,7% no terciario. Nos anos 70 estes nimeros modificam-se
para 10,3% no primério, 37,3% no secundario e 52,4% no terciario. Nos anos 90 os
trabalhadores franceses dividiam-se em 6,4% no primario, 29,5% no secundério, e 64,1% no
terciario. Na Inglaterra dos anos 20 os trabalhadores tinham 14,2% de sua mao-de-obra
trabalhando no setor primario, 42,2% no secundario e 56,4% no terciario. Nos anos 70, 4,7%
dos trabalhadores ingleses encontravam-se no primario, 35,7% no secundario e 59,6%
ocupados no setor terciario. Esses nimeros sofrem nova alteragdo nos anos 90, quando 3,3%
dos trabalhadores encontram-se no setor primario, 27,3% no secundario e 69,4% no tercidrio.
No Japéo a distribuicdo do emprego, nos anos 20, destinava 56,4% dos trabalhadores ao setor
primario, 19,6% ao secundario e 24,0% ao setor de servigos. Nos anos 70, 14,2% da populacéo
trabalhadora empenhava-se na producdo primaria, enquanto 33,7% ocupavam-se no setor
secundario, ficando 52,1% dos trabalhadores japoneses ocupados no terciario. Nos anos 90,
empregados no setor primario encontram-se 7,2% da populacéo, enquanto 33,7% trabalham no
secundario, ficando 59,1% dos trabalhadores ocupados no terciario.”

% Sobre essa questdo, consultar Antunes (2003) e Tumolo (2006).
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ideologias que se adaptam as novas circunstancias assumem uma
postura de critica suave, que se restringe as manifestacbes superficiais
do sistema, sem tocar nos antagonismos determinantes da crise. Ha,
portanto, uma “[...] coincidéncia parcial entre as teorias do poés-
modernismo e as da sociedade de informacdo. A énfase em opcao e
pluralismo lembra também um dogma fundamental do pés-fordismo”
(KUMAR, 2006, p.143).

Essas teorias acabam por superestimar o conhecimento a ponto
de se considerar que, na sociedade de informac&o, o trabalho imaterial é
que desencadeia as mudangas e avangos sociais. O saber, nessa
perspectiva, seria capaz de produzir mais-valia ja que “[...] tornou-se nos
ultimos decénios a principal forga de producéo [...]” (LYOTARD, 2006,
p.5). H& um deslocamento da extragdo da mais-valia da esfera produtiva
para a esfera cultural. Numa concep¢do marxiana, isso ndo se sustenta,
pois somente o trabalhador produtivo é capaz de produzir mais-valia,
seja ela absoluta ou relativa. Marx (2004, p.108, grifo do autor) afirma
que

como o fim imediato e (0) produto por
exceléncia da producéo capitalista é a mais-valia,
temos que somente é produtivo aquele trabalho
que (e s6 ¢ trabalhador produtivo aquele
possuidor da capacidade de trabalho que
diretamente) produza mais-valia; por isso, s
aquele trabalho que seja consumido diretamente
no processo de produgdo com vista a valorizacdo
do capital.

Em decorréncia das mudangas analisadas, ha uma grande
demanda por educagdo para atender as novas exigéncias do contexto
produtivo altamente informatizado, que requer sujeitos capazes de
trabalhar com as inovagdes tecnoldgicas. De Masi (2000, p.276) reforca
tal questdo ao afirmar que a pedagogia pos-industrial deve “[...] educar
para a ‘complexidade’ e para a ‘descontinuidade’ ” (DE MASI, 2000,
p.276).

A énfase atribuida a aquisicdo de conhecimento, a educagdo ao
longo da vida,® impde a necessidade de reformas na educacéo para o
desenvolvimento de novas habilidades. Contudo, hd uma diversificacdo

% Para uma apreenséo das profundas diferencas entre a concepgéo de educagdo ao longo de
toda a vida, do Relatério Delors, e a concepgéo exposta por Mészaros na obra A educagéo para
além do capital, consultar Almeida, J. (2007).
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dos percursos de formacao, pois as demandas também sdo diversificadas
no contexto da sociedade. Somente uma minoria tem acesso ao
conhecimento cientifico de qualidade. Os demais apenas recebem
informacdes superficiais nos diversos niveis e modalidades de educacdo
ofertados.

Partindo dos postulados da sociedade pés-industrial, da
sociedade do conhecimento e da necessidade de um trabalhador de tipo
novo, podemos inferir que se torna necesséria, no plano politico e
ideoldgico, a configuracdo de uma educacdo condizente com a realidade
que se delineia pelas mudancas ja analisadas anteriormente. A reforma
da educacdo na década de 1990 demonstra uma adequagdo a
dinamicidade das rela¢Ges sociais de producdo, que demandam um novo
modelo de formagdo humana.

1.3 As relagdes entre as mudancas na educacéo e no setor produtivo

No final do século XX, a reforma educacional promoveu o
desenvolvimento de varias propostas com ampla abrangéncia e impacto
nos diferentes niveis e modalidades de ensino como forma de adequar a
educagdo as novas necessidades do contexto produtivo. Dentre elas,
destaco as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil,
para 0 Ensino Fundamental, para o Ensino Médio e para os diferentes
cursos do Ensino Superior, as quais apresentam principios pedagdgicos
que elegem a flexibilidade dos curriculos e a nogdo de competéncias
como questdes centrais no percurso de formacgdo dos sujeitos. Novos
modelos de formacdo sdo propostos, tais como: formacdo a distancia,
Ccursos semipresenciais, cursos sequenciais, entre outros, para atender o
mercado de trabalho polarizado e diversificado.

AlteragBes na organizagdo juridica das instituicdes educativas
promoveram novos processos de regulacdo e gestdo condizentes com 0s
formatos das empresas privadas. A diversificacdo das instituicdes de
ensino superior sinaliza que a demanda por uma solida formacéo
cientifico-tecnolégica é pequena, e, por isso, seria um “desperdicio”
investir no financiamento de institui¢des de exceléncia. Dessa maneira,
a maioria delas € direcionada apenas para o ensino.

Os inmeros programas de formacdo profissional propostos
pelo Ministério da Educag¢do demonstram que esta ocorrendo:

[...] reducdo epistemologica por meio da
formacéo de subjetividades flexiveis,
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polivalentes e empreendedoras [que] se realiza
por intermédio das dimensdes pedagdgicas dos
processos sociais aos quais se articulam politicas
e praticas educativas de carater privado,
populistas e fragmentadas, que expressam as
estratégias de disciplinamento necessarias ao
novo regime de acumulagdo, para 0 que a nova
epistemologia da pratica fornece os fundamentos.
(KUENZER, 2006, p.906-907).

Os Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo, em sua maioria,
tém pouco contribuido para a formacdo de intelectuais criticos,
especialmente, de acordo com Duarte (2006a, p.99), pela “difusdo da
ideologia pds-moderna, com toda a sua carga de ceticismo, de
irracionalismo e de fragmentacdo da realidade social, da acdo politica,
do pensamento e do proprio sujeito.”

A disseminacdo das teorias como a de Bell, Gorz, Offe,
Lojkine, Castells e De Masi, revela o quanto é necessario um constructo
tedrico-ideoldgico para a legitimagdo do capital na sua fase atual, nos
mais diversos campos — economia, politica, educagdo. Apesar do
propalado fim da ideologia®, o que se observa é a imperiosa
necessidade de sua afirmacdo. Mészaros apresenta uma concepcao de
ideologia nos seguintes termos:

Na verdade, a ideologia ndo é ilusdo nem
supersticdo  religiosa de individuos mal-
orientados, mas uma forma especifica de
consciéncia social, materialmente ancorada e
sustentada. Como tal, ndo pode ser superada nas
sociedades de classe. Sua persisténcia se deve ao
fato de ela ser constituida objetivamente (e
constantemente reconstituida) como consciéncia
pratica inevitdvel das sociedades de classe,
relacionada com a articulacdo de conjuntos de
valores e estratégias rivais que tentam controlar o
metabolismo social em todos os seus principais
aspectos. Os interesses sociais que se
desenvolvem ao longo da histéria e se

% A obra de Daniel Bell (1980) O fim da ideologia é em si uma ideologia. “Significa a adogdo
de uma perspectiva ndo-conflituosa dos desenvolvimentos sociais contemporaneos e futuros
[...] ou a tentativa de transformar os conflitos reais dos embates ideoldgicos na ilusdo das
praticas intelectuais desorientadoras, que imaginariamente ‘dissolvem’ as questes em
discussdo mediante alguma pretensa ‘descoberta teérica’ ” (MESZAROS, 2004, p.109).
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entrelagcam conflituosamente manifestam-se, no
plano da consciéncia social, na grande
diversidade de discursos ideoldgicos
relativamente autbnomos (mas, é claro, de modo
algum independentes), que exercem forte
influéncia sobre os processos materiais mais
tangiveis do metabolismo social. (MESZAROS,
2004, p.65, grifo do autor).

Sendo assim, as determinacdes estruturais de uma dada ordem
social proporcionam diferentes pontos de vista aos sujeitos sociais
rivais, conforme suas posi¢Bes no controle social. “Sem se reconhecer a
determinagdo das ideologias pela época como a consciéncia social
pratica das sociedades de classe, a estrutura interna permanece
completamente ininteligivel” (MESZAROS, 2004, p.67, grifo do autor).

Partindo dessa analise, Mészaros (2004, p.67-68) aponta trés
posicdes ideologicas distintas: a primeira apdia a ordem estabelecida de
maneira acritica; a segunda critica as irracionalidades da sociedade de
classes, mas apresenta contradi¢fes pela sua propria posicdo social; a
terceira questiona a viabilidade da sociedade de classes, propondo uma
intervencdo préatica consciente para a superacdo dos antagonismos de
classe.

A andlise empreendida nesse capitulo demonstra uma
conjuncdo de elementos que buscam caracterizar a sociedade
contempordnea a partir de uma visdo dominante pelo fato de
naturalizarem as mudancas ocorridas. De Masi (2000, p.75) representa
bem essa perspectiva ao afirmar: “ora, nos, que estamos no meio de uma
mudanga de época, chamamos a nossa cultura de ‘pés-moderna’ porque
vem depois da ‘moderna’. Do mesmo modo que a sociedade ‘pds-
industrial’ vem depois da sociedade ‘industrial’.” Seu principal
argumento é de que:

[...] ndo é a realidade que estd em crise e sim
nosso modo de compreendé-la e de avalia-la:
como as categorias mentais assimiladas da época
industrial ndo podem mais nos explicar o que
estd acontecendo, somos induzidos a desconfiar
do que est4 acontecendo e a perceber 0 advento
do futuro como crise do presente. Na realidade, a
sensacdo de crise é uma crise de modelos
interpretativos, é uma resisténcia as mudangas
causada pelo fosso cultural, fazendo com que
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nossas atitudes e nossos comportamentos
derivem de categorias sedimentadas no decorrer
dos séculos rurais e industriais, profundamente
arraigadas em nossa personalidade e dificilmente
substituiveis a curto prazo. (DE MASI, 2003,
p.30).

Nenhuma crise ideolégica é apenas ideoldgica, pois ela é a
consciéncia pratica das sociedades de classe; a solugdo dos problemas
ideoldgicos sd é possivel pela identificacdo de sua dimensdo pratica,
material e cultural (MESZAROS, 2004). A separagdo da crise dos
modelos interpretativos da crise econdmica é uma forma de desvincular
as teorias contemporaneas do seu contexto histérico e de suas
intencionalidades politicas. “[...] a alienagdo contemporanea
predominante é uma relacdo material, antes de ser ideoldgico-subjetiva,
de exploracéo do trabalho pelo capital” (LESSA, 2005, p.62).

Por isso, reitero a conclusdo de Kumar (2006, p.160-161):

A sociedade pos-moderna &, portanto, bem
congruente, se nao idéntica a sociedade pos-
fordista, a sociedade de informacdo e ao
capitalismo  “tardio” ou  “desorganizado”
encontrado em algumas teorias. Embora muitos
desses tedricos nada queiram com conceitos de
poés-modernidade, eles provavelmente ndo
achariam muito a que objetar na descri¢do até
agora esbocada. O que torna o pds-modernismo
tdo diferente como enfoque € que ele transcende
esses aspectos conhecidos para fazer alegagdes
abrangentes e, para muitas pessoas, chocantes,
sobre a propria natureza da sociedade e da
realidade objetiva. Faz afirmacdes ndo s6 sobre a
nova sociedade ou a realidade social, mas sobre
nossa maneira de compreender a propria
realidade. Passa da historia e da sociologia para
questdes  filosoficas sobre  verdade e
conhecimento.

Para apreender melhor a agenda poés-moderna é necessario
entender que “o marco inaugural da modernidade esta representado
pelo lluminismo, que calcou o seu projeto na idéia de que a razéo é o
instrumento indispensavel para a autodeterminacdo do homem”
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(EVANGELISTA, 2002, p.23). E, portanto, com o uso da raz&o, que o
homem pode se emancipar.

Zaidan Filho (1989, p.15) afirma que “é preciso admitir, no
entanto, que as virtualidades contidas no projeto da razdo iluminista
ndo foram desenvolvidas igualmente.” As potencialidades
emancipatorias da modernidade foram inibidas, especialmente pela
influéncia positivista, que ndo se comprometeu com o projeto de
transformacdo social. Tal influéncia buscou legitimar a ordem e o
consenso em torno do projeto de sociedade capitalista em detrimento
do projeto socialista que buscava uma ruptura radical para a superacéo
dos problemas sociais emergentes. O problema que se coloca &,
segundo Evangelista (2002, p.24),

[...] que a critica da modernidade foi dirigida ao
conjunto de sua racionalidade, numa cruzada
contra a razdo em geral, dando forte impulso a
uma nova onda irracionalista. Entdo, os
principais temas da racionalidade moderna —
ciéncia, verdade, progresso, revolugdo, felicidade
etc. — dardo lugar a valorizagdo do fragmentario,
do microscopico, do singular, do efémero, do
imaginario, dentre outros.

Advoga-se a necessidade de novas metodologias, novos
paradigmas, pois os velhos esquemas interpretativos ndo possibilitariam
captar o cotidiano ndo-estruturado, heterogéneo e pluralista dos
processos sociais. Dai explica-se a “colossal onda irracionalista”
deflagrada, sobretudo, pela “desreferencializacdo do real”, pela
“dessubstancializacéo do sujeito” e pelo “descentramento da politica”.

A desreferencializacdo do real significa que este ndo € mais
norteado por referéncias estaveis, pois a realidade é manipulada pela
midia que a reduz ao simulacro, a simulagdo, ocupando o lugar da
realidade objetiva.

Ora, a partir dai ndo temos mais nenhuma relagédo
com a outrora chamada “realidade objetiva”, mas
sim com uma representagdo simbdlica (simulada)
da realidade. Dessa forma, as determinagdes
ontolégicas (do ser) sobre o conhecimento
desaparecem, perdem o sentido. Nao ha real e
muito menos um “sentido” nesse real. Ha
somente o simulacro, a imagem, a representacédo
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(imaginaria) dessa realidade. Esta & a Unica
realidade. (ZAIDAN FILHO, 1989, p.21, grifo
do autor).

A dessubstancializagdo do sujeito € um aspecto da agenda pos-
moderna que reduz o sujeito a sensacOes hedonistas na sociedade de
consumo. “A absoluta fragmentacdo do sujeito — esfacelado pelas
maltiplas e diferentes imagens produzidas pela industria cultural —
redefiniria a perspectiva totalizante e racional do olhar da historiografia
moderna [...]” (ZAIDAN FILHO, 1989, p.22).

A politica, nesse contexto, volta-se para a miriade de questdes
particularistas ja que o poder é difuso e sua microfisica acaba por
suplantar a idéia de um poder central, totalizante (FOUCAULT, 1979).

O enfoque p6s-modernista, por atingir um amplo contingente de
questBes, ndo pode ser desconsiderado nas discussdes sobre educacao,
uma vez que as teorias elaboradas a partir dessa ldgica interferem
decisivamente nas politicas educacionais. Por ser uma visdo
extremamente abrangente do mundo, ela absorve muitas caracteristicas
das teorias ja analisadas, bem como das recentes discussdes no campo
educacional.

A configuracdo de um novo modelo de formacéo de professores
é basilar no contexto da reforma educacional brasileira empreendida a
partir da década de 1990, pois serdo os professores que trabalhardo com
todos os niveis e modalidades da educacgdo e que contribuirdo para a
formacdo de uma subjetividade que podera reproduzir ou romper a
estrutura social atual. Portanto, a analise dos pressupostos que
fundamentam tal formagéo é o foco central do presente estudo.

A exposicdo realizada até aqui demonstra uma clara articulacdo
entre capital, trabalho, Estado e educacdo, todavia, o aprofundamento da
andlise das mediacBes entre eles requer uma abordagem dos
fundamentos da agenda p6s-moderna como a ideologia apologética do
capital que tem servido de fundamento para a definicdo das politicas
educacionais. Dessa maneira, no capitulo seguinte, analisarei 0s
fundamentos que compdem a agenda pés-moderna e a contribuicdo de
autores do campo da educacdo, a fim de que seja possivel analisar suas
implicagcGes no contexto educacional, especificamente nas politicas de
formacéo de professores.

Qualquer proposta de transformacdo social requer um periodo
de transicdo. Entretanto, entre o que é possivel e sua concretizacdo ha
uma grande lacuna, que precisa ser preenchida por novas mediagdes,
que forjardo a objetivacdo de uma nova realidade. Tais mediagBes ndo
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sdo0 espontaneas, naturais, elas emergem das a¢gdes humanas, que tanto
podem superar o real quanto reproduzir o ja existente. Neste contexto,
“[...] a tarefa educacional €, simultaneamente, a tarefa de uma
transformacdo social, ampla e emancipadora” (MESZAROS, 2005,
p.76). Nenhuma transformagdo social radical é concebivel sem a
contribuicdo da educacdo; hd que se pensar em acles imediatas,
articuladas as estruturas estratégicas mais amplas.

As teorias que afirmam que as sociedades seriam agora pds-
fordistas, pds-industriais, pos-mercantis, do conhecimento e articuladas
em rede, demonstram a naturalizacdo das mudancas que se
desenvolveram com mais intensidade a partir da década de 1970. A
estratégia de naturalizagcdo busca encontrar uma maneira de conferir
legitimidade aos modos de organizacdo social, atenuando, no plano
ideoldgico, as contradi¢bes que emergem da crise estrutural do capital e
que ameagam a verdadeira sobrevivéncia da humanidade.

Nesse capitulo, procurei evidenciar que a configuracdo do
neoliberalismo, da reestruturacdo produtiva e de um conjunto de novas
teorias emergem de um processo de crise estrutural do capital, que
necessita de multiplas estratégias para a garantia da hegemonia do modo
de producdo capitalista. Os referenciais econbmicos, histdricos,
politicos, culturais e sociais construidos no contexto da modernidade séo
questionados, a fim de que seja possivel a constituicdo de novos
parametros que garantam legitimidade as mudancgas em curso.

A educacdo € tomada como um dos sustenticulos
imprescindiveis para o delineamento de uma nova subjetividade humana
que melhor se adapte & sociedade atual e que, ao mesmo tempo,
contribua na consolidagdo das mudancas necessarias & reproducdo e
acumulacdo ampliada do capital na sua fase atual. A agenda pds-
moderna é composta de um conjunto de tendéncias tedricas e politicas
que acabam sustentando, ideologicamente, a estruturacdo da sociedade
contemporanea. Assim, a andlise dos pressupostos teéricos da agenda
pos-moderna € importante, dada sua influéncia na educacdo e suas
implicacBes na pratica social como um todo.
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CAPITULO 2

AGENDA POS-MODERNA: A IDEOLOGIA APOLOGETI(}A DO
CAPITAL E SUAS IMPLICACOES PARA A EDUCACAO

Toda ideologia, entretanto, uma vez
que surge, desenvolve-se em ligacéo
com a base material das idéias
existentes, desenvolvendo-a e
transformando-a por sua vez; se ndo
fosse assim, ndo seria uma ideologia,
isto é, um trabalho sobre idéias
conhecidas como entidades dotadas de
substdncia  propria, com  um
desenvolvimento  independente e
submetidas tdo-somente as  suas
proprias leis.

(Karl Marx)

Na modernidade, a énfase na razdo e no aprimoramento do
conhecimento pretendeu avancar no dominio da natureza como forma de
contribuir para o progresso da sociedade, por isso, nesse periodo a
educagdo teve um papel bastante relevante. Goergen (2005, p.59) afirma
que

a educacdo, antes destinada a aprimorar a
conformidade do ser humano com os designios
divinos, passa a ser concebida como um
instrumento  de aprimoramento de uma
racionalidade que seja capaz de, desvendando os
segredos da natureza tanto humana quanto
material, alcancar uma vida melhor para o ser
humano aqui mesmo, na Terra.

Segundo este autor, o projeto de emancipagdo do homem frente
a natureza demandava a democratizacdo do conhecimento por meio de
estratégias educativas. O projeto pedagogico defendido pelos iluministas
buscava aperfeicoar a razdo e universalizar determinados ideais, como a
igualdade e a liberdade. O ideal de que a razdo transformaria o homem
em cidaddo emancipado e livre transformou-se num processo de
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submissdo a ordem burguesa e as regras do mercado. Isso ocasionou
uma deslegitimacdo das instituicbes da modernidade, dentre elas a
escola (GOERGEN, 2005, p.60-61). A chamada “crise do marxismo”,
especialmente pela queda do socialismo real, contribuiu para a critica
contra a razdo em geral. “Por esse motivo, a concepgdo de um sujeito
revolucionario deve dar lugar a uma ‘nova’ forma de pensar as
transformacfes sociais a partir de uma pluralidade de sujeitos sociais
igualmente importantes” (EVANGELISTA, 2002, p.19). Essa nova
forma de pensar fundamentou-se na relativizacgdo de todo o
conhecimento, na impossibilidade cognoscitiva de compreensao do real
como totalidade. “A realidade deixou de ser a referéncia para a producéo
do conhecimento. A ‘representacdo simbolica’ do real ocupa o lugar da
chamada ‘realidade objetiva’” (EVANGELISTA, 2002, p.25).

A agenda pés-moderna € disseminada no contexto da
denominada “crise de paradigmas” centrada, sobretudo, na critica as
metalinguagens. O marxismo torna-se alvo central dos pés-modernos
(ndo-marxistas e ex-marxistas) num embate que nédo se distancia de uma
abordagem maniqueista.

Um exemplo disso é a afirmacao de Bell (1980, p.327) de que a
era da ideologia terminara. Diz ele: “encontramos assim, no fim da
década de 1950, um hiato perturbador. No Ocidente, entre o0s
intelectuais, as velhas paixdes perderam o impeto.” Novos interesses,
porém, surgem entre os intelectuais, especialmente os franceses: a
fluidez, a contingéncia, a retdrica feminista, étnica, sexual, ecolégica
(menos a classista), o efémero, a onipoténcia tecnolégica, o cotidiano
localista.

E nesse contexto que passam a se consolidar os principais
fundamentos da agenda po6s-moderna, que provocam profundas
repercussdes no campo educacional como um todo. Essa agenda ndo é
tomada, no presente estudo, como um mero diagndstico do espirito da
época atual. Ela representa uma ideologia que legitima um conjunto de
mudancas na sociedade.

A percepcao da ideologia, em Marx, é a de falsa consciéncia ou
consciéncia invertida. O autor considerava as teoriza¢fes de sua época
como interpretacdes falsas, ja que menosprezavam as contradi¢cdes
oriundas das relacdes materiais de existéncia. Contudo, Marx nunca
elaborou, sistematicamente, uma teoria da ideologia, nem tampouco
alegou que o fendbmeno ideoldgico persistiria enquanto falsa
consciéncia, mas ¢ possivel identificar em sua obra uma teoria negativa
da ideologia.
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O conceito de ideologia, apds a morte de Marx, adquire, no
entanto, novos significados, pois, além de seu carater negativo, ela
assume uma dimensdo positiva. Em Lénin (1979), encontramos a
ampliacdo do conceito, especialmente por ele ter enfatizado que, no
confronto de classes, a critica da ideologia dominante é realizada a partir
de uma posicdo de classe diferente e, por isso, possui um ponto de vista
ideoldgico contrario®. Assim, a ideologia passa a ser entendida como a
consciéncia politica ligada aos interesses de cada classe.

Mészéros (2004, p.472-473) contribui para ampliar o foco de
andlise da ideologia ao destacar que o poder ideoldgico da burguesia s6
prevalece gracas a mistificacdo que leva as pessoas a reforcar valores e
préticas que sdo contrarios aos seus interesses. Ja as ideologias criticas
segundo ele, ndo podem mistificar seus adversarios, pelo fato de que néo
tém nada a oferecer que atenda aos seus interesses imediatos. “Tal
circunstancia, por si, ja mostra o quanto é frustrante tentar explicar a
ideologia simplesmente sob o titulo de ‘falsa consciéncia’, pois o0 que
define a ideologia como ideologia [...] é [...] sua situacdo real em um
determinado tipo de sociedade.”

Mészaros (2004, p.57) destaca “[...] que em nossas sociedades
tudo estad ‘impregnado de ideologia’, quer a percebamos, quer ndo.” Para
0 autor

[...] o que determina a natureza da ideologia,
acima de tudo, é o imperativo de se tornar
praticamente consciente do conflito social
fundamental — a partir dos pontos de vista
mutuamente  excludentes das  alternativas
hegemonicas que se defrontam em determinada
ordem social — com o propdsito de resolvé-lo
pela luta. Em outras palavras, as diferentes
formas ideoldgicas de consciéncia social tém
(mesmo se em graus variaveis, direta ou
indiretamente) implicacGes praticas de longo
alcance em todas as suas variedades, na arte e na
literatura, assim como na filosofia e na teoria
social, independentemente de sua vinculagdo
sociopolitica a posi¢bes progressistas ou

® De acordo com Zizek (1996), o leninismo-stalinismo “[...] adotou a expressdo ‘ideologia
proletaria’, no fim da década de 1920, para designar, ndo a ‘distor¢gdo’ da consciéncia proletaria
sob a pressdo da ideologia burguesa, mas a propria forga motriz ‘subjetiva’ da atividade
proletéria revoluciondria, essa mudanca na nogdo de ideologia foi estritamente correlata a
reinterpretacéo do proprio marxismo como uma ‘ciéncia objetiva’ imparcial [...]”.
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conservadoras. (MESZAROS, 2004, p.66, grifo
do autor).

A partir do enfoque dado por Mészaros, podemos considerar
que a agenda po6s-moderna € uma ideologia, ou seja, uma forma
especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada
nas novas estratégias de producdo e reproducdo da acumulagdo do
capital, trazendo implicacdes praticas em diferentes esferas da
sociedade.

No capitulo I, procurei explicitar as novas estratégias de
reproducdo e acumulacéo do capital a fim de contribuir na apreensao da
base sobre a qual a agenda pds-moderna se desenvolve. Tal andlise foi
necessaria no sentido de explicitar as principais mudangas que
impulsionaram o surgimento da crise da modernidade. As
transformacdes na organizacdo do processo de trabalho demonstram que
o capital demanda continuas estratégias que lhe possibilitem sua
reprodutibilidade. Tais transformagdes, no entanto, ndo se restringem a
relacdo capital e trabalho, mas acontecem também no ambito do Estado
e das instituigdes sociais, como a escola, por exemplo.

O delineamento de novos conceitos, de novas categorias de
andlise da realidade, busca explicitar as mudangas em curso, mas,
especialmente, dar legitimidade a organizacdo do capital em sua fase
atual. Entretanto, boa parte das teorizagGes ja analisadas no capitulo |
ndo apreendem o0s aspectos centrais que a caracterizam, pois ndo
discutem a contradicdo entre capital e trabalho e suas consequéncias na
organizagdo social como um todo. Neste capitulo, destacarei o0s
principais elementos que compdem a agenda p6s-moderna a partir dos
autores que tém pesquisado a tematica.

2.1 A composicdo da agenda poOs-moderna como ideologia
legitimadora da ordem social capitalista

Se, como vimos no capitulo |, é possivel distinguir modernidade
e modernismo, ja que este Ultimo foi uma reacdo cultural as principais
correntes da modernidade, o0 mesmo ndo se aplica & ideia de pds-
modernidade. Para ajudar a entender tal questdo Kumar (2006, p.139-
140) afirma:

Ambos sdo usados um pelo outro. Poderiamos
preferir, na analogia com modernidade, reservar
pés-modernidade para o conceito social e politico
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mais geral, e pds-modernismo para seu
equivalente cultural. Mas isso se chocaria com o
uso corrente, que se recusa a fazer uma distingdo
analitica tdo nitida — se recusa, na maioria dos
casos, a fazer qualquer disting&o.

A utilizacdo dos termos pds-modernidade, pds-moderno, pos-
modernismo e seus significados ndo é consensual entre os pesquisadores
que analisam o momento histdrico atual. Os termos sdo polissémicos e,
com frequéncia, sdo utilizados de forma genérica em diferentes campos
do saber, entretanto, apresentam um sentido de ruptura com o periodo
moderno. Para Kumar (2006, p.106),

0 “p6s” de pds-modernidade é ambiguo. Pode
significar o que vem depois, 0 movimento para
um novo estado de coisas, por mais dificil que
seja caracterizar esse estado tdo cedo assim. Ou
pode ser mais parecido com o post de post-
mortem; exéquias realizadas sobre o corpo morto
da modernidade, a dissecacdo de um cadaver. O
fim da modernidade é, segundo essa opinido, a
ocasido de refletir sobre a experiéncia da
modernidade; a p6s-modernidade é esse estado
de reflexdo. Neste caso, ndo ha uma percepcdo
necessaria de um novo comego, mas apenas um
senso algo melancélico de fim.

Ha diferentes formas de conceber a p6s-modernidade, conforme
as diferentes perspectivas de analise adotadas pelos pesquisadores.
Giddens (1997) a denomina de sociedade moderna tardia ou moderna
reflexiva, o que, de acordo com Beck (1997), representa a ideia de que
ndo estamos na pos-modernidade, mas num estado de alta ou
radicalizada modernidade, cuja caracteristica dominante é o grau
elevado de reflexividade®. Para Beck (1997), a controvérsia entre

® De acordo com Beck (1997, p.209-210), h4 uma distingdo fundamental entre reflexdo
(conhecimento) e reflexividade (autodissolucdo ou autorrisco ndo intencional). Para o autor a
reflexividade da modernidade e da modernizagdo ndo significa reflexdo sobre a modernidade.
A teoria da reflexividade inclui a teoria da reflexdo da modernizagdo, mas ndo o contrario. “A
modernizagdo reflexiva, no sentido de teoria cognitiva, ignora (se a interpreto corretamente) a
possibilidade de que a transigdo para outra época da modernidade possa ocorrer de maneira ndo
intencional, ndo vista, e superando as categorias e teorias dominantes da sociedade industrial
(incluindo suas controvérsias na ciéncia social).”
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modernistas e pés-modernistas seria superada por um terceiro caminho:
a modernizacao reflexiva.

O marxista Jameson (2004) compreende o pds-modernismo
como a logica cultural do capitalismo tardio. Utiliza a expressdo
capitalismo tardio e ndo pdés-industrialismo com o intuito de mostrar
uma continuidade e ndo uma ruptura com o industrialismo. “O poés-
modernismo ndo é a dominante cultural de uma ordem social totalmente
nova (sob o0 nome de sociedade pos-industrial [...]), mas € apenas reflexo
e aspecto concomitante de mais uma modificacdo sistémica do proprio
capitalismo.”

Diferente da analise marxista que considera a cultura como
diretamente ligada a um estado de coisas existente, mas, a0 mesmo
tempo, como uma potencial condicdo para a transformacédo da realidade,
Jameson considera a cultura como expressdo da atividade econémica
por ter se transformado em mercadoria e ter assumido um carater
politico no capitalismo tardio®, periodo em que o cultural e o
econdmico se fundem um no outro. De acordo com o autor (2004, p.25),
o cultural e 0 econdmico

[...] significam a mesma coisa, eclipsando a
distin¢do entre base e superestrutura, 0 que em si
mesmo sempre pareceu a muitos ser uma
caracteristica significativa do p6s-moderno, é o
mesmo que sugerir que a base, no terceiro
estdgio do capitalismo, gera sua superestrutura
através de um novo tipo de dinamica.

Segundo essa andlise, a cultura no capitalismo tardio apresentou
uma modificacdo significativa em sua funcgéo social, especialmente por
ndo possuir mais a autonomia relativa que teve em momentos anteriores
do capitalismo; 0 que ndo implica a sua extin¢do. Para Jameson (2004,
p.74),

[...] a dissolucdo da esfera autdbnoma da cultura
deve ser antes pensada em termos de uma

® Tal expressdo é utilizada por Jameson a partir da obra O capitalismo tardio de Ernest
Mandel, que angariou criticas do campo da esquerda por se utilizar de tal periodizacdo. Mandel
delineia trés fases do capitalismo: capitalismo classico ou de mercado, capitalismo monopolista
ou imperialista e capitalismo multinacional. A partir dessas fases, Jameson elabora uma
periodizacdo cultural: capitalismo cléssico, realismo; capitalismo imperialista, modernismo;
capitalismo multinacional, pés-modernismo.
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explosdo: uma prodigiosa expansdo da cultura
por todo o dominio do social, até o ponto em que
tudo em nossa vida social — do valor econdémico
e do poder do Estado as préaticas e a propria
estrutura da psique — pode ser considerado como
cultural, em um sentido original que ndo foi, até
agora, teorizado.

Ao enfocar a fusdo da cultura com a economia, sua
interpretacdo ndo leva em consideracéo a possibilidade de existéncia de
uma cultura politica que se contraponha ao modelo social existente.
Assim, sua descricdo cultural parece ser uma versao da teoria do pés-
modernismo.

Na visdo de Habermas, a modernidade é um projeto inconcluso.
O autor comega a estabelecer uma critica a pés-modernidade, quando
profere a conferéncia Modernidade — um projeto inacabado, em 1980,
por ocasido do recebimento do prémio Adorno, em Frankfurt. Tal critica
€ melhor desenvolvida em seu livro Discurso filos6fico da modernidade,
publicado em 1984. A frase “a p6s-modernidade se apresenta como uma
antimodernidade” serve, de acordo com Habermas ([s.d.], p.100), “[...]
para caracterizar uma tendéncia emocional que penetrou em todos os
ambitos da vida intelectual, originando teorias do pés-iluminismo, da
p6s-modernidade, da pds-historia, enfim, um novo conservadorismo.”

Habermas ([s.d.], p.127, grifo do autor) destaca que

inicialmente a  expressdo  “pds-moderno”
designava novas variantes no interior do amplo
espectro da modernidade tardia, isto ao ser
aplicada nos Estados Unidos, durante os anos 50
e 60, as correntes literarias que se queriam
diferenciar das obras do modernismo inicial. O
p6s-modernismo sé se transformou em grito de
guerra afetivamente carregado e diretamente
politico quando, nos anos 70, duas posicdes
contrarias ganharam forca de expressao, de um
lado, os neoconservadores, que gostariam de se
livrar dos contelidos supostamente subversivos
de uma “cultura espiritualmente hostil”, em
defesa do reavivamento das tradi¢des; de outro,
os radicais dentre os criticos do crescimento
econdmico, para os quais a Nova Construgdo
(Neues Bauen) se havia tornado simbolo da
destruicdo provocada pela modernizagdo.
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Bauman (1998, 1999, 2001, 2003), estudioso da pos-
modernidade®®, ndo considera que exista uma nova condicdo pos-
moderna que represente um novo periodo histérico, mas destaca a
emergéncia de uma nova sensibilidade que permite compreender a
modernidade. Por isso, utiliza os termos “modernidade solida” e
“modernidade liquida” em lugar dos termos “modernidade” e “p0s-
modernidade”.

O mais importante, contudo, ndo é especificar o que é o pos-
modernismo, mas quais suas consequéncias no campo econdmico,
politico, social e educacional. Por isso, “[...] j& ndo pode ser possivel
negar que o poés-modernismo existe, visto que o debate critico sobre ele
pode ser visto, em parte, como a prova de sua existéncia” (CONNOR,
2000, p.25).

Levando em consideracdo essa questdo, optei por usar a
expressdo agenda pds-moderna utilizada pela autora Wood, E. (1999),
que representa melhor o carater polissémico do termo pds-modernidade
e 0 amalgama de tendéncias tedricas e politicas, ndo representando
corpo conceitual coerente e unificado, mas que possuem aproximacades.
Desse modo, a analise das diferentes abordagens que compdem a agenda
p6s-moderna é fundamental para a apreensdo do seu caréater ideoldgico
construido sobre a materialidade do capital.

Wood, E. (1999), no texto O que é a agenda p6s-moderna?,
destaca dois anincios que demarcam a proclamacdo do fim dos valores
dominantes da civilizacdo ocidental, ou seja, do declinio de uma época:
A decadéncia do Ocidente, escrito durante a | Guerra Mundial, em 1918,
por Oswald Spengler e o andncio de Charles Wright Mills do fim da era
moderna, que estaria sendo sucedida pelo periodo pds-moderno, em
1959.

Na década de 1960, de acordo com Wood, E. (1999), um grupo
de intelectuais ndo se contentava apenas em diagnosticar um periodo de
pés-modernidade, mas se identificavam como pds-modernistas — Lacan,
Lyotard, Foucault, Derrida. Considera entdo que:

[...] se para os intelectuais pos-modernistas de
hoje a “pds-modernidade” representa, de fato,

42 Bauman é um autor controverso, pois, de acordo com ele, nunca abandonou o marxismo e foi
salvo do antimarxismo pelas idéias de Gramsci (BRACHT; ALMEIDA, 2006). Contudo, a
ruptura com o paradigma marxista é evidenciada pela virada p6s-moderna na sua obra em que
substitui o debate entre capitalismo e socialismo por modernidade e pés-modernidade,
incorporando um eclético conjunto de autores e temas bastante distintos. Seus principais
interlocutores sdo Adorno, Habermas, Lyotard, Derrida e Foucault.



98

uma época historica, parece, desta vez, que o
auténtico divisor de &guas ocorreu em algum
momento em fins da década de 1960 e principios
da de 1970. Ainda assim, embora muito tenha
acontecido entre os marcos de época mais antigos
e 0s mais recentes, o que chama a atencdo no
diagndstico corrente da pdés-modernidade é que
ele tem muito em comum com as declaragdes
mais antigas de morte, tanto nas versdes radicais
quanto nas reacionarias. O notavel, em outras
palavras, é a continuidade, ou pelo menos a
repeticdo, dessa histéria de descontinuidade. Se
chegamos a outro final histérico, o que acabou,
aparentemente, ndo foi tanto uma outra época,
diferente, mas a mesma, outra vez. (WOOD, E.,
1999, p.10).

A autora indica que, embora tenham ocorrido rupturas que
marcaram época neste século, elas ocorreram em uma Unica unidade
historica, o capitalismo.

Anderson (1999) situa em sua obra As origens da pOs-
modernidade os primeiros usos do termo:

[...] aidéia de um “p6s-modernismo” surgiu pela
primeira vez no mundo hispanico, na década de
1930, uma geragdo antes de seu aparecimento na
Inglaterra ou nos Estados Unidos. Foi um amigo
de Unamuno e Ortega, Federico de Onis, quem
imprimiu o termo postmodernismo. Usou-0 para
descrever um refluxo conservador dentro do
préprio modernismo [...]. (p.9-10).

Em carta ao também poeta Robert Creeley ao
retornar da peninsula de Yucatdn no verdo de
1951, Charles Olson comeca falando de um
mundo “pds-moderno”, posterior a era imperial
dos Descobrimentos e da Revolugdo Industrial.
“A primeira metade do século XX”, dizia mais
adiante, foi “o patio de manobras em que o
moderno virou isso que temos, o pés-moderno,
ou pds-Ocidente.” (p.12-13).

No final dos anos 50, quando o termo reapareceu,
fora apropriado por outras mdos — mais ou menos
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casuais — como indicacdo negativa do que era
menos e, ndo mais, moderno. Em 1959, C.
Wright Mills e Irving Howe o empregaram nesse
sentido — e ndo por coincidéncia: ambos
pertenciam ao mesmo ambiente de esquerda
nova-iorquino. (p.18).

Um ano depois [...] Harry Levin deu a idéia de
formas pds-modernas um contorno mais agudo,
para descrever uma literatura derivada que havia
renunciado aos rigidos padrdes intelectuais do
modernismo em prol de uma relaxada meia
sintese — sinal de uma nova cumplicidade entre o
artista e o burgués numa suspeita encruzilhada de
cultura e comércio. Ai tem inicio uma verséo
inequivocadamente pejorativa do pds-moderno.

(p.19).

Em 1969, a versdo de Fiedler para o pos-
moderno podia ser vista, no seu apelo a
emancipacdo do wvulgar e a liberagdo dos
instintos, como um eco prudentemente
despolitizado da insurrei¢do estudantil da época

[...]. (p.19).

O emprego do termo, como foi apresentado pelo autor, se deu
pela improvisagdo terminoldgica e causal e, de acordo com Anderson, a
nogao de p6s-moderno s6 ganhou amplitude a partir dos anos 1970.

De acordo com Connor (2000, p.29), a pds-modernidade vem
sendo abordada de duas maneiras: “Ha, de um lado, o compéndio de
narrativas acerca da emergéncia do pds-modernismo na cultura mundial
[...] ha um relato diferente, da emergéncia de novas formas de arranjo
social, politico e econdmico.” Para ele, a vertente do surgimento do pds-
modernismo a partir do modernismo e a do aparecimento da pos-
modernidade a partir da modernidade, apesar de distintas, por vezes se
cruzam. Identifica trés autores, de concepcles tedricas distintas, que
orientam a discussdo da pds-modernidade social, econdmica e politica:
Jean-Francois Lyotard, Fredric Jameson e Jean Baudrillard.

Apesar do enfoque cultural e artistico ndo ser menosprezado, a
analise da segunda vertente sera mais proficua para o presente estudo
por abranger elementos que permitem contextualizar as mudancas nas
politicas educacionais. Outros autores, de diferentes matrizes teoricas,
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porém, serdo incorporados a analise, como Harvey, Anderson e Bauman
por suas contribui¢fes para o entendimento da tematica.

Anderson (1999) destaca que a dispersdo no discurso sobre a
pos-modernidade se deu por seu tratamento filosofico superficial sem
contelido estético significativo, bem como por uma percepgdo no campo
estético sem um horizonte teérico coerente. Contudo, demonstrava uma
unidade, pois era ideologicamente consistente. “A idéia do pds-moderno
[...] era de uma forma ou de outra apanagio da direita” (ANDERSON,
1999. p.53). Por isso, afirma:

Comum a todos era a subscri¢do dos principios
do que Lyotard — outrora o mais radical —
chamou de democracia liberal como o horizonte
insuperavel da época. Ndo podia haver nada mais
que o capitalismo. O pés-moderno foi uma
sentenca contra as ilusbes alternativas.
(ANDERSON, 1999. p.53-54).

A primeira abordagem filosdfica do termo pos-modernidade, de
acordo com Anderson (1999, p.31), foi realizada por Jean-Frangois
Lyotard, em 1979, na obra A condicdo Pés-moderna*. Para ele, a era
pos-industrial, iniciada por volta de 1950, promoveu modificacdes
substanciais nos estatutos da ciéncia e da universidade. “Nossa hipdtese
de trabalho é a de que o saber muda de estatuto ao mesmo tempo que as
sociedades entram na idade dita pos-industrial e as culturas na idade dita
pos-moderna. Esta passagem comecou desde pelo menos o final dos
anos 50 [...]” (LYOTARD, 2006, p.3).

Desse modo, a agenda po6s-moderna se inaugura pela
“incredulidade em relacdo aos metarrelatos”, ja que eles foram
responsaveis, na modernidade, pela constru¢do dos atores, dos grandes
her6is, dos grandes perigos, do grande objetivo. A funcéo narrativa “se
dispersa em nuvens de elementos de linguagem narrativos, mas também
denotativos, prescritivos, descritivos etc., cada um veiculando consigo
validades pragmaticas sui generis” (LYOTARD, 2006).

A ciéncia se constitui como mais um jogo de linguagem*?, que
ndo possui importancia maior sobre outras formas de conhecimento, e o
jogo de palavras acaba substituindo a analise rigorosa das realidades
sociais. Para Lyotard (2006, p.7, grifo do autor),

“ Esse livro foi publicado pela primeira vez, no Brasil, em 1986, sob o titulo O pés-moderno.
42 A nogao de jogos de linguagem é tomada de Wittgenstein.



101

em vez de serem difundidos em virtude de seu
valor “formativo” ou de sua importancia politica
(administrativa, diplomatica, militar), pode-se
imaginar que os conhecimentos sejam postos em
circulacdo segundo as mesmas redes da moeda, e
que a clivagem pertinente a seu respeito deixa de
ser saber/ignorancia para se tornar como no caso
da moeda, “conhecimentos de
pagamento/conhecimentos de investimento”, ou
seja: conhecimentos trocados no quadro da
manutencdo da vida cotidiana (reconstituicdo da
forca de trabalho, “sobrevivéncia”) versus
créditos de conhecimentos com vistas a otimizar
as performances de um programa.

A crise de legitimacdo das metanarrativas e 0s jogos de
linguagem sdo formas de legitimar o saber pos-moderno, inspirador de
todo tipo de relativismo. E na disseminagdo dos jogos de linguagem
“[...] é o proprio sujeito social que parece dissolver-se” (LYOTARD,
2006, p.73). Além disso, boa parte da analise apresentada por Lyotard
sobre a ciéncia p6s-moderna pode ser bastante problematica, como, por
exemplo, no trecho a seguir:

A idéia que se tira destas pesquisas (e de muitas
outras) € de que a preeminéncia da fungdo
continua de derivada como paradigma do
conhecimento e da previsdo esta em vias de
desaparecer. Interessando-se pelos indecidiveis,
nos limites da precisdo do controle, pelos quanta,
pelos conflitos de informagdo ndo completa,
pelos “fracta”, pelas catastrofes, pelos paradoxos
paradigmaticos, a ciéncia pos-moderna torna a
teoria de sua propria evolucdo descontinua,
catastrofica, ndo retificavel, paradoxal. Muda o
sentido da palavra saber e diz como esta
mudanca pode se fazer. Produz, ndo o conhecido,
mas o desconhecido. E sugere um modelo de
legitimagdo que ndo é de modo algum o da
melhor performance, mas o da diferenca
compreendida como paralogia. (LYOTARD,
2006, 107-108).
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Sokal e Bricmont (2006)*® chamam a atencéo para o fato de que
neste paragrafo Lyotard mistura pelo menos seis ramos da matematica
ou da fisica, que estdo conceitualmente muito distantes uns dos outros. E
advertem:

Além do mais, ele confundiu a introdugdo de
fungdes ndo-derivaveis (ou mesmo descontinuas)
nos modelos cientificos com uma pretensa
evolucdo “descontinua” ou mesmo “paradoxal”
da propria ciéncia. As teorias citadas por Lyotard
produzem, é claro, novo conhecimento, mas sem
alterar o significado dessa palavra. A fortiori,
produzem o conhecido e ndo o desconhecido
(exceto no sentido corriqueiro de que novas
descobertas abrem novos problemas).
Finalmente, o “modelo de legitimagdo™ continua
a ser a confrontacdo das teorias com observagdes
e experiéncias, ndo uma “diferenca entendida
como paralogia” (seja o que for que isto possa
significar). (SOKAL; BRICMONT, 2006,
p.138).

Para Lyotard (2006, p.92), a pedagogia ensinara “[...] ndo os
contetidos, mas o0 uso de terminais, isto é, de novas linguagens, por um
lado, e, por outro, um manejo mais refinado deste jogo de linguagem
[...]7. Isso abrira um vasto mercado de competéncias operacionais, pois,
segundo o autor, 0 jogo estd na informacdo incompleta e a vantagem
sera daquele que sabe e pode obter um suplemento de informagéo. O
lema “aprender a aprender”, como principio de formacdo, parece
bastante coerente com essa posicdo, pois 0 conhecimento, os contetidos
ndo sdo importantes dada a constante evolugdo da sociedade de
informacgdo que os tornam rapidamente obsoletos; o que importa, nesse
contexto, é a mudanca nos métodos. Lyotard (2006) propbe a
paralogia* como forma de legitimacdo do saber em contraposicdo a
legitimacédo pela performance. A paralogia tem como objetivo produzir
ideias, novos enunciados e o reconhecimento de que a heterogeneidade

** Na sequéncia do texto, abordarei a dentincia realizada por Sokal e Bricmont sobre o abuso da
ciéncia cometido por boa parte dos fildsofos considerados como referéncia no debate sobre o
p6s-moderno.

“ Lyotard ndo esclarece o que significa a paralogia, mas em nota de rodapé afirma que o
sistematico aberto, a localidade, o antimétodo séo agrupados sob esse nome.
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dos jogos de linguagem deve orientar-se para o consenso local. Segundo
0 autor,

esta orientacdo corresponde a evolugdo das
interacOes sociais, onde o contrato temporario
suplanta de fato a instituicdo permanente de
matérias  profissionais,  afetivas,  sexuais,
culturais, familiares e internacionais, como nos
negocios politicos. A evolucdo &, assim,
equivoca: o contrato tempordrio € favorecido
pelo sistema por causa de sua grande
flexibilidade, de seu menor custo, e da
efervescéncia de motivagdes que o acompanha,
sendo que todos estes esforgos contribuem para
uma melhor operatividade. (LYOTARD, 2006,
p.119).

Os consensos locais e flexiveis, 0s contratos efémeros impedem
a elaboracdo de projetos coletivos de longo prazo que realmente gerem
mudancas mais profundas na sociedade. As mudancgas constantes e
superficiais parecem mais viaveis no enfrentamento dos problemas
sociais, mas dificilmente trardo uma solucdo definitiva, pois se
restringem as reformas pontuais necessarias para impedir que a
estabilidade do modo de producdo seja colocada em risco. Para Lyotard
(2006), os metarrelatos legitimadores do bem, do justo e do verdadeiro
sdo descartados e a busca de saberes validos (pesquisa) e a sua
transmissao (pedagogia) fundam a circulagdo do capital na sociedade
pos-moderna. A pesquisa, a transmissdo do saber e a empresa pos-
industrial estéo, para o autor, intimamente ligadas.

De acordo com Pagni (2006, p.574), o que Lyotard propde é

[...] um critério de legitimagdo do saber cientifico
e do ensino, que se paute na pesquisa da
instabilidade e na paralogia dos inventores. Para
ele, a pesquisa da instabilidade reconheceria o
carater indeterminado também da ciéncia,
elucidando seu aspecto ndo assertivo, movido por
aquilo que a linguagem ndo consegue apreender
pelo conceito. Se as metanarrativas seriam
invidveis para a legitimacdo desse saber, sob a
condicdo po6s-moderna, restaria, entdo, o0
“pequeno relato” como forma de expressdo da
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“invencdo imaginativa”: produtora de lances
capazes de modificar as regras em/do jogo e o
assentimento estabelecido por uma comunidade,
em torno de enunciados consensualmente
estabelecidos como validos, produzindo assim o
dissenso, ao invés do consenso, e reativando o
conseqiiente fluxo das descobertas.

Seguindo o caminho de Lyotard, Baudrillard (1999, p.59-60)
questiona os critérios de verdade e objetividade ao afirmar:

Ha muito tempo que a informacédo ultrapassou a
barreira da verdade para evoluir no hiperespacgo
do nem verdadeiro nem falso, pois que ai tudo
repousa sobre a credibilidade instantanea. Ou,
antes, a informacdo € mais verdadeira que o
verdadeiro por ser verdadeira em tempo real —
por isso é fundamentalmente incerta. [...] Logo,
nada mais de critérios de verdade ou de
objetividade, mas uma escala de verossimilhanga.

N&o hd mais lugar para o pensamento do artificial, pois o
préprio pensamento, a inteligéncia é artificial. “O social, o politico, o
histérico e mesmo o moral e a psicologia — s6 ha acontecimento virtual
de tudo isso. [...] Nesse sentido, podemos dizer que o virtual nos pensa,
e ndo o inverso” (BAUDRILLARD, 1999, p.75, grifo do autor).

Para Baudrillard (1999, p.80), “estamos num mundo onde a
funcéo essencial do signo consiste em fazer desaparecer a realidade e ao
mesmo tempo colocar um véu sobre esse desaparecimento.”

Connor (2000, p.52) explica que a ideia de simulacdo “[...] toma
a forma, ndo de irrealidade, como querem crer muitos seguidores de
Baudrillard, mas de objetos e experiéncias manufaturados, que tentam
ser mais reais do que a propria realidade — ou, nos termos de
Baudrillard, ‘hiper-reais’.” Para Baudrillard, a ideia do social e da
politica é fabricada, descartando, portanto, os conceitos de Estado,
classe e poder por considera-los mistificaces vazias.

“Vivemos desta maneira ao abrigo dos signos e na recusa do
real” (BAUDRILLARD, 1995, p.25). “Foi na forma que tudo mudou:
em vez do real, substitui-se em toda parte um ‘neo-real’, inteiramente
produzido a partir da combinacdo dos elementos do codigo. Opera-se
em toda a extensdo da vida quotidiana, um imenso processo de
simulacdo [...]” (BAUDRILLARD, 1995, p.133, grifo do autor). Essa



105

recusa do real contribui para o ocultamento das questdes essenciais que
caracterizam a realidade, inviabilizando a agdo transformadora dos
sujeitos.

Reafirmando o que Marx (2003a, p.5) ja dizia: “[...] ndo se julga
um individuo pela idéia que ele faz de si proprio [...]”, Baudrillard ndo
aceitou a insignia de p6s-moderno®®, mas suas ideias circunscrevem-se,
claramente, no ambito desse ideario.

Anderson (1999) enfatiza que toda abordagem do pds-moderno,
desde o inicio, fora setorial, ou seja, ora voltada para o campo da
literatura, ora para 0o campo da pintura ou da mdsica, concentrada no
campo da arquitetura, ou da ciéncia. Entretanto, a obra de Frederic
Jameson resultou num “painel da época incomparavelmente mais rico e
abrangente do que qualquer outro registro dessa cultura” (ANDERSON,
1999, p.69).

Conforme esse autor, Jameson deu sua primeira conferéncia
sobre p6s-modernismo no outono de 1982, proferida no Museu Whitney
de Artes Contemporaneas, cujo texto foi publicado, em 1983, na A
antiestética, com o titulo O Pd6s-modernismo e a Sociedade de
Consumo®®. Tal texto se tornaria o niicleo do ensaio publicado na New
Left Review, em 1984, com o titulo Postmodernism — the Cultural Logic
of Late Capitalism, ampliado e publicado em forma de livro em 1991.

Para Jameson (2004), a génese da nocdo de pés-moderno ndo
possibilita a compreensdo das bases histéricas da qual ele resulta. Por
iss0, posiciona-se da seguinte forma:

A concepcdo de pés-modernismo aqui esbogada
€ uma concepgdo histérica e nao meramente
estilistica. E preciso insistir na diferenca radical
entre uma visdo do pés-modernismo como um
estilo (opcional) entre muitos outros disponiveis
e uma visdo que procura apreendé-lo como a

> Ver em Sokal e Bricmont (2006) o excesso de terminologias cientificas e pseudocientificas,
desprovidas de sentido, utilizadas por Baudrillard em vérias obras. O livro de Sokal e
Bricmont, Imposturas intelectuais: o abuso da ciéncia pelos filésofos pés-modernos, se
originou de uma farsa. Alan Sokal elaborou um texto permeado de citagfes absurdas e sem
sentido, porém auténticas, com o objetivo de verificar se ele seria aceito para publicacéo. Tal
artigo foi publicado em 1996, na revista americana de estudos culturais Social Text. No mesmo
ano, o autor revelou a parddia, destacando que seu interesse era explicitamente politico:
“combater o discurso pés-modernista/pos-estruturalista/social-construtivista atualmente em
moda — e mais genericamente a tendéncia para o subjetivismo —, que é, acredito, prejudicial
para os valores e o futuro da esquerda” (SOKAL; BRICMONT, 2006, p.287).

“ A versdo utilizada neste estudo data de 1993.
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dominante cultural da légica do capitalismo
tardio. (JAMESON, 2004, p.72).

Boa parte das manifestacbes pods-modernistas, segundo
Jameson, emergem das rea¢Bes ao modernismo canbnico dominante e,
por existir tantas formas de pds-modernismo quanto existiram
modernismos candnicos, fica dificil descrever o p6s-modernismo como
algo coerente. Contudo, destaca algo em comum na heterogeneidade
pos-modernista; “[...] o desgaste da distincdo prévia entre a alta cultura e
a chamada cultura de massa ou popular.” Essa é “a mais desanimadora
de todas as conseqiiéncias, do ponto de vista académico [...]”
(JAMESON, 1993, p.26).

O pds-modernismo questiona a imperfeicdo da teoria ao
argumentar o desaparecimento das narrativas mestras, mas o faz em
forma de narrativa. O antifundacionismo®’ pés-moderno ndo consegue
se livrar de todo fundamento (JAMESON, 2004, p.15). Por isso,
constroi o argumento do desaparecimento das narrativas mestras em
forma de narrativa. Todos 0s conceitos aparentemente ndo-narrativos
dirigidos contra a narrativa sdo, na verdade, narrativas ideoldgicas
dissimuladas, pois

[...] a propria recusa e o repudio da narrativa
clamam por uma espécie de retorno narrativo dos
reprimidos, e tendem, a despeito de si proprios, a
justificar sua posicdo antinarrativa por meio de
ainda outra narrativa, que a discussdo tem todo o
interesse  em  decentemente  dissimular.
(JAMESON, 2005, p.14).

Dentre as interpretagcbes do pds-modernismo realizadas por
Jameson (2004), podemos destacar:

- O fim da ménada, do ego ou do individuo burgués por meio
do decreto da morte do sujeito e do descentramento do sujeito pela sua
dispersédo esquizofrénica e fragmentada.

- O pastiche e o simulacro expressam a linguagem artistica do
presente. Essa nova modalidade estética transforma a obra de arte em
um texto, em que a sua leitura se da pela diferenciacdo e ndo pela
unificacdo, perdendo-se a autenticidade das producGes. Por isso, para 0s

4" Nietzsche e Heidegger sdo considerados os precursores do pensamento p6s-moderno pelo
fato de que, para ambos, desaparece a idéia de fundamento, que foi essencial ao longo da
histéria ocidental.
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p6s-modernos ndo h& obras-primas, canones, grandes livros, apenas
textos, ou seja, trabalhos efémeros, fragmentos descartaveis. Desaparece
a propria oposicao entre original e copia.*®

- A crise da historicidade, a ruptura da temporalidade leva a
supervalorizagdo do presente. Ocorre uma reorganizagdo do tempo e do
espago, gerando um rompimento das relacBes entre passado, presente e
futuro. Ha um desligamento das cadeias do passado e do futuro, e 0 que
importa é o presente perpétuo.

- Preferéncia pelo espaco como uma reacdo a temporalidade,
pois a historia se tornou espacial na medida em que € gerada a partir do
préprio presente, pois o0 passado e o futuro ndo tém muito direito de
exigir nossa atengédo ou responsabilidade.

- Valorizagdo da micropolitica com a emergéncia de uma
grande variedade de pequenos movimentos grupais (raca, género, etnia)
que substituem o movimento politico das classes sociais. O pluralismo €&
a categoria ideologica que fundamenta essas politicas localizadas, e a
defesa vigorosa da diferenca representa simplesmente a tolerdncia
liberal.

- Hostilidade ao conceito de totalidade pelo repidio aos ideais
da préxis ou as de projeto coletivo. Assim, a no¢do de modo de
producdo € estrategicamente evitada ou excluida.

O conceito “pds-modernismo” representa, para Jameson (1993,
p.27), uma periodizagdo e sua funcdo é:

[...] correlacionar a emergéncia de novos
aspectos formais da cultura e [sic] com a
emergéncia de um novo tipo de vida social e com
uma nova ordem econdmica — aquilo que muitas
vezes se chama, eufemisticamente, de
modernizagdo, sociedade pos-industrial ou de
consumo, sociedade da midia ou dos espetaculos,
ou capitalismo multinacional. Esse novo

4 Jameson (1993, p.28-29, grifo do autor) explica que “tanto o pastiche quanto a parddia
implicam a imitacéo [...]”. Mas a parodia destaca a singularidade, as idiossincrasias e as
excentricidades dos diferentes estilos a fim de produzir uma imitacdo que zomba do original.
“[...] o efeito geral da parddia é [..] langar o ridiculo sobre a natureza privada desses
maneirismos estilisticos e sobre seu exagero e excentricidade, em relagdo & maneira como as
pessoas normalmente falam ou escrevem.” Ja o pastiche “[...] € uma pratica neutra dessa
mimica, sem a motivagdo ulterior da parddia, sem o impulso satirico, sem o riso, sem aquele
sentimento ainda latente de que existe algo normal, comparado ao qual aquilo que esta sendo
imitado é muito comico.” Por isso, 0 pastiche é a parédia vazia e vem tomando o lugar da
parédia modernista.
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momento do capitalismo pode ter uma datagdo
no surto do crescimento do pds-guerra nos
Estados Unidos, no fim da década de 1940 e
inicio dos anos cingienta, ou, na Franga, na
fundacdo da V Republica, em 1958. Os anos
sessenta sdo, sob muitos aspectos, o periodo
transicional fundamental, um periodo em que a
nova ordem internacional (o neocolonialismo, a
Revolucdo Verde, a computacdo eletrbnica e a
informatica) foi, ao mesmo tempo, instalada e
assolada ou abalada por suas proprias
contradicOes internas e pela resisténcia externa.

Dessa maneira, considera que ha uma estreita relagdo entre a
emergéncia do pds-modernismo e a emergéncia do capitalismo tardio,
multinacional ou de consumo.

De acordo com Della Fonte (2006), Jameson tem sido
considerado como critico do pds-modernismo e, a0 mesmo tempo, como
pés-moderno ou mesmo um pés-moderno de esquerda®. Apesar das
ambiguidades de sua andlise, a interpretagdo que apresenta do pds-
modernismo ¢ bastante elucidativa e influenciou boa parte da discussdo
posterior.

Montag (1993, p.125) critica a auséncia do conceito de
contradi¢do nas consideracfes jamesonianas da cultura. “Em seu desejo
de escapar as teorias da diferenca e da desordem aleatérias, Jameson
abraca uma teoria da dominagdo sem resisténcia ou revolta, e uma teoria
do desenvolvimento capitalista desprovida de desigualdade ou de
contradicgdes.”

Davis (1993, p.107) questiona a categoria de “dominante
cultural” utilizada por Jameson por considerar que “[...] tende a
homogeneizar os detalhes da paisagem contemporénea, a agrupar num
conceito-mestre um ndmero demasiadamente grande de fenémenos
contraditorios [...]".

Seguindo o caminho de Jameson, o marxista David Harvey
publica, em 1989, o livro Condi¢do pés-moderna, incorporando varias
questBes analisadas por Jameson com o intuito de explicar a transicdo
entre modernidade e pés-modernidade. Segundo Harvey (2002, p.97):

* Tal ambiguidade reside, talvez, no fato de Jameson (2004, p.303) afirmar ser “um
consumidor do pds-modernismo relativamente entusiasmado”. Contudo, segundo ele, suas
preferéncias ndo podem ser confundidas com a analise que realiza sobre o pés-modernismo.
Seu mapeamento cognitivo seria uma estratégia modernista para desenvolver um cédigo para
uma consciéncia de classe.
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O modernismo é uma perturbada e fugidia
resposta estética a condigdes de modernidade
produzidas por um processo particular de
modernizag&o. Em  conseqliéncia, uma
interpretacdo adequada da ascensdo do pds-
modernismo tem de se haver com a natureza da
modernizag&o.

Esse € o caminho, segundo o autor, para entendermos se o pos-
modernismo é uma reacdo diferente ao processo de modernizacdo e se
representa uma radical mudanca na sua natureza.

Partindo da analise dos regulacionistas™, Harvey defende a tese
de que as mudancgas ocorridas a partir da década de 1970 demonstram
algum tipo de relacdo entre a ascensdo das formas culturais pds-
modernas, o surgimento de formas mais flexiveis de acumulacdo do
capital e da emergéncia de um ciclo de compresséo do espago-tempo na
organizagdo do capitalismo. Contudo, elas sdo transformacGes da
aparéncia superficial da acumulagdo capitalista, ndo resultam, pois, em
uma sociedade pds-capitalista ou pés-industrial (HARVEY, 2002, p.7).

Se Jameson situa na década de 1960 o periodo transicional
fundamental para a pés-modernidade, Harvey considera que tal
transicdo se deu na década de 1970, com a recessdo de 1973, que foi
exacerbada pela crise do petroleo, embora ndo desconsidere que 0s
movimentos dos anos de 1960 contribuam para a emergéncia do pos-
modernismo.

Para Harvey (2002, p.148), “a estética relativamente estavel do
modernismo fordista cedeu lugar a todo o fermento, instabilidade e
qualidades fugidias de uma estética pds-moderna que celebra a
diferenca, a efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificacéo de
formas culturais.”

Harvey (2002) defende que a acumulacdo flexivel do capital
promove uma compressdo do espago-tempo e ndo uma mera crise na
experiéncia do espaco e do tempo, pelo dominio de categorias espaciais

%0 A Escola da Regulagéio é uma corrente econdmica de origem francesa, iniciada em meados
da década de 1970. Baseada nas analises keynesianas, marxistas, historicistas, entre outras,
representou uma reagdo aos pressupostos da economia neoclassica. Dentre os principais
representantes estdo Aglietta, Lieptzt e Boyer, os quais defendem que o capitalismo é um
sistema naturalmente instavel e, por isso, para se reproduzir necessita de um aparato
regulatério que atue de forma anticiclica. Se opdem, portanto, a0 marxismo ortodoxo por
considerarem que as crises do capitalismo ndo conduzem, necessariamente, a sua superagao.
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sobre as temporais, como afirma Jameson (2004). Essa compressdo se
daria, de acordo com Harvey (2002, p.293), porque:

[...] as dimensdes do espago e do tempo tém sido
sujeitas a persistente pressdo da circulagéo e da
acumulacdo do capital, culminando (em especial
durante as crises periddicas de superacumulagdo
que passaram a surgir a partir da metade do
século passado) em surtos desconcertantes e
destruidores de compressao do tempo-espago.

Considera que as praticas e processos materiais de reproducao
social no capitalismo se modificam permanentemente e, por isso, 0s
significados do tempo e espaco também se modificam (HARVEY, 2002,
p.189). A necessidade constante de aceleragdo do ritmo dos processos
econdmicos e, em consequéncia, da vida social, impulsiona a aceleracédo
da producdo, bem como do processo de modernizacdo, a fim de que o
tempo de giro do capital possa ser diminuido. Desse modo, a criagdo do
mercado mundial para a reducdo das barreiras espaciais e para a
aniquilacdo do espaco, através do tempo, tem gerado o crescente
incentivo para racionalizar a organizacdo espacial para uma produgdo
mais eficiente e para dinamizar cada vez mais as redes de circulacdo e
de consumo (HARVEY, 2002, p.210-212).

O uso do conceito “compressdo do tempo-espago” é explicado
por Harvey (2002, p.219):

Pretendo indicar com essa expressdo processos
que revolucionam as qualidades objetivas do
espaco e do tempo a ponto de nos forcarem a
alterar, as vezes radicalmente, o modo como
representamos 0 mundo para n6s mesmos. Uso a
palavra “compressdo” por haver fortes indicios
de que a histéria do capitalismo tem se
caracterizado pela aceleracdo do ritmo da vida,
ao mesmo tempo em que venceu as barreiras
espaciais em tal grau que por vezes o mundo
parece encolher sobre nés.

Essa € a tese central que o leva a considerar que as mudancas
econdmicas, politicas e culturais fazem emergir uma condicéo histérico-
geografica denominada de p6s-modernidade. Tal conclusdo o aproxima
de Jameson no sentido de conceber a pds-modernidade como uma
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condigdo histérica, mas, ao mesmo tempo, o distancia, por considerar o
pés-modernismo como uma fase do modernismo enquanto Jameson
enfatiza as rupturas entre eles.

Em relagcdo a essa controvérsia, Kumar (2006, p.182-183) se
posiciona da seguinte maneira:

A rejeicdo pbés-moderna da grande narrativa
também desvaloriza o passado. O passado ndo é
mais uma histéria na qual podemos nos situar —
seja uma historia de crescimento, progresso e
emancipacdo, ou de crescimento, maturidade e
declinio. N&o temos fundamentos para interpretar
essa significagdo na histéria. O passado é
basicamente sem sentido. Dai a inutilidade de
falar em pds-modernidade como uma era ou
periodo que “sucede” a modernidade. Isso ainda
sugeriria alguma significacdo, alguma idéia de
desenvolvimento ou mesmo de progresso, no
registro histérico. Na visdo pds-modernista,
todos os periodos sdo iguais — igualmente cheios
e igualmente vazios, igualmente interessantes e
desinteressantes.

Em Harvey (2002, p.319-321), encontramos uma preocupacao
com a crise do materialismo histérico e a necessidade de dinamizar as
teorias do marxismo ortodoxo, o que, de um lado, trouxe contribuicGes
positivas, mas, por outro, enfatizou a cultura e a politica, minimizando a
determinacdo econémica. Nesse sentido, denomina a sua concep¢do de
pesquisa de materialismo historico-geografico, que é, segundo ele,
aberta e dialética. Incorpora, portanto, em suas analises, as questdes de
raca, género, religido no quadro geral da investigacdo materialista
historica, assim como as praticas estéticas e culturais e as dimensdes do
espaco e do tempo no &mbito da I6gica global do desenvolvimento
capitalista.

H&, nas analises de Jameson e Harvey o reconhecimento de
algumas positividades na pds-modernidade, entretanto, seus principais
questionamentos residem nas teorias da sociedade pés-industrial e da
poOs-capitalista e, ainda, nas contradicdes encontradas nas teorias que
fundamentam a agenda pés-moderna.

Embora a crise do socialismo real decretada com a derrocada
oficial da Unido Soviética em 1991, com a queda do Muro de Berlim em
1989, tenha gerado a proclamacdo da morte do marxismo (pos-
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marxismo), as contribui¢des de autores como Harvey e Jameson sdo
importantes no sentido de demonstrar que a luta ideolégica no contexto
académico é necessaria para desvelar as contradicbes imanentes a
sociedade capitalista. A utilizacdo de categorias analiticas do método
materialista historico e dialético contribui para a apreensdo dos
maltiplos determinantes que comp8em o cenario social na atualidade.

Contudo, Della Fonte (2006) destaca que as categorias
modernismo, modernizacdo, modernidade e seus respectivos correlatos
“p6s”, utilizadas por Jameson e Harvey, suscitam mais confusdo que
esclarecimento. A autora prople, para além da periodizagdo, a
abordagem do pés-moderno como:

[...] um produto histérico do capitalismo
contemporaneo, mas, longe de ser uma
adjetivacdo ampla que condensaria todas as
alteracOes vividas pelo capitalismo nos ultimos
anos do século XX, ele representa uma dessas
alteracOes. Seu carater peculiar consiste em
expressar os percalcos de uma parcela da
tradicdo intelectual de esquerda no Ocidente, ao
longo do século XX, em especial a partir da 22
Guerra Mundial, diante das recomposi¢Ges do
capitalismo e de seus fracassos na luta contra o
capital. (DELLA FONTE, 2006, p.49).

A autora também utiliza a expressdo agenda pds-moderna
proposta por Wood, E. (1999), a fim de ampliar a foco de analise e ndo
reduzir a péds-modernidade a época do atual capitalismo.

Nesse sentido, a “agenda pés-moderna” ndo se
reduz ao que classicamente ficou conhecido
como pensamento pés-moderno: o pensamento
de Lyotard e/ou a linhagem que articula as idéias
lyotardianas do final dos anos de 1970 as
maximas de Baudrillard, na década de 1990. Os
termos em questdo incluem a perspectiva desses
autores, mas ndo se restringem a ela. Eles
abarcam  outras  diferentes  perspectivas
(multiculturalismo, neopragmatismo, pos-
colonialismo, construcionismo social etc.) que,
apesar de suas diferencas (e aqui esta a
dificuldade), sdo perpassadas por motivacoes e
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matrizes filosoficas convergentes elou
aproximadas. (DELLA FONTE, 2006, p.51).

E por isso que, para Wood, E. (1999), a agenda pds-moderna é
resultado de uma consciéncia formada na chamada idade 4urea do
capitalismo. Conforme andlise de Moraes (2004a, p.340),

uma primeira observacdo é a de que a agenda
pés-moderna e as teorias que a compdem jamais
expressaram um corpo conceitual coerente e
unificado. Divergem quanto a persuasdo politica,
a perspectiva filosofica e a estrutura do
raciocinio. Argumentos p6s e neomodernos, pés-
estruturalistas, pos-analiticos, pds-metafisicos,
poés-marxistas, retéricos, pos-coloniais,
hermenéuticos, culturalistas, os do fim-da-
histéria, 0s neopragmaticos, entre outros,
compuseram esta agenda e participaram da
grande “conversacdo” filoséfica que animou a
intelligentsia nas Gltimas décadas do século XX.

Essas diferentes perspectivas tedricas apontadas por Moraes
(2004a) e Della Fonte (2006) tém em comum o argumento da faléncia
da razdo, inaugurando uma época cética e pragmatica de negacdo da
objetividade do conhecimento. Ocorre 0 recuo da teoria, segundo
acepcdo de Moraes (2003a, p.157), que se associa “a idéia de
desintegracdo do espago publico, do fetichismo da diversidade, da
compreensdo de que o poder e a opressdo estdo pulverizados em todo e
qualquer lugar.” Para essa autora, tal abordagem inviabiliza o
estabelecimento de uma base de resisténcia e de enfrentamento da
realidade, legitimando a aceitagdo acritica da logica do capital. Ndo ha
referenciais mais ou menos estaveis para possibilitar uma resisténcia que
viabilize a emancipacéo.

Em Bauman (1999, p.23, grifo do autor), encontramos a ideia
de que:

Se a modernidade diz respeito a producdo da
ordem, entdo a ambivaléncia é o refugo da
modernidade. A ordem e a ambivaléncia séo
igualmente produtos da pratica moderna; e
nenhuma das duas tém nada exceto a pratica
moderna — a pratica continua, vigilante — para
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sustenta-la. Ambas partilham da contingéncia e da
falta de fundamento do ser, tipicamente modernas.
A ambivaléncia é, provavelmente, a mais genuina
preocupagdo e cuidado da era moderna, uma vez
que, ao contrario de outros inimigos derrotados e
escravizados, ela cresce em forga a cada sucesso
dos poderes modernos. Seu préprio fracasso é que a
atividade  ordenadora se  constréi  como
ambivaléncia.

A po6s-modernidade, segundo ele, representa uma aceitacdo da
pluralidade do mundo, “[...] significa uma decidida emancipacéo face a
ansia caracteristicamente moderna de superar a ambivaléncia e
promover a clareza monossémica da uniformidade.” Assim “a pos-
modernidade é a modernidade que admitiu a impraticalidade de seu
projeto original. A pds-modernidade é a modernidade reconciliada com
sua prépria impossibilidade [...]" (BAUMAN, 1999, p.109-110).

Falando idealmente, no mundo plural e
pluralistico da p6s-modernidade, toda forma de
vida é em principio permitida, ou melhor, ndo ha
principios acordados evidentes (ou
incontestavelmente acordados) que possam
tornar qualquer forma de vida ndo permissivel.
[...] O principio da coexisténcia pode (apenas
pode) substituir o principio da universalizacéo,
enquanto o preceito da tolerancia pode (apenas
pode) tomar o lugar da conversio e da
subordinagéo. Liberdade, igualdade e
fraternidade fizeram o grito de guerra da
modernidade. Liberdade, diversidade e tolerancia
constituem a férmula do armisticio da pos-
modernidade. (BAUMAN, 1999, p.110).

A emancipacdo representa, nesse contexto, a aceitacdo da
contingéncia. Na andlise baumaniana, a tolerancia e a gentileza podem
significar mera indiferenca e despreocupacdo. “Ser gentil é apenas uma
maneira de manter o perigo a distancia [...]” (BAUMAN, 1999, p.248).
A auséncia de uma saida certa para a incerteza e a consciéncia de que a
fuga da contingéncia também é contingente geram desconforto. “O
desconforto que tal consciéncia produz é a fonte de mal-estares
especificamente pds-modernos: o mal-estar pela condigdo repleta de
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ambivaléncia, pela contingéncia que se recusa a ir embora e pelos
mensageiros das novidades [...]” (BAUMAN, 1999, p.250).

A celebracdo da diferenca e da contingéncia pds-moderna,
todavia, ndo eliminou a necessidade moderna de uniformidade e certeza.
O que Bauman (1999, p.271) defende é a solidariedade nos seguintes
termos:

A sobrevivéncia no mundo da contingéncia e
diversidade s6 é possivel se cada diferenca
reconhece outra diferenca como condicdo
necessaria de sua propria preservacdo. A
solidariedade, ao contrério da tolerancia, que é
sua versdo mais fraca, significa disposicdo para
lutar; e entrar na luta em prol da diferenca alheia,
ndao da prépria. A tolerdncia é egocéntrica e
contemplativa; a solidariedade é socialmente
orientada e militante.

A privatizacdo da ambivaléncia deu liberdade aos individuos
para buscarem suas proprias solugbes no mercado, assim, “na préatica
pés-moderna, a liberdade se reduz a opgdo de consumo.” A diversidade
sO é permitida se beneficiar o mercado. “Ali onde reina a tolerancia a
diferenca ndo é mais estranha e ameacadora. A diferenca, por assim
dizer, foi privatizada.” Assim, “tal como praticada pela pds-
modernidade guiada pelo mercado, a tolerdncia degenera em
isolamento; o aumento da curiosidade do espectador significa o
desaparecimento do interesse humano” (BAUMAN, 1999, p.289-291).

Tal tolerancia é compativel, segundo o autor, com a pratica da
dominacdo social. Por ser promovida pelo mercado, ela ndo leva a
solidariedade, apenas fragmenta em vez de unir. A diversidade ndo deve
significar apenas a variedade de estilos de vida negocidveis nos
maltiplos servigos oferecidos pelo mercado.

A desregulamentacdo e a privatizagdo das tarefas e deveres
ocasionam a fragmentacdo das acOes coletivas. Sendo assim, a
individualizacdo assume, segundo Bauman, um significado diferente dos
primeiros tempos da era moderna, pois ela “[...] consiste em transformar
a ‘identidade’ humana de um ‘dado’ em uma ‘tarefa’ e encarregar 0s
atores da responsabilidade de realizar essa tarefa e das conseqiiéncias
(assim como dos efeitos colaterais) de sua realizacdo” (BAUMAN,
2001, p.40). O autor considera que
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o tipo de modernidade que era o alvo, mas
também o quadro cognitivo, da teoria critica
classica, numa analise retrospectiva, parece
muito diferente daquele que enquadra a vida das
geragdes de hoje. Ela parece “pesada” (contra a
“leve” modernidade contemporanea); melhor
ainda, “solida” (e ndo “fluida”, “liquida” ou
“liquefeita”); condensada (contra difusa ou
“capilar”); e, finalmente, “sistémica” (por
oposicdo a “em forma de rede”). (BAUMAN,
2001, p.33).

A modernidade liquida, na acep¢do de Bauman (2001),
transforma o capitalismo do tipo pesado da modernidade sélida
(hardware) em capitalismo leve (software). A era do hardware, ou
modernidade pesada, representava a época das maquinas pesadas, das
grandes fabricas em que a conquista do espaco representava riqueza e
poder. O capitalismo de software da modernidade leve, fluida,
representa o desengajamento, a instantaneidade. “O capital pode viajar
rapido e leve, e sua leveza e mobilidade se tornam as fontes mais
importantes de incerteza para todo o resto. Essa é hoje a principal base
da dominacdo e o principal fator das divisfes sociais” (BAUMAN,
2001, p.141).

A preocupacdo de Bauman (2001) volta-se para a
impossibilidade de acfes coletivas, ja que a modernidade liquida é
desprovida de referenciais normativos e valores suficientemente
partilhados. A desregulamentacéo, a liberalizacdo, a flexibilizacdo e a
fluidez crescente demonstram a dissolucdo dos elos que entrelagam as
escolhas individuais em projetos e a¢Oes coletivas.

Bauman aborda as novas relacGes entre espaco-tempo e chama
a atencdo para o fenémeno da destemporalizacdo do espago social. A
proibicdo do relacionamento entre passado e presente, bem como a
recusa de controle do futuro aplana “[...] o fluxo do tempo num presente
continuo” (BAUMAN, 1998, p.113). Se o presente é o que importa, a
competicdo domina e “[...] ha pouco espago ou tempo deixado para agéo
de grupo, confraria de idéias, escolas disciplinadas e disciplinadoras
[...]” (BAUMAN, 1998, p.128).

Os objetivos de curto prazo, os efeitos imediatos, a satisfacdo
instantanea dos desejos faz do hedonismo uma estratégia razoavel para o
enfrentamento da precariedade, instabilidade, incerteza e inseguranga da
atualidade.
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O comunitarismo &, de acordo com Bauman (2001, p.195), “[...]
uma reacdo esperavel a acelerada ‘liquefacdo’ da vida moderna [...]".
Comunidades sdo formadas pela busca de um minimo de seguranca, de
certeza e protecdo e, por isso, as comunidades estéticas sdo criadas para
se preocuparem com a producdo/destruicdo da identidade, campo
preferencial que alimenta a inddstria do entretenimento. Bauman (2003,
p.67) explica a constituicdo de tais comunidades:

As vezes uma comunidade estética se forma em
torno de um evento festivo recorrente — como um
festival pop, uma partida de futebol ou uma
exibicdo na moda, muito falada e que atrai
multidBes. Outras comunidades estéticas se
formam em torno de “problemas” com que
muitos individuos se deparam em sua rotina
diaria (por exemplo, os vigilantes do peso); esse
tipo de “comunidade” ganha vida pela duragédo
do ritual semanal ou mensal previsto, e se
dissolve outra vez, tendo assegurado a seus
membros que enfrentar os problemas individuais
e individualmente, wusando a habilidade
individual, é a coisa certa e uma coisa que todos
os outros individuos fazem com sucesso; nunca
haver4 uma derrota definitiva.

Dessa maneira, a caracteristica comum entre as comunidades ¢é
a natureza superficial e transitoria, ndo promovendo, na interpretagdo do
autor, responsabilidades éticas e compromissos de longo prazo. Séo
apenas “vinculos sem consequéncias” e, no discurso comunitario hoje
em moda,

[...] as importantes contradi¢cbes que os opdem
sdo falsamente apresentadas como problemas
filosoficos e dilemas a serem resolvidos pelo
refinamento do raciocinio — em lugar de serem
apresentadas como o produto dos genuinos
conflitos sociais que na realidade sdo.
(BAUMAN, 2003, p.68).

Como consequéncia ocorre a dissolucdo das comunidades de
interesse antes mesmo delas se solidificarem. As reivindicacdes sdo
individualizadas e ndo coletivizadas, promovendo o desaparecimento de
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qualquer grupo de referéncia. HA um colapso das demandas coletivas
por redistribuicdo, e o crescimento selvagem da desigualdade predomina
(BAUMAN, 2003, p.79-81).

O desengajamento é, para o autor, a nova estratégia do poder e
da dominacdo. A indiferenca é aceitavel sob o manto da tolerancia e
“num mundo de ‘multiculturalismo’, as culturas podem coexistir mas é
dificil que se beneficiem de uma vida compartilhada” (BAUMAN,
2003, p.122). Para o autor,

0 novo descaso em relagdo a diferenca é
teorizado como reconhecimento do “pluralismo
cultural”: a politica informada e defendida por
essa teoria € o  “multiculturalismo”.
Ostensivamente, o multiculturalismo é orientado
pelo postulado da tolerancia liberal, pela
preocupacdo com o direito das comunidades a
auto-afirmacéo e com o reconhecimento puablico
de suas identidades por escolha ou por heranga.
Ele funciona, porém, como forga essencialmente
conservadora: seu efeito € uma transformagdo
das desigualdades incapazes de obter aceitagdo
publica em “diferencas culturais” — coisa a ser
louvada e obedecida. A fealdade moral da
privacdo €& miraculosamente reencarnada na
beleza estética da diversidade cultural. O que se
perdeu de vista no processo foi que a demanda
por reconhecimento fica desarmada se nédo for
sustentada pela préatica da redistribuicdo — e que a
afirmagdo comunitaria da especificidade cultural
serve de pouco consolo para aqueles que, gracas
a cada vez maior desigualdade na divisdo dos
recursos, tém de aceitar as escolhas que Ihes sdo
impostas. (BAUMAN, 2003, p.97-98).

Nesse sentido, o autor destaca que o horizonte de qualquer
politica por reconhecimento é a busca por uma humanidade comum,
desde que seja uma humanidade universal, a fim de se evitar a
perpetuacdo da divisdo, da separacdo e do isolamento. Apesar de suas
criticas a p6s-modernidade, o autor ndo estabelece uma relagdo desses
problemas com as contradi¢cbes inerentes ao modo de produgdo
capitalista. Isso pode ser explicado pelo que Eagleton (1998, p.128)
afirma na obra As ilusGes do p6s-modernismo: “[...] muito do pos-
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modernismo é de oposi¢do em termos politicos, mas cumplice em
termos econdmicos”. Explica que:

Para o socialismo, a diferenca ndo constitui o
objetivo politico Gltimo, ainda que possa ser
parte dele e inseparavel de sua consecu¢do. Uma
politica baseada apenas na diferenca se mostrara
incapaz de ir muito além do liberalismo
tradicional — e de fato boa parte do pOs-
modernismo, com seu gosto pela pluralidade,
multiplicidade, temporaneidade, antitotalidade,
abertura e afins, tem a aparéncia de um
liberalismo acanhado disfarcado de lobo.
(EAGLETON, 1998, p.118).

Bauman (1998, 1999, 2001) aponta os problemas imanentes a
“modernidade liquida”, mas sua posi¢do politica e teérica é bastante
ambigua, pois considera que ha sempre uma conexao entre liberalismo e
socialismo. Em entrevista concedida a Pallares-Burke (2004, p.317),
Bauman se posiciona da seguinte forma:

[...] se se considera o melhor na histéria do
liberalismo e o melhor na histéria do socialismo,
eles sempre convergem, ha sempre essa conexao
entre os dois. Para resumir, tudo se reduz a
questdo muito simples de que ha dois valores
igualmente indispensaveis para uma vida humana
decente e digna: liberdade e seguranca. [...] Esse
€ 0 ponto de encontro entre socialismo e
liberalismo.

O autor afirma nunca ter abandonado Marx e define o
socialismo “pela qualidade de vida de seus membros mais fracos”
(PALLARES-BURKE, 2004, p.316). Embora reafirme sua vinculagédo
ao marxismo, sua producdo teorica esta vinculada a virada linguistica,
pois, de acordo com Almeida, F. (2007, p.3), “[...] a objetividade
ontoldgica deixou de ser para ele condi¢do suficiente da objetividade
epistemoldgica. O que realmente necessitariamos conhecer seriam 0s
jogos de linguagem em que se empregam habitualmente os simbolos e
0s tipos de conduta que frequentemente a eles se associam.”

Almeida, F. (2007) destaca que a producdo nos anos de 1970
indica que Bauman pretendia, inicialmente, estabelecer uma relagdo com
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a virada linguistica via Habermas, mas em obras posteriores nas décadas
seguintes, ocorre uma radicalizacdo dessa virada via Rorty. De acordo
com Almeida, F. (2007, p.4), Bauman

[...] entende que a posicdo de Richard Rorty é
aquela que apresenta a mais proficua das
respostas possiveis [...]. Com a adocdo de uma
perspectiva como a de Rorty, o fato de que aos
outros ndo lhes importe as legitimagdes racionais
que oferecemos ja ndo é um problema com o
qual se preocupar.

Na visdo de Bauman (1998, p.249),

0 consenso e a unanimidade prenunciam a
tranqlilidade do cemitério (a “perfeita
comunicacdo”, de Habermas, que mede a sua
prépria perfeicdo pelo consenso e exclusdo do
desacordo, é outro sonho de morte que cura
radicalmente os males da vida de liberdade); é no
cemitério do consenso universal que a
responsabilidade, a liberdade e o individuo
exalam seu ultimo suspiro.

A descrenca na possibilidade do consenso com validade
universal pode ocasionar a desmobilizacdo dos sujeitos que, em nome da
fragmentacdo, da efemeridade, das incertezas conduzem aos meros
jogos de linguagem contextualistas e provisorios. Mas, Bauman (1998,
p.251) insiste em enfatizar que “vivemos num mundo diversificado e
polifonico, onde toda tentativa de inserir 0 consenso se mostra somente
uma continuagdo do desacordo por outros meios.”

A aceitacdo da diversidade, da simetria entre ciéncia e ndo-
ciéncia, verdade e falsidade tem ocasionado uma série de abusos que
promovem toda espécie de irracionalismo. Varios exemplos desses
abusos podem ser encontrados na obra Imposturas intelectuais: o abuso
da ciéncia pelos filésofos pds-modernos, de Sokal e Bricmont (2006).
Os abusos cometidos pelos autores® analisados possuem as seguintes
caracteristicas:

L A lista de autores que cometeram tais imposturas, segundo os autores citados, é extensa:
Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Félix Guatarri, Luce Irigaray, Jacques Lacan, Bruno Latour,
Jean-Francois Lyotard, Michel Serres, Paul Virilio, Jean Baudrillard e Julia Kristeva.
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1. Falar abundantemente de teorias cientificas
sobre as quais se tem, na melhor das hipéteses,
uma idéia extremamente confusa [...].

2. Importar conceitos proprios das ciéncias
naturais para o interior das ciéncias sociais ou
humanidades, sem dar a menor justificacdo
conceitual ou empirica [...].

3. Ostentar uma erudicdo superficial ao atirar na
cara do leitor, aqui e ali, descaradamente, termos
técnicos num contexto em que eles sdo
totalmente irrelevantes [...].

4. Manipular frases e sentencas que sdo, na
verdade, carentes de sentido [..]. (SOKAL,;
BRICMONT, 2006, p.18-19).

De acordo com as evidéncias apresentadas ao longo do livro, é
comum, nos autores considerados como referéncias fundamentais nas
discussdes sobre p6s-modernismo, o0 jargao obscuro, a rejei¢do implicita
do pensamento racional, um relativismo epistémico ligado a um
ceticismo generalizado em face da ciéncia moderna, excessivo interesse
em crengas subjetivas independentemente de sua verdade ou falsidade e
0 abuso da ciéncia como metafora (SOKAL; BRICMONT, 2006, p.201-
202).

Dos autores analisados anteriormente é possivel descatar que
Harvey, Jameson, Anderson, Wood, E., Eagleton, Sokal e Brikmont
contribuem para a critica a agenda pés-moderna. Lyotard, Baudrillard e
Bauman sdo defensores das questbes que compdem a agenda pés-
moderna.

Tais questdes tém sido analisadas pelos teéricos do campo
educacional brasileiro no sentido de apontar as consequéncias bastante
problematicas de sua adeséo.

2.2 O debate brasileiro sobre a influéncia da agenda p6s-moderna
na educacéo

No Brasil, a critica aos impactos da agenda p6s-moderna na
educacdo tem sido desenvolvida por vérios autores do campo
educacional. Todavia, alguns merecem destaque pela relevancia de suas
andlises. Assim, apresentarei, de maneira sucinta, as contribuicdes de
Newton Duarte (2004, 2005), José Luis Sanfelice (2003), Maria Célia
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Marcondes de Moraes (2003), Luiz Carlos de Freitas (2005) e Pedro
Goergen (2005).

Duarte (2004, p.221) destaca que “o pensamento pds-moderno
fetichiza a individualidade ao transformar em condi¢do humana o
ceticismo, a fragmentacdo, o solipsismo, o0 subjetivismo e a
irracionalidade.” Por isso, considera que o0 po6s-modernismo € a
expressdo tedrica das formas de alienagdo na sociedade capitalista
contemporanea, é a rendicdo a individualidade alienada.

O mencionado autor ndo considera que a agenda pds-moderna
represente uma ruptura com as teorias precedentes, ao contrario, leva “as
Gltimas consequiéncias as tendéncias irracionalistas que ja se vinham
fazendo presentes no pensamento burgués desde o século XIX e que se
acentuaram imensamente no século XX” (DUARTE, 2004, p.221).

Sanfelice (2003) aborda a tematica da pds-modernidade,
argumentando que ela é um fendbmeno que expressa a cultura da
globalizagdo e da ideologia neoliberal. Afirma que a globalizacdo
econdmica é a base material da agenda pds-moderna, por isso, enfatiza
que:

A educacdo ndo esta imune as transformagoes da
base material da sociedade, hoje em processo de
globalizacéo e, ao mesmo tempo, ndo esta imune
a pos-modernidade cultural que as sinalizam.
Pés-modernidade, globalizagdo e educagdo
relacionam-se  pela légica do  mercado.
(SANFELICE, 2003, p.11).

Goergen (2005, p.75-76) também destaca que a ideia de
sociedade esta sendo substituida pela de mercado.

Elimina-se a organizacdo forte pela organizagdo
branda, flexivel e complexa, adaptada
eficazmente as exigéncias do mercado. O que se
pretende, segundo o0 argumento dos pos-
modernos, € alcancar um novo padrdo de
qualidade e lealdade com a mudanga. A escola
individual deve tornar-se a base da mudanga:
cada escola é uma organizacdo Unica e cada uma
deve aprender a aprender segundo seus proprios
recursos e horizontes.
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De acordo com o autor, 0 pds-modernismo anda de méos dadas
com o neoliberalismo, em que a responsabilidade individual é exercida
no ambiente do mercado. A dindmica do mercado deve substituir o
desenho politico e, no campo educacional, o sistema procura devolver
aos pais-clientes o poder de decisdo sobre o que os seus filhos devem
aprender, fazendo da educacdo um produto de mercado.

Moraes (2000, 2003, 2004a, 2005) foi precursora na pesquisa
sobre a tematica da pdés-modernidade e seus impactos na educagéo
brasileira. Sua principal critica reside no ceticismo epistemolégico que
ocasiona um processo

[...] de lightinizag&o na educagdo, em geral, e na
brasileira, em particular. [...] este processo esta
contaminado por elementos que cerceiam as
possibilidades de critica e de debate,
comprometendo a dindmica do complexo
educativo, ameagcando-o em sua propria
identidade. (MORAES; TORRIGLIA, 2000,
p.57).

Em contraposicdo ao fendmeno da lightinizacdo na educagéo,
Moraes e Torriglia (2000, p.57) enfatizam: “de nosso ponto de vista,
reafirmar a relevancia da producdo do conhecimento e, portanto, da
pesquisa, e sua importancia para a formacdo de educadores, seria 0
contraponto necessario para reverter este processo.”

Se por um lado Moraes e Torriglia (2000) apontam a
importancia da pesquisa na formacdo de professores a fim de que seja
possivel vislumbrar uma reversdo no ceticismo epistemoldgico que
permeia a educacdo, por outro, Moraes e Soares (2005) denunciam o0s
problemas presentes nas concepcdes de formacédo e de trabalho docente.
Dentre eles, apontam:

[...] excessiva valorizacdo da epistemologia da
prética profissional, da formacéo do professor-
reflexivo, do  professor-investigador, do
professor-prético-reflexivo, do professor-
profissional, entre outras adjetivagdes, que
expressam  os  diversos  constructos  que
encontram sua raiz nas epistemologias
pragmaticas/praticistas. (MORAES; SOARES,
2005, p.266).
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Tais problemas, segundo as autoras, fazem com que o &mbito
epistemoldgico da formacdo ndo seja “o da producdo, elaboragéo,
apropriagdo de conhecimentos, mas o do desenvolvimento de
competéncias de carater instrumental para ‘praticar, fazer e interagir’”
(MORAES; SOARES, 2005, p.270). Desse modo, as autoras
consideram que a restricdo da agdo docente a resolucdo dos problemas
da sala de aula acaba secundarizando o exercicio do pensamento e da
critica. A epistemologia da pratica, tdo presente nas politicas de
formacdo de professores, focaliza a imediaticidade dos problemas
vividos na pratica pedagdgica. Nesse contexto, a pratica ndo é tomada
como critério de verdade da teoria, como ponto de partida e de chegada
da agdo pedagdgica, requerendo um solido embasamento tedrico que
possibilite a efetiva transformacdo da realidade. Na perspectiva da
epistemologia da pratica, a pratica pedagégica é tomada de forma
empiricista, impossibilitando uma apreensao critica de seu papel num
contexto social mais amplo.

Kopnin (1978, p.152) esclarece que “tanto o empirico como o
tedrico sdo niveis do movimento do pensamento.” No nivel empirico é
possivel obter, da experiéncia imediata, o conteldo fundamental do
pensamento. No pensamento empirico, entretanto, o objeto &
representado nas suas relacBes e manifestacdes exteriores, por isso a
aplicagdo pratica do conhecimento empirico € restrita; € um ponto de
partida para a construcdo da teoria. O pensamento tedrico, segundo
Kopnin (1978, p.152):

reflete o objeto no aspecto das relagdes internas e
leis do movimento deste, cognosciveis por meio
da elaboragdo racional dos dados do
conhecimento empirico. Sua forma légica €
constituida pelo sistema de abstragbes que
explica o objeto. A aplicacdo pratica do
conhecimento tedrico é quase ilimitada [...].

O conhecimento tedrico ultrapassa os limites do que é dado pela
experiéncia, pois assume um cardter de universalidade, de
concreticidade e objetividade. E por meio de “abstragdes que a ciéncia é
capaz de apreender aquilo que é inacessivel a contemplacdo viva”
(KOPNIN, 1978, p.159).

Na tese Il sobre Feuerbach, Marx e Engels (2006, p.120, grifo
dos autores) afirmam que:
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A questdo de atribuir ao pensamento humano
uma verdade objetiva ndo é uma questdo tedrica,
mas pratica. E na praxis que o homem deve
demonstrar a verdade, isto é, a realidade e a
forca, o cardter terreno de seu pensamento. A
disputa acerca da realidade ou irrealidade do
pensamento (visto isoladamente da praxis) é uma
questdo puramente escoldstica.

Tal concepcdo busca explicitar que a praxis é critério de
verdade e finalidade do conhecimento e é essencialmente
revolucionaria, ja gue seu empreendimento é voltado para a
transformacdo do real®.

Assim, o ceticismo epistemoldgico radical e a visdo pragmatica
de vida social sdo influéncias determinantes para 0 movimento de
“recuo da teoria” na area da educacdo. Essa é a grande preocupacéo de
Moraes (2003a, p.153), pois, “[...] a discussdo tedrica tem sido
gradativamente suprimida ou relegada a segundo plano nas pesquisas
educacionais, com implicagfes que podem repercutir, a curto e médio
prazos, na prépria producdo de conhecimento na area.”

Moraes (2004a, p.343) considera que a agenda pos-moderna
“[...] tornou descartaveis o conhecimento objetivo, a apreenséao do real, a
verdade, a racionalidade.”

De meu ponto de vista, os discursos “p6s” e
neopragmatico - sobretudo na América Latina -,
tem efetivado uma inédita despolitizacdo e
cooptacdo da educacdo apoiadas nas criticas do
fracasso de uma superada educagdo “humanista”,
de aporte “moderno” e “iluminista”. Estas
questfes expressam a luta cultural travada pela
nova direita que tranquilamente incinera crencas
e convicgdes no altar das mudangas planetarias
na economia, na politica, na tecnologia, na
cultura, etc. No cotidiano, trata-se de postular o
nexo direto entre educacdo e a recelebragdo das
virtudes do mercado e, paralelamente,
desmoralizar a pertinéncia e a legitimidade da
educagdo como uma questdo publica e, até

%2 De acordo com Ghiraldelli Jr. (2006, p.13), o termo préxis tendeu a indicar a pratica,
enquanto pragma tendeu a indicar a agéo, o feito. A pratica, no marxismo, é teleoldgica e a
acdo, no pragmatismo, tende a ser espontanea.
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mesmo, por em ddvida a serventia da educagdo
escolar, simbolo das metanarrativas iluministas,
dos “discursos universalizantes que subjugam e
dominam”, incapaz de dar conta dos “sujeitos
minimos” da pds-modernidade. (MORAES,
1996, p.57).

Freitas, L. (2005), em sua obra “Uma pés-modernidade de
libertagdo,” traz inUmeras contribuicdes para o entendimento do
“movimento p6s-moderno”. Destaca que, para 0s pds-modernos, ha
apenas multiplicidades de leitura do mundo, decorrendo dai a acusacéo
de serem relativistas. A recusa da verdade, mesmo que provisoria,
destitui 0 concepcdo de que é possivel conhecer a realidade objetiva. A
incerteza politica leva ao fim da esperanca, e a incerteza cientifica
conduz ao relativismo. “A primeira é justificada pela segunda, com o
proposito de naturalizar a incerteza politica ocultando suas reais causas
(a crise do capitalismo real)” (FREITAS, L. 2005, p.2). Assim, segundo
0 autor, o p6s-modernismo desmobiliza, e o neoliberalismo ocupa o
vazio. Entdo, nesse contexto,

a ciéncia estd sendo chamada a amortecer as
consciéncias politicas imersas na desesperanga,
com a finalidade de manté-las nessa mesma
condicdo, sem a possibilidade de organizar-se
para recuperar a esperanca e participar da
construgdo de um outro mundo. (FREITAS, L.,
2005, p.3).

Por isso, as teses pos-modernas, de acordo com o autor, buscam
naturalizar as incertezas, e o fazem pela disjuncdo da unidade dialética
entre sujeito e objeto, ou seja, pela defesa de uma postura subjetivista
que isola o sujeito. Decorre dai 0 argumento de que nao ha importancia
na verificagdo da verdade, pois ha apenas multiplicidades de leitura do
mundo, onde os discursos devem ser locais e maltiplos.

Ao passo que os materialistas histéricos preferem
falar em uma unidade dialética entre sujeito e
objeto que constréi conceitos e categorias
explicativas da  realidade, supondo a
independéncia dessa realidade (historica) diante
do sujeito, os pos-modernos preferem uma
postura subjetivista (beirando o ceticismo),
isolando o sujeito e colocando-o no papel de um
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“leitor” cuidadoso do mundo, criando seu préprio
“jogo linguistico”, sem o recurso a categorias e a
busca da correspondéncia entre esse jogo e a
realidade. N&o é que ndo acreditem na existéncia
da realidade ou na possibilidade da verdade. Eles,
simplesmente, ndo acham relevante gastar tempo
na investigacdo dessa correspondéncia nem na
verificacdo da verdade, jA& que ndo h&d um
discurso geral, na medida em que todos os
discursos devem ser locais e mudltiplos,
heterogéneos e desprovidos de esséncia portanto.
(FREITAS, L., 2005, p.63).

Kopnin (1978, p.165) esclarece que a verdade é expressa pelas
categorias de verdade absoluta e relativa. O absoluto representa o
estavel, e o relativo expressa 0 mutavel e transitério. O carater absoluto
do pensamento significa a objetividade de seu contelido, assim, por mais
que ele mude, ndo € outra coisa sendo o reflexo do mundo objetivo. A
apreensdo da realidade depende da dialética entre sujeito e objeto, e
esclarece que

a verdade é subjetiva no sentido de que é
conhecimento humano, mas € objetiva no sentido
de que o conteido do conhecimento verdadeiro
ndo depende do homem nem da humanidade.
Encontramos mais uma vez a dialética do sujeito
e do objeto no conceito de verdade objetiva. A
verdade ¢ algo subjetivo que por contelido passa
do campo do subjetivo para o campo do objetivo.
O conhecimento é verdadeiro somente quando
incorpora conteddo objetivo. Por isto ndo pode
haver nenhuma outra verdade exceto a objetiva.
(KOPNIN, 1978, p.165, grifo do autor).

Freitas, L., (2005, p.105) destaca a necessidade de uma pds-
modernidade de libertacdo, mas aponta que “serd necessario criar um
sentido diferenciado para o termo pds-moderno que o vincule a essa
capacidade de intervencdo intencional na producédo de um novo mundo,
em um momento extremamente fértil historicamente.”

A direcdo progressista para este momento, segundo o autor, serd
possivel pela retomada dos eixos das certezas provisorias e das
metanarrativas. Para tanto, “ha que se reconstruir minimamente as
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esperancas para que se possa mobilizar as pessoas” (FREITAS, L.,
2005, p.114).

Destaco, a partir do estudo empreendido até aqui, o
subjetivismo, o neopragmatismo e o relativismo caracterizado pelo
ceticismo epistemoldgico radical®® como categorias fundamentais que
compdem a agenda pds-moderna. Essa constatagcdo proporcionou a
definicdo dessas categorias como centrais para fundamentar a andlise
das politicas de formagéo de professores no Brasil.

Partindo do pressuposto de que o critério de verdade da teoria é
seu carater pratico, € necessario articular os momentos de reflexdo
tedrica com a insercdo empirica, de modo que seja possivel produzir um
conhecimento que se caracterize como verdade objetiva. A
materialidade do pensamento pressupBe, portanto, a relacdo entre
pensamento e realidade.

O problema que o presente estudo pretende explicitar ndo é
puramente escolastico, mas assentado na realidade, pois o homem
conhece efetivamente o que é produto e objeto de sua atividade pratica.
O isolamento de determinadas categorias tedricas s6 é possivel por meio
de abstracéo, pois a realidade é um todo indivisivel. Essas categorias s&o
tomadas, portanto, como ponto de referéncia do estudo da realidade.
Entretanto, € fundamental abranger o objeto de pesquisa a partir de um
amplo conjunto de mediagBes que permitam capté-lo na sua totalidade.
De acordo com Ciavatta (2001, p.123),

no sentido marxiano, a totalidade é um conjunto
de fatos articulados ou o contexto de um objeto
com suas multiplas relagfes ou, ainda, um todo
estruturado que se desenvolve e se cria como
produgdo social do homem.

Totalidade, para a autora, ndo tem o sentido de tudo, mas de
todas as mediagBes possiveis para a apreensdo da esséncia do objeto
estudado. A esséncia representa a verdade objetiva, porque desvela os
fatos, mas a verdade é apenas provisoria, ja que é produto de relacbes

%% Sokal e Bricmont (2006, p.207-208) esclarecem que o “ceticismo especifico ndo poder ser
confundido com ceticismo radical.” E alertam: “[...] é crucial ndo misturar esses dois tipos de
argumentos: se alguém quiser contribuir com a ciéncia, seja natural ou social, deve abandonar
as davidas radicais e concernentes a viabilidade da I6gica ou a possibilidade de conhecer o
mundo através de observacdo e/ou experiéncia. Evidentemente, podemos sempre ter dividas
sobre uma teoria especifica. Porém, argumentos céticos gerais apresentados para sustentar
essas duvidas sdo irrelevantes, exatamente em virtude de sua generalidade.”
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sociais que se circunscrevem num dado contexto histdrico. Essa questao
é evidenciada por Marx (2001, p.98, grifo do autor):

Os mesmos homens que estabelecem as relagdes
sociais de acordo com a sua produtividade
material produzem também os principios, as
idéias, as categorias, de acordo com as suas
relacbes sociais. Por isso, essas idéias, essas
categorias, sdo tdo pouco eternas como as
relacbes que exprimem. S8o produtos histricos
e transitorios.

Assim, as categorias tedricas que passarei a examinar servirdo
como referéncia no processo de pesquisa das politicas de formagdo de
professores, pois sdo fundamentalmente tomadas como sustentaculos
dos argumentos que compdem a agenda pds-moderna.

2.3 O subjetivismo, o relativismo e 0 neopragmatismo: da génese as
possiveis consequéncias para a formacao de professores no Brasil

Estudos criticos realizados no ambito da formacdo de
professores no Brasil revelam que: a) a epistemologia da pratica é
enaltecida a fim de superar a racionalidade técnica da formacdo, mas
privilegia a pratica em detrimento da teoria (MORAES, 2003;
KUENZER e RODRIGUES, 2007; SOARES, 2008); b) o conceito de
professor reflexivo prioriza 0s aspectos subjetivos da acdo docente
(FACCI, 2004; SOARES, 2008); c) a légica das competéncias reforca a
flexibilizacdo da formagdo para atender as demandas do capital
(CAMPOS, R., 2002; KUENZER, 2002; SHIROMA e
EVANGELISTA, 2003); d) a categoria conhecimento é substituida pela
categoria saberes docentes, que € subsumida a construcdo de
competéncias (MORAES e TORRIGLIA, 2003); e) a retérica da
profissionalizacdo docente introduziu a ideologia do gerencialismo e
promoveu a desintelectualizacdo do professor (SHIROMA, 2003); f) a
énfase na formagdo continuada contribuiu para fragilizar a formacéo
inicial (SOARES, 2008); g) o desenvolvimento da perspectiva que
defende o professor como pesquisador ndo tem assumido um caréter
tedrico-pratico de cunho cientifico (FACCI, 2004; SOARES, 2008).

Os estudos mencionados contribuem para compreender o
cenario atual da formag&o de professores no Brasil, sob um olhar critico.
Evidentemente h& outros estudos relevantes, mas esses Ss&0
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suficientemente representativos das discussdes empreendidas acerca do
tema. Partindo da produgdo existente, entdo, optei por aprofundar a
analise do subjetivismo, do neopragmatismo e do relativismo, que séo
categorias centrais na composicdo da agenda p6s-moderna.
Considerando que boa parte da agenda pds-moderna se apodia
em algum tipo de relativismo, faz-se necessario examinar com mais
detalhe suas implica¢cBes na educacdo. A interpretacdo de Sokal e
Bricmont (2006, p.61, grifo dos autores) parece bastante adequada:

[...] usaremos o termo “relativismo” para
designar qualquer filosofia que afirme que a
veracidade ou a falsidade de uma assercdo é
relativa a um individuo ou a um grupo social.
Podem-se distinguir diferentes formas de
relativismo de acordo com a natureza da assercao
em questdo: relativismo cognitivo ou epistémico
quando se trata de uma assercdo factual (isto é,
em torno do que existe ou se afirma existir);
relativismo moral ou ético quando se trata de um
julgamento de valor (em torno do que € bom ou
mau, desejavel ou deploravel); e relativismo
estético quando se lida com um julgamento
artistico (acerca do que é belo ou feio, agradavel
ou desagradavel).

De acordo com esses autores, 0 Uuso genérico do termo
“relativismo” no campo das ciéncias humanas e da filosofia origina-se,
em parte, da obra A estrutura das revolugdes cientificas, publicada em
1962, por Thomas Kuhn, e da obra Contra o método, de Paul
Feyerabend, publicada em 1975. Examinaremos algumas questdes
presentes nessas obras por contribuirem na analise do relativismo
epistémico e seus efeitos no relativismo contemporaneo.

A racionalidade e a objetividade do conhecimento cientifico
tém sido colocadas em duvida, no contexto da agenda pds-moderna,
retornando as discussdes mais antigas sobre a possibilidade ou ndo de se
conhecer 0 mundo.

Thomas Kuhn, no ensaio A estrutura das revoluc@es cientificas,
definiu o conceito de paradigma, o qual gerou indmeras confusGes,
levando a pesquisadora Margaret Masterman a concluir que Kuhn
utilizou o termo em, pelo menos, vinte e duas maneiras diferentes. O
autor, porém, admite apenas dois significados principais: a) 0s
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paradigmas representam a constelagdo dos compromissos de grupo; b)
o0s paradigmas sdo exemplos compartilhados.

A atividade cientifica, chamada por Kuhn de ciéncia normal,
tem lugar nos paradigmas que sdo considerados como “[...] realizaces
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solu¢Bes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 2007, p.13). A ciéncia normal
entra em crise quando “os episodios extraordinarios nos quais ocorre
essa alteracdo de compromissos profissionais sdo denominados [...] de
revolucdes cientificas” (KUHN, 2007, p.24). Ha, assim, uma mudanca
de paradigma. “O novo paradigma implica uma definicdo nova e mais
rigida do campo de estudos. Aqueles que ndo desejam ou ndo sdo
capazes de acomodar seu trabalho a ele tém que proceder isoladamente
ou unir-se a algum grupo” (KUHN, 2007, p.39).

Quando um nldmero de anomalias ndo é resolvido com o
paradigma adotado, inicia-se um periodo, denominado por ele de crise.
Assim, novos paradigmas tentam resolver as questdes que o paradigma
anterior ndo consegue solucionar. A revolugdo cientifica acontece
quando o paradigma em ascensdo substitui o antigo. “Os paradigmas
adquirem seu status porque sdo mais bem sucedidos que seus
competidores na resolugdo de alguns problemas que o grupo de
cientistas reconhece como graves” (KUHN, 2007, p.44).

O problema surge, segundo Sokal e Bricmont (2006, p.80), na
tese da incomensurabilidade de paradigmas, defendida por Kuhn. Tal
tese “[...] langa dividas sobre a possibilidade de comparacéo racional
entre teorias concorrentes, isto €, a idéia de que nossa experiéncia do
mundo est4 radicalmente condicionada pelas teorias, que por seu turno
dependem do paradigma.”

Kuhn (2007, p.190) destaca que os paradigmas possuem
concepgdes muito distintas e ndo podem ser comparados, por isso
afirma:

A competicdo entre paradigmas ndo é o tipo de
batalha que possa ser resolvido por meio de
provas. Ja vimos vérias razdes pelas quais os
proponentes de paradigmas competidores
fracassam necessariamente na tentativa de
estabelecer um contato completo entre seus
pontos de vista divergentes. Coletivamente, essas
razdes foram descritas como a
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incomensurabilidade das tradicGes cientificas
normais, pré e pés-revolucionérias [...].

O autor se tornou, involuntariamente, pai do relativismo
contemporaneo, ao pensar “[...] que as mudangas de paradigma se
devem principalmente a fatores ndo empiricos e que, uma vez aceitas,
condicionam a nossa percepcdo de mundo, a tal ponto que somente
podem ser confirmadas pelas nossas experiéncias subseqiientes”
(SOKAL; BRICMONT, 2006, p.82, grifo dos autores). Tal posicdo é
reafirmada por considerar que “as regras [...] derivam de paradigmas,
mas os paradigmas podem dirigir a pesquisa mesmo na auséncia de
regras” (KUHN, 2007, p.66). E acrescenta: “na verdade, a existéncia de
um paradigma nem mesmo precisa implicar a existéncia de qualquer
conjunto completo de regras” (KUHN, 2007, p.69).

A teoria de Thomas Kuhn pode ser representada pelo seguinte
ciclo: periodo pré-paradigmatico — formacéo de um paradigma — ciéncia
normal — acumulo de anomalias — revolucéo.

Paul Feyerabend estabeleceu criticas as regras fixas e universais
do método cientifico. Sua critica é adequada por sua plausibilidade,
contudo, isso ndo pode significar que nenhuma regra possui validade
mais ou menos geral. Sua posicao relativista vai se revelando ao longo
da obra Contra o método, publicada pela primeira vez em 1975.
Feyerabend (1977, p.34) assim se posiciona: “minha tese é a de que o
anarquismo favorece a concretizagdo do progresso em qualquer dos
sentidos que a ele se decida emprestar.”

Apoia-se em Hume para afirmar que as teorias ndo decorrem
dos fatos. “[...] teoria alguma é coerente com os fatos. A exigéncia de s
admitir teorias consistentes com os fatos conhecidos e aceitos deixa-nos,
repitamos, sem teoria alguma” (FEYERABEND, 1977, p.87, grifo do
autor). O autor conduz a uma interpretacdo de que ndo ha necessidade
de haver objetividade no conhecimento cientifico, o qual cede espago
cada vez maior para 0 subjetivismo. Para ele, o fato de uma teoria ser
incompativel com a evidéncia ndo significa uma incorrecdo, mas que a
prépria evidéncia estd contaminada. “[...] seria assaz imprudente
permitir que a evidéncia [...] se erija em arbitro de nossas teorias”
(FEYERABEND, 1977, p.89-90).

Hume foi declaradamente cético em relagdo aos sentidos e
enfatizou a ordem afetiva ou emocional no homem, reservando um
papel subordinado para a razdo. Para ele, a duvida cética, tanto em
relacdo a razdo como aos sentidos, ndo pode ser afastada. Hume (2001,
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p.320) afirma que “em todos os acontecimentos da vida devemos
conservar sempre 0 nosso cepticismo.”

Vale destacar que o ceticismo tem se apresentado de maneira
articulada aos postulados relativistas, podendo sugerir uma posicao
tedrica que ndo acredita na viabilidade do conhecimento objetivo da
realidade.

Para Feyerabend, o progresso pode ficar bloqueado pelo desejo
de se agir racionalmente. “Para progredir, precisamos fazer recuo que
nos afaste da evidéncia, reduzir o grau de adequacdo empirica (contetido
empirico) de nossas teorias, abandonar 0 que ja conseguimos e comecar
de novo” (FEYERABEND, 1977, p.179). Considera “[...] urgentemente
necessaria uma reforma das ciéncias que as torne mais anarquicas e mais
subjetivas” (FEYERABEND, 1977, p.274). Destaca que as

idéias que hoje constituem a base da ciéncia s6
existem porque houve coisas como O
preconceito, a vaidade, a paixdo; porque essas
coisas se opdem a razdo; e porque foi permitido
que tivessem transito. Temos, portanto, de
concluir que, mesmo no campo da ciéncia, nao se
deve e ndo se pode permitir que a razdo seja
exclusiva, devendo ela, freqlentes vezes, ser
posta de parte ou eliminada em prol de outras
entidades. (FEYERABEND, 1977, p.279, grifo
do autor).

Ao afirmar que “todas as metodologias tém limitacdes e s6 a
‘regra’ do ‘tudo vale’ é capaz de manter-se”, chega a forma mais
extremada de relativismo (FEYERABEND, 1977, p.450). Considero
que a regra de que tudo vale, pode ndo contribuir para instituir um
minimo de racionalidade desejavel para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico.

Entretanto, essa ndo parece ser uma preocupacdo do autor, ja
que, para ele, “[...] a ciéncia aproxima-se do mito, muito mais do que
uma filosofia cientifica se inclinaria a admitir. A ciéncia é uma das
muitas formas de pensamento desenvolvidas pelo homem e ndo
necessariamente a melhor” (FEYERABEND, 1977, p.447). E chega a
conclusdo “[...] de que a separacdo entre ciéncia e ndo-ciéncia ndo €
apenas artificial, mas perniciosa para o0 avangco do saber”
(FEYERABEND, 1977, p.462).
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As aproximacOes entre o relativismo e a agenda pds-moderna
sdo apreendidas por Wood, E. (1999, p.12) da seguinte maneira:

Nem todos os intelectuais que se consideram
“pbs-modernistas” subscreveriam
conscientemente esse tipo de relativismo (até
mesmo de solipsismo) epistémico extremo —
embora isso pare¢a uma consequéncia inevitavel
de seus pressupostos epistemoldgicos. Mas, no
minimo, o p6s-modernismo implica uma rejei¢do
categorica do conhecimento “totalizante” e de
valores  “universalistas” - incluindo as
concepgdes ocidentais de “racionalidade”, idéias
gerais de “igualdade” (sejam elas liberais ou
socialistas) e a concepcdo marxista de
emancipacdo humana geral.

Outra concepcdo que vem influenciando a formacdo de
professores € o neopragmatismo. Os fundadores do pragmatismo foram
Charles Sanders Peirce, William James e John Dewey. A invenc¢do do
termo coube a Peirce®, em torno de 1870, porém sua popularizacdo
ocorreu com o trabalho de James.

A formulag&o original do pragmatismo ndo se limitava a tentar
resolver questfes de ordem pratica, pois o pragmatismo de Peirce é de
natureza intelectualista e, se ha referéncia a pratica, trata-se de préatica
racional, com o objetivo de otimizar a economia do raciocinio
proporcionada pela l6gica (KINOUCHI, 2007, p.216).

O esclarecimento da filosofia pela légica empregada na ciéncia,
conforme a perspectiva peirceana, ndao era uma preocupacdo do
psicdlogo e filésofo William James. Sua interpretacdo era diferente, pois
0 método pragmatista, segundo ele, “volta-se para o concreto e o
adequado, para os fatos, a acdo e o poder. O que significa o reinado do
temperamento empirico e o descrédito sem rebucos do temperamento
racionalista” (JAMES, 2005, p.47).

As teorias, para James, devem ser pensadas do ponto de vista da
utilidade pratica. Assim, “o pragmatismo relaxa todas as nossas teorias,
flexiona-as e pOe-nas a trabalhar.” E reforca sua tendéncia anti-
intelectual ao afirmar que “contra o racionalismo como uma pretenséo e

% A introdugdo do termo na filosofia ocorreu em 1878, por Charles Peirce, no artigo Como
tornar claro nossas idéias, publicado em Popular Science Monthly.
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um método, o pragmatismo acha-se completamente armado e militante”
(JAMES, 2005, p.48).

Ha um viés relativista na concepg¢do de James (2005, p.54) ao
destacar que “o pragmatismo fala a respeito de verdades no plural, sobre
sua utilidade e carater de satisfacdo, a respeito do éxito com que
‘trabalham’ [...].” Enfatiza a importancia de operar em casos particulares
para generaliza-los e apresenta uma concepcao instrumental de verdade,
ao afirmar que “[...] uma idéia é verdadeira na medida em que acreditar
nela é proveitoso para nossas vidas” (JAMES, 2005, p.58).

Em Dewey, encontramos uma forte influéncia do pensamento
de James, mas ele buscou “[...] sintetizar um novo tipo de pragmatismo
que, em uma linguagem atualizada, entrelaca valores cognitivos, éticos e
sociais” (KINOUCHI, 2007, p.222). A influéncia de Dewey no campo
educacional foi relevante, especialmente sobre a corrente liberal-
pragmatista do movimento renovador da educacao brasileira nas décadas
de 1920 e 1930, representado pelos Pioneiros da Educacdo Nova.

Estudos realizados por Mendonga, A. et al. (2006) apontam
também a singular relagdo entre os idearios pragmatista e
desenvolvimentista no contexto das politicas e praticas educacionais do
Brasil nas décadas de 1950 e 1960. O Ministério da Educacdo “[...]
intensificou tanto a fermentacdo de um pensamento desenvolvimentista
quanto a elaboracdo de uma politica educacional com base no
pragmatismo.” (MENDONCA, A. et al., 2006, p.110).

O pragmatismo mantém rela¢fes com o antifundacionismo pés-
moderno, pois “[...] ndo tem quaisquer preconceitos, quaisquer dogmas
obstrutivos, quaisquer canones rigidos do que contara como prova. E
completamente maleavel” (JAMES, 2005, p.60).

Na atualidade, o neopragmatismo> de Rorty tem influenciado
grande parte das discussfes do tema “sujeito e verdade”. De acordo com
Ghiraldelli Jr. (1999, p.33), “Richard Rorty se apresenta como um
discipulo de John Dewey. Também néo deixa de admirar Willian James
e de aproveitar bem as idéias de Charles Sanders Peirce.”®

As ideias de Rorty afiliam-se a concepc¢éo liberal-democratica
por optar em trabalhar a favor da libertacdo dos fracos, enfatizando a

% O neopragmatismo rortyano diferencia-se de seus fundadores na medida em que atribuiu
maior relevancia a linguagem, embora, conforme Ghiraldelli Jr. (1999, p.34), o préprio Rorty
ndo dé muito crédito a essa interpretagdo, que dividiria o movimento em duas etapas. A
pretensdo de Rorty seria dar continuidade ao pensamento pragmatista.

% A concepcéo de pratica de Peirce era cientifico-experimental, a de James era mais geral e
referente ao cotidiano e a de Dewey estava voltada para a solu¢do de problemas, fossem eles
cientificos ou cotidianos (GHIRALDELLI JR., 1999, p.36).
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liberdade individual e a defesa do antifundacionismo. Para ele, é
necessario abandonar a ideia de que podemos encontrar um fundamento
Gnico para o conhecimento e para a verdade, pois isso ameagcaria a
liberdade (GHIRALDELLI JR., 1999, p.46).

No neopragmatismo de Rorty, a nocdo de objetividade é
substituida pela nocdo de intersubjetividade, ou seja, pela solidariedade.
Contudo, a ideia de solidariedade por ele defendida esta intimamente
atrelada a liberdade: “[...] nossa cultura esta gradualmente se tornando
estruturada em torno da idéia de liberdade — a de deixar que as pessoas,
por si mesmas, sonhem e pensem e vivam como quiserem, contanto que
ndo inflijam dor a outras pessoas [...]” (RORTY, 1999, p.103).

Rorty rejeita as posigdes realistas que buscam fundar a
solidariedade na objetividade. Em contrapartida, deseja reduzir a
objetividade a solidariedade, deixando de lado qualquer metafisica e
epistemologia. Substitui a verdade pela liberdade como meta do
pensamento e do progresso social. Destaca, entretanto, que “dizer que
devemos abandonar a idéia da verdade como algo que esta ai, a espera
de ser descoberto, ndo € dizer que descobrimos que ndo existe verdade
alguma” (RORTY, 2007, p.33). Segundo ele, a verdade é uma
propriedade das frases, a qual depende de vocabularios construidos por
seres humanos. Isso quer dizer que sé teremos acesso a verdade no
ambito da linguagem, da cultura, assim, “[...] s6 podemos comparar
linguagens ou metaforas umas com as outras, e ndo com algo além da
linguagem, chamado ‘fato’” (RORTY, 2007, p.52). A ideia de
representar a verdade por meio da linguagem deve, de acordo com o
autor, ser abandonada; a ideia de verdade como correspondéncia com a
realidade poderia ser substituida por aquilo em que se passa a acreditar
no decorrer de contatos livres e francos das praticas linguisticas.

Na obra A Filosofia e 0 espelho da natureza, Rorty revé a
tradicdo filoséfica do Ocidente, especialmente a sucessdo Platdo-Kant.
A construcdo platnica de que a razdo e a teoria libertavam a mente
humana das contingéncias de um mundo mitico é desconstruida por
Rorty. Rompe, portanto, com a metafora da mente como espelho da
natureza, da verdade como correspondéncia a realidade. Na sua analise,
“a no¢do de um Espelho da Natureza desobscurecido é a nogdo de um
espelho que ndo pudesse ser distinguido daquilo que era espelhado e
que, por conseguinte, ndo fosse de todo um espelho” (RORTY, 1988,
p.291). Com a critica a essa metafora, Rorty pretende superar o modelo
epistemoldgico da filosofia de Descartes, Locke e Kant, em que a nogdo
de verdade é independente de ponto de vista e contexto. Nao considera
atil a ideia de que o pensamento representa a realidade objetiva. Por
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isso, concorda com James de que uma ideia é verdadeira na medida em
que acreditar nela é bom para nossas vidas.

Na visdo de Rorty, teorias conflitantes ndo devem ser tomadas
como competidoras, mas sim como diferentes, desde que sejam
confirmadas em seus contextos. O contextualismo radical de Rorty
preconiza que o significado e a justificacdo determinam a validade das
teorias. Propbe 0 uso acautelatério da verdade e a substituicdo da ideia
de melhor argumento pelo “[...] argumento que funciona melhor para
uma dada audiéncia [...].” E destaca: “[...] a ho¢do de racionalidade que
ainda acho 0til ndo tem muito a ver com a verdade. Tem mais a ver com
nocdes como curiosidade, persuasdo e tolerancia” (RORTY, 2005b,
p.99-100). Acredita que “[...] ndo faz muito sentido perguntar se a
justificacdo conduz ou ndo a verdade. A justificacdo, perante mais e
mais audiéncias, conduz a perigos sempre menores de refutacdo,
portanto, a menos e menos necessidade de cautela” (RORTY, 2005c,
p.131).

De acordo com Rorty (2007), os ideais da sociedade liberal
devem ser realizados mais pela persuasdo do que pela forca, mais pela
reforma do que pela revolucéo. O discurso reformista presente em suas
obras advém da posi¢do de que “[...] o pensamento social e politico do
Ocidente talvez tenha passado pela dltima revolugdo conceitual de que
necessita” (RORTY, 2007, p.120, grifo do autor). Isso porque acredita
que a sociedade liberal contemporéanea ja contém as instituicGes para seu
aprimoramento. Rorty (2005a, p.25) considera que o reformismo liberal
burgués é o Unico caminho que resta a politica de esquerda.

O objetivo de Rorty é redescrever o vocabuldrio do
racionalismo iluminista que, segundo ele, ja ndo serve mais a
preservacdo e ao progresso das sociedades democraticas. Sua
redescricdo das instituices e préaticas da sociedade liberal busca ser uma
“[...] esperanca de que a cultura como um todo possa ser ‘poetizada’, e
ndo como a esperanca iluminista de que ela possa ser ‘racionalizada’ ou
‘cientizada’ ” (RORTY, 2007, p.103). Seu discurso estetizante promove
a assuncdo da ideia de revelagdo do mundo como fun¢éo da linguagem,
em oposicdo ao pensamento com funcéo de resolucdo de problemas, a
ser realizada pela préxis. De acordo com a andlise de Pogrebinschi
(2006, p.130),

0 neopragmatismo de Rorty de certa forma
substitui 0 conceito pragmatista de experiéncia
pelo de linguagem, ou realga este em detrimento
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daquele. Isso talvez se explique pelo fato de que
Rorty € influenciado pelo pragmatismo na
mesma proporgao em que o é por Wittgenstein, e
como muitos filésofos de seu tempo néo teria
conseguido escapar a chamada “virada

lingtifstica™’.

Rorty defende que a utopia liberal se realizara pela atuagéo dos
“ironistas liberais”, os quais irdo criar o melhor eu possivel por meio da
redescricdo e da persuasdo. O objetivo da redescricdo é apenas reajustar
velhas crengas frente as novas, dispensando uma visdo epistemolégica
consciente. O desenvolvimento de um pragmatismo sem método toma a
redescricdo como um instrumento a fim de que seja “[...] possivel jogar
com diversas descricbes de um mesmo evento sem perguntar qual delas
estava certa [...]” (RORTY, 2007, p.83). Para o “ironista liberal” ndo ha
interesse em descobrir a esséncia da realidade, pois toda visdo tedrica
especifica passa a ser vista como mais um vocabulario, mais uma
descricdo. Segundo Rorty, o vocabuldrio do liberalismo iluminista
maduro abandona o racionalismo iluminista e torna-se “descientifizado e
desfilosofizado”. Os “ironistas” reconhecem “[...] que qualquer coisa
pode ser levada a parecer boa ou ma, interessante ou tediosa, ao ser
recontextualizada, ao ser redescrita [...]” (RORTY, 2007, p.196). E
sintetiza:

Em outras palavras, o que importa é nossa
capacidade de falar com outras pessoas sobre o
gue nos parece verdade, e ndo sobre o que de fato
¢é verdade. Se cuidarmos da liberdade, a verdade
podera cuidar de si mesma. Se formos
suficientemente irbnicos sobre Nossos
vocabulérios finais e suficientemente curiosos
sobre o de todas as outras pessoas, ndo
precisaremos ter a preocupagdo de saber se
estamos em contato direto com a realidade moral,

" A virada linguistica ou giro linguistico (linguistic turn), termo utilizado por Gustav
Bergmann, significa o predominio da linguagem sobre o pensamento como um dos objetos da
investigacéo filosofica. A filosofia linguistica, filosofia da linguagem, teoria dos significados
surgem no lugar de uma filosofia centrada na consciéncia e no sujeito. A investigacdo do
funcionamento da lingua busca a anélise do significado, das proposi¢des linguisticas que
estruturam 0 pensamento e ndo mais dos processos mentais e subjetivos que dominavam o
projeto racionalista da modernidade. A filosofia antiga perguntava sobre a realidade, os
modernos passaram a perguntar sobre o conhecimento da realidade e a filosofia contemporanea
centra sua atencdo na linguagem.
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se fomos cegados pela ideologia, ou se estamos
sendo debilmente “relativistas”. (RORTY, 2007,
p.292).

Tal afirmacéo reforca a oposicdo de Rorty em relacdo as ideias
como esséncia, natureza, fundamento, pois tudo, para ele, é uma
contingéncia historica e devemos tratar tudo — “[...] nossa linguagem,
nossa consciéncia, nossa comunidade — como produto do tempo e do
acaso” (RORTY, 2007, p.55). Sua visdo de seres humanos é de que eles
“[...] sdo redes de crengas e desejos sem centro e de que seus
vocabulérios e opinies sdo determinados pelas circunstancias
histéricas” (RORTY, 1997, p.249).

A posicdo de Rorty é antirrepresentacionista, antirrealista, pois
ndo vé “[..] o conhecimento nem como uma questdo de dar uma
pretensdo de realidade, nem tampouco como uma questdo de adquirir
habitos de acdo para lidar com ela” (RORTY, 1997, p.13). A
racionalidade, para o autor, ndo é o exercicio da razdo, nem significa a
utilizacdo de um método, mas “[...] é simplesmente uma questéo de estar
aberto e curioso, bem como de confiar antes na persuasdo do que na
forca” (RORTY, 1997, p.87, grifo do autor). Ndo devemos, segundo a
perspectiva rortyana, nos preocupar se somos cientificos, nem se
estamos utilizando demasiadamente a subjetividade, pois a teoria é
apenas outro texto e ndo possui nenhum status privilegiado. Rorty
(1982, p.280) explicita essa questdo ao afirmar:

guando a nocdo de conhecimento como
representacdo € abandonada, entdo a nocdo de
investigacdo enquanto dividida em sectores
discretos com objectos de estudo discretos torna-
se difusa. As linhas entre romances, artigos de
jornais, e investigacdo sociol6gica tornam-se
difusas.

Sua posicdo tedrica aproxima-se do relativismo, embora Rorty
(1997) considere que o pragmatico s6 pode ser criticado pelo seu
etnocentrismo e nao pelo relativismo. Destaca que “o Gnico ‘nds’ que
precisamos € um ‘nds’ local e tempordrio: ‘nés’ significa algo como
‘nods, democratas sociais ocidentais do século XX (RORTY, 1997, p.
284). Sua defesa em relagdo ao etnocentrismo é reforcada na seguinte
afirmacéo:
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A vantagem do liberalismo burgués p6s-moderno
é que ele reconhece que, ao recomendar esse
ideal, ndo se estd recomendando uma
visualizacdo filos6fica, uma concepgdo de
natureza humana ou do significado da vida
humana, para representantes de outras culturas.
Tudo o que devemos fazer é pontuar as
vantagens praticas das instituicBes liberais,
constituindo que individuos ou culturas sigam em
frente juntos, sem que uns se intrometam na
privacidade do outro, sem que uma se imiscua
nas concepg¢des do bem de cada uma das outras.
(RORTY, 1997, p.279).

O pragmatismo, desde Dewey™®, seria, para Rorty (1997), uma
filosofia feita sob medida para as necessidades do liberalismo politico,
especialmente  adequado  para  reformistas  ndo-ideoldgicos
comprometidos em alcancar seus objetivos de algum modo. Os
pragmaticos abdicam da retérica revolucionaria da emancipagdo a fim
de reafirmar a retdrica reformista acerca da tolerancia. Rorty afirma que,
assim como Lyotard, os pragmaticos buscam abdicar de metanarrativas,
mas ao contrario dele, continuam a tecer narrativas edificantes, como a
“estdria” sobre o progresso e os episédios que enfatizam como as coisas
tém sido mais bem empreendidas no Ocidente. O discurso da tolerancia,
da rejeicdo a crueldade e a busca pelo desenvolvimento da solidariedade
leva-o a defender a ideia de que “temos aceitado que o Wefare State
capitalista € o melhor que podemos esperar” (RORTY, 20053, p.48).

O pensamento de Rorty pode ser caracterizado como pds-
empirista, pds-analitico e neopragmatista, sem contar a opinido de
Habermas™ de que ele é um relativista (SOUZA, 2005, p.25).

Moraes (2003b, p.169) considera o pragmatismo rortyano
eclético e controverso por acolher uma multiplicidade de pensamentos®.
Para a autora, o argumento de Rorty

%8 Vale destacar que Rorty considera Dewey um pés-moderno antes de seu tempo. (RORTY,
1997, p.268).

% O debate entre Rorty e Habermas pode ser acompanhado na obra organizada por Souza
(2005), Filosofia, racionalidade, democracia: os debates Rorty e Habermas, como também no
livro de Habermas (2004), Verdade e justificagéo: ensaios filosoficos. A principal divergéncia
entre eles é que, para Habermas, a verdade tem validade universal, incondicional, enquanto que
para Rorty, ndo ha utilidade nenhuma nessa nogdo, pois ndo valoriza nada além do que é
justificado para um determinado contexto.
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[...] estrutura-se a partir de uma critica radical ao
conhecimento como representacdo, a verdade
como conceito cognoscitivo resultante  da
adequacdo do pensamento a natureza intrinseca
das coisas, e a linguagem como meio
transparente e literal, suposto veiculo de “idéias
claras e distintas”. (MORAES, 2003b, p.171).

A idiossincrasia do neopragmatismo rortyano ocasionou
inimeras criticas. De acordo com estudos realizados por Pogrebinschi
(2006, p.137), “Rorty ndo pode ser considerado um pragmatista, mas um
pos-modernista ou um relativista.” Para Nicholas Rescher (2000 apud
PROGREBINSCHI, 2006) o pragmatismo de Rorty é pds-moderno ao
tender a um relativismo subjetivista e ao apresentar uma versao negativa
e desconstrutiva do pragmatismo. Segundo esse autor, O
neopragmatismo de Rorty ndo é uma versao aprimorada do pensamento
pragmatista original, mas, ao contrario, um “produto inferior”. Outra
critica é feita por James Kloppenberg (1998 apud PROGREBINSCHI,
2006), que considera a abordagem rortyana como “insuficientemente
pragmatica”, pois ele veicula uma versdo do pragmatismo como um
discurso pés-modernista, que nega a possibilidade de escapar das
convengdes e contingéncias da linguagem a fim de estabelecer contato
com um mundo de experiéncia fora dos textos.

A despeito dos autores citados, considero que Rorty, ao
atualizar o pragmatismo classico, inaugura um neopragmatismo que se
aproxima da agenda pds-moderna e ndo consegue se desvencilhar do
relativismo subjetivista. Em suas analises, a nocdo de histéria como
ciéncia é substituida pela ideia de narrativa; as utopias universalistas séo
abandonadas em favor de ideais locais, ethocéntricos, como o
liberalismo burgués; rompe com as nogdes de verdade, esséncia, bem,
conhecimento; a filosofia como fundamentacdo do conhecimento €
substituida pela concepcdo de filosofia como conversagdo continua para
a edificacdo das pessoas.

Vislumbra, com otimismo, a redescri¢do das sociedades liberais
norte-atlanticas como uma cultura liberal poetizada, fundada nos desejos
privados dos individuos e na necessidade de solidariedade humana que
evita a crueldade e a humilhacdo. Afirma que “[...] ndo h& mais projeto

8 Além dos cléssicos do pragmatismo (Peirce, James e Dewey), Rorty incorpora a filosofia
pés-analitica da linguagem de Quine, Sellars e Davidson bem como as ideias de Putnan e Kuhn
e dos europeus como Derrida, Heidegger, Nietzsche e Wittgenstein.
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romantico para a esquerda além do de tentar criar Welfare States
democratico-burgueses e equalizar as oportunidades de vida entre os
cidaddos desses Estados por meio da redistribuicdo do excedente através
de economias de mercado” (RORTY, 20053, p.55).

H4, em sua obra, um ocultamento das contradi¢des
fundamentais da sociedade capitalista, o que Ihe permite desenvolver
teses muito otimistas em rela¢do ao futuro da humanidade. Para ele, ndo
ha projeto social melhor do que o postulado pelo liberalismo. As
redescricbes poderiam, segundo Rorty (2005a), contribuir para o
desenvolvimento da solidariedade e da justica. Entretanto, fica dificil
vislumbrar a concretizacao desse projeto sem transformagdes estruturais
na sociedade capitalista. Como redescricbes no plano narrativo, nos
jogos de linguagem variaveis e contingentes podem empreender
mudancas td0 audaciosas? Suas proposi¢fes parecem buscar
readequacdes no plano dos ideais burgueses, a fim de promover a
continua reprodutibilidade da ordem social existente.

As ideias de Rorty tém repercussdes no campo educacional
porque, de acordo com Ghiraldelli Jr.®* (1999), ele desenvolve uma
concepcdo de educagdo que se desdobra em socializacdo e
individualizacdo. Para Rorty, o professor da escola elementar deve
voltar-se para a socializacdo das novas geracdes, enquanto que 0
professor universitario deve promover a recriagdo livre dos jovens, por
meio de uma autocriacdo da individualidade. Na fase da socializacéo,
devera ser inculcado nos alunos que eles sdo herdeiros de uma tradicéo
de liberdade e de esperanga em ascensdo. Assim, 0 senso de cidadania
devera ser desenvolvido por um processo de aculturagdo. A educagéo
superior estimulard a individualizacdo dos alunos, dando mais espago
para a liberdade académica pela auto-educacdo. O objetivo da educacédo
¢ a formacdo do ironista, considerado como o cidaddo da utopia liberal
rortyana, o qual satisfaz trés condicdes:

(1) tem duvidas radicais e continuas sobre o
vocabulario final que usa atualmente por ter sido
marcado por outros vocabularios, vocabulérios
tomados como finais por pessoas ou livros com
que ele [se] deparou; (2) percebe que a
argumentacdo enunciada em seu vocabulario
atual ndo consegue corroborar nem desfazer
essas duvidas; (3) na medida em que filosofa
sobre sua situacdo, essa pessoa ndo acha que seu

81 Guiraldelli Jr. é o principal divulgador das ideias de Rorty no Brasil.
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vocabulario esteja mais préximo da realidade do
que outros, que esteja em contato com uma
formacdo que ndo seja ele mesmo. (RORTY,
2007, p.134).

Por vocabulario final, Rorty (2007) entende o conjunto de
palavras que os seres humanos utilizam para justificar suas acdes,
crengas, convicgdes e sua vida. A escolha de um vocabulério néo é feita
pelos ironistas na tentativa de superar as aparéncias e chegar ao real,
mas simplesmente para jogar o novo contra o velho, pelo fato de
possuirem a consciéncia da contingéncia e da fragilidade de seus
vocabularios finais. Para Rorty, o processo educativo deve proporcionar
uma autoeducacdo, uma edificacdo que culmine na formacdo dos
ironistas em sua utopia liberal. No fragmento a seguir, o autor explicita
que,

[...] os ironistas ndo véem a busca de um
vocabulario final como sendo (nem mesmo em
parte) um modo de entender corretamente algo
distinto desse vocabulario. Nao consideram que a
idéia do pensamento discursivo seja conhecer,
em nenhum sentido passivel de ser explicado por
no¢des como “realidade”, “esséncia real”, “ponto
de vista objetivo” e “a correspondéncia da
linguagem da realidade”. Ndo acham que seu
objetivo seja descobrir um vocabulario que
represente algo com exatiddo, um meio
transparente. Para 0s ironistas, ‘“vocabulario
final” nédo significa “aquele que acaba com todas
as davidas” ou *“aquele que satisfaz nossos
critérios de conclusividade, adequagdo ou
otimizacdo”. Eles ndo pensam na reflexdo como
regida por critérios. Os critérios, a seu ver, nunca
passam de lugares-comuns que definem
contextualmente os termos de um vocabulario
final atualmente em uso. (RORTY, 2007, p.137,
grifo do autor).

Se o processo de “edificacdo” ndo se da pela reflexdo regida por
critérios, a educacdo limita-se a um processo de formacdo de sujeitos
para lidar com situacbes restritamente  contingenciais e
hipercontextualizadas. Embora nédo seja possivel afirmar que exista uma
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influéncia e/ou uma transferéncia direta dessas teorias para o contexto
educacional, ha uma clara repercussdo® do neopragmatismo e do
subjetivismo relativista nas concepcbes de professor como pratico
reflexivo a partir de autores como Schon, Perrenoud, Tardif, Névoa e
Zeichner. Conforme estudo realizado por Soares (2008)%, esses autores
sdo0 0s mais utilizados como referéncias nas producées sobre trabalho e
formacao docente no Brasil e tém a epistemologia da pratica como base
de suas abordagens. Para a autora,

ndo se trata de desvalorizar o potencial formativo
da experiéncia cotidiana dos professores, nem
desconsiderar que o conhecimento tacito dela
advindo é elemento importante, sendo
fundamental, para o desenvolvimento eficaz do
trabalho docente. Alertamos, entretanto, para o
fato de que este conhecimento preso aos limites
do empirico, ndo possibilita uma compreensdo
mais elaborada acerca da realidade sempre
complexa e contraditéria. (SOARES, 2008,
p.206).

Além disso, o problema de se “esperar que 0s professores,
individualmente, possam mudar situacOes de injustica e de exclusdo que
existem na sociedade ¢é ter uma visdo reducionista desta problematica”
(FACCI, 2004, p.65). Ha que se atentar para os fundamentos
neopragmaticos, relativistas e subjetivistas dos autores que tém
embasado as politicas para formagdo de professores no Brasil, assim
como de boa parte das pesquisas que analisam essa questdo, conforme
andlise de Soares (2008). Vale destacar que a concepcdo de professor
reflexivo® de Donald Schon e Kenneth Zeichner é desenvolvida a partir
de uma retomada das ideias de John Dewey, por isso, é fundamental a
apreensdo da matriz tedrica que fundamenta as ideias dos autores
utilizados no campo educacional e de suas vinculagdes ético-politicas.

%2 Moraes (2004b) destaca a “presenca ausente” de Rorty no contexto educacional.

8 O estudo refere-se ao trabalho de tese realizado sobre o contetido tedrico-metodolégico dos
textos apresentados na Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educagdo —
ANPEd que abordam o tema trabalho docente, no periodo de 1998 a 2007.

8 Essa tematica comecou a ser desenvolvida por Schén na década de 1970, quando participou
do estudo sobre a formacéo de arquitetos da Escola de Arquitetura e Planejamento do MIT
(Massachusetts Institute of Technology). No Brasil, 0 acesso ao pensamento de Schoén ocorre
no inicio da década de 1990, tornando-se bastante popular nos debates académicos.
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O enfoque presente nas politicas de formagdo de professores a
partir da década de 1990, periodo em que o Brasil realizou uma ampla
reforma na educacdo, demonstra uma adequacdo as ideias
neopragmaticas, relativistas e subjetivistas, principalmente pela énfase
na epistemologia da préatica, na concep¢do de professor reflexivo e na
I6gica das competéncias. A flexibilizacdo curricular na formacéo inicial
e na formac&o continuada também aparecem como questdes importantes
para a garantia da adaptacdo do professor as demandas da sociedade do
conhecimento. Uma formacao inicial flexivel permite a aquisicdo de
competéncias genéricas, que podem ser complementadas pela formagéo
continuada, atendendo melhor as demandas das praticas localistas.

A solida formacdo tedrica tende a ser substituida por uma
cultura do efémero e por decisbes estratégicas subjetivas, podendo
ocasionar a perda da identidade coletiva dos professores, e o
desenvolvimento de projetos cada vez mais individualizados. A
formacdo para a complexidade, para a descontinuidade e incerteza tem
sido valorizada em detrimento da busca de referenciais sélidos que
possam garantir um processo de ensino-aprendizagem o mais exitoso
possivel, nas instituicdes educativas.

Nesse capitulo, procurei demonstrar como os fundamentos da
agenda po6s-moderna estdo ligados aos fundamentos presentes no campo
educacional. Tais fundamentos servem de apoio ao regime de
acumulacdo, garantindo a base de legitimacdo do sistema capitalista
como um todo. Mudancas mais globais no sistema trazem implicagdes
diretas nas dindmicas dos sistemas educativos. As politicas educacionais
sdo moldadas por marcos regulatdrios supranacionais, assim como por
forgas politico-econdmicas nacionais. A educacao é um fator chave para
a garantia da competitividade dos Estados entre si, e a formacdo de
professores é crucial para o desenvolvimento de uma educacdo que
viabilize tal competitividade.

O entendimento das consequéncias dramaticas das estratégicas
de reproducdo do capital pode nos auxiliar a desenvolver uma educagédo
para além do capital. Conforme Mészéros (2005, p.77, grifo do autor),
“0s passos mediadores em dire¢do ao futuro — no sentido da Unica forma
viavel de automediacéo — sé podem comecar do imediato [...]”. Apesar
da agenda po6s-moderna enfocar, sobretudo, o presente imediato, as
acOes localistas e pragmaéticas, 0s consensos efémeros, a micropolitica,
0s jogos de linguagem, é possivel e desejavel, sob uma abordagem
critica, desenvolver um projeto educativo coletivo de formagdo de
professores que busque, em que pese os limites da realidade atual,
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desenvolver acBes mediadoras que contribuam para a construgdo de um
projeto de sociedade orientado para a superacdo da contradicdo entre

capital, trabalho, Estado e educacéo.

A partir do estudo apresentado neste capitulo, é possivel
levantar elementos que permitam estabelecer algumas hipoteses, as
quais, pelo seu potencial explicativo, demonstram articulagdo entre as
politicas de formag&o de professores e a agenda p6s-moderna.

Agenda p6s-moderna

Formacao de professores

- Os referenciais universalistas
sdao abandonados em favor de
ideais  locais, efémeros e
imediatistas.

- Valorizacdo da epistemologia da
pratica assentada no
neopragmatismo.

- Disseminacdo do relativismo
epistemolégico  radical, que
considera uma iluséo a tentativa
de adquirir uma visdo objetiva do
mundo. O futuro é considerado
como algo imprevisivel e a
racionalidade é, portanto, uma
adaptacdo, sem regras ou critérios,
as novas situacdes da realidade.

- Enfase no voluntarismo, no
subjetivismo do professor para a
solucdo dos problemas da pratica
pedagégica  fundamentada na
concepcdo de professor reflexivo e
pesquisador.

- A agenda p6s-moderna necessita
de uma pedagogia que priorize o
ensino de metodologias para
aquisicao de competéncias
operacionais capazes de lidar com
a heterogeneidade dos jogos de
linguagem e com 0 consenso
local.

- Prioridade a ldgica das
competéncias como forma de
flexibilizacdo dos projetos de
formacdo de professores, recaindo
num relativismo exacerbado.

- A realidade social ndo é vista
como totalidade, mas se revela
fragmentada, multifacetada, fluida
e plural.

- Fragmentacdo da formacdo de
professores pela pulverizagdo de
acOes, projetos, recursos e
instancias formadoras de modo
compensatorio, em contraposi¢do a
uma  proposta  organica e
consistente, que se constitua em
uma politica de Estado e de nacdo.

QUADRO 3 - Relagdes entre as atuais tendéncias nas politicas de formagéo de
professores e a agenda pés-moderna

Fonte: A autora.
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Essas discussdes iniciais acerca da formacdo de professores
orientam a andlise dos dados coletados ao longo da investigacdo. No
préximo capitulo, abordarei as politicas do Ministério da Educacdo do
Brasil para a formacdo de professores, no periodo de 2003 a 2009,
enfocando o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE-2007), pois
é do seu interior que surgem a consolidacdo da Universidade Aberta do
Brasil (UAB-2005), a discussdo do Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério (2008), a aprovacdo da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica (2009) e a “nova” Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES-2007) como agéncia reguladora
da formagé&o de professores.
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CAPITULO 3

AS ATUAIS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES:
ELEMENTOS PARA UMA CRITICA AO NEOPRAGMATISMO

A doutrina materialista que supde que
os homens sdo produtos das
circunstancias e da educacdo e, em
razdo disso, os homens transformados
sdo produtos de outras circunstancias
e de uma educagdo modificada,
esquece-se de que sdo justamente 0s
homens que transformam  as
circunstancias e que o0 proprio
educador precisa ser educado [..] A
coincidéncia da mudanca das
circunstancias com a atividade
humana ou mudanca de si préprio s6
pode ser vista e considerada
racionalmente como préxis
revolucionaria.

(Karl Marx)

Os paises da América Latina, desde o final da década de 1970,
realizaram reformas educativas a fim de atender as demandas da
reestruturacdo produtiva e da nova configurago do Estado. A formag&o
de professores obteve centralidade nesse processo pela sua relevancia na
concretizacdo de reformas na educacdo como um todo. Diferentes
concepgdes de formacdo foram consolidadas no Brasil em decorréncia
de acordos realizados na Conferéncia de Ministros da Educagdo e de
Planejamento Econdmico, realizada no México, em 1979, e na
Conferéncia de Jontien, em 1990, na Tailandia (FREITAS, H., 1999).

A década de 1980 representou um periodo de intenso debate
para a construcdo de alternativas a educacao oficial especialmente pelas
possibilidades vislumbradas no momento de transicdo democratica, apds
um periodo de ditadura militar. A criagdo de vérias entidades
educacionais®®, no final da década de 1970 e inicio da década 1980,

% por exemplo: Associacio Nacional de Educacdo (ANDE-1979), Associacio Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educacdo (ANPEd-1976), Centro de Estudos Educagdo e
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possibilitou o enriquecimento do movimento organizativo-sindical, com
a participacdo de professores de todos 0s niveis de ensino na elaboracéo
de politicas educativas que colocassem a educacdo a servico de um
projeto de transformacdo social. Para Saviani (2007a, p.421), os
resultados ndo foram animadores, pois na década de 1990 governos
neoliberais implantaram reformas educativas caracterizadas pelo
neoconservadorismo.

O governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-
2002) foi marcado por um amplo conjunto de reformas educacionais
vinculadas as demandas da reestruturacdo produtiva e da nova
configuragdo do Estado, conforme apontado no capitulo anterior. Dentre
as inovagOes que repercutiram na formacdo de professores, destaco:
a) criacdo dos Institutos Superiores de Educagdo como instituicdo
especifica para formacdo de professores para a Educacdo Bésica (LDB
n°® 9394/1996);
b) criagdo do Curso Normal Superior para formacdo de professores
para Educacdo Infantil e de 12 a 42 série do Ensino Fundamental (LDB
n°® 9394/1996);
c) diversificacdo das instituicdes de Ensino Superior — universidades,
centros universitarios, faculdades integradas, faculdades e institutos
superiores ou escolas superiores (Decreto n° 2.207/1997);
d) instituicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (Resolugéo
CEB n° 2/1999);
e) definicho de Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacéo Bésica (Resolugdo CNE/CP n° 1/2002).

Vérias pesquisas apontaram os problemas decorrentes da
implantacdo dessas reformas na formacdo de professores. Para Scheibe
(2002, p.49), com a criagdo do Instituto Superior como local
preferencial para a formacdo de professores “[...] identifica-se uma
situacdo discriminatdria em relagdo aos demais cursos de graduacédo
académica, pelo seu carater técnico-profissional, distinto do projeto que
sempre se defendeu e perseguiu para a formacdo de docentes em nivel
superior.” Freitas, H. (1999, p.20, grifo do autor) destaca que, com a
diversificagdo das instituicbes de ensino superior “[...] institucionaliza-
se a distin¢do entre universidades de ensino e universidades de pesquisa

Sociedade (CEDES-1978), Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES-
1981).
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[...]”. Segundo Catani, Oliveira e Dourado (2001, p.77) “o ideério de
flexibilizacdo curricular presente na elaboracdo das diretrizes
curriculares para 0s cursos de graduacdo esta associado intimamente a
reestruturacdo produtiva do capitalismo global, particularmente a
acumulacdo flexivel e a flexibilizacdo do trabalho.”

As reformas empreendidas a partir da década de 1990, no
governo FHC, foram marcadas especialmente pelo discurso da
descentralizacdo (ARRETCHE, 2002; AZEVEDO, 2002;
KRAWCZYK, 2005), pela regulacdo e controle (GOMES, 2002;
OLIVEIRA, D., 2005) e pela flexibilizagdo (DOURADO, 2002;
KUENZER, 2007). Tais principios também estdo presentes nas politicas
de formacg&o de professores, ampliadas a partir da década de 1990 com o
modelo de expansdo da Educacgdo Superior, subordinadas especialmente
as recomendacdes dos organismos internacionais®.

Em 2003, Luiz In&cio Lula da Silva assumiu o governo,
representando uma oportunidade para a concretizagdo das lutas
empreendidas pelo movimento de educadores. Sua vinculagdo ao
Partido dos Trabalhadores gerou uma série de expectativas de mudancas
estruturais na sociedade e na educagdo. As politicas desenvolvidas,
porém, revelaram um processo de embates entre as propostas de
governo e as reivindicacGes dos educadores. Para Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005, p.1107), “nédo obstante toda a expectativa em contrério, a
vitdria das forgas conservadoras tem feito predominar a manutencéo de
principios e praticas que orientaram as reformas no Governo Fernando
Henrique Cardoso.” Na opinido de Freitas, H. (2007a, p.1207) “[...] o
que estamos vivenciando é o embate entre as demandas das entidades e
dos movimentos e as acdes do governo em continuidade as politicas
neoliberais do periodo anterior [...].”

No primeiro mandato do governo Lula, o entdo Ministro da
Educacdo, Cristovam Buarque, expediu a Portaria n° 1.403/2003 que
tinha como objetivo instituir o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formacdo Continuada de Professores. Tal sistema implantaria o Exame
Nacional de Certificacdo de Professores a fim de avaliar os professores
em exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, das redes de
ensino, 0s concluintes dos cursos normais de nivel médio e os
concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas IES. Os

% O documento do Banco Mundial La Ensendnza Superior: las lecciones derivadas de la
experiéncia, de 1994, é um dos mais significativos para demonstrar a influéncia do Banco nas
politicas para a Educagao Superior no Brasil.
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professores certificados receberiam uma bolsa federal de incentivo a
formacéo continuada.

O carater individualizante e meritocratico da proposta gerou
uma série de discussdes entre os professores fazendo com que o projeto
ndo fosse implantado. Assim, com a troca de ministros (Tarso Genro
assume a pasta da educacdo em maio de 2004), e com a pressdo do
movimento de educadores o Exame Nacional de Certificacdo de
Professores ndo foi realizado. A énfase passou a ser a formacgdo
continuada em detrimento das provas de certificacéo.

De acordo com Freitas, H. (2003, p.1111, grifo do autor), “a
adogdo do exame de certificagdo de professores, como Unica forma de
avaliagdo do desempenho de professores [...], evidencia o viés
regulatério presente nas politicas do atual governo.” Ao analisar essa
tematica Scheibe (2004, p.192) destaca que “o modelo que vem sendo
formulado pelo Estado hoje para a educacéo, e que esta na base do que
se propBe para a transformacdo da profissionalizacdo docente, no
entanto, ndo conduz ao projeto educacional critico desejado.”

Embora o Exame Nacional de Certificacdo de Professores ndo
tenha acontecido na pratica, o boletim da ANFOPE, n° 1 de novembro
de 2007, aponta que a certificacdo de professores esta voltando a cena
por meio de projetos de lei® que propdem a alteracdo na LDB para
implementar um processo de certificagdo de professores como pré-
requisito para ingresso na carreira docente. Essas iniciativas
demonstram que a certificacdo é a ldgica mais adequada ao modelo de
sociedade que se pretende reforcar na atualidade®.

%7 Sobre essa quest&o consultar o Projeto de Lei N° 1088/2007 de autoria do Deputado Gastio
Vieira e o substitutivo de autoria do Deputado Carlos Abicalil, como também o Projeto de Lei
N° 227/2007 de autoria do Senador Marco Maciel, o qual pretende estabelecer a Residéncia
Docente.

% O exame de certificacdo docente tem sido adotado em muitos paises: Estados Unidos: o
National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) e o National Council for
Accreditation of Teacher Education avaliam a pratica docente por meio de prova escrita,
analise de portfélios dos professores, trabalhos dos alunos e videos de aulas; Portugal: o
ensino superior certifica a qualificacdo para o desempenho docente, assim, 0s cursos de
formacéo inicial de professores conferem e certificam, além de um grau académico, a
qualificagdo profissional. Contudo, a entidade responsavel pelo desenvolvimento do processo
de acreditagdo das instituicdes interessadas € o Instituto Nacional de Acreditacdo da Formagao
de Professores (INAFOP), uma entidade publica independente do governo; Inglaterra: os
professores precisam alcangar o Qualified Teacher Status (QTS). Para alcancar o QTS o
professor precisa realizar curso de formagéo inicial, treinamento na escola em que trabalha e
avaliacdes constantes (portfélios, avaliacbes de desempenho) realizadas pelos gestores da
escola e testes externos realizados pelos centros responséaveis pela sua aplicacdo; Chile: em
2004 foi promulgada a Lei de Avaliagdo Docente em que o Ministério da Educacéo, através do



152

No capitulo anterior, destaquei a ligacdo entre a agenda pos-
moderna, a reestruturacdo produtiva e a ideologia neoliberal que hoje
perpassa fortemente os processos de mudanga na sociedade como um
todo. Neste capitulo, pretendo evidenciar como e através de quais
instrumentos 0 governo da prosseguimento as politicas de formacéo de
professores, na tentativa de responder ao objetivo maior deste estudo,
cujo pressuposto € de que o desenvolvimento de um processo que visa a
construcdo de uma sociedade justa e socialista s6 pode se dar no interior
de um processo histérico de luta dentro do préprio modo de produgéo
capitalista. Pretende-se desvelar, sob o ponto de vista de uma concepgédo
materialista do conhecimento, a natureza das a¢Ges que estdo sendo
propostas, tentando evidenciar se elas apontam para a légica do sistema
do capital, ou se sdo “for¢a material” transformadora para uma nova
ordem. Abordarei as atuais politicas de formacdo de professores no
sentido de uma “vigilancia critica” (FRIGOTTO, 2004) a fim de
explicitar, com o auxilio das categorias fundamentais do materialismo
histérico e dialético, as afinidades que pressupomos existir nas acdes
que estdo sendo planejadas e efetuadas com os postulados da agenda
pos-moderna. A analise realizada visou o periodo de 2003 a 2009, a
partir do Plano de Desenvolvimento da Educacdo e de algumas
proposicBes a ele vinculadas, tais como: o projeto da Universidade
Aberta do Brasil (UAB); o processo de discussdo de um Sistema
Nacional Puablico de Formacdo dos Profissionais do Magistério; a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica; e o papel assumido pela “nova” Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em relagdo a
formacéo de professores.

Centro de Perfeccionamento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP),
realizaria avaliagces de desempenho dos professores. Caso 0 professor ndo apresentasse nivel
insatisfatorio por trés anos consecutivos, deixaria de pertencer ao quadro docente. A lei gerou
uma série de polémicas e levou o Colégio de Professores a sugerir uma proposta diferenciada,
com carater formativo, contudo, a proposta do Ministério de Educacdo tem predominado;
Alemanha: as universidades emitem titulo de licenciado, mas para ser professor é necessario
realizar pratica docente por dois anos a fim de prestar o exame de graduagdo docente expedido
pelos Estados, 0 qual é pré-requisito para o exercicio da profissao.



153

3.1 A ldgica da fragmentagdo como forma de atender a demanda
emergencial por formacao de professores

A partir do Censo da Educacdo Superior e do Censo Escolar
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), os dados sobre a adequacdo qualitativa e
quantitativa do contingente de professores atuantes na educacao béasica
foram utilizados pelo professor Dilvo Ristoff®® com o objetivo de gerar
um diagndstico sobre as licenciaturas e a Educacdo Basica brasileira.
Sua conclusdo foi a de que o nimero de profissionais licenciados seria,
exceto em Fisica e Quimica, suficiente para atender com folga a
demanda estimada de professores da Educagdo Basica (anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio). As licenciaturas, entretanto,
padecem fortemente de dupla evasdo: a evasdo durante o curso e a
evasao apos o curso. Essa evasdo se observa, segundo o professor, pelo
fato de que mais da metade dos licenciados ndo exercem a profissao
para a qual se prepararam, ndo obstante a demanda efetivamente
existente. Nos casos mais graves, em Fisica e Quimica, essa tendéncia
atinge cerca 65,9% e 74,6% dos graduados.

Outra questdo constatada no diagndstico é que, em todas as
regides, o numero de licenciados atuantes na Educacdo Bésica é sempre
muito inferior ao nimero de pessoas efetivamente licenciadas. A analise
dos dados apresentada por Ristoff resultou nas seguintes conclusdes:

1-  ha mais professores atuantes em todas as
disciplinas da educacéo basica do que a demanda
hipotética projetada para o seu atendimento (ha
323.109 docentes em exercicio a mais do que a
demanda estimada para o ensino fundamental (52
a 8% Série) e medio, o que equivale a uma oferta
de docentes 44,5% acima da demanda);

2-  nos ultimos cinco anos, cresce anualmente
em todas as licenciaturas o nUmero de
ingressantes e de concluintes;

3-  emtodas as disciplinas, exceto em Fisica e
Quimica, h&d mais professores licenciados nos
Gltimos vinte e cinco anos do que a demanda

% Dilvo Ristoff fez parte do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), foi diretor de Educagdo Bésica Presencial da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (DEB-P/CAPES) e é professor da Universidade
Federal de Santa Catarina.
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hipotética projetada para o atendimento das
necessidades do ensino médio e fundamental de
52 a 82 Série;

4-  em Fisica e Quimica, mesmo que todos 0s
licenciados nos ultimos vinte e cinco anos
exercessem a profissdo de professor do ensino
médio, ainda assim seria impossivel atender a
demanda hipotética para o atendimento destas
disciplinas; Em Fisica a demanda hipotética é
aproximadamente trés vezes superior ao nimero
de licenciados nos ultimos 25 anos e em Quimica
mais de duas vezes;

5- em todos as areas, inclusive em Fisica e
Quimica, o nOmero de licenciados ¢é
consideravelmente maior do que o nimero de
professores licenciados atuantes, indicando forte
evasdo  profissional apesar da  grande
disponibilidade de postos de trabalho.
(RISTOFF, [s.d.], mimeo).

O relatério intitulado “Escassez de professores no Ensino
Médio: propostas estruturais e emergenciais”, de maio de 2007,
produzido pela Comisséo Especial” instituida pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) e pela Camara de Educacdo Basica (CEB) para
estudar medidas que visem a superar o déficit docente no Ensino Médio
demonstrou que o ndmero de jovens interessados em ingressar na
carreira do magistério é cada vez menor em decorréncia dos baixos
salarios, das condicdes inadequadas de ensino, da violéncia nas escolas e
da auséncia de uma perspectiva motivadora de formagdo continuada
associada a um plano de carreira atraente.

O estudo destaca que, se comparado a outros paises, o Brasil
investe muito pouco na Educagdo Bésica, mesmo em relacdo aqueles
economicamente mais préximos e aos situados na América do Sul,
como Argentina e Chile e, ainda, € um dos paises que tem a menor
remuneracdo para a carreira docente. A falta de professores de
Fisica, Quimica, Matematica e Biologia podera, segundo o relatorio,
ocasionar um “apagdo” do Ensino Médio, por isso, a comissdo especial
designada para tratar do tema propds medidas emergenciais e estruturais
que podem ser assim sintetizadas:

™ Os Conselheiros membros da Comissdo foram Antonio Ibafiez Ruiz (presidente), Mozart
Neves Ramos (relator) e Murilio de Avellar Hingel.



155

- contratacdo de profissionais liberais para atuarem como docentes,
especialmente para as disciplinas de Quimica, Fisica, Matematica e
Biologia, mediante a aprovacdo em curso de Complementacdo
Pedagdgica;

- aproveitamento emergencial de alunos de licenciaturas como docentes;
- bolsas de estudos para alunos carentes em escolas da rede privada de
Ensino Médio;

- incentivo ao retardamento das aposentadorias de professores;

- incentivo para professores aposentados retornarem a atividade docente;
- contratacdo de professores estrangeiros em disciplinas determinadas;

- uso complementar das telessalas para o ensino nas areas de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica, com a implantagdo do ensino
combinado (presencial e a distancia).

De acordo com o documento “Consideracdes sobre o relatério
escassez de professores no Ensino Médio”, da Associagdo Nacional pela
Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), de 2007, o
“apagdo” do Ensino Médio, como vem sendo chamada a crise do déficit
de professores € uma crise anunciada desde a década de 1990. Em 1997,
a aprovacgdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
Conselho Pleno (CP), n° 02/1997, com o objetivo de oferecer
programas de complementacdo pedagdgica a bacharéis de quaisquer
areas para atuarem na Educacdo Basica demonstrou uma tentativa de
resolver, emergencialmente, o problema.

Em que pese a expansdo da Educagdo Superior e do crescente
nimero de licenciados, a falta de professores na Educacdo Basica se
explica pela auséncia de uma politica efetiva de valorizagdo dos
professores. A superagdo dos problemas apontados no diagnéstico néo é
facil, pois demanda mudangas na configuracdo da propria sociedade
capitalista. Algumas a¢fes foram realizadas, no governo Lula, para o
enfrentamento da problematica da falta de professores a fim de atender
as demandas emergenciais. Dentre elas podemos destacar:

a) Rede Nacional de Formacédo Continuada de Professores: A rede
foi criada em 2004 e é composta por universidades que possuem centros
de pesquisa, os quais deverdo elaborar e coordenar programas de
formacdo continuada para professores da Educacdo Baésica que
pertencem aos sistemas estaduais e municipais de educacdo. A Rede
Nacional de Formagdo Continuada constituiu-se pela celebragdo de
convénios com universidades selecionadas por meio de edital. Os
centros foram articulados entre si e com outras Instituicdes de Ensino
Superior (IES) a fim de produzir materiais instrucionais e orientacdo
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para cursos a distancia, semipresenciais, para atender as necessidades e
demandas dos sistemas de ensino.

b) Pr6-Letramento: O Pro-letramento, criado em 2005, é um programa
de formacdo continuada de professores, voltado para a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esse programa do MEC é realizado em
parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagéo
Continuada e com adesdo dos Estados e municipios.

c) Pré-licenciatura: O Pro-Licenciatura é um programa destinado a
professores que trabalham nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino e que ndo possuem a
licenciatura exigida para o exercicio da funcdo. E um programa de
formacdo inicial a distancia, semipresencial, que teve inicio em 2005,
com consulta publica as instituicdes de ensino superior interessadas em
oferecer cursos de licenciatura a distdncia em parceria com o governo
federal.

d) Proinfantil: O Proinfantil teve inicio em 2005 e destina-se aos
professores da Educacdo Infantil em exercicio nas creches e em escolas
das redes publicas, municipais e Estaduais, bem como da rede privada
sem fins lucrativos. E um curso em nivel médio, a distdncia, na
modalidade Normal, que tem duracdo de 2 anos, com carga horéria de
3.392 horas, distribuidas em quatro mddulos semestrais de 848 horas
cada.

e) Programa de Incentivo a Formagdo Continuada de Professores
do Ensino Médio: O programa tem como objetivo cadastrar Institui¢des
de Ensino Superior capazes de oferecer cursos de formagdo continuada,
na modalidade semipresencial, para professores em exercicio nas
escolas publicas Estaduais de Ensino Médio. Os cursos ofertados séo de
Quimica, Fisica, Biologia, Matematica, Historia, Geografia, Lingua
Portuguesa e Lingua Espanhola. As Secretarias de Educagdo terdo os
recursos assegurados por meio de convénio com o MEC e a Secretaria
de Educacdo Basica (SEB), para contratacdo das institui¢des
selecionadas.

f) Prolind: E um programa de apoio a Formagio Superior e
Licenciaturas Indigenas. Em 2008, o MEC convocou as IES publicas
Federais e Estaduais, por meio de edital, para apresentarem propostas de
projetos de Cursos de Licenciaturas para formacao de professores para o
exercicio da docéncia aos indigenas. O Prolind tem como objetivo
especifico apoiar os projetos de curso na area das Licenciaturas
Interculturais para formar professores para a docéncia na segunda etapa
do Ensino Fundamental e Ensino Médio das comunidades indigenas em
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consonancia com a realidade social e cultural especifica de cada povo e
segundo a legislacdo nacional que trata da educagéao escolar indigena.

g) Licenciatura em Educacdo Profissional e Tecnologica: A
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do MEC
realizou em 2008 consulta publica para recebimento de propostas de
licenciaturas para as disciplinas da educacéo profissional e tecnoldgica.
Tal iniciativa tem como objetivo suprir a caréncia de pessoal docente
qualificado para atuar na educacao profissional.

h) Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia:
Esse programa foi implantado inicialmente pela SESU/MEC em 2006,
com 26 projetos aprovados, reeditado em 2007, com 47 projetos €, em
2008, ja sob a responsabilidade do MEC/CAPES/DEB-P foram
aprovados 49 projetos. Podem submeter projetos para apreciacdo as IES
federais e estaduais envolvidas com os cursos de graduacdo, nas
modalidades presencial e a distancia, para formacdo de professores em
todas as areas do conhecimento. O Prodocéncia tem por objetivo
selecionar propostas que contemplem um conjunto de atividades
relevantes para a formagdo e para o exercicio profissional dos futuros
docentes.

O desenvolvimento desses programas de formacao evidencia a
preocupacdo do MEC em buscar solugdes para o problema da falta de
professores na Educacdo Basica. Entretanto, a criagdo de inUmeros
programas de formacdo demonstra uma fragmentacao que inviabiliza o
desenvolvimento de um projeto articulado de formagdo que represente
uma politica organica de Estado. A recorrente énfase dos documentos
oficiais que normatizam os programas apresentados na necessidade de
atender as exigéncias do mundo atual, sem uma critica aos problemas
enfrentados, revela a articulacdo da educagdo as demandas do capital.

A realizagdo dos programas de formagdo por meio de
editais/convénios ¢ uma politica de “balcdo/leildo”. Essa politica de
focalizagdo representa um verdadeiro “mercado” de ofertas de inimeros
cursos e percursos de formacdo que flexibilizam, ao extremo, a
formacdo de professores. Vale destacar que os professores das IES
envolvidos nesses projetos de formagdo normalmente possuem carga
horéria de 40 horas, alguns com dedicagdo exclusiva, que, embora
recebam remuneragdo especifica, acumulam atividades, o que poderia
comprometer a qualidade do trabalho que desenvolvem.

A utilizacdo de editais para selegdo das instituicbes que irdo
trabalhar com a formacg8o de professores concretizou, nesse campo, a
I6gica do mercado. A adocdo dos padroes do mercado no espaco
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publico promove a alocacdo diferencial de recursos e a
responsabilizacdo da instituicdo pela sua capacidade/incapacidade de ser
contemplada no edital. Aplicada & formacg&o de professores, essa ldgica
se realiza pela celebracdo de contratos com as instituicdes educativas
que queiram (e possam) se beneficiar de financiamentos estatais para a
realizacdo de cursos de formacdo que atendam aos padrdes estabelecidos
pelo MEC, fazendo com que o processo de formagdo se ajuste a
demanda.

Outra questdo problemética é que a modalidade de educacéo a
distancia escolhida como forma preferencial de organizacdo dos
programas de formacdo de professores acima citados desloca para 0s
espacos de trabalho o l6cus da formacdo. Tais espagos ndo possuem
condigdes de infraestrutura, o que, associado a uma carga horéria
restrita, acaba promovendo um aligeiramento da formacéo.

Importa, no entanto, destacar que, no governo Lula, a criacdo de
um Sistema Nacional de Formagdo de Professores para colaborar
efetivamente na melhoria da aprendizagem, de modo a redimensionar 0s
atuais indicadores de desempenho da Educacdo Baésica é uma
preocupacdo central. A elaboragdo de uma politica orgénica de formagéo
de professores poderad consolidar o tdo necessario Sistema Nacional de
Formagéo.

J& que ndo ¢ possivel aprofundar a andlise de todas as agdes
para a formacdo de professores no governo Lula, para fins deste estudo,
destacarei as politicas de formacéo de professores delineadas a partir do
Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, por entender que ele
representa um plano de governo que pretende superar ou diminuir a
fragmentacdo das politicas educacionais,

Nas secOes seguintes do trabalho, apresentarei a analise dos
documentos oficiais que compdem a amostra empirica da pesquisa. O
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE-2007), a proposta da
Universidade Aberta do Brasil (UAB-2005), a “nova” Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES-2007) como
agéncia reguladora da formacdo de professores, 0 processo de discussao
do Sistema Nacional Publico de Formacgdo dos Profissionais do
Magistério (2008) e a aprovagdo da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica (2009). Tais politicas
sdo tomadas como elementos centrais da pesquisa no sentido de desvelar
em que medida as a¢cbes do MEC tém contribuido para superar os
fundamentos da agenda pos-moderna, bem como para verificar as
possibilidades de construgdo de uma proposta organica e consistente
para a formacédo de professores como politica de Estado e de nag&o.
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3.2 O Plano de Desenvolvimento da Educagdo: sua configuragao,
seus avancos e limites

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi
apresentado em 15 de marco de 2007 e langado oficialmente pelo MEC
no dia 24 de abril, agregando acfes que pretendem contribuir para
melhorar a qualidade da educacéo. Saviani (2007c, p.1233) afirma que

na verdade, o denominado PDE aparece como
um grande guarda-chuva que abriga praticamente
todos os programas em desenvolvimento pelo
MEC. Ao que parece, na circunstancia do
lancamento do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC) pelo governo federal, cada
ministério teria que indicar as acbes que se
enquadrariam no referido Programa. O MEC
aproveitou, entdo, o ensejo e lancou o indice de
Desenvolvimento da Educacédo Bésica (IDEB) e
a ele atrelou as diversas agdes que ja se
encontravam na pauta do Ministério, ajustando e
atualizando algumas delas.

Partindo da analise de Saviani, o PDE ndo pode ser
desvinculado das estratégias mais amplas que buscam acelerar o
crescimento econdémico do pais. HA uma profunda articulagdo entre o
PAC e o PDE, pois, na dtica do Estado, 0os avangos econdmicos
dependem de acBes no campo da educacdo que possibilitem a
preparacdo dos sujeitos para as demandas do contexto produtivo,
demonstrando que o PDE é um plano de governo para a educagéo.

O PDE gerou uma série de manifestacdes, tanto favoraveis
quanto desfavoraveis. Liderancas e pesquisadores da educacdo
posicionaram-se de forma contrdria & maneira como o PDE foi
planejado. Ruiz (2007), Freitas, H. (2007b), Aguiar (2007), Mendonca,
E. (2007), Gracindo (2007) e Cara (2007) destacaram a auséncia de um
amplo dialogo entre as instituicdes e profissionais que militam na
educacéo, no processo de elaboragdo do referido plano. Ao eleger alguns
interlocutores, 0 MEC afastou outros da discussdo e planejamento das
propostas do PDE. Freitas, H. (2007b, p.14) considera que

[...] ao eleger os segmentos envolvidos no
movimento Todos pela Educagdo [..] como os
interlocutores validos, indica que serdo estes
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segmentos da sociedade civil organizados nas
ONGs, empresariado, Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (Consed) e Undime, que
passardo a orientar as acdes e dirigir programas nas
escolas da educacéo bésica.

Além dessa questdo, outros problemas sdo apontados como: a) a
predominancia de uma concepcdo de educacdo que prioriza resultados,
pois o plano estd ancorado em um indice de desenvolvimento da
educagdo de natureza puramente quantitativa (RUIZ, 2007
MENDONCA, E., 2007); b) a descontinuidade das politicas,
especialmente porque o PDE ndo foi elaborado a partir do Plano
Nacional de Educagdo (PNE), de 2001 (FREITAS, H., 2007b); ¢) a
tendéncia de se considerar que o fracasso da educacdo é apenas um
problema gerencial (GRACINDO, 2007).

Outro questionamento bastante frequente entre os pesquisadores
foi sobre a possibilidade de o PDE ser chamado de plano. De acordo
com Saviani (2007¢c, p.1239), ao confrontarmos 0 PNE'* com o PDE, ¢
possivel constatar que o segundo ndo pode ser denominado de plano.
“Ele se constitui, antes, como um conjunto de a¢des que, teoricamente,
se constituiriam em estratégias para a realizacdo dos objetivos e metas
previstos no PNE.” Apenas no plano tedrico, as a¢cdes do PDE buscam
concretizar os objetivos do PNE, mas de fato ele ndo parte do
diagndstico, das diretrizes e das metas deste ultimo (SAVIANI, 2007c).

Ruiz (2007, p.9) considera que “o nome de Plano ndo coaduna
com o seu conteido. Teria sido melhor, de acordo com o apresentado,
chama-lo de Acles para o Desenvolvimento da Educacdo, pois é isso
que ele lembra.” Gracindo (2007, p.29) também considera que “[...] 0
PDE néo é um Plano, na concepcéo tradicional de documento que reflete
um planejamento organicamente construido, com propostas de objetivos
e metas a serem alcangados.” O PDE, para Cara (2007, p.35),

[...] ndo possui a envergadura de um plano.
Conceitualmente, um plano se compde por um
conjunto de medidas estruturadas e articuladas
entre si, visando a um objetivo. A eleicdo, a

™ Vale destacar, a partir dos estudos de Saviani (2007c), que o PNE foi aprovado no segundo
mandato de Fernando Henrique Cardoso e sofreu nove vetos do presidente que inviabilizaram a
implantagdo de uma série de importantes reivindicacdes. O Partido dos Trabalhadores
encabecou a apresentacdo do PNE a partir das propostas dos Congressos Nacionais de
Educacéo, entretanto, a vitéria de Lula nas elei¢des de 2002 ndo fez com que os vetos do
presidente anterior fossem derrubados.
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estruturacdo e a articulagho dessas acgbes séo
justificadas pela elaboracdo de um diagndstico
critico, seguida pelo estabelecimento de um
cronograma de implantacdo e execugdo das
mesmas. Esta Gltima etapa deve ser monitorada e
avaliada por meio do cumprimento de metas,
quantitativas e/ou qualitativas.

A despeito de tais consideragBes, € necessario levar em conta
que o PDE representa a sistematizacdo de necessidades e demandas que
advém das lutas entre grupos sociais distintos e que almejam concretizar
determinado projeto de sociedade. Aguiar (2007) destaca que as
politicas publicas resultam das lutas entre grupos sociais e, conforme o
resultado dos embates, hd aqueles que conseguem inscrever suas
demandas na agenda de governo. Assim, a autora enfatiza a importancia
da mobilizacdo docente na definicéo de politicas educacionais:

Ndo obstante o0s avangos conseguidos em
decorréncia das lutas empreendidas, o0s
educadores, historicamente, ndo tém conseguido
alcangar todos os objetivos inscritos em suas
pautas de reivindicacbes ha mais de duas
décadas. E dificilmente essas reivindicages
serdo atendidas plenamente. Isto significa, numa
determinada perspectiva, que precisamos estar
permanentemente engajados nas lutas, nos
espagos que sejam atinentes a nossa propria
atuacdo como profissionais e como cidadaos.
(AGUIAR, 2007, p.18).

A autora também destaca a necessidade de compreendermos as
intensas disputas que geram decisfes no interior do aparelho de Estado.
Enfatiza que os setores organizados da sociedade civil eram entendidos
como forgas sociais progressistas, de esquerda. Todavia, uma analise
mais atenta do cendrio atual do nosso pais revela que varios grupos
estdo organizados no sentido de influenciar os rumos da politica
nacional. Na educa¢do, o movimento Compromisso Todos pela
Educacdo’ ¢ “[...] um movimento capitaneado por empresarios que

"2 Esse movimento foi lancado em 6 de setembro de 2006 e se constituiu pelo aglomerado de
representantes: Grupo P&o de Acucar, Grupo Gerdau, Banco Itad, Instituto Eco-Futuro/Suzano
Papel e Celulose, SESC/SP, Fundacéo Bradesco, Banco Real, Organizagfes Globo, Fundagao
Educar-DPaschoal, Instituto Itad Cultural, Instituto Faca Parte-Instituto Brasil Voluntério,
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emergiu recentemente na sociedade, e que certamente dispde de recursos
de poder para influenciar o campo da politica de educacdo basica. E um
novo ator que aparece e oriundo da sociedade civil” (AGUIAR, 2007,
p.19).

Sobre essa questdo, Martins (2009, p.27) destaca que tal
movimento

[..] atua segundo as referéncias do
neoliberalismo da Terceira Via, uma proposta
neoliberal para o século XXI, preconizando a
possibilidade da existéncia de um “capitalismo
de face humanizada”, justamente quando as
formas de exploracgdo se radicalizam chegando a
niveis dramaticos para a existéncia humana.

Apesar dos problemas apontados, o PDE tem um sentido
positivo, conforme andlise de Saviani (2007c), pois demonstra uma
preocupacdo em atacar o problema qualitativo da Educacdo Basica
brasileira. De acordo com o autor, 0 PDE se assenta em dois pilares: a) o
técnico, que se apoia em dados estatisticos sobre o funcionamento das
redes escolares de Educacdo Basica e nos instrumentos de avaliagdo que
possibilitaram a elaboracéo do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB); b) o financeiro, que corresponde aos recursos basicos
para a concretizagdo das agdes do PDE oriundos do Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

Sob a perspectiva de Mendonga, E. (2007), uma dimensdo
positiva do PDE é o fato de a educacdo ser incluida na agenda do pais
como aspecto necessario e relevante para o seu desenvolvimento.
Gracindo (2007) também destaca que muitas acBes do PDE séo
positivas em relagdo as politicas de financiamento que buscam erradicar
0 analfabetismo. N&do aprofundarei a andlise de todas as acles que
compdem o PDE no sentido de apontar os seus problemas e avangos
para a educacdo brasileira.”® Destacarei, contudo, as bases conceituais

Instituto Ethos de Responsabilidade Social, Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco
Santander, entre outros. Foram definidas cinco metas que devem ser alcancadas até 2022:
Meta 1 - toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; Meta 2 — toda crianga plenamente
alfabetizada até os 8 anos; Meta 3 — todo aluno com aprendizado adequado a sua série; Meta 4
— todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos; Meta 5 — investimento em
educacao ampliado e bem gerido.

™ Para uma apreenséo detalhada das acdes do PDE, consultar Saviani (2009).
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do PDE e as questdes que se relacionam diretamente com as politicas de
formacéo de professores por serem 0 objeto do presente estudo.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo esta sustentado em
seis pilares conceituais: visdo sistémica da educacéo, territorialidade,
desenvolvimento, regime de colaboracdo, responsabilizacdo e
mobilizacéo social (BRASIL, [2007]).

No livro intitulado O plano de desenvolvimento da educacéo:
razdes, principios e programas que, embora sem data, foi langado em
outubro de 2007, estabelece-se uma aproximacao da nocéo de sistema
com o “enfoque sistémico”. De acordo com Saviani (2008, p.229), “[...]
ndo podemos perder de vista que a organizacdo dos sistemas nacionais
de ensino antecede historicamente em mais de um século ao advento do
chamado ‘enfoque sistémico’. Portanto, trata-se de coisas distintas.”
Saviani (2008, p.229-230) explica que o enfoque sisttmico é um
conceito epistemoldgico que se articula ao método estrutural-
funcionalista de analisar os fendbmenos €, quando aplicado a educacéo,
esse enfoque diz respeito a um dos possiveis modos de se analisar o
fendmeno educativo. “Em contrapartida, a no¢do de sistema educacional
tem carater ontologico, pois se refere ao modo como o proprio
fendmeno educativo é (ou deve ser) organizado.”

A visdo sistémica da educacéo se desenvolve no PDE a partir
do pressuposto de que o desenvolvimento nacional s6 serd garantido
“[...] se a educacao for alcada a condicéo de eixo estruturante da acéo do
Estado de forma a potencializar seus efeitos” (BRASIL, [2007], p.6).
Para tanto, é necessario, de acordo com o PDE, a construgdo da unidade
dos sistemas educacionais como sistema nacional, garantindo a
multiplicidade e ndo a uniformidade. A concepcdo adotada é explicitada
nos seguintes termos:

Diferentemente da visdo sistémica que pauta o
PDE, predominou no Brasil, at¢é muito
recentemente, uma visdo fragmentada da
educacdo, como se niveis, etapas e modalidades
ndo fossem momentos de um processo, cada qual
com objetivo particular, integrados numa unidade
geral; como se ndo fossem elos de uma cadeia
que deveriam se reforcar mutuamente. Tal visdo
fragmentada partiu de principios gerencialistas e

™ O langamento do livro com a justificacdo e exposicdo dos principios do PDE s6 ocorreu
quando a proposta ja estava em execugao.
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fiscalistas, que tomaram o0s investimentos em
educacdo como gastos, em um suposto contexto
de restricdo fiscal. (BRASIL, [2007], p.7).

O que se observa é que o enfoque sistémico embasa o PDE, que
tem como um dos objetivos integrar a educacéo brasileira. Esse enfoque
foi proposto por Kahn e Katz, tomando como base a teoria geral dos
sistemas do bidlogo VVon Bertalanffy que procurou introduzir, no campo
das ciéncias sociais, conceitos da fisica, da biologia e da cibernética,
demonstrando uma tendéncia de integracdo das ciéncias naturais e
sociais.

Ludwig von Bertalanffy apresentou a Teoria Geral dos
Sistemas pela primeira vez em 1937, no seminario de filosofia de
Charles Morris na Universidade de Chicago, e foi resumida da seguinte
maneira:

Até aqui a unificagdo da ciéncia tem sido vista
como a reducdo de todas as ciéncias a fisica, a
resolucdo final de todos os fendmenos em
acontecimentos fisicos. De nosso ponto de vista a
unidade da ciéncia ganha um aspecto mais
realista. A concepgdo unitaria do mundo pode ser
baseada ndo na esperanga possivelmente futil e
certamente forcada de reduzir por fim todos os
niveis da realidade ao nivel da fisica, mas antes
na isomorfia das leis em diferentes campos.
(VON BERTALANFFY, 1975, p.75-76).

O sistema foi definido por Von Bertalanffy (1975, p.84) como
um complexo de elementos em interacdo. Na analise do autor, a teoria
geral dos sistemas deveria ser um dispositivo regulador na ciéncia, “[...]
deveria ser metodologicamente um importante meio para controlar e
investigar a transferéncia de principios de um campo para outro, a fim
de que ndo seja mais necessario duplicar ou triplicar a descoberta dos
mesmaos principios [...]” (VON BERTALANFFY, 1975, p.115).

A incorporagdo das contribuices de Von Bertalanffy nas
andlises de Katz e Khan foi adaptada e recebeu influéncias do
funcionalismo de Talcott Parsons. Na obra Psicologia Social das
Organizacgdes, Katz e Kahn consideram as organizagdes como sistemas
abertos de papéis, normas e valores que reduzem a variabilidade do
comportamento humano e promovem a adaptacdo ao ambiente (KATZ;
KHAN, 1970). A énfase na funcionalidade dos sistemas destaca que 0s
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valores e normas promovem o equilibrio e a adaptagdo social dos
sistemas organizacionais. A vertente funcionalista ndo aborda a
historicidade dos sistemas sociais e omite 0s seus conflitos, pois
descreve as instituicdes sociais apenas através de seus efeitos e nédo
explica a causa desses efeitos.

Saviani (2009, p.22-23) afirma que

pela sua vinculagdo com o método estrutural-
funcionalista, o “enfoque sistémico” resulta
incompativel com a perspectiva de superacgao das
dicotomias, identificada com a visdo dialética,
presente no “Livro sobre o PDE”. Com efeito, 0
“enfoque sistémico” deriva de uma concepg¢do
mecanicista que tende a perpetuar a forma de
sociedade existente.

A educacdo, na perspectiva assumida no documento do PDE,
busca promover relagdes com a ordenacdo do territdério e com o
desenvolvimento econémico e social. No PDE (BRASIL, [2007], p.6)
“0 enlace entre educacdo e ordenacdo territorial é essencial na medida
em que é no territério que as clivagens culturais e sociais, dadas pela
geografia e pela historia, se estabelecem e se reproduzem.” A
consideracdo de que as clivagens culturais e sociais derivam da
geografia e da historia € uma abstracdo mistificadora. O antagonismo
estrutural entre capital e trabalho como gerador das desigualdades
sociais sequer € mencionado no plano.

Considera-se que “o enlace entre educacao e desenvolvimento é
essencial na medida em que é por meio dele que se visualizam e se
constituem as interfaces entre a educagdo como um todo e as outras
areas de atuacdo do Estado” (BRASIL, [2007], p.6-7).

A intencdo de promover o enlace entre educacao, ordenacao do
territério e desenvolvimento econdmico e social se configura, com o
PAC e o PDE, como planos de a¢do governamental que demandam a
colaboracdo dos entes federados para a sua concretizagdo. Assim, 0
regime de colaboragdo, como um dos pilares do PDE, é reafirmado a
partir dos principios constitucionais que organizam as competéncias da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios em matéria
educacional.

No PDE (BRASIL, [2007], p.10), o “regime de colaboracdo
significa compartilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras para
a execucdo de programas de manutengdo e desenvolvimento da
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educacéo, de forma a concertar a atuagdo dos entes federados sem ferir-
Ihes a autonomia.”

A Unido passa a assumir, com o PDE, maiores compromissos
financeiros e, em contrapartida, utiliza mecanismos de
responsabilizacdo, valorizando a mobilizacdo social para o
acompanhamento e fiscalizacdo das a¢des educacionais. A justificativa
para a definigdo desses propositos é a seguinte:

Se a educacdo é definida, constitucionalmente,
como direito de todos e dever do Estado e da
familia, exige-se considerar necessariamente a
responsabilizacdo, sobretudo da classe politica, e
a mobilizacdo da sociedade como dimensdes
indispensaveis de um plano de desenvolvimento
da educagéo. (BRASIL, [2007], p.11).

Conforme analise de Freitas, L. (2007, p.964), esta ocorrendo
um aprofundamento das politicas liberais da era FHC sob o governo de
Luiz Inacio Lula da Silva. “Os que nele votamos esperdvamos, ja no
primeiro mandato, uma mudanca significativa de rota. Ndo ocorreu.
Agora, assistimos a sua conversdo plena as propostas liberais de
‘responsabilizacdo’ [...].”

A responsabilizacdo (accountability’®) deve ser substituida,
segundo Freitas, L. (2007), por uma visdo de participagdo e
envolvimento local na vida da escola para a melhoria da qualidade, com
vistas a igualdade de resultados. A mera igualdade de oportunidades é
uma estratégia da ideologia liberal que se baseia na meritocracia. Essa
ideologia se expressa no PDE (BRASIL [2007], p.6) que busca “[...]
garantir a todos e a cada um o direito de aprender até onde o permitam
suas aptiddes e vontade. [...] A razdo de ser do PDE esta precisamente
na necessidade de enfrentar estruturalmente a desigualdade de
oportunidades educacionais.”

Na opinido de Mészaros (2007, p.234, grifo do autor), “[...] a
proclamada ‘igualdade de oportunidade’ ndo poderia corresponder a
nada mais do que a uma concha formal vazia. Pois a formula em si
mesma tem como premissa explicita a rejeicdo implacavel e cinica da

‘igualdade de inicio’.

™ Nao é possivel traduzir com exatiddo o termo em inglés accountability. Ele tem sido
traduzido como responsabilidade, responsabilizacéo, no sentido de prestagdo de contas. Como
conceito, accountability tem origem na gestdo empresarial e se refere a prestagdo de contas
centrada nos resultados.
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O viés meritocratico também aparece no documento do PDE ao
citar as diretrizes que orientam o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo. Dentre elas, destaca-se: “valorizar o mérito do
trabalhador da educacdo; fixar regras claras, considerados mérito e
desempenho, para nomeagdo e exoneracdo de diretor de escola”
(BRASIL, [2007], p.24).

A responsabilizacdo recai sobre os alunos e os profissionais que
trabalham na escola, ja& que as politicas educacionais “oportunizam
igualmente* o direito de aprender. Freitas, L. (2007, p.981) destaca que
a questdo central ndo é ser contra a avaliacdo externa, mas ser “[...]
contra o uso da avaliagdo externa tendo como pano de fundo a ‘teoria da
responsabilizacdo’ liberal. A responsabilizacdo pressupde uma linha
direta de pressdo sobre os municipios, o que podera levar a toda sorte de
armadilhas para se obter recursos.”

N&o obstante a critica aos principios gerencialistas no campo
educacional, o PDE, ao adotar a visdo sistémica e a responsabilizacdo
como conceitos basilares, acaba recaindo numa abordagem gerencial
que introduz a ldgica da produtividade existente no setor privado.

O surgimento do modelo gerencial (managerialism) de Estado
ocorreu, segundo Abrucio (1997), a partir de um conjunto de fatores:
crise econdmica mundial, iniciada em 1973, na primeira crise do
petroleo, e retomada ainda com mais forca em 1979, na segunda crise do
petrdleo; esse momento de escassez gerou uma grave crise fiscal do
Estado; a globalizacdo e todas as transformagdes tecnoldgicas que
transformaram a Idgica do setor produtivo também afetaram o Estado,
resultando na perda de parcela significativa do seu poder de ditar
politicas macroeconémicas. Em resumo, da crise do modelo burocratico
surge um Estado com menos recursos e menos poder que realiza “corte
de gastos — inclusive de pessoal —, aumento da eficiéncia e atuacdo
mais flexivel do aparato burocratico, tudo isto estava contido na cartilha
do modelo gerencial, tal como era proposto pelos reformadores do
comeco da década de 80” (ABRUCI0,1997, p.10).

Os precursores do modelo gerencialista puro foram os
conservadores ingleses e os republicanos americanos’®. Foi, porém,
modificado por um processo de defesa da modernizacao do setor pablico
e pela incorporacdo de conceitos como busca continua da qualidade,

" Os governos neoliberais de Thatcher (1979 — Gri-Bretanha) e Reagan (1980 — EUA) foram
o0s pioneiros na reformulagdo da administracdo publica baseada no modelo gerencialista puro
que tinha como principais objetivos a busca da eficiéncia e produtividade, com a reducéo dos
gastos publicos.
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descentralizagio e avaliagho dos servicos publicos pelos
consumidores/cidaddos (ABRUCIO, 1997).

No quadro abaixo, Abrucio (1997) compara as trés visdes da
administracdo publica inglesa que surgiram do debate sobre o
managerialism aplicado ao governo:

Modelo gerencial Consumerism Public service
puro orientation

Economia/eficiéncia | Efetividade/qualidade | Accontability/equidade
(produtividade)

Taxpayers Clientes/consumidores Cidadaos
(contribuintes)

Quadro 4 - Respostas a crise do modelo burocrético inglés
Fonte: Abrucio (1997, p.12).

Importa destacar que ha diferencas entre as teorias, mas elas
ndo sdo excludentes. O principio da responsabilizacdo (accontability)
deriva do modelo gerencial puro, que apresentava limites, porque, de
acordo com Abrucio (1997, p.21),

desde a metade da década de 80, o governo
britdnico vem se utilizando do referencial da
qualidade na avaliacdo de resultados das agéncias
e dos programas. Isto ocorreu, em primeiro lugar,
por causa das criticas contra a énfase dada
inicialmente a mensuragdo da eficiéncia e ndo da
efetividade dos servigos publicos.

A énfase na responsabilizacdo e na mobilizagdo social como
dimensdes indispensaveis para a concretizacdo dos objetivos do PDE
revela que o modelo gerencialista associado ao enfoque sistémico sdo
principios que fundamentam a administragdo publica da educagdo no
governo Lula. Dourado (2007, p.932) considera que “o PDE, nesse
cenario, tem foco e agdo politico-pedagdgica baseados em concepgédo
gerencial, cujo processo ignora o esforco desenvolvido pelo MEC no
apoio técnico e financeiro para a democratizacdo da gestdo escolar.”

Na sec¢do seguinte darei prosseguimento a analise do PDE, com
destaque as principais propostas para a formacédo de professores.
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3.2.1 O PDE e suas propostas para a formacdo de professores: a
Universidade Aberta do Brasil como prioridade

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo apresenta como
questBes centrais a formacdo de professores e a valorizagdo dos
profissionais da educacdo. 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), que passa a fomentar a formacéo de pessoal de nivel superior
para todos os niveis da educacdo, sao as principais acdes do PDE para a
formacdo de professores.

Dentre as a¢Oes do MEC, a Emenda Constitucional n° 53, de 19
de dezembro de 2006, estabelece a obrigacgéo de se fixar um piso salarial
nacional do magistério”’. A definicdo dessa questéo é fundamental para
a valorizagdo do trabalho dos professores. Uma politica global de
formacdo requer a articulacdo entre formacdo inicial e continuada,
condigBes de trabalho, salérios e carreira. A luta por jornada integral em
um Unico estabelecimento de ensino, com a destinagdo de 50% da
jornada para as aulas e o tempo restante para as atividades de
planejamento, atendimento dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, atendimento aos pais, participagdo em reunifes, sdo
medidas essenciais para melhorar a qualidade do ensino. Freitas, H.
(2007a) e Saviani (2007c) destacam essas a¢fes como imprescindiveis
para a melhoria da educacédo. Por isso, na implantacdo do PDE, deve ser
considerada a relagéo entre: condicdes de trabalho, salario e formacao.

A prioridade dada pelo PDE a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) para a formacdo de professores tem suscitado discussdes entre 0s
pesquisadores da area. A formacdo continuada de professores, bem
como a formacdo inicial de professores em exercicio j& vinha
acontecendo, desde o inicio do governo Lula, por meio de programas de
formagdo a distancia. Entretanto, a criacdo da UAB'®, oferecendo

" A insatisfacio dos professores em relagéo & proposta do piso salarial contribuiu para que, no
dia 19 de outubro de 2008, o Ministro da Educagdo, Fernando Haddad, anunciasse na 312
Reunido da Associagdo Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) que o
piso salarial nacional dos professores deve superar R$1 mil em 2009, com a corregdo na Lei n°
11.738, que estabelece um piso de R$ 950,00. O Ministro destacou, também, que as diretrizes
da carreira do magistério serdo revistas. Entretanto, a lei foi aprovada mantendo o piso em R$
950,00.

8 A Universidade Aberta do Brasil foi criada em 2005 e aprovada pelo Decreto n° 5.800, de 8
de junho de 2006, voltada para o desenvolvimento da modalidade de educagéo a distancia, com
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prioritariamente cursos de licenciatura, demonstrou uma expansdo da
formacao inicial de professores na modalidade a distancia.

De um lado, tal a¢&o contribuiré para limitar, sendo inviabilizar,
a disseminagdo de cursos de formagdo a distancia aligeirados e
mercantilizados, pois a énfase dada a oferta de cursos superiores a
distancia em universidade publicas de forma articulada com os pélos de
apoio presencial podera conferir-lhes maior grau de qualidade. Por outro
lado, contraria a posicdo do movimento de educadores, que considera
que programas de educacdo a distancia para a formagdo de professores
deviam ser antecedidos pela formacdo inicial presencial. O ensino a
distancia, para Saviani (2007c, p.1250),

[...] como a base dos cursos de formagéo docente
ndo deixa de ser problematico, pois arrisca
converter-se num mecanismo de certificagdo
antes que de qualificacdo efetiva. Esta exige
cursos regulares, de longa duragéo, ministrados
em instituicdbes  sdlidas e  organizadas
preferencialmente na forma de universidades.

De acordo com a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE, 2007), a politica de formac&o inicial e continuada,
proposta somente através dos cursos a distancia, ofertados pela
Universidade Aberta do Brasil, é uma fragilidade do PDE. Segundo
Freitas, H. (2007b), o PDE ¢é totalmente omisso quanto a formag&o
inicial de professores nas universidades publicas, uma vez que enfatiza a
ampliacdo da UAB como alternativa para o atendimento massivo da
formacdo. Para a autora, € uma politica compensatoria e emergencial
que visa a suprir a auséncia de ofertas de cursos na rede publica de
Educacédo Superior.

A Universidade Aberta do Brasil” ndo é propriamente uma
universidade, mas um sistema que busca articular as instituicdes
publicas ja existentes com o objetivo de expandir, por meio da
modalidade a distancia, os cursos de Educagdo Superior no pais. Os
municipios interessados em ofertar cursos devem organizar um pélo de
apoio presencial com a infraestrutura necessaria para o desenvolvimento

a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de Educagéo Superior no
pais.

" Universidade Aberta do Brasil é um programa da Diretoria de Educacfo a Distancia (DED)
que faz parte da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES),
com parceria com a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) do Ministério da Educacgéo
(MEC).
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dos cursos ofertados (biblioteca, laboratorios, apoio de tutores, etc.). A
selecdo dos polos e das universidades que irdo ofertar os cursos acontece
a partir de editais®® publicados pela Secretaria de Educacéo a Distancia
(SEED), e os alunos que tém interesse em participar do programa sao
selecionados por meio de vestibular.

As instituigBes superiores possuem um coordenador UAB e um
coordenador suplente que sdo responsaveis pelo desenvolvimento das
atividades administrativas e pelo gerenciamento dos contatos entre o
MEC e os pdlos associados. Além dos coordenadores, as IES devem
disponibilizar um tutor a distancia que apdia os alunos em seus estudos,
bem como os professores que realizam as aulas em espago virtual. Nos
polos de apoio presencial hd um coordenador de pélo que realiza os
contatos com os coordenadores UAB nas IES e MEC e um tutor
presencial para dar apoio aos alunos in-loco.

O objetivo do MEC é chegar em 2010 com mil pdlos em
funcionamento e alcancar um total de 300 mil novas vagas no sistema
de educacéo superior®".

Assim como a UAB, o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID)¥ é um programa da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Trata-se de
um programa que selecionard, por meio de edital, instituicdes federais
de ensino superior e centros federais de educagdo tecnoldgica que
possuam cursos de licenciatura e que tenham firmado convénio ou
acordo de cooperagdo com as redes de Educagdo Bésica publicas dos
municipios, dos Estados ou do Distrito Federal.

O programa concedera bolsas de iniciagdo a docéncia a
estudantes, bolsas de coordenacéo a professores coordenadores e bolsas
de supervisdo aos professores supervisores, a fim de incentivar a
formacdo de professores para a Educacdo Basica, especialmente para o
Ensino Médio, onde a demanda é maior. A a¢do atende ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, previsto no Plano de
Desenvolvimento da Educacio (PDE), para elevar o indice de
Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB).

8 O primeiro edital foi langado em 20 de dezembro de 2005, chamado de UAB I, e foi
destinado as Universidades Federais para envio de propostas de cursos de graduacdo
sequenciais, lato sensu e stricto sensu, com foco em cursos de formacéo de professores. O
segundo edital (UAB 1) foi lancado em 18 de outubro de 2006 e direcionado as universidades
publicas federais, estaduais, municipais e CEFETS.

8 Essa meta foi alcancada com o langamento do Plano Nacional de Formagao de Professores
da Educacéo Basica, em 28 de maio de 2009.

8 O primeiro edital foi lancado em 12 de dezembro de 2007.
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A UAB e o PIBID sdo acdes estratégicas para resolver o
problema da falta de professores na Educacgdo Basica. Contudo, os p6los
de apoio presencial ndo possuem as mesmas condi¢cBes de estudo e
trabalho das instituicdes de Ensino Superior, prejudicando a insercao
dos alunos num espago académico que possibilite a articulagdo entre
ensino, pesquisa e extensdo. A UAB tende a ser mais um espaco de
profissionalizaco do que de efetiva formacdo integral dos sujeitos. O
estudo realizado por Malanchen (2007, p.110) aponta que:

como uma das respostas as reivindicagbes da
populagdo, no que se refere a democratizacdo da
educacdo, nos moldes em que se apresenta, as
propostas de EAD estdo, na verdade,
configurando-se como um  processo de
massificacdo da educacdo, especialmente do
ensino superior. E evidente que a validade dessas
questdes ndo se restringe apenas a EAD, tendo
em vista que, para que qualquer processo de
democratizacdo da educacdo superior se efetive,
independente da modalidade, ndo basta que seja
ampliado o nimero de vagas nas instituicoes,
mas, sobretudo, que essa expansdo se dé com a
garantia das condicGes objetivas de acesso ao
conhecimento cientifico, pesquisa e extensao.
Assim, além do acesso, ha que se pensar na
permanéncia com qualidade, de forma que a
tonica da expansdo ndo fique restrita a melhoria
dos indicadores educacionais.

Apesar de a UAB ser um programa da CAPES que tem como
prioridade o atendimento da demanda emergencial por formacdo de
professores®®, ndo fica claro se este programa é temporario ou se
concretizara uma politica de formagdo superior permanente. Freitas, L.
(2007, p.974) considera que ‘“estamos agora diante de um
‘neotecnicismo’ [...], em que acordos de gestdo com prefeitos (em
cascata para dentro dos sistemas), responsabilizacdo e treinamento do
professor via CAPES e Universidade Aberta do Brasil sdo a estratégia.”
A incorporacdo da UAB e do PIBID como programas da CAPES
compde o conjunto de agdes que lhe sdo atribuidas a partir do novo
papel que assume em 2007, o qual passarei a examinar em seguida.

& A UAB tem como prioridade a formagao de professores, mas poderé ofertar qualquer curso
de Educagdo Superior.
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3.3 A Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior como agéncia reguladora da formacéao dos profissionais da
educacao

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior foi implantada com a Campanha Nacional de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior e criada em 11 de julho de 1951, pelo
Decreto n° 29.741, com o objetivo de "assegurar a existéncia de pessoal
especializado em quantidade e qualidade suficientes para atender as
necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do pais" (CAPES, 2008). Com a Lei 8.405, de
9 de janeiro de 1992, a CAPES torna-se uma funda¢do com a seguinte
finalidade:

Art. 2° A fundagdo Capes terd como finalidade
subsidiar o Ministério da Educacdo na
formulagdo de politicas para a area de pos-
graduacdo, coordenar e avaliar os cursos desse
nivel no Pais e estimular, mediante bolsas de
estudo, auxilios e outros mecanismos, a formacgéo
de recursos humanos altamente qualificados para
a docéncia de grau superior, a pesquisa e O
atendimento da demanda dos setores publicos e
privado.

A Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007, d4 uma nova redacao
ao Art. 2° da Lei 8.405, atribuindo um novo papel a CAPES:

A Capes subsidiara o Ministério da Educacédo na
formulagao de politicas e no desenvolvimento de
atividades de suporte a formacédo de profissionais
de magistério para a educacao basica e superior e
para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
do Pais.

A CAPES, com a ampliagdo do seu campo de atuagdo, assumiu
responsabilidades que antes eram da competéncia da Secretaria de
Educacdo Basica, da Secretaria de Educacdo Superior e da Secretaria de
Educagdo a Distdncia. A CAPES, como reguladora da formagdo dos
profissionais da educacdo, € uma agéncia mediadora do Estado, que
centraliza decisfes. Ao longo de seus anos de atuagdo, demonstrou ser
eficiente nos processos reguladores da pesquisa e producdo de
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conhecimento na pos-graduacdo. Mas, apesar do aspecto positivo de
centralizar a pesquisa na pés-graduacao e o seu carater de cientificidade,
Kuenzer e Moraes (2005) destacam como aspectos negativos a
exacerbagdo quantitativista e o surto produtivista gerado pela énfase nas
exigéncias a producdo académica. O objetivo central da “nova” CAPES
¢, de acordo com Freitas, H. (2007a, p.1218, grifo da autora),

[...] implantar um sistema de avaliacdo dos
cursos existentes, nos moldes do que a instituicéo
adota para a poOs-graduacdo, transpondo,
portanto, para os cursos de licenciaturas, os
padrdes de exceléncia da avaliagdo da pos-
graduacao.

Desse modo, a autora alerta para o fato de que a Educacdo
Basica e seus profissionais ficam submetidos a l6gica produtivista,
instituindo a competitividade entre as IES e entre os professores da
Educacédo Bésica, como tem acontecido com a p6s-graduagdo.

Ball (2002) destaca que as reformas sdo processos de re-
regulacdo, pois o Estado ndo abandona o seu controle, mas estabelece
uma nova forma de controle e impde novas formas de disciplina como a
competicéo, a eficiéncia e a produtividade. “E novos sistemas éticos sdo
introduzidos, baseados no autointeresse institucional, pragmatismo e
valor performativo” (BALL, 2002, p.7). Para o autor, a cultura da
performatividade competitiva gera a individualizagéo, a comparagéo e a
mercadorizacdo, levando as instituicGes educacionais a sistematizarem
diferentes respostas estratégicas.

Algumas instituicBes educacionais tornar-se-ao
no que for necessario tornar-se para florescer no
mercado. Para elas, o coracdo do projecto
educacional é aberto e esvaziado. A
autenticidade corre o perigo de ser inteiramente
substituida pela plasticidade. Consequentemente,
a promogdo e representagdo institucionais
assumem as qualidades da falta de profundidade,
da superficialidade pés-moderna. (BALL, 2002,
p.16).

Nesse sentido, Freitas, H. (2007a) destaca que é necessario um
olhar atento no sentido de identificar em que medida as atuais iniciativas
de regulacdo realmente desenvolverdo processos de elevagdo da
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qualidade da Educagdo Bésica. Tal atengdo € importante para que, no
ambito das contradicfes, seja possivel estabelecer uma contrarregulagéo
que possibilite o desenvolvimento de uma formacdo de carater
emancipador.

O que se evidencia é que ha, nesse contexto, uma reposi¢do do
papel centralizador do Estado por meio de agéncias de regulacdo. Para
Barroso (2005, p.727), “a actual difusdo, no dominio educativo, do
termo ‘regulagdo’ estd associada, em geral, ao objectivo de consagrar,
simbolicamente, um outro estatuto a intervencdo do Estado na conducéo
das politicas publicas.” Segundo o autor, o papel regulador do Estado
faz parte das propostas de modernizagdo da administracdo publica. Tal
regulacdo é mais flexivel na definicdo dos processos, mas rigida na
avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados. No Brasil, a CAPES é
uma agéncia reguladora que, sob a 6tica do Estado gerencialista, exerce,
com eficiéncia, a avaliagdo dos resultados da pds-graduacdo, o que faz
com que ela seja indispensavel, deste ponto de vista, para a formagéo
dos profissionais do magistério da Educacgdo Bésica.

Para dar conta das mudancas propostas pelo MEC, a CAPES
passou a ter, além de um Conselho Superior e um Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo Superior, um Conselho-Técnico Cientifico da
Educagdo Bésica. A recente reestruturacdo da CAPES instituiu a
passagem de todos 0s cursos de formacao para o interior desta agéncia e
de suas Diretorias. Assim, de acordo com 0 seu novo estatuto, havera
seis diretorias: a) Diretoria de Relagdes Internacionais (DRI); b)
Diretoria de Programas e Bolsas no Pais (DPB); c¢) Diretoria de
Avaliacdo (DAV); d) Diretoria de Educagdo Baésica Presencial (DEB-P);
e) Diretoria de Educacdo a Distancia (DED); e f) Diretoria de Gestéo
(DGES).

O Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Basica foi criado a
partir da nova configuracdo da CAPES e é composto de trés Comités®:
Comité 1 - Acompanhamento e Avaliagdo da Politica Nacional de
Formacéo de Professores, que se ocupa da formag&o inicial e continuada
dos professores da educacdo béasica e do Plano de Agdes Articuladas

8 Essa composicao foi elaborada a partir da revisdo de sua organizagdo interna na 9 reunio,
realizada em Brasilia, em 1° de julho de 2009. A composi¢ao anterior era a seguinte: Comité 1-
Sistema Nacional de Formagdo de Professores; Comité 2 - Desenhos Pedagogicos para 0s
Programas de Formacédo; Comité 3 - Avaliacdo e Regulagdo, que deveria propor estratégias
para acompanhar a avaliacdo dos cursos de Pedagogia, licenciatura e normal superior; e
Comité 4 - Fomento, que subsidiaria as diretorias da CAPES na elaboragdo de programas de
fomento e no estabelecimento de pardmetros para avaliar o impacto destes programas sobre 0s
cursos e instituicoes que recebessem recursos financeiros da CAPES.
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(PAR); Comité 2 - Desenhos Pedagdgicos e Avaliacdo, que focaliza o
reconhecimento e a renovagdo de cursos de graduagcdo e acompanha 0s
cursos de pds-graduacao lato sensu e de mestrado profissional vinculado
as licenciaturas; e o Comité 3 - Programas e Politicas de Fomento que
apoiam programas inovadores e acompanham 0s programas em
andamento.

E no Conselho-Técnico Cientifico da Educacdo Béasica que
acontecem as discussdes sobre as diretrizes de longo prazo para a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
Educacdo Bésica. Observa-se o esforco do MEC/CAPES em
desenvolver politicas que possibilitem a melhoria da formacéo inicial e
continuada de professores, contudo, € necessaria a problematizacdo das
acoes desenvolvidas nos cursos de licenciaturas, pois

[...] de pouco ou nada servira a defesa da tese de
que formacdo de professores no Brasil deva ser
feita nas universidades, se ndo for desenvolvida
uma andlise critica da desvalorizagdo do
conhecimento escolar, cientifico, teérico, contida
nesse ideario que se tornou dominante no campo
da didatica e da formacédo de professores, isto &,
esse idedrio representado por autores como
Schoén, Tardif, Perrenoud, Zeichner, No6voa e
outros. De pouco ou nada servird mantermos a
formacdo de professores nas universidades se o
contetdo dessa formagdo for macicamente
reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre os
saberes profissionais, de carater tacito, pessoal,
particularizado, subjetivo etc. (DUARTE, 2003b,
p.619-620).

A analise empreendida no capitulo 1l evidenciou que a
perspectiva do professor reflexivo faz recair sobre ele o problema da
qualidade de ensino. A dissemina¢do da racionalidade prética na
formacdo de professores promove a concepcdo de que as agbes dos
professores sdo caracterizadas pelo presentismo e pelo individualismo.
A frequente ideia de que a pratica docente é incerta e complexa faz com
que a formacao de professores seja cada vez mais ambigua e difusa. As
crises econdmicas, culturais e sociais demandam, na formacdo de
professores, a compreensdo do sentido politico de suas praticas
profissionais para assumirem o compromisso de transformacdo das
acles que reproduzem as desigualdades sociais. Para tanto, é
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fundamental uma solida formagdo tedrica que contribua para a
explicitagcdo de que os problemas educacionais tém origem no contexto
social e historico, bem como para evidenciar as possibilidades
transformadoras das a¢des dos professores.

Partindo dessa analise, é importante que as politicas de
formacdo de professores superem a ldgica da fragmentacdo como
resposta para 0s problemas emergenciais da formacdo de professores. A
consolidacdo de um Sistema Nacional de Formac&o a partir da defini¢éo
de um Sistema Nacional de Educacdo é fundamental para a construcéo
de um projeto educativo que contribua para a igualdade social, por meio
de uma formagao que ensine a pensar e agir criticamente.

3.4 O Sistema Nacional Pablico de Formagéo dos Profissionais do
Magistério: um projeto adiado

Em entrevista a Revista Nova Escola, de outubro de 2008, o
Ministro da Educagdo, Fernando Haddad, anunciou o langamento do
Sistema Nacional Publico de Formag&o dos Profissionais do Magistério,
que, posteriormente, foi substituido pela Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. O ministro
enfatizou que a formagdo docente era uma prioridade para o Ministério.
Conforme sua percepcao, o curso de Pedagogia ndo estaria preparado
para formar professores porque € um curso genérico que da pouca
énfase as praticas de sala de aula®™. Por isso afirmava que “é preciso [...]
que as faculdades adaptem os curriculos dos cursos de Pedagogia a
realidade da sala de aula” (HADDAD, 2008, p.34).

O objetivo do Sistema Nacional Pablico de Formagdo dos
Profissionais do Magistério era aglutinar as varias a¢es do MEC,
porque, de acordo com o Ministro, “hoje ninguém é capaz de responder
se existe compatibilidade entre os programas de formacdo inicial, as
diretrizes das licenciaturas, a compra de livros didaticos, a Prova Brasil
e 0 Enade” (HADDAD, 2008, p.34). A CAPES seria a responsavel pela
implantacdo desse sistema porque,

nos ultimos anos, ela se especializou em avaliar
cursos de pés-graduagdo e capacitar docentes que
atuam nas préprias universidades, mas a idéia é
fazé-la retomar sua missdo original, de formar

% O estudo coordenado por Gatti (2009) também aborda os problemas presentes no curso de
Pedagogia.
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pessoal (em nivel superior) para atuar em todas
as etapas, a partir da Educacdo Infantil.
(HADDAD, 2008, p.34).

Para Haddad, a Unido assume, com a CAPES, um protagonismo
que nunca existiu, pois a formacdo de professores, com a LDB, esteve,
principalmente, sob a responsabilidade dos Estados e dos municipios. O
ministro também anunciou a criacdo, em cada Estado, de um Férum® de
Apoio a Formacdo do Magistério, que sera responsavel pela elaboracao
de um planejamento estratégico para atendimento das demandas das
redes de ensino.

Na entrevista concedida pelo Ministro, é possivel perceber a
visdo de que as praticas pedagdgicas sdo centrais nos processos de
formacdo de professores, especialmente nas questdes didaticas,
relacionadas ao processo ensino-aprendizagem. Para Haddad (2008), é
preciso haver um equilibrio maior, no espaco ocupado nos curriculos,
entre as disciplinas classicas (Sociologia, Filosofia, Psicologia, Historia
da Educacdo) e as ligadas a didatica. “O fato é que € preciso incluir as
competéncias basicas sobre o dia a dia da sala de aula, que sempre
foram uma caracteristica do curso Normal” (HADDAD, 2008, p.34).
Assim, de acordo com ele, é necessario adequar o curso de Pedagogia as
necessidades da escola. E importante, todavia, esclarecer qual
concepgéo de educacdo se pretende desenvolver e para qual projeto de
sociedade. Priorizar, na formacdo de professores, as competéncias
basicas para o dia a dia da sala de aula sem a defini¢do dos pressupostos
filosoficos, socioldgicos, psicoldgicos e epistemoldgicos, contribuiria
para a concretizacdo de uma visdo instrumentalista, que concebe a
ciéncia como provedora de instrumentos Uteis para a pratica. As
questBes referentes a “o qué” e “como” ensinar estdo intimamente
ligados a tais pressupostos. Dessa maneira, é importante que ocorra o
equilibrio entre as disciplinas classicas (Sociologia, Filosofia,
Psicologia, Histéria da Educacgio) e as didaticas, desde que o enfoque
dado ndo se restrinja as demandas imediatas da pratica pedagdgica.

% De acordo com a primeira versdo da minuta de decreto que pretendia instituir o Sistema
Nacional Publico de Formacédo dos Profissionais do Magistério, cada férum seria composto
pelo Secretario Estadual de Educagdo, um representante dos secretarios municipais de
educacdo, um dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacdo superior (federal,
estadual e dos CEFETS), um representante do Ministério da Educagdo, um representante da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), um representante da Unido
Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME), um representante do Férum das
Licenciaturas das Institui¢des de Educacdo Superior Plblicas e um representante do Conselho
Estadual de Educacéo.
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Confirmando as declaragdes do Ministro da Educacdo, no dia
10 de outubro de 2008, a CAPES disponibilizava em seu site a versdo da
minuta de decreto que pretendia instituir o Sistema Nacional Pablico de
Formacéo dos Profissionais do Magistério, para consulta publica até 24
de novembro de 2008 (quarenta e cinco dias). A intengdo era que o
decreto fosse assinado pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva até
dezembro do mesmo ano.

A partir do debate impulsionado pelo MEC-CAPES sobre o
Sistema Nacional Publico de Formacéo dos Profissionais do Magistério
ressurge a discussdo sobre o Sistema Nacional de Educacdo. Saviani
(2008) destacou a importancia do retorno das reflexdes sobre o Sistema
Nacional de Educacdo no contexto do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). De acordo com o autor, essa questdo vinha sendo
colocada, no Brasil, desde o final do século XIX sem jamais conseguir
se impor nos debates e, muito menos, viabilizar-se praticamente.

[..] embora os debates do final do império
apontassem na dire¢cdo da construcdo de um
sistema nacional de ensino colocando-se a
instrucdo publica, com destaque para as escolas
priméarias, sob a égide do governo central, o
advento do regime republicano ndo corroborou
essa expectativa. (SAVIANI, 2008, p.224).

O termo “sistema” é polissémico, pois, na visdo de Saviani
(2008, p.215, grifo do autor),

[...] convivemos diariamente com expressdes
como “sistema federal de ensino”, *sistema
oficial”, “sistema publico”, “sistema escolar”,
“sistema de ensino superior”, etc. Na verdade,
porém, o uso dessas expressdes é improprio; um
exame mais detido revelara que, em todos esses
casos, se trata propriamente do sistema
educacional, considerado sob este ou aquele
prisma, nesse ou naquele aspecto.

Saviani (2008), entdo, alerta para a questdo de que o conceito de
sistema ndo se resume a ideia de rede de escolas, ja que o termo denota
um conjunto de atividades que se cumprem tendo em vista determinada
finalidade, segundo normas decorrentes dos valores que estdo na base da
finalidade preconizada. Esclarece que um sistema de ensino sé pode ser
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publico pelo fato de que a educacdo é uma questdo de interesse publico,
devendo ser situada no ambito da esfera estatal. Sendo assim, é
contraditorio utilizar a expressao “sistema particular de ensino” porque
as entidades privadas ndo tém o poder de instituir sistemas educacionais.
O autor aponta dois desafios para a implantacdo de um Sistema
Nacional de Educacdo: a garantia de determinadas condi¢Ges materiais
dependentes de significativo investimento financeiro e condigBes
politicas que contribuam para romper com a descontinuidade nas
reformas educacionais.

Para Saviani (2008), ainda, o caminho para a implantacdo de
um Sistema Nacional de Ensino é a universalizacdo do ensino
fundamental e a erradicacdo do analfabetismo, caminho que néo foi
trilhado pelo Brasil. Em sua concepgao,

[...] sistema ndo € unidade da identidade, uma
unidade monolitica, indiferenciada, mas unidade
da diversidade, um todo que articula uma
variedade de elementos que, ao se integrarem ao
todo, nem por isso perdem a prépria identidade.
Ao contrério, participam do todo, integram o
sistema, na  forma das respectivas
especificidades. Em outros termos: uma unidade
monolitica é tdo avessa a idéia de sistema como
uma multiplicidade desarticulada. (SAVIANI,
2008, p.225).

Silva Jr., C. (2008) resgata a analise de Saviani iniciada na
década de 1970, de que, a luz de uma reflexdo radical, rigorosa e de
conjunto sobre a realidade educacional brasileira ndo era possivel
afirmar a existéncia de um sistema educacional brasileiro. Silva Jr., C.
considera inevitdvel a auséncia real de um Sistema Nacional de
Educacdo em uma sociedade estruturada em classes e faz os seguintes
questionamentos:

Minhas perguntas continuam a ser as que se
seguem: a) como sera possivel transcender as
estruturas e viabilizar um consenso quanto a
objetivos comuns quando se lida com interesses
conflitantes? b) como seria possivel a escola
publica atender a todos, se uns querem o poder e
outros a libertagdo? (SILVA, JR., C., 2008, p.
91).
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Segundo a analise de Silva Jr., C. (2008), a dimenséo formal da
realidade ndo substitui e nem delimita sua dimensdo material. A
existéncia de normas constitucionais, dispositivos legais e
regulamentacbes possibilitam-nos afirmar que o Brasil possui um
Sistema Nacional de Educacdo, mas a lei ndo faz a realidade. Para o
autor (2008, p.92), as leis “determinam, ndo explicam; sancionam, nao
solucionam; derivam de doutrinas, ndo de teorias. Apenas com
instrumentos legais, em que pese sua natural associagdo com o poder,
ndo se constroi uma nova realidade.” E alerta para o fato de que a
existéncia de um sistema Unico e organico para a educacdo nacional
depende de sua construcdo com respaldo tedrico e politico e com agéo
organizada e continuada no plano empirico.

Saviani (2008) também considera que a existéncia de uma lei
que se propbe a fixar as Diretrizes e Bases da Educagdo possibilita a
afirmacdo de que existe no Brasil um Sistema Nacional de Educagéo.
Entretanto, destaca a fragmentacdo e a descontinuidade das acdes
educacionais que inviabilizam, na prética, a consolidagéo do sistema.

Partindo da analise desses autores, podemos concluir que existe
formalmente um Sistema Nacional de Educagdo, mas que na prética ele
ndo se concretiza pela auséncia de condi¢des materiais que possibilitem
efetivamente a consolidacdo de seus principios e objetivos no contexto
escolar. Por isso, a discussdo sobre um Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério precisa estar articulada a
discussdo sobre os problemas que inviabilizam a efetiva existéncia de
um Sistema Nacional de Educagdo. O avango democratico realmente
acontecerd se houver uma ampla participacdo nas discussfes das
questdes relevantes que devem compor o Sistema Nacional de Educagéo
e o Sistema Nacional Publico de Formacdo dos Profissionais do
Magistério. Além disso, se houver a disponibilizacdo de recursos
adequados para a garantia de condigdes objetivas que possibilitem a
melhoria da formacdo de professores, bem como da educagdo como um
todo. Caso contrério, os ajustes na formacdo de professores se
restringirdo a resolver problemas pontuais sem uma significativa
mudanca na qualidade da educacdo ofertada no Brasil.

Na sequéncia, passarei a examinar o processo de discussdo do
Sistema Nacional Publico de Formacdo dos Profissionais do Magistério
gue aconteceu a partir da proposta de decreto anunciada pela CAPES e
sua substituicdo pela Politica Nacional de Formacgéo de Profissionais do
Magistério da Educagéo Basica.
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3.4.1 Aspectos polémicos da politica de formacao de professores que
ndo foram incluidos na primeira versdo da minuta de decreto que
pretendia instituir o Sistema Nacional Publico de Formacao dos
Profissionais do Magistério

O texto “Elementos para constru¢do do Sistema Nacional de
Formacdo de Professores” utilizado nas discussdes internas realizadas
pelo CTC-EB/DEB-P da CAPES, de julho de 2008, apresenta principios
importantes para a formacdo de professores que ndo foram incorporados
na primeira versdo da minuta de decreto que pretendia instituir o
Sistema Nacional Publico de Formacédo dos Profissionais do Magistério
(Anexo 1).

A concepcdo de sistema, presente no texto do CTC-EB/DEB-P,
a partir de uma abordagem democréatica e emancipadora com sentido
unitério, pressupde a articulacdo organica entre os niveis de ensino —
entre Educacdo Baésica e Ensino Superior, entre graduagdo e pds-
graduacdo, entre formagcdo inicial e formacédo continuada. Tal concepc¢édo
de sistema ndo aparece na primeira versao da minuta, pois seu Art. 1°
propunha a instituicdo de um Sistema Nacional que abrangeria apenas a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as
redes publicas da Educacdo Béasica. Todavia, o Art. 8° 8§ 6° da minuta
previa a integracdo dos cursos de pés-graduacdo no Sistema Nacional
Publico de Formacgdo dos Profissionais do Magistério, mas ndo fazia
referéncia a formacdo inicial e continuada do professor do Ensino
Superior e nem as instituigdes privadas de ensino.

O texto do CTC-EB/DEB-P também destacava a necessidade de
superacdo da concepcdo tecnocratica e meritocratica nas avaliacfes da
formacdo e do trabalho dos professores. Propunha, ainda, a revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica, uma vez que a no¢do de competéncias como
concep¢do norteadora do processo de formacdo de professores
contribuiria para rebaixar as exigéncias do campo da teoria pedagdégica.
Além disso, o documento apontava que tais diretrizes abriam caminho
para a criacdo de politicas de certificacdo docente e para a concretizagdo
da concepcdo pragmatista. Desse modo, o documento do CTC-EB/DEB-
P propunha a recuperagdo da concepcdo sécio-histérica de educacéo e
de formacdo dos educadores. Entretanto, no Art. 2° Inciso IX, da
primeira versdao da minuta, a l6gica das competéncias fora reafirmada na
organizacdo curricular dos cursos de formacao de professores.

Outra proposi¢do importante do documento do CTC-EB/DEB-P
foi a definicdo de um prazo de extin¢do para a formacdo de professores
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no Curso Normal de Nivel Médio, a fim de que o nivel minimo de
formacdo inicial exigido para atuacdo profissional fosse a formacdo
superior. A referida minuta ndo mencionava a extin¢do, mas no Art. 3°,
Inciso VII, assegurava que os docentes com formacdo em nivel médio
teriam atendimento prioritario a formagéo superior.

O documento “Elementos para construgdo do Sistema Nacional
de Formacdo de Professores” (CTC-EB/DEB-P, 2008) destacava
também a necessidade de enfrentamento da falta de professores na
Educacdo Basica com iniciativas de carater conjuntural e emergencial,
ao mesmo tempo em que se definissem politicas permanentes a médio e
longo prazo. Dentre as a¢Oes propostas para a formacao inicial podemos
destacar:

a) garantia da formacdo em exercicio para os professores em

formacdo inicial com liberacdo do trabalho e concessdo de

bolsas;

b) oferta de programas especiais de formagéo presencial;

c) articulagdo das IES com as redes publicas de Educacdo

Bésica para insercdo dos alunos das licenciaturas na escola

desde o inicio do curso;

d) investimento na formacdo de licenciandos com bolsas de

auxilio a estudantes das IES publicas;

e) fortalecimento da formacdo de professores alfabetizadores;

f) acBes de fomento direcionadas aos cursos de Pedagogia;

g) diretrizes de carreira do magistério para a implementacéo de

jornada integral em uma Unica escolg;

h) estabelecimento de prazo para o encerramento da formagéo

de professores em nivel médio;

i) garantia aos alunos do Ensino Médio de continuidade dos

estudos na area da educacao;

j) residéncia docente no Gltimo ano das licenciaturas.

As acles para a formacgdo continuada propostas sdo:

a) instituicdo de programas de apoio ao desenvolvimento

profissional como cursos de aperfeicoamento e de

especializagdo, fomento para participagdo em grupos de
pesquisa e apoio para participacdo em eventos da area
respectiva de atuacao;

b) criacéo de programas de acolhimento de novos professores e

acompanhamento no periodo probatdrio;

c) criacdo de Centros de Formacdo de Educadores;
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d) avaliacdo dos professores inserida no projeto politico-

pedagogico da escola.

As dissondncias observadas entre as proposi¢cdes do CTC-
EB/DEB-P e as que foram apresentadas na primeira versao da minuta de
decreto que pretendia instituir o Sistema Nacional Publico de Formacéo
dos Profissionais do Magistério revelam que, no ambito do Estado, a
definicdo de politicas € marcada por embates e disputas entre projetos de
educacdo e de sociedade distintos. A consideracdo dos diferentes
sujeitos e dos seus limites de intervencdo na elaboracdo de politicas
educacionais contribui para a compreensdo de que a definicdo de uma
politica é a expressdo da correlacdo de forcas que se da na relagdo entre
diferentes segmentos da sociedade civil e da sociedade politica.

3.4.2 O descompasso entre as propostas do movimento de
educadores e as politicas desenvolvidas pelo MEC/CAPES para a
formacéo de professores

A correlacdo de diferentes forcas no processo pelo qual se
define e se implementa uma politica publica é marcada por interesses
econdmicos, politicos e ideolégicos. A politica educacional como
politica publica de corte social ndo se define sem disputas, por isso, a
organizacgdo da sociedade civil possibilita a conquista de posi¢des de
forca que contribuirdo decisivamente para a definicdo de uma politica.
No campo educacional 0 movimento de educadores, representado por
diferentes entidades, tem contribuido para a intervengo nos rumos das
politicas educacionais.

Por considerar a relevancia da participacdo desse movimento no
processo de discussdo do Sistema Nacional Publico de Formagdo dos
Profissionais do Magistério, destacarei o posicionamento das principais
entidades que encaminharam propostas a consulta publica realizada pela
CAPES/MEC sobre a minuta de decreto.

A Associagdo Nacional pela Formagio dos Profissionais da

Educacéo realizou o XIV Encontro Nacional, em Goiania, nos dias 22 a
24 de novembro de 2008, no qual foi analisado o contetido da minuta de
decreto. Dentre os pontos fundamentais apresentados no documento
elaborado pela ANFOPE (Anexo 2), destaco:
- a importancia de um sistema publico, como politica de Estado, que
faca a regulagdo das instituicbes formadoras publicas e privadas dos
profissionais do magistério, mas que 0s recursos publicos sejam
exclusivamente destinados as instituicGes formadoras publicas;
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- a necessidade do Sistema de Formacdo contemplar formagdo e
valorizagdo dos profissionais do magistério;

- a critica de que 0 MEC concebe o sistema como equacdo entre oferta e
demanda, e a importancia de se construir novas relacdes que articulem
organicamente agdes, programas e politicas, contemplando desde a
formacdo dos formadores até a carreira do magistério;

- a importancia de o decreto abranger diferentes niveis, etapas e
modalidades da educacdo bésica (substituicdo da expressdo “as
diferentes modalidades da educacdo basica” do paragrafo Gnico do Art.
1°);

- a defesa da base comum nacional na formagdo dos profissionais da
educacdo em contraposicao a formacgéo aligeirada e desqualificada;

- 0 decreto deve definir os critérios de avaliacdo e explicitar o conceito
de qualidade dos cursos de formagdo a que se refere no Art. 2°, inciso
V;

- sugestdo de que a presidéncia dos Féruns Permanentes, conforme
enunciado no Art. 4°, paragrafo 1° seja assumida pela universidade e
que tenha representantes das diversas entidades que tratam da formagéo
de profissionais do magistério;

- defesa de que a formacdo inicial desses profissionais aconteca em
cursos universitarios presenciais e que a formacdo a distancia seja
admitida excepcionalmente;

- questionamento sobre a viabilidade dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS) formarem professores pelo
fato de que os profissionais formadores ndo possuem a habilitacdo
necessaria para se responsabilizarem por cursos de licenciaturas;

- preocupacdo com o Art. 13, que se refere ao financiamento do sistema,
pois ndo ha previsdo orcamentaria especifica e a dependéncia de dotagéo
orcamentaria da CAPES pode fragilizar a concretizacdo de seus
objetivos.

O Centro de Estudos Educacdo e Sociedade — CEDES também

elaborou um documento (Anexo 3) com alguns questionamentos e
proposices a partir de trés niveis de andlise: estrutura e abrangéncia
politica do Sistema, operacionalizacdo e conteddo. As principais
contribui¢es do CEDES sdo as seguintes:
- questiona-se a ndo inclusdo, na minuta, das universidades
comunitérias, privadas e empresariais, pois a regulagdo do Estado no
que diz respeito a formac&o de professores deve acontecer sobre todas as
instituicdes de ensino superior;
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- defesa do estimulo a formacdo inicial na modalidade presencial,
entendendo a modalidade a distancia como auxiliar e subordinada a ela;
- defesa de que o Sistema Nacional de Formacdo ndo deve ser
caracterizado pela centralizacdo e desconcentra¢do, mas pela capacidade
de articulacdo, por isso destaca a necessidade de definicdo de
instrumentos que viabilizem a colaboragéo dos entes federados;

- proposicdo de maior abrangéncia e extensdo dos Féruns Permanentes
de Apoio a Formacdo Docente e criacdo de Foruns Permanentes
Municipais com incorporacdo de representacdo das entidades
comprometidas com a Formacgdo e Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo;

- necessidade de diferenciar os conceitos de equalizagio e de igualdade
no Art. 3°, inciso Ill, que se refere as oportunidades de formacéo inicial
e continuada, levando-se em conta as diferencas regionais, pois tais
diferencas ndo podem ser confundidas com excepcionalidades, abrindo-
se precedente para justificar a formacéo inicial a distancia;

- questiona-se o engessamento pela EAD das ofertas de educagdo
continuada, ja que os Estados e municipios podem ofertar outras formas
de organizar a educagéo continuada dos professores;

- preocupagdo com a possivel homogeneizacdo da formacao continuada
dos professores no pais.

O Sindicato Nacional dos Docentes das InstituicGes de Ensino
Superior-ANDES encaminhou para a CAPES as suas consideragdes
(Anexo 4) sobre a minuta de decreto, que foram assim sintetizadas:

- questionamento da forma como acontecera o regime de colaboracéo
entre os entes federados para a consecucdo dos objetivos do sistema,
uma vez que eles possuem autonomia e a falta de uma definigdo clara do
regime de colaboracdo, inclusive com partilha de responsabilidades
pelos recursos, poderia inviabilizar a concretizagao das acgdes;

- defesa da formacéo inicial®’ presencial e da explicitacdo de formas e
critérios para definicdo de padrdes de qualidade dos cursos ofertados
pelas distintas instituicbes formadoras;

- necessidade de explicitar o que se entende por equidade no Art. 2°,
inciso VIII e no Art. 3° inciso Ill, pois pode significar uniformizar,
igualar ou apenas diminuir distor¢des entre as regides do pais;

8 Vale destacar que o ANDES entende como formagéo inicial o Ensino Fundamental e Médio,
a Educacéo Superior e a P6s-Graduagdo. Formacédo continuada é, para o sindicato, toda e
qualquer oportunidade sistematica de atualizacéo, aperfeicoamento e especializagdo que nao
implique certificacdo de nivel educacional.
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- questionamento de como se pretende constituir os cursos de
licenciatura para graduados nao-licenciados e licenciados em é&rea
diversa da atuacdo docente, a fim de ndo se recair nas propostas de
cursos de formacdo aligeirados;

- preocupagdo com a maneira como sera assegurada a formacao superior
aos docentes com nivel médio®;

- contestacdo da composi¢do dos Fdruns Permanentes, uma vez que
estes preveem representantes advindos, em sua maioria, do Executivo;
questiona-se também o papel que passara a assumir o Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, o Conselho Estadual de Educacdo — CEE
e o CTC-EB da CAPES, pois parecem seguir a mesma logica de
funcionamento;

- critica ao papel regulador assumido pelo CTC-EB da CAPES;

- preocupagdo com 0s novos modelos curriculares ou percursos
formativos previstos no Art. 11, inciso I, porque tal proposta pode tanto
significar a flexibilizacdo necessaria como o aligeiramento e
empobrecimento curricular;

- consideracdo de que o Art. 13, por enunciar que as despesas
decorrentes das propostas presentes na minuta de decreto ficardo
atreladas a dotacdo orcamentaria, poderd restringir a execucdo dos
objetivos e transformar o Sistema Nacional Publico de Formagdo dos
Profissionais do Magistério em mera declaragéo de intencdes.

A Associagdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo - ANPEd também elaborou um documento (Anexo 5) que
destaca elementos para discussdo do Sistema Nacional Publico de
Formacéo de Profissionais do Magistério, apresentados a seguir:

- necessidade de fortalecimento das faculdades e centros de educagéo
nos processos de formacdo e do curso de Pedagogia, como locus
privilegiado da formacao de professores para o exercicio das funcdes de
magistério na Educaglo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

- consideracdo de que a formacdo para o exercicio do magistério deve
articular-se & formac&o para a produgdo do conhecimento em educacéo e
para a gestdo educacional;

- necessidade de defini¢des mais claras sobre as fontes de recursos que
possibilitem traduzir em acGes efetivas os propdsitos anunciados;

% O Plenario da Camara dos Deputados aprovou, no dia 21 de outubro de 2009, o Projeto de
Lei 3.971/08, que exige nivel superior, licenciatura, para os professores que atuardo na
Educacdo Baésica, falta a aprovacdo no Senado Federal.
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- questionamento da composicdo dos Foruns Permanentes de Apoio a
Formagéo Docente;

- critica ao privilégio dos cursos na modalidade a distancia no &mbito da
formacéo continuada;

- sugestdo de que a discussdo da minuta de decreto seja estendida por
mais um periodo de tempo determinado.

A participacdo do movimento de educadores no processo de
discussdo do Sistema Nacional Publico de Formacéo dos Profissionais
do Magistério foi importante no sentido de apontar questdes relevantes
que precisavam ser melhor encaminhadas pelo decreto. Importa
sublinhar que, além das entidades acima mencionadas, outras
instituicOes e sujeitos envolvidos com a educacdo enviaram sugestdes ao
CTC-EB da CAPES (Anexo 6). Os questionamentos mais frequentes
foram: a) a ndo abrangéncia das instituicdes formadoras comunitarias e
privadas dos profissionais do magistério no Sistema; b) a falta de
definicbes de critérios de qualidade dos cursos de formacdo dos
profissionais do magistério; c) necessidade de se garantir a formacao
inicial presencial; d) contestacio da composicdo dos Foruns
Permanentes de Apoio & Formacdo Docente; e) critica a indefinicdo da
dotagdo orcamentaria para viabilizar a consecucdo dos objetivos do
Sistema.

A exposicgéo das contribuigdes do movimento de educadores no
processo de discussdo sobre o Sistema Nacional Publico de Formagéo
dos Profissionais do Magistério foi importante no sentido de apreender
as politicas de formagdo no contexto das relagdes sociais em que séo
elaboradas. E a partir da explicitagdo dos embates e disputas que se
torna possivel perceber as politicas de formacdo de professores como
processos de construgdo coletiva, que envolvem diferentes sujeitos com
distintas concepgdes de homem, mundo e sociedade. Tais antagonismos
caracterizam o cenario contraditério das acGes do Estado no campo
educacional, o que dificulta a organicidade das politicas e acBes do
MEC.

A CAPES como agéncia mediadora do Estado assume um
protagonismo importante na regulagio da formagdo de professores, que
pode ser observado no processo de aprovagdo da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica. A seguir,
analisarei as consequéncias decorrentes das sugestdes enviadas para o
CTC-EB da CAPES que contribuiram para a reformulacéo da minuta de
decreto.
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3.4.3 A unidade postergada: concessdes e restricdes decorrentes da
discussdo do Sistema Nacional Publico de Formacdo dos
Profissionais do Magistério

Apos a reunido do CTC-EB, realizada no dia 8 de dezembro de
2008, foram efetivadas algumas alteragcdes na minuta de decreto que
tinha a intencdo de instituir o Sistema Nacional Publico de Formacao
dos Profissionais do Magistério. Tais alteraces ocorreram tendo em
vista as sugestdes enviadas a partir da consulta pablica realizada pelo
CTC-EB, do dia 10 de outubro ao dia 24 de novembro de 2008.

As criticas referentes & ndo inclusdo das instituigdes
comunitérias e privadas geraram discusses sobre a ideia de sistema.
Como as instituicdes privadas ndo tém o poder de instituir sistemas
educacionais, é necessario que o Estado regule suas acdes. Apesar da
polissemia do uso do termo “sistema”, Saviani (2008) alerta que ele ndo
se resume a ideia de rede de escolas, significando tanto a unidade quanto
a multiplicidade. Etimologicamente, o termo provém da palavra grega
systéma, que significa todo e corpo de elementos, o que denota um
conjunto de atividades que se cumprem tendo em vista determinada
finalidade.

A Constituicdo Federal de 1988 caracteriza o Brasil como uma
Republica Federativa constituida pela unido indissolivel dos Estados,
Municipios e Distrito Federal (Art.1°), dando destaque ao principio da
cooperacdo (Arts. 1°, 18, 23 e 60, 8§ 4°, 1). Tal pacto federativo significa
a reparticdo de competéncias e o reconhecimento da autonomia, sem
hierarquia. O Art. 211 da Constituicdo preconiza que a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime de
colaboracéo, os seus sistemas de ensino. Entretanto, a pluralizagdo dos
sistemas ndo significa independéncia, mas a autonomia dos entes
federativos e a colaboragéo reciproca em relagdo a normas e finalidades
gerais, do que decorre a exigéncia de um Sistema Nacional de Educacéo
e de um Plano Nacional de Educacao.

Para Saviani (1999, p.120), “as exigéncias de intencionalidade e
coeréncia implicam que o sistema se organize e opere segundo um
plano.” H4, portanto, uma relacdo entre sistema e plano de educacdo, os
quais devem regular tanto as redes publicas quanto as redes privadas de
ensino.

Tendo em vista 0 questionamento de tais questfes, o CTC-EB
considerou mais adequado substituir “Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério” por “Politica Nacional de
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Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica” (segunda
versdo da minuta de decreto, Anexo 7). Desse modo, ficaria mais
coerente com a proposta de abranger apenas as institui¢des publicas
responsaveis pela formacao dos profissionais do magistério.

A implantacdo de um Sistema Nacional Publico de Formacao
dos Profissionais do Magistério foi adiada, considerando a necessidade
de maior discussdo e aprofundamento sobre o Sistema Nacional de
Educacio®, ja que ambos devem estar articulados, bem como devem
abranger as diversas categorias administrativas das instituicbes
formadoras.

A definicdo de uma politica nacional de formacdo é uma
tentativa de articulagdo das diferentes agdes e programas do MEC para a
formacdo de professores. A implantacdo do Sistema Nacional de
Formacdo, portanto, consolidaria a ideia de uma politica de Estado de
longo prazo, superando a concepg¢do de demandas e ofertas emergenciais
de programas de formacdo de professores. Com a decisdo do CTC-EB,
contraditoriamente, avanca-se no sentido de sistematizar melhor as
acdes do MEC, mas ndo se garante a organicidade desejada para a
formacdo de professores. A dificuldade de se estabelecer um consenso
sobre a criacdo do Sistema Nacional Publico de Formacdo de
Profissionais do Magistério demonstra a multiplicidade de interesses e a
necessidade provisoria de se postergar a almejada unidade organica.

No que concerne aos critérios para se eleger padrBes de
qualidade dos cursos de formacdo de professores, a segunda versao da
minuta ndo apresenta uma definicdo mais clara, assim como nédo traz
formas de acompanhamento e avaliagdo dos cursos a serem ofertados,
com excecdo do Art. 4°, § 5° que prevé o acompanhamento dos Foruns
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente na execucdo do plano
estratégico e sua revisdo periédica. Dessa maneira, os Féruns assumem
o papel de elaborar e de fiscalizar a execucédo do plano estratégico.

A posicao bastante defendida pelas entidades representativas do
movimento de educadores de que a formacao inicial de professores deva
ser presencial foi incorporada parcialmente na nova versdo da minuta de
decreto. No Art. 39 inciso VI, prescreve a ampliacdo do nimero de
docentes atuantes na Educacdo Baésica publica que tenham sido

® Na Conferéncia Nacional da Educagio Basica, realizada em abril de 2008, o Ministério da
Educacdo assumiu o compromisso institucional de apoiar a organizacdo da Conferéncia
Nacional de Educagdo — CONAE. A CONAE serd realizada, em Brasilia — DF, no més de abril
de 2010, e serd precedida de Conferéncias Municipais ou Intermunicipais, realizadas no
primeiro semestre de 2009 e de Conferéncias Estaduais e do Distrito Federal, no segundo
semestre de 2009, com o objetivo de construir um Sistema Nacional Articulado de Educacéo.
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licenciados em instituicdes publicas de ensino  superior,
preferencialmente na modalidade presencial. Contudo, o termo
preferencialmente ndo impede a realizacdo da modalidade a distancia. O
Art. 8° 8§ 1° dispde que a formacdo continuada dos profissionais do
magistério acontecerd por meio de cursos presenciais ou a distancia e,
no § 2° fica previsto que a formaglo continuada serd realizada por
atividades formativas e cursos de atualizacdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado e doutorado. Nesse ponto, a minuta deixa clara
a concep¢do de formacdo continuada adotada pela CAPES,
diferenciando-se da posicdo assumida pelo ANDES. Tal concepgdo se
coaduna com as atuais politicas do MEC, que tém incentivado,
sobremaneira, a formagéo de professores a distancia.

Além dessas questBes, a segunda versdo da minuta apresenta
uma nova composi¢do dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente. Ampliou-se a participacdo para mais um membro
indicado pelo Governo do Estado, mais um representante dos secretarios
municipais de educacdo e a admissdo de outros 6rgéos, instituicdes ou
entidades locais que solicitarem formalmente sua adesdo. Permanece a
prerrogativa da presidéncia do Forum ao Secretario de Educacdo do
Estado, que, em caso de auséncia, serd substituido por outro
representante escolhido pelos demais membros. A composicdo do
Férum fragiliza o principio de gestdo democratica, especialmente
porque sua presidéncia ndo € escolhida entre os pares.

Quanto a dotagdo or¢amentaria, ndo h4 nenhuma modificagdo,
ficando restrita aquilo que for consignado anualmente ao Ministério da
Educacdo, a CAPES e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo — FNDE. Essa questdo foi motivo de preocupacdo das
diferentes entidades educacionais, pois o encaminhamento das propostas
presentes na minuta demanda que o regime de colaboragdo entre 0s
entes federados ndo fique restrito & elaboracdo de planos estratégicos,
mas aconteca também na partilha de responsabilidade pelos recursos a
serem investidos.

Outra alteragdo importante foi a exclusdo da nocéo de
competéncias presente na primeira versdo da minuta, o que demonstra
um avancgo importante, pois tal questdo ja era motivo de questionamento
por parte de integrantes do CTC-EB por considerarem que tal concepgao
contribui para rebaixar as exigéncias do campo da teoria pedagogica. As
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo
Bésica, porém, ndo foram revogadas, fazendo com que a nocdo de
competéncias permaneca ainda em seu texto.
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A Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério
da Educacdo Baésica foi instituida pelo Decreto n°® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009 (Anexo 8), com pequenas modificagbes no texto da
minuta original.

Em decorréncia de sua adesdo ao PDE, os Estados e municipios
elaboraram os respectivos Planos de Ac¢des Articuladas (PAR), os quais
definiram a formacéo inicial de professores em exercicio da rede publica
de educacdo basica como prioridade. O Oficio Circular GM/MEC n°
118/08, de julho de 2008, foi uma estratégia para estimular arranjos
educacionais no @ambito do Estado, envolvendo também as
administracfes municipais e as instituicdes publicas que oferecem
cursos de licenciatura. Esses planejamentos estratégicos foram
ampliados com a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica e com a divulgacdo do Plano Nacional
de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica, lancado no dia 28 de
maio de 2009. A CAPES ficou responsavel pela inducdo, fomento e
avaliacdo do referido plano.

O objetivo do Plano Nacional de Formacdo é formar, na
primeira etapa™, 330 mil professores que atuam na Educacdo Bésica e
que ainda ndo possuem a formagéo adequada.”® Com o plano, o docente
sem graduacao podera cursar a primeira licenciatura, com carga horaria
de 2.800 horas mais 400 horas de estagio; uma segunda licenciatura,
com carga horéria de 800 a 1.200 horas, e que podera ser cursada pelos
professores que atuam fora da area de sua formacdo e pelos bacharéis
sem licenciatura. Assim, todas as licenciaturas das é&reas de
conhecimento da Educacéo Béasica serdo ministradas por meio de cursos
na modalidade presencial e a distancia.

A execucdo do Plano Nacional de Formagdo dos Professores da
Educacdo Basica busca resolver o problema emergencial da falta de
professores. Todavia, a problematica da qualidade da educacdo
brasileira requer acdes estruturais de longo prazo, ndo apenas no campo
da formacdo de professores, a fim de que ndo ocorram apenas ajustes

% Na primeira etapa, 21 estados aderiram ao plano: Alagoas, Amazonas, Amapé, Bahia, Cear4,
Espirito Santo, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Para, Paraiba,
Pernambuco, Piaui, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Roraima, Santa Catarina,
Sergipe e Tocantins. Os cursos iniciaram no segundo semestre de 2009 e outras entradas j&
estdo previstas para 2010 e 2011. As instituigdes formadoras que participarem do plano
receberdo recursos adicionais do Ministério da Educacdo, num montante da ordem de R$ 700
milhdes até 2011 e de R$ 1,9 bilh&o até 2014.

! De acordo com o censo da Educagio Basica (Educacenso) de 2007, cerca de 600 mil
professores em exercicio na Educagdo Baésica plblica ndo possuem graduagdo ou atuam em
areas diferentes das licenciaturas em que se formaram.
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nos efeitos superficiais do problema. A Politica Nacional de Formagéo
dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica e o Plano Nacional
de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica sdo acgdes
importantes, mas legitimam a logica do emergencial como permanente.
Essa tendéncia bastante evidente nas politicas de formacdo de
professores no governo Lula realiza ajustes parciais que ndo conseguem
resolver as determinagdes sistémicas dos problemas educacionais.

3.5 A unidade fragmentada e a ldgica do emergencial como
permanente: contradi¢cBes imanentes as politicas de formacéo de
professores

A tentativa do governo federal de implementar acdes no sentido
de redefinir as politicas de formagdo de professores para dar maior
unidade aos programas e agOes dispersos nas Secretarias do MEC
possivelmente ndo terd condicdes de superar essa fragmentacdo. Tal
dificuldade se explica pela prépria conjuntura histérica atual.

A economia, a ideologia e a cultura sdo realidades de um
mesmo contexto histérico que se caracteriza pela fluidez,
heterogeneidade, pluralismo, fragmentacdo, flexibilidade e ecletismo.
H& uma convergéncia e complementaridade entre a agenda p6s-moderna
e a acumulacdo flexivel do capital. O desenvolvimento de novas
tecnologias impulsiona a acumulacdo capitalista, demandando
especializagdo flexivel dos sujeitos que almejam integrar-se no ambito
produtivo. Destaca-se o papel fundamental do conhecimento para a
garantia da competitividade global, pois o capitalismo funciona através
de redes de informacdo, transformando as antigas formas de gerir o
capital. Assim, a sociedade do conhecimento € mais um constructo
ideoldgico do capitalismo para produzir novas ilusdes (DUARTE,
2003a). O Plano de Desenvolvimento da Educacéo é uma proposta que
visa a contribuir para a consecucdo do Plano de Aceleragdo do
Crescimento, exigindo do MEC um conjunto de medidas que viabilizem
tal empreendimento.

Nesse cenério, a iniciativa do MEC em aprovar o PDE e
impulsionar a discussao sobre o Sistema Nacional Publico de Formagao
dos Profissionais do Magistério apresenta antinomias que ndo consegue
resolver. A andlise das politicas de formagéo de professores no governo
Lula revela um movimento de contradi¢es, pois a0 mesmo tempo
avancam e recuam, democratizam e restringem, unificam e fragmentam.
Destaco as contradi¢es que merecem maior atengéo e reflexéo:
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1- O PDE é uma “colcha de retalhos”, agregando indmeras
acles que ja estavam em andamento; foi aprovado com
participacdo restrita da sociedade civil e sem uma
discussdo sobre a sua articulagdo com um novo PNE.

2-  Discussdo aligeirada de um Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério sem uma
articulagdo com um Sistema Nacional de Educacéo.

3-  Proposicdo de um Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério sem incluir
mecanismos de regulacdo das instituicGes privadas. A
substituicdo da proposta de sistema pela de Politica
Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da
Educacédo Basica tentou resolver tal questdo.

4- A “nova” CAPES, ao propor a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, atendeu a reivindicagdo do movimento de
educadores de garantir que a formacdo inicial de
professores aconteca preferencialmente na modalidade
presencial. Entretanto, a modalidade a distancia é o
modelo de formacdo inicial amplamente incentivado pela
CAPES, por meio da UAB.

5- A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica pretende dar unidade aos
programas e agdes do MEC para a formacdo de
professores, mas a CAPES possui duas diretorias
responsaveis por essa formacdo: a Diretoria de Educagéo
Basica Presencial e a Diretoria de Educacéo a Distancia.

6- A aprovacdo da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica ndo faz
mengdo aos programas de formacgdo desses profissionais
que ja estavam em andamento no MEC/CAPES.

7- O Plano Nacional de Formacgdo dos Professores da
Educacédo Basica busca resolver o problema da formagéo
dos professores que atuam na Educagdo Basica, o que
representa um passo importante, embora ainda
insuficiente, para garantir a permanéncia do professor na
carreira e para promover a qualidade da educacéo, pois
isso demandaria um amplo investimento financeiro que
ndo foi previsto pelo MEC.

Essas questBes podem ser entendidas se considerarmos que a

demanda emergencial por professores com formacéo adequada impde a
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necessidade de estratégias politicas que resolvam tal problema. O que é
preocupante, entretanto, é que uma politica organica de Estado ndo pode
estar voltada apenas para ajustes contingenciais, mas deve projetar,
coletivamente, acGes que viabilizem de forma concreta a melhoria
qualitativa da educacdo. Isso requer, dentre outras iniciativas: a
definicdo de politicas articuladas de formacdo de professores e a
incorporacdo de financiamento adequado para propiciar melhoria efetiva
das condigdes de trabalho e remuneracgdo. Assim, talvez se erradicassem
os problemas educacionais brasileiros.

A melhoria da formacdo de professores requereria, além de
politicas e financiamento adequados, a superacdo do neopragmatismo
que embasa as politicas de formagédo de professores no Brasil, conforme
apresentado no Capitulo Il do presente estudo.

A declaragdo do Ministro da Educacéo, ao se referir ao Sistema
Nacional Publico de Formacdo dos Profissionais do Magistério na
entrevista concedida a revista Nova Escola (2008), de que é necessario
que as faculdades adaptem os curriculos dos cursos a realidade da sala
de aula, simplifica a andlise dos problemas educacionais. Em primeiro
lugar, ndo se questiona que um curso de formagdo deva estar voltado
para a realidade, mas isso ndo pode significar que a acdo pratica seja a
sua unica finalidade. Em segundo, a intervengdo na pratica sem uma
solida formac&o tedrica e sem a definicdo de objetivos claros recai num
subjetivismo relativista que ndo contribui para construir um projeto
educativo articulado a um projeto de sociedade, pois as decisdes seriam
particularizadas e as agOes localistas. Em terceiro lugar, a énfase
excessiva na formacéo de professores como a grande responsavel pela
melhoria da educacdo tem um viés idealista, uma vez que as condicdes
subjetivas ndo sdo suficientes; é necessario que condigdes objetivas
sejam proporcionadas por meio de um amplo investimento na educacéao
em todos 0s seus niveis. A incorporagdo de novos investimentos a partir
da aprovacdo da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Bésica ndo esta prevista.

Defendo que a formacdo de professores seja pautada numa
concepcdo sdcio-histdrica, assentada no materialismo dialético, que
concebe a relacdo sujeito-objeto na sua historicidade. A partir desse
referencial, ndo se absolutiza o carater atuante da pratica humana e ndo
se minimiza a fonte objetiva da pratica. Na unidade entre o sujeito e o
objeto, 0 sujeito atua em pensamento e na pratica de acordo com a
realidade objetiva. “O nivel da pratica humana depende do grau de
desenvolvimento do sujeito, mas ela é condicionada por um tipo preciso
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de realidade objetiva, a medida e as formas sob as quais esta se inseriu e
determinou a atividade do sujeito” (KOPNIN, 1978, p.169).

O pensamento esta ligado a pratica e é condicionado por ela,
mas a sua autonomia relativa é imprescindivel as necessidades da
prépria pratica, pois o afastamento adequado do pensamento permite
planejar questdes que contribuam para superar a reproducdo da
realidade. A pratica concebida como unidade do sujeito com o objeto
possibilita chegar ao conhecimento objetivo da realidade, condicdo
indispensavel na formacédo de professores.

Pensar a formagdo de professores apenas de forma que atenda
as demandas imediatas da pratica ndo contribui para o desenvolvimento
da educagdo. O papel da s6lida formag&o tedrica no processo formativo
reside no seu potencial de construir novos referenciais que conduzem a
transformacéo da realidade educacional. A partir da concepcdo marxista,
a transformacdo progressista da educacdo acontecera se estiver
referenciada em bases autenticamente humanas, ou seja, quando esta
contribuir para a aboli¢do da exploracdo do homem pelo homem.

O estudo realizado até aqui possibilita destacar algumas
tendéncias presentes nas atuais politicas de formacao de professores: a)
as politicas sdo, principalmente, contingentes, porque sdo elaboradas
para atender problemas emergenciais, inviabilizando a construcdo de
projetos mais amplos e com objetivos de longo prazo; b) a
fragmentacao e a flexibilizacdo norteiam as politicas de formacao de
professores pela oferta de diferentes programas de formacgdo com
diferentes formatos organizacionais, seguindo a légica da “politica de
clientela”, em que somente as instituicdes com melhor estrutura tém
condicGes de atender os critérios dos editais; ¢) a formagdo socio-
historica estd fragilizada pela formacdo aligeirada sem uma politica
consistente de valorizagcdo docente; d) a proposta do Sistema Nacional
Pablico de Formagdo dos Profissionais do Magistério ndo teve as
caracteristicas de um sistema nacional por sua abrangéncia restrita e por
néo conseguir dar unidade a multiplicidade; e) as atuais politicas do
MEC para a formacdo de professores continuam tendo forte carater
neopragmatista de viés instrumentalista, que concebe a formacéo de
forma limitada por considera-la provedora de instrumentos Uteis para as
demandas imediatas da pratica profissional; f) como desdobramento do
neopragmatismo, o subjetivismo se faz presente nas a¢ées do MEC para
a formacdo de professores por enfatizar o papel dos professores na
melhoria da qualidade da educacdo sem oferecer condi¢fes objetivas
adequadas, destacando o voluntarismo do professor na solucdo dos
problemas da pratica pedagdgica; g) o relativismo é expresso nos
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maltiplos percursos possiveis de formacdo de professores (programas,
ac0es, politicas, diretrizes, niveis e modalidades bastante diversificados)
como se todos possuissem 0 mesmo grau de qualidade.

Saviani (1987) esclarece que o sistema educacional deve ser o
resultado de uma atividade intencional comum, o que pressupde a
definicdo de uma teoria educacional. A concretizagdo de um
Sistema Nacional Publico de Formacédo dos Profissionais do Magistério
requer uma discussdo mais aprofundada do Sistema Nacional de
Educacdo, a fim de se estabelecerem objetivos gerais comuns e
coerentes.

Com a crescente disseminagdo da agenda pos-moderna, fica
cada vez mais dificil a construcdo coletiva de projetos universalistas,
que tomam a realidade a partir da perspectiva da totalidade. Sem
finalidades e principios densos, substanciais e relevantes, a educacéo
perde a sua significacdo de socializagdo do conhecimento cientifico para
a consolidacéo de um projeto de sociedade que promova a humanizagéo.
Acles fragmentérias contribuem para a adaptacdo dos sujeitos,
conforme as rapidas exigéncias do mercado competitivo, e ndo colocam
a formacdo de professores a servico de um projeto educativo e de
sociedade humanizador. Por isso, o legado moderno ndo deve ser
desprezado, como o principio de socializagdo do conhecimento
historicamente construido e da universalizacdo de bens materiais para
uma vida digna.

A fragmentacdo do universal € condicdo de existéncia da
agenda poés-moderna, que aceita apenas o relativismo como ideia
universal. N&o desconsidero que a formacéo de professores possua uma
dimensdo relativa. O relativo representa aquilo que é transitorio na
formacdo, contudo, tal provisoriedade ndo pode representar a
relatividade absoluta, que aceita qualquer proposta de formagdo como
valida. A relatividade absoluta coloca sob suspeita qualquer decisdo
universalista e considera como ilegitimo e totalitario qualquer projeto
mais abrangente que ndo deixe em aberto as multiplas possibilidades de
acdo humana.

A ideia de um projeto universal de educagdo e de formacdo de
professores ndo pode significar a homogeneizagéo das a¢des, mas sim a
definicdo de finalidades e principios gerais que permitam que as
instituicdes educacionais sejam interdependentes na construcdo de uma
nova realidade educacional e social. A iniciativa do MEC/CAPES em
definir uma Politica Nacional de Formacdo de Professores € um passo
importante no longo percurso de estruturagcdo de um Sistema Nacional
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de Formacéo, mas novas decisdes deverdo ser tomadas a fim de que esse
projeto universal possa articular-se ao singular, admitindo-se a
variedade sem recair no relativismo.

A diversificacdo dos programas e percursos de formagdo de
professores, no Brasil, representa mais a desigualdade do que o
exercicio da autonomia nas instituicbes formadoras. A qualidade
desigual na formacdo de professores poderd ser suplantada pela
definicdo de um Sistema Nacional de Formacdo de Professores que
preconize a sélida formacdo e a crescente valorizagdo docente, com
condi¢des adequadas para o exercicio da profissdo com qualidade.

A divida sobre a legitimidade e a dificuldade em implantar um
Sistema Nacional de Formacéo de Professores com validade universal é
desmobilizadora por ndo contribuir para a definicdo de um projeto com
direcdo e que ndo se fundamente exclusivamente pelas demandas da
realidade existente. Tomar projetos de formacdo como equivalentes nos
conduziria ao ceticismo e a incapacidade de projetar outra realidade
possivel.

Dentre as tendéncias presentes nas acGes do MEC para a
formacdo de professores, no periodo de 2003 a 2009, destaco o
neopragmatismo como a esséncia dessa politica pablica. Desse modo, é
imprescindivel um aprofundamento da analise dessa concepcdo a fim
que seja possivel pensar estratégias de formacdo pautadas numa
concepcao sécio-histérica.

3.6 Dialética da continuidade na mudanca: o neopragmatismo como
estratégia de mudanca adaptativa na formacéo de professores

A influéncia da concepcéo liberal-pragmatista no campo
educacional brasileiro foi marcante no movimento renovador
representado pelos Pioneiros da Educagdo Nova a partir da década de
1930. No capitulo anterior destaquei que os estudos de Mendonga, A. et
al. (2006) apontam a relacdo entre o0s idearios pragmatista e
desenvolvimentista também no contexto das politicas e préaticas
educacionais do Brasil nas décadas de 1950 e 1960.

Os recentes esforcos do MEC em melhorar a educagdo
brasileira com iniciativas como o PDE, a Politica Nacional de Formag&o
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, o Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educagdo Basica, a redefini¢do do papel
da CAPES, entre outras, ndo deixam de relacionar-se com o periodo
historico analisado, demonstrando um retorno as antigas questes sob
nova abordagem.
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A partir da analise empirica da pesquisa, defendo a tese de que
a esséncia da politica de formagdo de professores implantada no periodo
de 2003 a 2009 se fundamenta no neopragmatismo®® da agenda pés-
moderna. Por isso, considero necessario o aprofundamento da analise
dessa concepcao tedrica.

O neopragmatismo de Richard Rorty diferencia-se do
pragmatismo classico, pois minimiza a importdncia do conceito
pragmatista de experiéncia ao conferir primazia teérica ao conceito de
linguagem.*®

Em Rorty encontramos 0s pressupostos que nos permitem
apreender os elementos tedricos que ddo sustentagdo a essa abordagem
no campo educacional, especialmente a partir dos textos que tratam de
educacdo como: Education without dogma: Truth, freedom, and our
universities (1989) e The Dangers of Over-Philosophication: Reply to
Arcila and Nicholson (1990).

No texto Education without dogma: Truth, freedom, and our
universities, Rorty destaca que “se a educagdo pré-universitaria produz
cidaddos letrados e a educagdo universitaria produz a autocriagdo do
individuo, entdo questdes sobre se a verdade estd sendo ensinada aos
estudantes podem ser seguramente negligenciadas”® (RORTY, 1989,
p.200, traducdo nossa). Ndo ha, portanto, em sua abordagem sobre a
educacdo, prioridade para os fundamentos indubitaveis do conhecimento
que devem ser ensinados aos estudantes. Rorty (1989, p.200, tradugdo
nossa) enfatiza que “Dewey colocou uma virada na idéia que se vocé
cuida da liberdade, a verdade cuidara de si mesma.”® Em Dewey, o tipo
de liberdade que garante a verdade é a liberdade sociopolitica. Por isso,
Rorty se preocupa em esclarecer que a concepgdo de liberdade de
Dewey é “simplesmente liberdade sociopolitica, o tipo de liberdade
encontrada nas democracias burguesas.”®® Para Rorty (1989, p.203,

%2 Vale destacar que o principal divulgador do neopragmatismo, no Brasil, é Paulo Ghiraldelli
Jr. Ele foi convidado pessoalmente pelo Ministro da Educacéo Fernando Haddad para elaborar
uma avaliacdo do PDE, cuja agéncia financiadora foi a Organizagcdo dos Estados Ibero-
americanos (OEI). Para uma consulta detalhada dessas informacoes, ver Ghiraldelli Jr. (2009).
% Para uma apreensdo mais aprofundada das diferencas e aproximagdes entre o pragmatismo
classico e o neopragmatismo rortyano, consultar Pogrebinschi (2006) e Soares, J. (2007).

% «“If precollege education produces literate citizens and college education produces self-
creating individuals, then questions about whether students are being taught the truth can safely
be neglected” (RORTY, 1989, p.200).

% “Dewey put a new twist on the idea that if you take care of freedom, truth will take care of
itself” (RORTY, 1989, p.200).

% «It is simply sociopolitical freedom, the sort of freedom found in bourgeois democracies”
(RORTY, 1989, p.200).
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traducdo nossa), a funcdo social das universidades americanas “[...] €
ajudar os estudantes a ver o que a narrativa nacional em torno da qual a
socializacio deles esta centrada é ilimitada.””

“A esperanca que este caminho serda algo diferente é esperar que
a sociedade permanecera reformista e democratica, antes de ser
convulsionada pela revolugdo” (RORTY, 1989, p.204, traducdo
nossa).”® A posicdo do autor demonstra que a transformacdo social
desejavel deve ser coerente com os principios do conservadorismo
liberal.

No texto The Dangers of Over-Philosophication: Reply to
Arcila and Nicholson, Rorty (1990, p.41, traducdo nossa) se posiciona
da seguinte maneira:

Educacéo parece para mim dois
empreendimentos totalmente distintos: educagéo
primaria é principalmente uma questdo de
socializacdo, de tentar inculcar um senso de
cidadania, e a educacdo superior € principalmente
uma questdo de individualizagdo, de tentar
despertar a imaginagdo do individuo na
esperanga que ele se torne capaz para re-criar a si
mesmo. Eu ndo estou certo que a filosofia possa
fazer muito por algum destes empreendimentos.”

A sua concepc¢do de educagdo para a socializagdo é garantir que
seja transmitido apenas o que é seguro para a manutencao da sociedade,
por isso, o papel do professor ndo é questiona-la. Essa questdo fica
evidente quando o autor afirma que “[...] se um professor pensa que a
sociedade é fundada na mentira, entdo o melhor é ele encontrar outra
profissio™® (RORTY, 1990, p.42, traducéo nossa).

9 «[...] is to help the students see that the national narrative around which their socialization
has centred is an open-ended one” (RORTY, 1989, p.203).

% “To hope that this way will only be somewhat different is to hope that the society will

remain reformist and democratic, rather than being convulsed by revolution” (RORTY, 1989,
p.204).

% “Education seems to me two quite distinct enterprises: lower education is mostly a matter of
socialization, of trying to inculcate a sense of citizenship, and higher education is a mostly a
matter of individuation, of trying to awaken the individual’s imagination in the hope that she
will become able to re-create herself. | am not sure that philosophy can do much for any of
these enterprises” (RORTY, 1990, p.41).

00 «1f 3 teacher thinks that the society is founded on a lie, then he had better find another
profession” (RORTY, 1990, p.42).
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Partindo desse ponto de vista, parece oportuno, para um autor
liberal como Rorty, desvalorizar a importancia da filosofia para a
politica e para a educacdo, pois ela poderia contribuir para o
questionamento acerca de concepcbes de homem, sociedade e projeto
educativo. Conclui o texto, afirmando que “nés ndo deveriamos assumir
que a filosofia é automaticamente relevante para a politica ou para a
mudanca educacional™®* (RORTY, 1990, p.44, traducio nossa).

Na obra A filosofia e o espelho da natureza, de 1979, Rorty
estabelece uma critica a filosofia, buscando abandonar a filosofia
analitica. A virada linguistica se desenvolve pela critica da razdo, cuja
metéfora do espelho da natureza como forma de conhecimento do
mundo € substituida por uma compreensdo antirrealista do
conhecimento. O conhecimento, para ele, € uma questdo de conversagdo
e pratica social. Habermas (2004, p.234, grifo do autor) esclarece a
posicdo de Rorty ao afirmar que

a intencdo de Rorty é exaurir o espago conceitual
aberto pela filosofia da linguagem. Com Peirce,
ele substitui a relacdo de dois termos entre sujeito
que representa e objeto representado por uma
relacdo de trés termos: a da expressdo simbdlica
que faz valer um estado de coisas para uma
comunidade de interpretacdo. O mundo objetivo
ndo é algo a ser retratado, mas apenas o ponto de
referéncia comum de um processo de
entendimento mutuo entre membros de uma
comunidade de comunicagdo, que se entendem
sobre algo no mundo. Os fatos comunicados ndo
podem ser separados do processo de
comunicagdo, assim como ndo se pode separar a
suposi¢do de um mundo objetivo do horizonte de
interpretacdo intersubjetivamente compartilhado,
no qual os participantes da comunicacdo desde
sempre ja se movem. O conhecimento ndo se
reduz mais a correspondéncia entre proposi¢des e
fatos. E por isso que apenas a virada lingiistica,
coerentemente conduzida até o fim, pode superar
de uma s6 vez o mentalismo e o modelo
cognitivo do espelhamento da natureza.

101 «\\e should not assume that philosophy is automatically relevant to political or educational
change” (RORTY, 1990, p.44).
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Na abordagem linguistica de Rorty, a objetividade da
experiéncia € substituida pela intersubjetividade do entendimento
mutuo. A razdo nao se situa na consciéncia do sujeito cognoscente, mas
na linguagem como meio pelo qual 0s sujeitos se intercomunicam.
Assim, os critérios do conhecimento situam-se na praxis de justificacdo
de uma comunidade linguistica, o que importa ndo é a representacéo
correta dos fatos, mas o sucesso da adaptacdo ao ambiente. A virada
pragmatica de Rorty prople substituir o modelo representacional do
conhecimento por um comunicacional em que o entendimento
intersubjetivo se coloca no lugar da objetividade.

Rorty (1988, p.20) segue James ao afirmar que verdade é “[...]
aquilo que é melhor para no6s acreditar, em vez de a vermos como a
representacdo exacta da realidade.” Assim, “a nossa certeza serd uma
questdo de conversacdo entre pessoas, mais do que uma matéria de
interaccdo com a realidade ndo-humana. N&o veremos assim uma
diferenca de género entre as verdades ‘necessarias’ e ‘contingentes’ ”
(RORTY, 1988, p.128). Ou seja, ndo ha distincdo entre verdade por
correspondéncia e verdade por conveniéncia, por isso, “[...] a tentativa
filosofica de distinguir entre explicagdes ‘cientificas’ e ‘ndo cientificas’
é dispensavel” (RORTY, 1988, p.167).

Como consequéncia para o projeto educativo, Rorty sugere que
0 modo como as coisas sdo ditas é mais importante do que a posse de
verdades. Sua proposta é substituir a educagéo pela ideia de edificacdo.
Em A filosofia e o espelho da natureza, desenvolve sua argumentagdo
da seguinte maneira:

Uma vez que “educac¢do” € um pouco insipido
demais, e Bildung um pouco estranho demais,
utilizarei  “edificagdo” para significar este
projecto de encontrar novas, melhores, mais
interessantes e mais fecundas maneiras de falar.
A tentativa de edificar (a n6s mesmos ou a
outros) pode consistir na actividade hermenéutica
de estabelecer ligagBes entre a nossa propria
cultura e qualquer cultura exdtica ou periodo
histérico, ou entre a nossa disciplina e uma outra
que parecga perseguir fins incomensuraveis num
vocabulario incomensuravel. Mas pode, em vez
disso, consistir na actividade “poética” de
projectar esses novos objectivos, novas palavras,
ou novas disciplinas, seguida, por assim dizer,
pelo inverso da hermenéutica: a tentativa de
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reinterpretarmos o nosso ambiente familiar nos
termos pouco familiares das nossas novas
invengdes. Em qualquer dos casos, a actividade é
(apesar da relacdo etimoldgica entre as duas
palavras) edificante sem ser construtiva — pelo
menos se “construtiva” significar o tipo de
cooperacdo na realizagdo de programas de
investigacdo que ocorre no discurso normal.
Porque o discurso edificante é suposto ser
anormal, arrancar-nos para fora do nosso velho
eu pelo poder da estranheza, para nos ajudar a
tornar novos seres. (RORTY, 1988, p.279).

Sua proposta de educagdo como edificacdo parte da aculturagédo
(socializacdo) para chegar a edificacdo, que consiste em invocar 0s
discursos anormais com o objetivo de minar a nossa confianga no
conhecimento que obtivemos através dos discursos normais
epistemologicamente centrados’®. Rorty toma a linguagem como
ferramenta para lidar com o mundo, e dessa maneira, 0s vocabularios
580 apenas instrumentos e ndo representagdes onde “[...] a conversagéo
é 0 contexto Ultimo em que o conhecimento deve ser compreendido”
(RORTY, 1988, p.300, grifo do autor). O contexto a que se refere Rorty
ndo diz respeito ao contexto histérico caracterizado pelos condicionantes
econdmicos, politicos, sociais e culturais, mas sim ao contexto
linguistico de uma comunidade de comunicacao.

As politicas de formagdo de professores no Brasil, elaboradas
no periodo de 2003 a 2009, demonstram uma profunda articulacdo com
0s pressupostos do neopragmatismo. Isso se evidencia no processo de
elaboracdo do PDE, em que os segmentos envolvidos no movimento
Todos pela Educacéo foram considerados os interlocutores validos na
conversacao sobre o projeto educativo a ser implantado. Parece que tal
comunidade linguistica possui um entendimento mutuo entre 0s seus
integrantes sobre a forma como os problemas educacionais devem ser
enfrentados. A ndo inclusdo dos diferentes segmentos da educacdo'®
nesse processo demonstra que ndo é possivel chegar a um acordo entre

%92 H4 uma aproximagao entre pensamento de Rorty e 0 pensamento de Thomas Kuhn.

1% Dentre eles podemos destacar: a Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEGd), o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (ANDES), a
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo (CNTE).
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sujeitos que possuam concepgdes distintas de projeto de sociedade e de
projeto educacional.

A prioridade dada & formac&o de professores como solucao para
os resultados negativos obtidos pelo indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) em detrimento de um investimento financeiro
adequado revela a concepcdo de que condigbes subjetivas sdo
suficientes para a resolugdo dos problemas educacionais. Sem uma
melhoria significativa nas condi¢fes objetivas de trabalho, os avancos
poderdo ser insignificantes. As agdes do MEC para a formagdo de
professores tém contribuido para solucionar obstaculos imediatos, que
impedem a melhoria da qualidade da educacdo, mas ndo os limites
estruturais que poderiam contribuir para um projeto de educacdo
positivamente sustentavel em longo prazo. Como consequéncias &
possivel destacar que:

1) A prioridade dada para a formacdo de professores (Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagio
Basica, Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo
Basica, CAPES como agéncia reguladora da formacao de professores,
criacdo da UAB) ¢é pautada na l6gica do atendimento das demandas
emergenciais da educacgdo brasileira. A abordagem reformista da
formacéo de professores apela para as mudancas de curto prazo que nao
conduzem a mudancgas significativas. Na andlise de Mészaros (2007,
p.182, grifo do autor)

[...] salientar a importancia de uma perspectiva
de longo prazo ndo significa que possamos
ignorar o “aqui e agora”. Ao contrério, temos de
nos preocupar com um horizonte muito mais
extenso do que o habitual para que sejamos
capazes de conceituar com realismo uma
transicdo a uma ordem social diferente das
determinagcdes do presente. A perspectiva de
longo prazo é necessaria porque o alvo real da
transformacdo s6 pode estabelecer-se no interior
desse horizonte.

Isso quer dizer que sem a definic&o de objetivos de longo prazo,
de uma politica de Estado e ndo de governo, para a formacdo de
professores, pode ocorrer um desvio das questfes essenciais. Ao adiar a
discussdo sobre o Sistema Nacional de Formagdo de Professores, o
MEC optou por estabelecer uma politica de formacdo, inviabilizando a
oportunidade de pensar a formacdo em termos mais amplos. Vale
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salientar que 2010 é um ano eleitoral e ndo saberemos se o Partido dos
Trabalhadores terd& uma nova chance de implantar um projeto de
formacdo de professores pautado pelas referéncias de uma concepcéo
socio-historica.

A politica reformista de formagdo de professores ndo toma a
educagdo como uma totalidade. Pensar a educacdo como totalidade
pressupde apreender as questdes que a caracterizam como elementos
que se sustentam a si mesmos e uns aos outros por meio de suas relagdes
reciprocas. Assim, todos os elementos dessa totalidade tém igual
importancia, por isso nenhum deles deve ser negligenciado, seja qual for
a demanda imediata aparente.

2) O apelo a justificagdo conversacional rortyana prescinde da
fundamentacdo ontoldgica; o verdadeiro é aquilo que € util para um
contexto restrito da pratica, desqualificando qualquer teoria que tenha a
pretensdo de explicar o real para além das aparéncias. A verdade é
suplantada pelas crencas (Uteis, e a objetividade pela solidariedade.
Pensar o futuro limita-se ao aperfeicoamento do presente. Essa parece
ser a estratégia adotada pelo MEC ao desenvolver um conjunto de a¢les
para a formacdo de professores sem um aprofundamento dos
principios e concepcdes que a orientam. Nao hd, por parte do MEC, a
explicitagdo dos fundamentos tedricos que orientam as acles
empreendidas nesse campo.

3) Destaco que a politica de formacgdo de professores analisada
no presente estudo ndo rompe com a concepcdo de formacdo presente
nas Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica (Resolugdo CNE/CP n° 1/2002). Tais diretrizes ndo
foram revogadas, permanecendo vigente: a) a competéncia como
concepgdo nuclear na orientagdo dos cursos de formacdo de professores
(Art. 3° 1); b) o principio metodoldgico de resolucdo de situagOes-
problema por meio da acéo-reflexdo-acdo (Art. 4°, Paragrafo Gnico); c) a
epistemologia da pratica como norteadora do processo de formagéo
(Art.12, § 1°, 8 2°, § 3°, Art.13, § 1°, § 2°).

Essas questdes sdo centrais nas Diretrizes, demonstrando que a
esséncia das politicas de formagéo se fundamenta no neopragmatismo,
pois a énfase na prética imediatista, sem um compromisso com a
fundamentacéo tedrica solida, conduz ao produtivismo espontaneista e
subjetivista. O subjetivismo é um desdobramento do neopragmatismo,
pois as decisdes consideradas validas sdo aquelas que orientam agdes
praticas consideradas Uteis para uma comunidade linguistica
limitadamente contextualizada.
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4) A politica de formacdo de professores adotada pelo MEC, no
periodo analisado (2003-2009), opera com a dominacdo nao-dialética
da qualidade pela quantidade. As diferentes a¢cdes do MEC para
resolver os problemas da formacdo de professores estdo orientadas pela
quantificacdo, pois a maioria dos programas de formagcdo em
desenvolvimento acontece na modalidade a distancia e com carga
horaria restrita. Uma politica de formagéo genuinamente voltada para a
qualidade significa garantir acesso ao ensino superior, com
infraestrutura e materiais didaticos adequados. A relacdo dialética entre
quantidade e qualidade pressupde a garantia de oferta de cursos com
condicBes de trabalho que possibilitem a apropriagdo do conhecimento.
A implantacdo de acGes/programas de formacdo sem a adequada
garantia da qualidade recai no relativismo. H& uma tendéncia no MEC
de se valorizar diferentes propostas de formacdo como se todas fossem
igualmente validas, independentemente da maneira como sdo
desenvolvidas. O relativismo é, segundo Gellner (p.17),

[...] parte de um panorama mais abrangente, uma
atmosfera muito disseminada hoje em dia. Ha
varias maneiras de referir-se a ela — pds-
modernismo, a hermenéutica na antropologia, a
corrente linglistica na filosofia, mas [...] sua
idéia central subjacente é a reafirmagdo do
relativismo ou, se preferirem, do valor da
diversidade.

O relativismo em sentido forte indica que as afirmacdes
cognitivas, éticas, estéticas, etc. valem unicamente dentro de
determinado contexto e é incomensuravel com afirmacdes pertencentes
a outros contextos (ABBAGNANO, 2007).

O neopragmatismo rortyano é pGs-moderno e caracteriza-se
pelo relativismo e subjetivismo'®. Rorty (1997, p.39-40) destaca trés
visBes diferentes do relativismo:

“Relativismo” é o epiteto tradicional aplicado
pelos realistas. Trés visbes diferentes s&o
comumente referidas por esse nome. A primeira
¢ a visdo de que toda e qualquer crenga € tdo boa
guanto qualquer outra. A segunda é a visdo de

%4 De acordo com Cicero (1994), o conceito originario do relativismo pode ser tomado como o
conceito originario do subjetivismo.
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que a “verdade” é um termo equivoco, possuindo
tantos significados quanto houver procedimentos
de justificacdo. A terceira é a visdo de que ndo ha
nada a ser dito nem sobre a verdade, nem sobre a
racionalidade, para além das descricbes dos
procedimentos familiares de justificagdo que uma
dada sociedade — a nossa — emprega em uma ou
outra area de justificacdo. O pragmaético toma
esse terceiro ponto de vista etnocéntrico.

Rorty ndo se considera pds-moderno ou relativista porque sua
preocupagdo é defender o etnocentrismo e substituir o desejo por
objetividade pelo desejo por solidariedade com a comunidade na qual se
identifica (a comunidade liberal norte-americana). Isso se confirma com
a afirmagdo de Rorty (1997, p.109) de que “se o pragmatismo
(despojado de ‘método’) e a filosofia ‘continental’ (despojada de
‘profundidade’) puderem se reunir, n6s poderemos estar em uma melhor
posicdo para defender o liberalismo [...]".

A politica do MEC para a formacdo de professores revela uma
relacdo estreita com o neopragmatismo, no sentido de que, dada a
demanda emergencial real, é necessario formar para garantir que 0s
professores em exercicio obtenham o titulo necessario para a préatica
profissional, sem uma discussdo e definicdo dos fundamentos que
orientardo o processo formativo. As solucBes propostas sdo parciais,
fragmentadas, e ndo representam uma politica global de formagdo de
professores, o que dificulta a consolidagdo de um Sistema Nacional de
Formacdo. A politica adotada incide sobre os efeitos e ndo sobre os
fundamentos causais que geram os problemas na educacéo brasileira.

Mészaros (2005) afirma que as mudancas necessarias para
ultrapassarmos os efeitos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida
requerem a eliminagdo dos fundamentos causais antagdnicos. Para
tanto, as solucgBes propostas ndo podem ser apenas formais, elas devem
ser essenciais. Isso quer dizer que as solucBes devem abarcar a
totalidade das praticas educacionais da sociedade. Para o autor,

[...] cair na tentacdo dos reparos institucionais
formais — “passo a passo”, como afirma a
sabedoria reformista desde tempos imemoriais —
significa permanecer aprisionado dentro do
circulo vicioso institucionalmente articulado e
protegido dessa légica autocentrada do capital.
(MESZAROS, 2005, p.48).
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Conforme sua analise, a politica de formalidades é elitista
mesmo quando tem a pretensdo de ser democratica. A recusa reformista
pressupde abordar as contradi¢Bes do sistema existente e romper com as
solucbes particulares/localistas p6s-modernas. Na visdo do autor, a
mudanca gradual remove apenas defeitos especificos e acabam minando
a base de reivindicagfes de um sistema alternativo. Apesar da educacéo
ndo ser capaz, por si sO, de fornecer uma alternativa emancipadora
radical, Mészaros (2005, p.65, grifo do autor) acredita que

[...] o papel da educacéo é soberano, tanto para a
elaboracdo de estratégias apropriadas e
adequadas para mudar as condicGes objetivas de
reprodugdo, como para a automudanga
consciente  dos individuos chamados a
concretizar a criacdo de uma ordem social
metabolica radicalmente diferente.

Retomando o questionamento apresentado na introducdo do
presente texto, considero que ndo estamos fadados a apenas remediar 0s
efeitos das contradi¢des imanentes ao capital, pois € possivel forjar um
projeto de formag&o de professores alternativo a partir da concretizagdo
de agdes imediatas que sejam definidas no contexto de estruturas
estratégicas globais. Saviani (2007b) destaca a importancia da
centralizagdo das discussdes nas questdes essenciais da formacdo de
professores, pois ha uma excessiva preocupacdo com 0s aspectos
organizacionais. Ao analisar as Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, 0 autor chega a conclusado de que elas séo

[...] extremamente restritas e demasiadamente
extensivas: muito restritas no essencial e assaz
excessivas no acessorio. Sao restritas no que se
refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a
pedagogia como um campo tedrico-pratico
dotado de um acUimulo de conhecimentos e
experiéncias resultantes de séculos de histdria.
Mas sdo extensivas no acessdrio, isto é, se
dilatam em mudltiplas e reiterativas referéncias a
linguagem hoje em evidéncia, impregnada de
expressdes como conhecimento ambiental-
ecoldgico; pluralidade de visdes de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizagdo; ética e sensibilidade afetiva e
estética; exclusdes sociais, étnico-raciais,
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econdmicas, culturais, religiosas, politicas;
diversidade;  diferencas;  géneros;  faixas
geracionais; escolhas sexuais [...]. (SAVIANI,
2007b, p.127).

A énfase no acessdrio, nas micropoliticas e nas propostas
fragmentadas é condizente com os referenciais da agenda pds-moderna.
As solucBes essenciais precisam ser consolidadas a fim de que se possa
garantir o salto qualitativo necessario para a melhoria da qualidade da
educacdo assentada em estruturas estratégicas para mudancas globais. A
disseminacdo de inimeros programas de formacdo nao tem contribuido
para isso.

Em contraposicdo ao neopragmatismo, a concep¢do de
formacdo socio-histérica podera contribuir para a realizacdo das
mudangas essenciais na educagdo. Defender a importancia da formagéo
socio-historica significa lutar pela concretizagdo de mudancas na
educagdo como um todo. Destaco as questdes essenciais no que tange a
formacdo, as condices de trabalho e a valorizagdo docente:

1? Formacao de professores baseada numa concepcao sécio-
histérica™*:

- docéncia entendida como trabalho pedagdgico e base da
identidade profissional de todo educador;

- solida formacdo teodrica pela garantia do dominio dos
contetdos a serem ensinados na escola e dos fundamentos historicos,
politicos e sociais que caracterizam a educagdo, enfatizando os estudos
no campo das Ciéncias da Educacéo e das teorias pedagdgicas;

- gestdo democratica como forma de construgdo e utilizacdo do
conhecimento tedrico com vistas & transformacdo do pensamento e
praticas dominantes;

- compromisso social com a transformacdo da acdo educativa,
articulando-a com o contexto social mais amplo, por meio da analise
politica da educacao e sua relagdo com 0s movimentos sociais;

- parceria entre as instituicdes formadoras e as escolas que
recebem alunos estagiarios para a garantia de uma formagdo de
qualidade, fundada no acompanhamento e orientagdo adequada.

2) Condic0es de trabalho:

- jornada integral de trabalho em um Unico estabelecimento de
ensino, com tempo destinado para a investigagdo, analise e

%5 Essa concepgdo de formacio vem sendo construida coletivamente no interior da Associagdo
Nacional pela Formag&o de Profissionais da Educacdo — ANFOPE.
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planejamento do trabalho (50% da carga horaria para as aulas e 50%
para as demais atividades orientadas);

- materiais didaticos diversificados e em quantidade suficiente
para atender o nimero de alunos existentes nas escolas;

- reducdo do nimero de alunos em sala de aula (Educacdo
Infantil: 0-2 anos — seis alunos por professor; 3 anos — até dez alunos
por professor; de 4-5 anos — até 15 alunos por professor; Ensino
Fundamental: anos iniciais — até 20 alunos por professor; nos anos finais
— até 25 alunos por professor; Ensino Médio e Educagdo Superior: até
35 alunos por professor);

- infraestrutura escolar em condi¢es adequadas de trabalho
(biblioteca, quadra poliesportiva coberta, laboratérios de informaética,
refeitério, etc.);

- avaliacdo institucional da escola com a participacdo de todos
0s sujeitos como estratégia de superacdo da avaliacdo externa baseada
na responsabilizagéo dos sujeitos;

- implantacdo da escola de tempo integral com atividades
diversificadas.

3) Valorizagéo docente:

- plano de cargos, carreiras e salarios com promocgao funcional
baseado no tempo de servi¢o e na formacao dos professores;

- licenga remunerada para fins de estudo;

- piso salarial nacional que realmente valorize o trabalho
docente®;

- prevencdo e atendimento a saude dos profissionais da
educagéo;

- realizacdo de concurso publico para preenchimento de cargos,
com o objetivo de garantir a estabilidade funcional e de diminuir a
rotatividade de professores nas escolas.

Tais questbes, se materializadas, contribuiriam para a garantia
da qualidade na educacdo brasileira. Entretanto, faz-se necessario um
aumento significativo nos investimentos educacionais. A énfase
atribuida pelo MEC para a formacéo de professores polariza a solucéo
dos problemas educacionais para as condi¢des subjetivas, minimizando
a importancia da garantia de condigdes objetivas.

Esse estudo demonstra que a diversificagdo da formacdo de
professores no Brasil se apresenta como neopragmatica, sem
fundamentos claros porque se baseia nas demandas emergenciais,

1% O valor do piso salarial de R$ 950,00 para 40 horas semanais ¢ insuficiente para a efetiva
valorizag&o dos professores.
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comprometendo a possibilidade de construcdo de um Sistema Nacional
de Formacdo e de politicas de longo prazo que realizem mudancas
substanciais.

De acordo com Dourado (2007), o governo federal, a partir de
2003, pautou sua atuacéo na defesa da educacdo de qualidade, elegendo
como principio o binémio inclusdo e democratizacdo. Ha, no entanto,
um descompasso entre esta proposi¢do e a materializacdo das politicas
pela dificuldade de se efetivar aquelas que garantam a relagdo com os
sistemas de ensino e com os profissionais da educacdo. Além disso, ha a
manutencdo das politicas preconizadas por agéncias internacionais sem
a mediacgao necessaria com o cenério nacional.

Esse descompasso entre a proposicdo e a materializagdo das
politicas acontece porque as reivindicacbes historicas para o0
desenvolvimento da formagdo de professores baseada numa concepgéo
socio-historica estdo sendo pouco consideradas no periodo em que o
Partido dos Trabalhadores permanece no governo federal.

Respondendo a questdo central do presente estudo, defendo a
tese de que a agenda pés-moderna influencia as politicas de formagéo de
professores no governo Lula, por meio da materializacdo do
neopragmatismo. Essa afirmacdo se sustenta pelo fato de que o
neopragmatismo se constitui como a esséncia das politicas de formag&o
de professores no periodo de 2003 a 2009. Isso se explica porque “com
a ascensdo do PT ao poder federal, sua tendéncia majoritaria realizou
um movimento de aproximacgdo com o empresariado, ocorrendo certo
distanciamento de suas bases originarias” (SAVIANI, 2009, p.32). lasi
(2006, p.510) destaca que essa aproximacdo j& estava prevista no 12°
Encontro Nacional do Partido dos Trabalhadores, realizado em 2001:

Um partido que sempre rejeitou a idéia de pactos
sociais e que asseverou que ndo existe alianca
estratégica com a burguesia orgulhosamente nos
apresenta um “novo contrato social” entre as
forcas sociais abrangentes que sustentam o
“Estado-nacdo” e, nesta ampla alianca social,
incluem-se “empresarios produtivos de qualquer
porte” [...].

Para o autor (2006, p.558), “[...] o partido passou de uma
hegemonia proletaria para uma hegemonia pequeno-burguesa.” Esse
movimento de refluxo em seu processo de luta contra o capital ja havia
iniciado em meados da década de 1980. Desse modo, é possivel
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compreender porque o projeto social e educativo proposto pelo atual
governo € coerente com os principios imanentes ao capital. Nogueira
(2004, p.27-28) destaca que:

Foi uma opcdo pela cautela e pela
governabilidade, mas também um gesto
simbolicamente forte, que representou, antes de
tudo, o ingresso do PT no universo da esquerda
ndo-revolucionaria: da esquerda que deseja
justica, democracia e reformas graduais, ndo
mais o fim do capitalismo.

A politica reformista no campo da formacdo de professores
revela que 0 neopragmatismo com sua proposta educacional de
socializacdo e edificacdo atende as necessidades da ordem reprodutiva
do capital. Tal proposta esta muito distante de uma concepcdo sécio-
histérica, que busca transformar em realidade o projeto de emancipagéo
humana, ndo prescindindo da instrumentalizacdo dos sujeitos por meio
da apropriacdo dos conhecimentos socialmente produzidos.

Sem essa apropriacdo, torna-se quase impossivel o
desvelamento do real. E sem a apreensdo do real fica invidvel a
mudanca das determinacdes sistémicas que caracterizam as questdes
vitais da sociedade. Como consequéncia, 0 modo de produzir o capital
permanece convenientemente oculto. No campo educacional, as
propostas desenvolvidas pelo MEC/CAPES, especialmente para a
formacdo de professores, restringem-se aos efeitos, deixando
incorrigivel a base causal que determina os principais problemas
educacionais. 1sso se evidencia pela manutencdo da influéncia pds-
moderna nas politicas de formacdo de professores, cuja concep¢do
neopragmatica é predominante.

Apesar desse cenario, defendo a importancia da formagéo
socio-historica do professor como potencialidade abstrata que podera se
transformar em realidade concreta pela mobilizacdo coletiva dos
profissionais da educacdo. Tal mobilizacdo podera ser efetiva pela
organizacdo autbnoma com vistas a emancipacdo e a construcdo de
consensos para interferir coletivamente nas decisdes fundamentais no
interior do Estado.

Uma abordagem dialética do Estado permite-nos pensa-lo como
estrutura de comando politico do capital que sustenta um projeto
hegeménico de acordo com a classe que domina a economia. Mas, ao
mesmo tempo, como um campo de disputas, que se caracteriza pela
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correlagdo de forgas estabelecidas entre as classes e fragfes de classe na
mobilizacdo social e politica de seus interesses. Sem uma mediagao dos
conflitos, o Estado ndo se sustenta como estrutura de comando politico.
Gramsci (2000, p.244) percebe “o elemento Estado-coer¢do em processo
de esgotamento a medida em que se afirmam elementos cada vez mais
conspicuos de sociedade regulada (ou Estado ético, ou sociedade civil).”

Por esse motivo, ndo podemos esperar que as mudangas sejam
concedidas. Somente com um amplo processo de mobilizagéo coletiva
alcancaremos os objetivos educacionais que atendam aos interesses da
classe trabalhadora. Contudo, essa questdo imediata s6 pode ser pensada
de forma apropriada no interior de uma estrutura transformadora mais
ampla. Por isso, conforme a licdo de Marx, necessitamos que a teoria
penetre nas massas e converta-se em forca material. “Naturalmente, ndo
¢ qualquer teoria que poderia fazé-lo. Uma vez que se tratava de
constituir uma relagdo apropriada entre teoria comprometida com a idéia
de uma mudanga societaria fundamental e com a forca material que
poderia fazer a diferenca [...]” (MESZAROS, 2007, p.312).

O neopragmatismo da agenda pds-moderna realiza a funcao
ideolégica de eternizar a ordem reprodutiva do capital, pois ao
minimizar o papel do sujeito cognoscente, da objetividade do
conhecimento e da propria ciéncia, ndo contribui para explicitar a
dindmica histérica e suas contradicBes. Para a discussdo etnocéntrica
rortyana nao ha interesse politico no desvelamento de nenhuma estrutura
unificadora, de nenhuma ldgica totalizadora, portanto, ndo contribui
para o desenvolvimento de um projeto de emancipacdo humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de formacdo de professores sdo o resultado da
complexa relacdo entre diferentes concep¢fes de sociedade e de
educacdo presentes na dindmica social. As lutas de classe e fragdes de
classe no interior do Estado oportunizam que determinados segmentos
organizados da sociedade civil possam inscrever suas reivindicaces na
definicdo das politicas educacionais. A posicdo hegemdnica assumida
por determinados segmentos significa que a apreensdo das multiplas
dimensdes que caracterizam as politicas de formacdo de professores
demanda a analise de questBes que transcendem o campo educacional.

A exposicdo da pesquisa no presente trabalho procurou
evidenciar as diferentes dimensdes — econdmica, politica, social, cultural
— que caracterizam a sociedade e a educacdo e, por sua vez, as politicas
de formagéo de professores, no Brasil, no periodo de 2003 a 2009.

O trabalho de tese inicia pela apresentacdo tedrico-
metodoldgica que fundamentou cada fase da pesquisa. O materialismo
historico e dialético possibilitou, pelo movimento do pensamento, a
descoberta das leis fundamentais que caracterizam a materialidade
histérica. O movimento do pensamento se estrutura com base na logica
dialética e a materialidade histdrica significa a forma como os homens
se organizam na sociedade, por meio de suas relagfes sociais. 1sso
pressupde considerar a categoria trabalho como central, pois esta é base
sobre a qual se estruturam as relagdes sociais de producéo. Na sociedade
capitalista, tais relagcBes sdo marcadamente contraditorias porque ha
interesses de classe divergentes em jogo.

No primeiro capitulo, procurei evidenciar a contradicdo
fundante entre capital e trabalho, o papel do Estado como estrutura de
comando politico e a configuracdo da educacdo a partir dessas questdes.
A intencdo foi de analisar a reestruturacdo produtiva, a reconfiguracéo
do papel do Estado e a elaboragdo de um conjunto de teorizagBes que
ddo legitimidade as mudancas na sociedade, para que fosse possivel
demonstrar que a educagdo é um dos sustentaculos imprescindiveis para
0 delineamento de uma nova subjetividade humana que contribua para a
adaptacdo ou a transformacdo social.

A reorganizacdo do capital levou pesquisadores a elaborar a
tese do fim da centralidade do trabalho, a emergéncia de conceitos como
sociedade pos-industrial, sociedade do conhecimento, sociedade pds-
mercantil, os quais contribuiram para obscurecer os conflitos de classe e
naturalizar as mudancas em curso na sociedade. Apesar das diferencas,
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essas teorias convergem em muitos aspectos, sobretudo no que se refere
a manutencdo do modo de producdo da sociedade.

No capitulo seguinte, a andlise da agenda p6s-moderna revelou
que ela € um fenébmeno relativamente recente e que ndo tem uma
definicdo precisa. Foi sistematizada especialmente a partir do final de
1950, e vem sendo considerada pelos autores de diferentes formas: a)
como a logica cultural do capitalismo tardio; b) como uma nova fase
historica; ou c¢) como um novo paradigma filosofico. No presente
estudo, a agenda pds-moderna é tomada como uma ideologia, uma
consciéncia formada apds a 22 Guerra Mundial e nas recomposicdes do
capitalismo diante da crise do capital.

Partindo da contribuicdo de Mészaros (2004) sobre a analise da
ideologia, considero que a agenda pds-moderna é uma forma especifica
de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada nas novas
estratégias de producdo e reprodugdo da acumulagio do capital. E,
portanto, uma ideologia que promove implicacdes em diferentes préaticas
sociais, dentre elas a educacdo.

O estudo das mudangas sociais em conjunto permite-nos
afirmar que existem aproximacdes entre as teorias do pos-
industrialismo, do pés-fordismo, da sociedade da informacédo e da pds-
modernidade que convergem para a legitimagéo do capital em sua fase
atual, pois ocultam as contradi¢fes fundamentais da sociedade e
rejeitam a possibilidade emancipat6ria dos sujeitos para a conquista de
uma transformagéo social radical.

O estudo da agenda pés-moderna demonstrou que ela é
composta por vérias questdes: descentramento do sujeito pela énfase nas
identidades abertas, contraditorias, inacabadas e fragmentadas;
desaparecimento da oposicao entre produgdes originais e copias; ruptura
da temporalidade, levando a supervalorizacdo do presente; compressdo
do espaco-tempo na organizacdo do capitalismo pela constante
aceleracdo do ritmo dos processos econdmicos; destaque para a
micropolitica com a emergéncia de uma grande variedade de pequenos
movimentos grupais; énfase na cultura e na politica, minimizando-se a
determinagdo econOmica; faléncia da razdo centrada no sujeito e
emergéncia da ideia de razdo advinda da intersubjetividade do
entendimento linguistico; negacdo da objetividade do conhecimento;
crescimento do ceticismo epistemolodgico; celebragdo da diversidade.

A partir do estudo realizado, é possivel afirmar que o
subjetivismo, o neopragmatismo e o relativismo sdo categorias centrais
da agenda pés-moderna. A exposicdo da génese dessas categorias
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contribuiu para captar a raiz dos principais argumentos defendidos pelos
autores po6s-modernos.

No ultimo capitulo, procurei evidenciar como e através de quais
instrumentos o governo desenvolve as politicas de formacdo de
professores, no Brasil. O estudo abrangeu o periodo de 2003 a 2009,
momento em que Luiz Indcio Lula da Silva esteve a frente do governo
federal, gerando uma grande expectativa na classe trabalhadora por
representar historicamente seus interesses. Entretanto, a analise dos
encaminhamentos realizados no campo da formacdo de professores
revela uma continuidade de principios e préaticas realizadas pelo governo
anterior.

A pesquisa focalizou o Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE-2007), a consolidagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB-
2005), a discussdo do Sistema Nacional Publico de Formacdo dos
Profissionais do Magistério (2008), a aprovacdo da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica (2009) e a
“nova” Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES-2007) como agéncia reguladora da formacédo de professores.

A analise da amostra empirica da pesquisa revelou algumas
tendéncias, nas politicas de formacdo de professores, sintetizadas no
quadro a seguir:

Tendéncias

Possiveis consequéncias

1) Destaque dado as demandas
emergenciais de formacéo.

1) Definicéo de projetos/programas
de curto prazo, inviabilizando a
definicdo de politicas de Estado
mais organicas.

2) Diversificagdo de programas de
formacdo com diferentes formatos
organizacionais.

2) A fragmentagdo e a
flexibilizacdo dificultam a
definicdo de critérios comuns para
a garantia da qualidade desejada
para a formacdo de professores.

3) A formacdo aligeirada é uma
estratégia utilizada para
atendimento  das  demandas
emergenciais.

3) O aligeiramento da formacdo
nao contribui para 0
desenvolvimento da formagéo
baseada numa concepcdo socio-
historica.

4) A aprovacdo da Politica
Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da

4) A Politica Nacional de
Formacdo continua enfatizando as
demandas emergenciais e ndo
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Educagdo Bésica revela a
prioridade dada pelo
MEC/CAPES para a formacéo de
professores.

conseguiu  dar  unidade &
multiplicidade nas politicas de
formacao.

5) A abordagem instrumentalista,
presente  nas  politicas do
MEC/CAPES para a formacdo de

5) A busca de instrumentos (teis
para as demandas imediatas da
pratica profissional é reducionista,

professores, revela que a|pois ndo contribui para o0
concepgao neopragmatista | desenvolvimento de uma solida e
fundamenta tais politicas de | ampla formacao.

formacéo.

6) A énfase dada ao papel dos
professores na melhoria da
qualidade da educagdo, demonstra

6) O destaque dado ao
voluntarismo do professor na
solucdo dos problemas da préatica

uma aproximacdo com o | pedagogica enfatiza apenas a

idealismo subjetivista. dimensdo subjetiva do real, ndo
contribuindo para a melhoria das
condigcBes objetivas necessarias a
gualidade da educacdo.

7) Criagéo de varias | 7) A diversidade de acBes para a

acoes/programas de formacgdo de
professores com multiplos
percursos formativos.

formacdo tomadas como se
possuissem 0 mesmo grau de
gualidade suprime os critérios e

equaliza os juizos de valor,
recaindo num relativismo
exacerbado.

Quadro 5 — Tendéncias presentes nas politicas de formacédo de professores

Fonte: A autora.

Cumpre destacar que, apesar de existir um conjunto de
tendéncias que orienta as politicas de formacdo de professores, o
neopragmatismo é a categoria sintese que apreende as determinagdes
(concreto pensado) da realidade tomada como objeto de estudo na

presente pesquisa.

Em Rorty, encontramos as bases tedricas sobre as quais se
sustenta 0 neopragmatismo. A énfase no contextualismo, a defesa de
que o entendimento intersubjetivo substitui a objetividade, aliados a
desvalorizacdo da filosofia fazem com que essa concepgdo se apresente
como um componente importante da agenda pés-moderna.
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O conhecimento filoséfico e cientifico sdo as bases para uma
sOlida formacdo do professor, por isso, 0 neopragmatismo da agenda
pés-moderna ndo contribui para a formagdo de professores baseada
numa concepcao sdcio-historica. Percebe-se 0 viés neopragmatista das
politicas de formacdo pela énfase que se coloca sobre a atuacao eficiente
do professor no contexto particular de sua préatica e pela opgao por uma
formacao baseada em necessidades histéricas imediatas.

Além disso, a prioridade dada pelo MEC/CAPES para a
formacdo de professores recai numa posicdo subjetivista, pois nédo
ocorre um aumento significativo no investimento para a melhoria das
condicGes objetivas de trabalho no contexto escolar. Segundo os estudos
de Saviani (2002), o Brasil deveria duplicar o PIB investido em
educacdo, permitindo um salto imediato de 4%'°" para 8%, a fim de
atingir um patamar de investimentos em educacdo semelhante ao dos
paises centrais.

Ao longo do estudo realizado, foi possivel identificar inversdes
ontolégicas'™® em vérias analises que, pelo patamar elevado de
abstracdo, se distanciam do movimento do real.

Algumas inversdes se apresentam da seguinte maneira:

- Defesa de que a cultura teria conquistado uma autonomia e, por isso,
os valores e estilos de vida ndo seriam decorrentes de alteracdes na
estrutura social, demonstrando que a cultura predomina sobre a
economia (BELL, 1973; GORZ, 2003).

- O critério de propriedade para a definicdo de classe é substituido pelo
critério de capacidade técnica (BELL, 1973).

- Subordinagdo da economia a politica, em que o politico funda o
econbmico (BELL, 1973; LAZZARATO, 1992).

- O conhecimento é o principio axial da organizacdo social, assim, o
poder € vinculado a posse de informacdo e o acesso a ele é dado pela
educagéo (BELL, 1973; DE MASI, 2000).

- Substituicdo do proletariado como sujeito revolucionario por todos os
trabalhadores e empresarios (LOJKINE, 2002).

- Fusdo da cultura e da economia (JAMESON, 2004).

- As mudangas de paradigmas ndo se devem a fatos empiricos (KUHN,
2007).

107 Segundo dados disponiveis no site do INEP, o percentual do investimento pblico total em
relacéo ao PIB alcangou apenas 5,1% em 2007.

%8 As inversdes ontoldgicas sio tomadas, no presente estudo, como as analises que apresentam
a realidade de forma invertida.



219

- A revolugdo informacional significa uma superacéo da distingdo entre
trabalho produtivo e improdutivo por ocorrer uma imbricacdo entre a
producéo e a informacdo (LOJKINE, 2002).

- A tecnologia possui uma dindmica autdnoma (CASTELLS, 2000a).

- A igualdade de oportunidades gera a igualdade de resultados
(BRASIL, [2007]).

- A responsabilizacdo (accountability) promove a melhoria da qualidade
dos servigos ofertados pelo setor publico (BRASIL, [2007]).

- A solucdo para a garantia da qualidade na formac&o de professores é a
apropriacdo das competéncias basicas sobre o dia a dia da sala de aula
(HADDAD, 2008).

- A acdo reflexiva e os saberes que se desenvolvem a partir da préatica
dos professores sdo mais eficientes para a resolucdo dos problemas
pedagdgicos, por isso a formacdo de professores deve ser sustentada
pela epistemologia da pratica (SCHON, 1995, 2000; PERRENOUD,
1997, 1999; TARDIF, 2000, 2008; NOVOA, 1995; ZEICHNER, 1995).

O presente estudo procurou desmistificar as inversdes
ontoldgicas apresentadas acima, com o intuito de demonstrar que elas
apenas obscurecem a realidade. Tais inversGes ndo possibilitam a
apreensdo da estrutura da formacdo social como um todo e ndo
apresentam com autenticidade a contradi¢do real. Por isso, considero
que a apreensdo da realidade educacional pressupde tomar as dimensdes
capital, trabalho, Estado e educacdo de forma dialeticamente articulada,
pois € inconcebivel emancipar uma sem, simultaneamente, superar a
contradigdo fundamental entre capital e trabalho.

A substituicdo do conceito de trabalho pelo de comunicacéo é,
para alguns tedricos'®® da virada linguistica pragmatica, uma forma de
romper com a utopia “desgastada” da emancipacdo humana pelo
desenvolvimento das forcas produtivas. Assim, defendem formas mais
modestas como a solidariedade e a tolerdncia, pois a abordagem
pragmatista tem como horizonte ético e politico o desenvolvimento das
sociedades democratico-liberais e ndo a sua superagéo.

Véazquez (1990, p.211-212) afirma que, no pragmatismo,

[..] o praticismo se pde em evidéncia,
principalmente, em sua concepgdo de verdade;
do fato de nosso conhecimento estar vinculado a
necessidades praticas, o pragmatismo infere que
o verdadeiro se reduz ao Util, com o que solapa a

19 Habermas e Rorty convergem nesse aspecto.
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propria esséncia do conhecimento como
reproducdo na consciéncia cognoscente de uma
realidade, embora s6 possamos conhecer essa
realidade — reproduzi-la idealmente — em nosso
trato tedrico e prético com ela.

Conforme sua andlise, o pragmatismo reduz o pratico ao
utilitario e dissolve o tedrico no dtil. O estudo realizado demonstra que
Rorty d& prosseguimento a essa tradicdo pragmética. Para ele, “a
investigagdo ndo tem nenhum objetivo mais elevado do que o de
resolver problemas, na medida em que eles surgem” (RORTY, 2005
p.262). Vazquez (1990, p.213) destaca que

o conhecimento é Gtil na medida em que é
verdadeiro, e ndo inversamente, verdadeiro
porque é dutil, como afirma o pragmatismo.
Enquanto para o marxismo a utilidade é
consequéncia da verdade, e ndo seu fundamento
ou esséncia, para o pragmatismo a verdade fica
subordinada a utilidade, entendida esta como
eficacia ou éxito da a¢do do homem, concebida
esta Ultima, por sua vez, como acgdo subjetiva,
individual, e ndo como atividade material,
objetiva, transformadora.

A abordagem deflacionista da verdade do neopragmatismo
considera a verdade como correspondéncia do pensamento a
determinados interesses imediatos, enquanto que o marxismo concebe a
verdade como correspondéncia do pensamento com a realidade.

Sem a correspondéncia do conhecimento com a realidade nédo
ha conhecimento das propriedades e das conexfes universais da
realidade. Tal conhecimento é indispensavel para a orientacdo do
homem nas suas atividades préticas e tedricas. E 0 conhecimento que
instrumentaliza o homem no processo de transformacdo do real. A
atividade pratica do homem se fundamenta na transformacdo da
possibilidade em realidade, o que requer o conhecimento das leis do
movimento dos objetos da realidade.

Apesar de a consciéncia ser considerada por Marx como um
produto tardio do desenvolvimento do ser material, isso ndo quer dizer
que ela tenha um menor valor ontolégico. Lukacs (1978b, p.3) explica
que “qguando se diz que a consciéncia reflete a realidade e, sobre essa
base, torna possivel intervir nessa realidade para modifica-la, quer-se
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dizer que a consciéncia tem um real poder no plano do ser e ndo [...] que
ela é carente de forca.”

A formacdo de professores baseada na epistemologia da pratica
€ uma alternativa precariamente fundamentada na ordem social dada. A
experiéncia pratica possibilita um conhecimento que se restringe as
manifestacdes exteriores, acessiveis pela constatacdo imediata do fato.
Esse conhecimento contribui apenas para mudancas pontuais, mas ndo
para uma transformagcéo radical da pratica. Somente a combinagéo entre
0 conhecimento experimental e o conhecimento teérico sélido cria as
condicBes necessarias para superar os problemas fundamentais da
realidade educacional.

Defendo a tese de que a politica de formacdo de professores
desenvolvida no periodo de 2003 a 2009 da prosseguimento ao
neopragmatismo da agenda po6s-moderna. Apesar do atual governo
demonstrar uma grande preocupacdo em resolver os problemas da
qualidade da educacdo brasileira e ter demonstrado maior preocupagdo
com as questdes sociais, as solu¢bes propostas ndo conseguem dar uma
dimens&o coesiva, pois a politica é centrifuga, com a¢des que se movem
para dire¢cdes muito diversas e objetivando principalmente o
atendimento de problemas imediatos. A busca de solugdes aos
problemas imediatos é necessaria na medida em que tais problemas
demandem respostas emergenciais, mas isso ndo pode significar o
adiamento do planejamento de a¢des de longo prazo. A definicdo de um
projeto de formagdo de professores que explicite os fundamentos
tedricos, as acdes de curto, médio e longo prazo como politica de Estado
¢ imprescindivel.

A implantacdo de um Sistema Nacional de Educacgdo, bem
como de um Sistema Nacional de Formagdo de Professores, podera
garantir a organicidade do todo se cada uma das partes que o compde
sustentar e reforcar as demais. 1sso demanda agdes de longo prazo e ndo
politicas que inscrevem suas agendas partidarias no curto periodo em
gue um governo exerce seu mandato.

Na andlise de Ferreira (2009, p.265),

uma configuracdo de politica de Estado exigiria
uma combinagdo de uma diversidade de préticas
construidas sob bases ideoldgicas coerentes, que
revele uma unidade na diversidade da sociedade
brasileira. Os planos, os programas e 0s projetos
implantados pelo governo Lula ndo confirmam
tal pressuposto. Observamos a existéncia de
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politicas  incongruentes,  alimentadas  por
perspectivas antag6nicas em relacéo a um projeto
de sociedade democratica e popular.

Considero que a melhoria da educagdo brasileira depende da
formacdo de professores baseada numa concepgdo socio-histérica, da
valorizagdo docente e da garantia de condicOes de trabalho adequadas.
Esse argumento se fundamenta na histérica luta do movimento de
educadores que procura, nos embates travados para estabelecer os rumos
da politica educacional, inscrever suas reivindicagBes no interior do
Estado. A possibilidade de materializacdo da concepgao sécio-histérica
na formacédo de professores requer uma sélida formacdo para que seja
possivel a realizacdo de mudancas efetivas na pratica pedagogica. Isso
impde a necessidade de uma consciéncia das dimensfes econdmicas,
politicas, sociais e historicas que condicionam as a¢des dos professores.

A critica emancipatdria deve estar presente no processo de
formacdo docente a fim de que os professores compreendam o contexto
material de suas praticas e suas consequéncias politicas. A consciéncia
critica sobre as tradicfes de dominacdo e reproducdo presentes nas
relagdes educativas € imprescindivel para transcender os limites
impostos a emancipacao.

O neopragmatismo, o subjetivismo e o relativismo séo entraves
a formacdo sécio-histdrica porque submetem a formacéo a solucéo de
problemas praticos em contextos restritos, com multiplas possibilidades
de resolucdo (estratégias metodoldgicas diversificadas sem a definicéo
de um método), cuja responsabilidade recai sobre o professor
individualmente.

O neopragmatismo, como a esséncia das politicas de formacéo,
inviabiliza a consecucéo de um projeto de educacéo que contribua com
as estratégias mais amplas de transformacdo social, pois impede a
problematizacdo do sentido econdmico, politico e cultural que
condiciona a profissdo docente.

A formagdo socio-histérica permite a compreensdo dos
significados ideoldgicos presentes no contexto educacional porque
explora os problemas educacionais em sua origem social e historica. Por
isso, tal concepcéo de formacéo™'® valoriza uma base comum nacional, a
solida formagdo tedrica e interdisciplinar, a unidade entre teoria e
pratica, a gestdo democratica, 0 compromisso social e ético, a avaliacdo
permanente, a articulacdo entre formacdo inicial e continuada e o

10 \er Documento Final do X1 Encontro Nacional da ANFOPE (2002).
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trabalho coletivo. Este Gltimo é indispensavel para a transformacéo da
pratica de ensino e da préatica social mais ampla.

A influéncia da agenda pds-moderna nas politicas de formacéo
de professores, materializada, sobretudo, pelo neopragmatismo,
demonstra que as mudancgas desejaveis sdo aquelas que “resolvem” os
problemas conforme eles surgem, incidindo sobre os efeitos e ndo sobre
as causas que os originam. Isso se explica, porque agir sobre as causas
requer a mudanca dos antagonismos estruturais subjacentes, e esse ndo
parece ser o propésito do governo atual.

A crescente desvalorizacdo do dominio dos fundamentos
tedrico-metodolégicos do trabalho do professor inviabiliza uma pratica
pedagdgica que contribua para a construgcdo de uma proposta social
contra-hegemonica. Por isso, a luta contra a precéaria formacgdo de
professores faz parte do compromisso politico com a classe
trabalhadora, que, para a sua emancipagdo, precisa apropriar-se dos
conhecimentos cientificos socialmente disponiveis.

A finalizar esse texto, reafirmo a importdncia da agéo
esclarecida e fundamentada, viabilizada pela sélida formacdo, a fim de
se apreender a realidade para além de sua manifestacdo fenoménica. A
formacdo de professores numa perspectiva socio-histérica faz parte do
quadro estratégico necessario a emancipacdo humana. Sua defesa esta
pautada no compromisso social praticamente vidvel da superacdo do
modo de controle universalmente desumanizador do capital.

Esse é 0 mais importante desafio histérico da modernidade, pois
ndo estamos fadados a simplesmente atenuar os problemas sociais!
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DECRETON? , DE DE 2008

Institui 0 Sistema Nacional Publico
de Formacdo dos Profissionais do
Magistério.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe
confere o art. art. 84, 1V, da Constituicdo, tendo em vista o disposto no art. 211,
caput e § 1° da Constituicdo, no art. 3°, incisos VIl e IX e art. 8°, § 1° e § 2° da
Lei 9.394/1996, na Lei 10.172/2001, bem como o disposto e no art. 2° da Lei n®
8.405 de 9 de janeiro de 1992.

DECRETA:

Art. 12 Fica instituido, no ambito do Ministério da Educacéo e da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, o
Sistema Nacional Publico de Formacao dos Profissionais do Magistério, com a
finalidade de organizar, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formac&do inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacao basica.

Paragrafo Unico - O disposto no caput sera realizado na forma do
art. 62 da Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 e abrangera as diferentes
modalidades da educacao bésica.

Art. 2° S&o principios do Sistema Nacional Publico de Formacao
de Profissionais do Magistério:

| — a formacédo docente para todas as etapas da educacédo béasica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases
cientificas e técnicas solidas;

Il - a formagéo do professor como compromisso com um projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacéo
soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos
individuos e grupos sociais;

Il — a colaboragdo constante entre os entes federados na
consecucao dos objetivos do Sistema Nacional Publico de Formacdo dos
Profissionais do Magistério, articulando o Ministério da Educacdo, as
instituicdes formadoras e os sistemas de ensino;





IV — a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacéo
de docentes ofertados pelas distintas instituicdes formadoras nas modalidades
presencial e a distancia;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacdo docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos das
diversas areas além de conhecimentos didaticos especificos e suas respectivas
metodologias, desenvolvendo-se atitude investigativa e de compreensdo da
pratica educativa e de seus componentes no contexto cultural em que o
docente atua;

VI - o reconhecimento da escola e de outras instituicbes
educativas como locus integrante da formacao do futuro docente, demandando
a interagao institucional entre os docentes atuantes nas licenciaturas, o0s
licenciandos e os docentes e alunos das escolas;

VIl - a importancia do docente no processo educativo da escola,
demandando politicas permanentes de estimulo a profissionalizacao, a jornada
Gnica, a progressdo na carreira, a formacdo continuada, a valorizacédo
profissional, a dedicacédo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢cdes de
remuneracao e a garantia de condi¢6es dignas de trabalho;

VIl — a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada
considerando as desigualdades regionais e sociais;

IX - o reconhecimento da especificidade da formacdo docente
contemplando propostas curriculares préprias quanto aos conteudos a serem
estudados e apropriados, as habilidades e competéncias de ensino, de
pesquisa e de gestdo a serem desenvolvidas, ao perfil do profissional desejado
e as condicdes de ensino ofertadas pelos cursos de licenciatura, garantindo
sélida formacdao tedrica e interdisciplinar;

X — a busca permanente da qualidade, tendo como referéncia
uma base comum nacional, com indissociabilidade entre teoria e pratica e entre
ensino, pesquisa e extensao nos cursos de formacgéo de professores;

XI — a articulagdo organica entre formagao inicial e formacao
continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

Xl - a formagédo continuada entendida como exigéncia da
atividade profissional no mundo atual e componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola no
contexto de uma pedagogia interativa e dialdgica, considerando os diferentes
saberes e a experiéncia docente.

Art. 3° S@o objetivos do Sistema Nacional Publico de Formacao
dos Profissionais do Magistério:

| — promover a melhoria da qualidade da educacédo basica publica
e do ensino superior publico;

Il — apoiar e fomentar a oferta de cursos de formacgao inicial e
continuada a profissionais do magistério oferecidos pelas instituicées publicas
de ensino superior;





Il — equalizar nacionalmente as oportunidades de formacéo inicial
e continuada dos profissionais do magistério oferecidas pelas instituicbes
publicas de educacao superior;

IV — organizar e suprir a necessidade dos sistemas publicos de
ensino por formacéao inicial e continuada de profissionais do magistério;

V — promover a valorizacdo do docente, mediante acdes no
ambito da formacdo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a
permanéncia e a progressao na carreira docente;

VI — apoiar e fomentar a oferta de cursos de licenciatura dirigidos
a graduados nao-licenciados e a licenciados em &rea diversa da atuagao
docente pretendida;

VIl — assegurar aos docentes com nivel médio, modalidade
Normal, em exercicio nas redes publicas, atendimento prioritario a formacao
superior;

VIII - ampliar o numero de docentes atuantes na educacéo basica
publica que tenham sido licenciados em instituicbes publicas de ensino
superior;

IX - ampliar as oportunidades de formac&o na perspectiva da
educacao inclusiva, para o atendimento das politicas de educacdo especial,
educacao de jovens e adultos, alfabetizacdo de adultos, educacdo no campo,
relacfes étnico-raciais e outras;

X — promover a atualiza¢ao tedrico-metodoldgica, inclusive no que
se refere ao uso das tecnologias de comunicacao e informacéo e seus codigos
nos processos educativos.

Art. 42 O Sistema Nacional Publico de Formacao de Profissionais
do Magistério cumprird seus objetivos em regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

§ 1° O regime de colaboragdo sera concretizado por meio da
elaboracdo de planos estratégicos formulados por Foruns Permanentes de
Apoio a Formacado Docente, a serem instituidos em cada Estado e no Distrito
Federal, em que terdo assento garantido:

| — o Secretario de Educacédo do Estado ou do Distrito Federal,
qgue preferencialmente o presidira;

Il — um representante do Ministério da Educacao, que secretariara
o presidente do Forum;

lll — um representante dos secretarios municipais de educacao da
respectiva secdo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — UNDIME;

IV — o dirigente m&ximo de cada instituicdo publica de educacao
superior com sede no Estado ou no Distrito Federal;

V — um representante da seccional da Confederacao Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo — CNTE;





VI — um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VIl — um representante da Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo — UNCME; e

VIl — um representante do Férum das Licenciaturas das
Instituicbes de Educacao Superior Publicas, quando houver.

§ 2° O Férum acompanhara a execucdo do plano estratégico e
promovera sua revisao periodica.

§ 3° O Férum deverd elaborar suas normas internas de
funcionamento e reunir-se-a, semestralmente, em sessdes ordinarias, e
sempre que necessario, em sessdes extraordinarias, mediante convocacédo do
presidente ou do secretario.

Art. 52 O plano estratégico devera ser elaborado com base nas
necessidades de atendimento consolidadas na forma do paragrafo segundo
deste artigo, e devera contemplar:

| - diagnodstico e identificacdo das necessidades de formacgéo de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes
publicas de educagéao superior envolvidas;

Il - definicdo de acdes a serem desenvolvidas para o atendimento
da necessidade de formacdo inicial e continuada, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino;

lll - atribuicbes e responsabilidades de cada participe, com
especificacdo dos compromissos, inclusive financeiros, assumidos pelos
gestores federal, estadual e municipais.

§ 2° O diagnostico das necessidades de formacgéo de profissionais
do magistério basear-se-a nos dados do censo escolar da educacgéo basica de
que trata art. 2° do Decreto no 6.425, de 4 de abril de 2008, e devera
discriminar os cursos de formacéo inicial e continuada; o numero, regime de
trabalho, campo ou area de atuacao dos profissionais do magistério a serem
atendidos, bem como outros dados relevantes que complementem a demanda
formulada.

8§ 3° O planejamento e a organizacdo do atendimento da
necessidade de formacdo dos profissionais do magistério deverdo considerar
os dados do Censo da Educacdo Superior, de forma a promover o
aproveitamento da capacidade instalada das instituicdes publicas de educacéo
superior.

Art. 6° O Ministério da Educacao analisara globalmente os planos
estratégicos apresentados e podera atuar na forma do art. 9° deste Decreto,
considerando as etapas, modalidades, tipo de estabelecimento de ensino, bem
como a distribuicdo regional e demografica do contingente de profissionais do
magistério a ser atendido.





Art. 7° O atendimento a necessidade por formacédo inicial de
profissionais do magistério dar-se-a:

| — pela ampliacdo das matriculas oferecidas em cursos de
licenciatura, pedagogia e normal superior, ou em programas especiais de
formacdo de professores, pelas instituicdes publicas de educacéo superior; e

Il — por meio de apoio técnico ou financeiro para atendimento das
necessidades especificas, identificadas na forma dos art. 5° e 6° deste Decreto.

Paragrafo Unico - A formacéo inicial de profissionais do magistério
dar& preferéncia ao ensino presencial, fazendo uso de recursos e tecnologias
de educacéo a distancia subsidiariamente.

Art. 8° O atendimento a necessidade por formacao continuada de
profissionais do magistério dar-se-a pela inducdo da oferta de cursos por
instituicbes publicas de educagéo superior.

8§ 1° A formagéo continuada dos profissionais do magistério dar-
se-a por meio de cursos presenciais e por cursos que utilizam recursos e
tecnologias de educacao a distancia.

§ 2° A necessidade de formacdo continuada de professores sera
atendida por cursos homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da
Educacdo Basica da CAPES, a serem ofertados por instituicdes publicas de
educacao superior, preferencialmente por instituicdbes publicas de educacéo
superior envolvidas no plano estratégico de que tratam os artigos 4° e 5° deste
Decreto.

8§ 3° Os cursos de formacao continuada homologados pelo
Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Basica da CAPES integrardo o
acervo de cursos e tecnologias educacionais do Ministério da Educacéo.

8§ 4° Caso a necessidade por formacgédo continuada ndo possa ser
atendida por cursos ja homologados na forma do § 2% a CAPES devera
promover o desenvolvimento de projetos politico-pedagoégicos especificos.

8§ 5° Os cursos desenvolvidos na forma do paragrafo anterior
deverdo ser homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacéo
Bésica da CAPES, a fim de integrar o acervo de que trata o 8§ 3°.

8§ 6° Os cursos de pos-graduagdo stricto sensu integram o
Sistema Nacional Publico de Formacédo dos Profissionais do Magistério e serdo
regulados pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacéo Superior da CAPES.

§ 7° A CAPES dispora sobre requisitos, condi¢cdes de participacdo
e critérios de selecédo de instituicdes e de projetos pedagdgicos especificos a
serem apoiados.

Art. 92 O Ministério da Educacdo prestard apoio as acdes de
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério ofertados ao
amparo deste Decreto mediante:

| - concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para
professores, na forma da Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como





auxilio para pagamento de despesas e aquisicdo de materiais didaticos
pertinentes ao projeto;

Il — apoio financeiro as instituicbes de ensino superior publicas
para implementacéo de programas, projetos e cursos de formacéo;

Il — apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal e Municipios
para implementacéo de programas, projetos e cursos de formacéao.

Paragrafo Unico. As bolsas de que trata o inciso | do caput serédo
concedidas a professores que estiverem em efetivo exercicio no magistério da
rede publica de ensino ou que estiverem vinculados a um dos programas de
formacao de professores para a educacgdo basica desenvolvidos pelo Ministério
da Educacéo, inclusive na modalidade a distancia, que visem:

| - a formacao inicial em servico para professores da educacao
basica ainda nao titulados, tanto em nivel médio quanto em nivel superior;

Il - & formagé&o continuada de professores da educagéo basica; e

lll - & participacdo de professores em projetos de pesquisa e de
desenvolvimento de metodologias educacionais na area de formagéo inicial e
continuada de professores para a educacao basica.

Art. 10. A CAPES incentivard a formacdo de profissionais do
magistério para atuar na educagdo basica mediante fomento a programas de
iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura de graduacdo plena nas instituicdbes publicas de
educacao superior.

§ 1° Os programas de iniciacdo a docéncia deverdo prever a
articulacéao entre as instituicbes de educacao superior e as redes de educacéo
bésica, prevendo a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-
aprendizagem da escola publica.

§ 2° Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderéo
contemplar cursos de licenciatura com avaliagdo positiva nos processos de
avaliagdo da educacéo superior conduzidos pelo Ministério da Educacéo.

Art 11. A CAPES fomentard, ainda:

| — projetos pedagogicos que visem a promover novos modelos
curriculares ou percursos formativos nos cursos da formagéo dos profissionais
do magistério;

Il — projetos de revisdo periédica da estrutura académica e
curricular dos cursos de licenciatura, adequando-os as diretrizes curriculares
nacionais;

lll - pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e
consolidacédo dos estudos sobre demanda e processos de formagédo de
professores, especialmente com recurso ao Observatorio da Educacéo de que
trata o Decreto n° 5.803, de 8 de junho de 2006;





IV - programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa
realizados pelos professores nas escolas publicas e que contribuam para sua
formacdo continuada; e

V - programas que promovam a articulagdo das acdes de
formacdo continuada com espacos de educacdo informal e com outras
iniciativas educacionais.

Art. 12. O Ministério da Educacao devera assegurar coeréncia
entre os cursos de formacao inicial e continuada de profissionais da educacéo,
0s processos de avaliacdo da educacdo basica e superior, 0os programas de
livro didatico e demais programas de desenvolvimento da educacao
conduzidos pelo Ministério da Educacéo, os contetdos e curriculos minimos da
educacdo basica e as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de
licenciatura.

Art. 13. As despesas deste Decreto correrdo a conta das
dotacBes orcamentarias anualmente consignadas ao Ministério da Educacéao, a
CAPES e ao FNDE, devendo o Poder Executivo compatibilizar o apoio
financeiro da Unido com as dotacOes orcamentarias existentes, observados os
limites de movimentacdo e empenho, bem como os limites de pagamento da
programacao orcamentaria e financeira.

Art. 14. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.






Contribuicdes da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo a Minuta de Decreto que “Institui o Sistema Nacional Publico de
Formac&o dos Profissionais do Magistério”.

A ANFOPE, entidade de carater politico, cientifico e académico, originaria do
movimento dos educadores na década de 1970, na atualidade constitui-se em uma
Associacao de referéncia no cenario nacional quando se trata de debates e de proposi¢des
para a formacéo dos profissionais da Educacdo. O reconhecimento de sua importancia e de
suas contribuicdes se deve, sobretudo, a forma propositiva como seus membros se
posicionam  frente aos desafios historicamente colocados no campo das politicas
educacionais, especialmente de formacdo e de valorizacdo dos profissionais da educacao,
em todos os niveis de ensino. A Associacdo tem, desse modo, uma atuacdo fundamental
no debate e analise de politicas publicas, em particular no campo da formacdo dos
profissionais da educacao.

Por sua trajetoria, a ANFOPE considera essencial a discussdo e a proposi¢do de um
Sistema Nacional Publico de Formacdo e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo, cujo aporte legal deve ser definido ateé o final do ano de 2008.

Com base nas problematizacdes, discussfes e contribuicdes externadas em
audiéncias publicas e firmadas durante o XIV Encontro Nacional da ANFOPE, realizado
em Goiania, de 22 a 24 de novembro do ano em curso, quando foram aprofundadas analises
sobre o conteldo do referido Decreto em pauta, apresentamos no presente documento
subsidios para a sua elaboracdo e modificages.

Entende-se que a Unido, ao MEC e ao conjunto das Instituicdes Formadoras dos
Profissionais da Educacdo cabe a responsabilidade de responder aos desafios impostos
pelas legitimas aspiracdes dos setores progressistas de nosso Pais, em especial dos
educadores — que lutam ha quase um seculo pela escola pablica, gratuita e laica, de
qualidade referenciada pelas necessidades sociais da formacao das novas geragoes.

Nesse sentido, destacamos como pontos fundamentais:

e A relevancia de um sistema publico que, enquanto politica de Estado e ndo apenas
de Governo, faca a regulacdo e a avaliacdo das instituices publicas e privadas,
sendo, todavia, os recursos publicos destinados exclusivamente as instituicdes
formadoras publicas.

e A necessidade de explicitar a natureza do objeto do futuro Decreto — a criagcdo de
um Sistema de Formacdo — que deve ser compreendido de modo a contemplar
formacao e valorizagao dos profissionais do magisterio.





Observa-se que o MEC ainda concebe o Sistema como uma equacgéo entre oferta e
demanda, articuladas em regime de colaboragdo. E preciso ir além, e construir
outras relacdes, entendendo o Sistema como uma articulacdo orgénica entre agoes,
programas e politicas que contemplem desde a formacdo dos formadores até a
carreira do magistério. Sendo assim, em sua exposicao de motivos, o Decreto deve
assumir a concepcdo de Sistema como um conjunto orgénico de formacdo e de
profissionalizagdo do magistério, que abrange condi¢bes dignas de trabalho,
garantia da qualidade social na formacédo inicial e continuada, tendo em vista o
desenvolvimento pleno da educacdo publica.

E importante que o Decreto abranja os diferentes niveis, etapas e modalidades
educacionais, substituindo-se a expressdo “as diferentes modalidades da educacgéo
bésica”, enunciada no paragrafo Gnico do Art. 1°.

Consideramos um avanco a assuncao e a responsabilizacdo pelos Estado e entes
federados da garantia dos direitos das criangas, jovens, adultos e idosos a educacéo
de qualidade. Retira-se, desse modo, a andlise equivocada da situacdo educativa,
que tende a atribuir ao professor as mazelas da educagéo.

O enfrentamento de questfes polémicas no campo da formacdo dos profissionais da
educacdo, exige firmeza na defesa dos principios da base comum nacional
concebida ao longo dos anos pela ANFOPE, desafiando-nos a apresentar propostas
que se contraponham a formacdo aligeirada e desqualificada ainda freqliente em
nosso Pais. Nessa perspectiva, a ANFOPE tem sistematicamente enfatizado a
necessidade de fortalecer o papel das Faculdades e Centros de Educacdo na
formacao cientifico, pedagdgica e politica de todos os licenciados.

Reafirma-se a importancia de que a formacdo continuada de profissionais do
magistério dar-se-a pela indugdo da oferta de cursos por Instituicbes Universitarias
publicas.

Ao destacar entre seus principios a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de
formacdo de docentes (Art. 2° inciso 1V), o Decreto deve apontar para a
necessidade de definicdo dos critérios de avaliagéo, explicitando a que conceito de
qualidade se refere. Essa perspectiva impde que se assegure uma coeréncia quanto
ao processo avaliativo das atividades desenvolvidas nos cursos de graduacdo que
formam professores em sintonia com os critérios avaliativos dos programas de pos-
graduacgéo definidos pelo Capes. Chamamos a atencdo para a dubiedade existente
no Art. 12.

O Decreto deve referir-se ndo somente a formacao do magistério para a escola, mas
as diversas institui¢fes educativas, como creches e pré-escolas, consideradas na Lei
n. 9.394/96 como l6cus da Educacéo Infantil.

Considera-se essencial a articulacdo, configurada em regime de cooperacdo, entre
as agdes da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, conforme
expresso no Art. 4°. Manifesta-se, porém, a preocupagcdo com a COmposi¢ao
proposta para os Foruns Permanentes, conforme o enunciado do paragrafo 1°.
Defende-se que a presidéncia do Férum seja assumida pela Universidade e que haja





representantes das diversas entidades que tratam da formacdo de profissionais do
magistério, a exemplo da ANFOPE.

e Algumas questdes devem ser enfrentadas na construcdo e implementacdo do
Sistema, entre elas, destacam-se: as acdes de acompanhamento e supervisdo dos
cursos de licenciaturas e regulacéo efetiva do setor privado para o cumprimento das
diretrizes curriculares dos cursos de formacéo;
a garantia de que os estados, o Distrito Federal e 0os Municipios assegurardo
oportunidades de estagio aos professores e estudantes de licenciatura, mediante
convénios especificos a serem firmados entre as respectivas secretarias de educagdo
e as instituicbes formadoras; a garantia de que os estados, o Distrito Federal e os
Municipios implantardo, em consonéncia com o Sistema Nacional Publico de
Formacéo e de Valorizacdo dos Profissionais do Magisterio politicas de formagéo e
valorizacdo, programas de incentivo a formacéo inicial de professores leigos e a
formacdo continuada de professores em exercicio; a garantia de que os estados, o
Distrito Federal e os Municipios desenvolverdo, em cooperacdo com o Ministério da
Educacdo, politicas de incentivo ao ingresso, & permanéncia e a progressdo na
carreira do magistério, com salarios dignos, formacdo continuada com licenca
remunerada para os profissionais do Magistério.

e A constituicdo de um Conselho Gestor do Sistema (a exemplo do Conselho do
FUNDEB) com ampla participacdo da sociedade e entidades da area, coordenado
por um Comité Nacional formado pelo MEC (CAPES), CONSED, UNDIME,
CNTE, ANFOPE, FORUMDIR e demais entidades do campo da formacgéo e
valorizag&o de professores.

e Respeitando os principios definidos na CONEB/2008 defende-se que a formacéao
inicial de profissionais seja feita em cursos universitarios presenciais e que a
formacdo a distancia seja admitida excepcionalmente.

e E preciso aprofundar estudos sobre a viabilidade de os IFETS formarem
professores, tendo em vista que seus profissionais formadores ainda ndo s&o
habilitados para se responsabilizarem por cursos de licenciatura.

e E preocupante o conteido do Art. 13 no que se refere ao financiamento do Sistema,
uma vez que ndo ha previsdao orcamentaria com recursos proprios a serem
destinados para a formacdo de professores. Ao ficar na dependéncia da dotacdo
orcamentaria da Capes-EB, de Editais ou de Convénios cuja ocorréncia sofre
solucdo de continuidade, a existéncia do Sistema torna-se fragilizada, dependendo
de Programas de Governo.

A ANFOPE entende que uma Politica Nacional de Formacgdo e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo deve estar expressa no Decreto que instituira o Sistema, a fim de
contribuir para o desenvolvimento da Educacdo Basica de qualidade. Isto requer a
valorizagdo da pratica profissional e do seu entendimento como momento de construcao e
ampliacdo do conhecimento, por meio da reflexdo critica, anélise e da sua problematizacéo.
E preciso insistir que ndo exclusivamente na pratica e no conhecimento tacito, presente nas
solucdes que os profissionais encontram no ato pedagdgico, encontra-se a referéncia de um





processo qualificado de formacdo. O conhecimento advindo da atividade laboral é
importante mas ndo é suficiente. Uma sélida formacao tedrica deve compor a base da
formacdo de todo profissional do magistério. Os cursos de licenciatura, portanto, sejam
ofertados por instituicdes qualificadas, que articulem os processo de ensino, pesquisa e
extensdo, caracteristicas reconhecidas como referéncias na constituicdo das Universidades
brasileiras.

Goiania, 24 de novembro de 2008.
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DOCUMENTO DO CEDES - Consulta Publica — Minuta do Decreto Formacdo de
Professores.

SISTEMA NACIONAL PUBLICO DE FORMACAO DE PROFESSORES

A analise da minuta do Decreto que cria o Sistema Nacional de Formacdo de
Professores - SNPFP leva-nos a refletir sobre a complexidade dessa medida de politica
educacional nos diferentes aspectos que a constituem.

Contextualizando a proposicdo do SNPFP é importante dizer que ela se vincula ao
Sistema Nacional da Educacdo — SNE, concepcdo mais abrangente e que diz respeito
a educacdo nacional em sua totalidade. A operacionalizacgdo do SNE implica a
articulacdo dos diferentes subsistemas ja instalados, acrescidos agora do SNPFP, em
vias de formulagéo.

Observa-se gque a construcdo do SNE obedece a uma ldgica que parte dos subsistemas,
para atingir uma composicao mais ampla que sera o sistema.

Levando em conta essa ldgica de construcdo, alertamos para a necessidade de se criar
mecanismos que garantam a articulacdo entre os diferentes subsistemas, de modo que o
SNE ndo se torne apenas um arranjo para acomodar componentes que ndo dialogam
entre si.

Porém é importante ressaltar - e nos regozijarmos - com o fato de que o SNE,
considerado utopia na primeira metade dos anos de 1990 (LDB), hoje passa a ter
algumas possibilidades concretas de materializacdo. A construcdo do SNE e, de
imediato, a construgdo do SNPFP, constituem grandes desafios para todos que nelas
estdo envolvidos: governos e representantes dos movimentos sociais da educacéo.

Nessa perspectiva, permeada pela consideracdo das rdpidas mudancas sociais e
econdmicas ocorridas nas Ultimas décadas, decorrentes da mundializacdo do capital que
redefine as relacbes de trabalho e os modos de organizacdo social, levando a
reformulacdo do papel do Estado, o0 CEDES se propde, no presente documento, a
contribuir com reflexdes e ponderac6es sobre a minuta do decreto do SNPFP.

O primeiro principio apontado diz respeito a viabilidade financeira da proposta. Nesse
sentido, é necessario que o texto do Decreto contenha defini¢des claras sobre a origem
dos recursos que permitirdo a sua concretizacdo. Relacionadas a esse principio,
mencionamos ainda a implementacdo do piso salarial profissional nacional do
magistério e a implantacdo da carreira como componentes da valorizagdo dos
profissionais da educacdo. Ainda destacamos como importante derrubar, no Congresso,
os vetos a0 PNE/2001. Propostas dessa natureza requerem, nao apenas a explicitacdo
clara da origem dos recursos para arcar com 0s custos, como também, o aumento do
percentual do PIB destinado a Educacdo, hoje em torno de 4%. A formulacdo do
SNPFP exige uma decisdo politica do Estado em relacdo a educagdo como politica
prioritaria.





As consideracbes que o CEDES apresenta em seguida referem-se a trés niveis de
analise:
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- estrutura e abrangéncia politica do SNPFP
- operacionalizacao
- conteudo.

ESTRUTURA, ABRANGENCIA POLITICA
Parece-nos importante tecer neste nivel 3 consideracdes:

Louvavel que a minuta do Decreto do SNPFP imprima como compromisso efetivo das
universidades publicas a formacéo de docentes.

Esta opcdo suscita questdes importantes. Algumas delas sdo aqui elencadas
acompanhadas da proposic¢do do CEDES:

REGULACAO (SETOR PUBLICO E PRIVADO)

1 — O que a exclusdo de todas as universidades comunitarias, privadas e empresariais
implicard na formagdo dos professores no pais? As implicagdes dessa exclusdo sdo
desejadas no projeto da educacéo brasileira?

2 — Abdicar-se-a da importante funcdo contemporanea de regulacdo do Estado? Qual
sera o instrumento por meio do qual o Estado regulara a formag&o dos professores nas
demais instituicdes ndo publicas? Ela tera Decreto especifico para a regulamentagio? E
importante destacar que nessas instituicfes ¢ formado grande parte do contingente de
professores para a educacao fundamental.

3 — E possivel restringir o Sistema Nacional de Formacdo de Professores ao setor
exclusivamente publico considerando que ele, como subsistema compora o Sistema
Nacional da Educacao? Os demais subsistemas serdo redefinidos? Qual sera seu estatuto
no Sistema Nacional da Educagao?

POSICAO DO CEDES: O Sistema Nacional de Formacdo de Professores, em seus
principios e objetivos, em relacdo ao Sistema Nacional da Educacdo, podera adquirir
abrangéncia para todas as diferentes instituicbes de ensino superior que formam
professores para a Educacdo Béasica. O CEDES defende respeito a premissa de que a
educacdo € um bem publico — direito do cidaddo e dever do Estado - e que as
instituicGes de ensino superior tém responsabilidade publica e finalidade social. Dessa
premissa decorre o sentido publico e social da regulacdo/controle do Estado sobre as
atividades de formacéo de professores exercidas por todas as instituicbes de ensino
superior. Nesse sentido o CEDES se manifesta contra a mercantilizagéo da educacdo e
contra a sua concepcdo como servico, adotada por diferentes 0rgdos internacionais.
Destaca-se também o papel do Estado na contencdo de acbes que potencialmente
possam promover a mercantilizacdo da educacéo.
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SISTEMA NACIONAL PUBLICO - FORMACAO DE PROFESSORES

4 — Entretanto, nesse momento, 0 CEDES defende prioritariamente que a atencdo as
universidades publicas compromissadas com a formagdo do professor constitua o
SNPFP especifico de apoio e recuperacdo da responsabilidade do Estado com relacdo as
instituices publicas formadoras de profissionais da educagdo, com previsdo de
financiamento, estimulo, bolsas, expanséo, contratacao de docentes, etc.

Esse sistema ndo deve ser fundamentado na compreenséo da divisdo de formacédo de
professores presencial ou a distancia. Esta questdo de modalidade compde decisbes
relativas ao oferecimento dos cursos e as opgOes de ordem pedagogica. Observa-se que
0 maior estimulo a formacéo inicial deve estar alocado na modalidade presencial, sendo
a modalidade a distancia entendida como auxiliar e subordinada a ela.

Implicacgdes legais

1 — Trata-se das implicaces legais referentes ao principio federativo relacionado com o
locus do SNPFP. Ele é instituido no &mbito do MEC e da CAPES, articulando Estados e
Municipios. Entretanto essa articulacdo deve ter capilaridade e flexibilidade suficientes
para construir mecanismos de agregacéo, tanto vertical quanto horizontalmente.

Esta serd uma forma de resolucéo da questdo do artigo 211 e seu 8 1°. O SNFP ndo deve
ser, portanto, caracterizado pela centralizagdo e nem pela desconcentragcdo, mas deve se
caracterizar pela sua capacidade de articulacdo. E a instancia reguladora deve propor
instrumentos claros que a efetivem em respeito ao principio constitucional de
colaboracéo dos entes federados, ainda ndo definidos.

O equacionamento destas dimensdes podera remeter a qualidade da educagéo publica.

2 — Decorrente da consideracdo acima outras questdes se fazem necessarias: uma que se
destaca refere-se a possibilidade de um sistema abrigar varios outros subsistemas dentro
da necessaria descentralizagdo para responder a exigéncia de autonomia dos entes
federados.

3 — Um decreto de politica publica tera a forca de ser mais do que politicas de governo,
de partido, para se tornar uma politica de Estado.

Né&o seria mais adequado do ponto de vista estratégico um projeto de Lei e um Decreto
gue a regulamente?
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POSICOES DO CEDES:

O CEDE§ defende a existéncia do SISTEMA NACIONAL PUBLICO DE
FORMACAO DE PROFESSORES

1 — Este, deve conformar-se com uma estrutura articuladora — MEC e Sistemas de
Educacdo dos Estados e Municipios - que garanta o principio da Federacdo e da
autonomia dos entes federados em regime de colaboragéo e responsabilidade. O SNPFP
deve manter-se flexivel sem perder a forca e a capacidade de exercer o seu direito de
regulacdo sobre a formacdo dos profissionais da educacdo no ambito nacional,
respeitadas as diferencas regionais e locais, do ponto de vista social, politico,
econdmico e cultural. (Art. 211 e §s1° a 49).

2 — A concepcdo de um SNPFP amplo e abrangente implica a necessidade de incentivo
e apoio financeiro exclusivamente a rede publica de formacéo de professores.

OPERACIONALIZACAO:

1 - E fundamental avancar no SNPFP nos processos de organizagio e gestdo do SNPFP
evitando, entre outros, processos marcados pela centralizagdo/desconcentracédo
operacional. Tal perspectiva implica a rediscussdo da operacionalizacdo do SNPFP com
garantia do efetivo processo de descentralizacdo, envolvendo a participacdo do CTC-EB
como articulador e também ampliando a estrutura do SNPFP, por meio de Foruns com
ampla participacéo e representacao dos entes federados e dos agentes formadores.

2 - Os Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, com a composi¢do que
consta na minuta do Decreto serdo os espacos de efetiva colaboragdo entre os entes
federados?

- Como se pode pensar em colaboragdo se sua constituicdo ndo contempla a
representacdo de todos os entes federados?

- S0 os Foruns as instancias mais adequadas para realizar as a¢des propostas?

- De que maneira poderdo eles efetivardo a formulacdo dos planos estratégicos?

- Como acompanhardo a execucdo dos referidos planos e ainda promoverao sua reviséo
periddica? Que tipo de funcionamento eles adotariam?

3 — Qual serd o papel do MEC em relagdo aos Foruns Permanentes de Apoio a
Formac&o Docente e aos planos estratégicos?

4 — Cabera ainda ao CTC homologar os cursos?
POSICAO DO CEDES -

O Decreto deve manter principios operacionais e estratégias que garantam ao CTC-EB o
papel articulador, incentivador e regulador do SNPFP.
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SUGERE:
1 - Art. 1° incluir a expressdo “organizar”, ap6s o termo “ finalidade de”.

2 — Os Féruns Permanentes de Apoio & Formacgdo Docente devem ser repensados com
maior abrangéncia e extensdo. Cada Municipio deve ter seu Férum com participagdo
das instituicdes formadoras - as Universidades Publicas - do Conselho Municipal,
articulados pelo Forum Estadual, que se articulara com o CTC-EB.

A nova redacdo do 8 1° do Art. 4° deve prever que o regime de colaboracdo sera
concretizado por meio de planos estratégicos formulados pelos Féruns Permanentes
Municipais, articulados nos planos estaduais formulados pelos Foruns Permanentes
Estaduais. Portanto previsdo da criagdo dos Foruns Permanentes em cada Municipio,
Estado e no Distrito Federal.

3- Nova composi¢do para os Foruns Estaduais, incluir a composicdo dos Féruns
Municipais, deixando a organizacao interna para a definicdo dos Foruns.

4- Incluir nos Foruns Permanentes Municipais e Estaduais a representacdo das entidades
comprometidas com a Formacéo e Valorizacao do Profissionais da Educacéo.

CONTEUDO
PRINCIPIOS:

E necesséario rever conceitos historicos, redefinir e explicitar principios, como por
exemplo, a fungdo social da escola e o lugar do conhecimento na formagdo de
professores.

O CEDES sugere a revisao dos principios procurando dar-lhes consisténcia:

Art. 2° Sdo principios do Sistema Nacional Publico de Formacdo de
Profissionais do Magistério:

| — a formacédo docente para todas as etapas da educacédo béasica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases
cientificas e técnicas solidas;





Il - a formacdo do professor fundamentada no conhecimento,
comprometida com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacao dos individuos e grupos sociais;
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Il — a colaboragdo constante entre os entes federados na
consecucdo dos objetivos do Sistema Nacional Publico de Formacdo dos
Profissionais do Magistério, articulando o Ministério da Educacdo, as
instituicdes formadoras e os sistemas de ensino;

IV — a garantia de padrao de qualidade dos cursos de formacéo
de docentes ofertados pelas distintas instituicbes formadoras (publicas) nas
modalidades presencial e a distancia,

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacdo docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos das
Ciéncias da Educacdo e da Pedagogia expressos em -das-diversas—areas
aléem-de conheumentos dldatlcos especmcos e suas respectlvas metodologlas

VI - o reconhecimento da escola e de outras instituicdes
educativas como locus integrante da formacéao do futuro docente,-demandande

al' |||te_|aga| © |||st|tu|e|enal ent el oS elleeentesl a;tuantes Ras—licenciatiras—os
VII - a importancia do docente no processo educativo da escola e

de sua vanrlza(;ao prof|SS|onaI demandando politicas permanentes de

VIIl — a equidade no acesso a formacgdo inicial e continuada
considerando as desigualdades regionais e sociais;

da necesséria sélida formacao tedrica e |nterd|SC|pI|nar

X — a-buscapermanente-da-gualidadetendo-come a referéncia a

uma base comum naC|onaI com indissociabilidade entre teoria e pratlca e-entre

Xl — a articulagdo organica entre formacao inicial e formacao
continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;





Xl - a formacdo continuada entendida como exigéncia da
atividade profissional—he—munde—atual e componente essencial da

profissionalizacdo docente, devendo-integrar-se-ao-cotidiano-da-escola-no
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OBJETIVOS

Art. 3° S&0 objetivos do Sistema Nacional Publico de Formacéo
dos Profissionais do Magistério:

| — promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica
e do-ensine da educacdao superior publica;

Il — apoiar e fomentar a oferta de cursos de formacéao inicial e
continuada a profissionais do magistério eferecides pelas instituicdes publicas
de educacao ensie-superior,

lll — promover a equalizagdo nacionalmente das oportunidades
de formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério eferecidas
pelas em instituicbes publicas de educacéo superior;

Observacdo: Merece destaque a inclusdo, como objetivo no Decreto, da
equalizacdo da formacdo, mas é importante assumir que as oportunidades sdo
diferentes e, portanto, a equalizacdo vai requerer mais investimento e criatividade
em certas areas do que em outras.

E necessario diferenciar os conceitos de equalizacio e de igualdade e
considerar as diferencgas genuinas entre as regifes. Estas diferencas ndo devem ser
confundidas com *“excepcionalidades” que podem justificar, por exemplo, a
formagéo inicial a disténcia.

IV — organizar e suprir a necessidade dos sistemas publicos de
ensino por formac;éo inicial e continuada de profissionais do magistério;

— promover a valorlzagao proflssmnal do docente mediante

DESLOCAR PARA O FINAL EM LUGAR APROPRIADO VI —
apoiar e fomentar a oferta de cursos de licenciatura, de carater
emergencial, dirigidos a graduados néo-licenciados e a licenciados em
area diversa da atuacdo docente pretendida, bem como a criacdo de





programas especiais de formacdo de professores. (retirar, portanto, de
objetivos, e criar um novo artigo |4 no final, para deixar claro a
excepcionalidade. Nao podera jamais estar entre objetivos do sistema)
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VIl — assegurar aos docentes com nivel médio, modalidade
Normal, em exercicio nas redes publicas, atendimento prioritario na formacéao
superior;

VIII - ampliar o numero de docentes atuantes na educacgéo basica
publica gque—terham-sido licenciados em instituicdes publicas de educacéo
superior;

IX - ampliar as oportunidades de formacdo na perspectiva da

educagao |nclu5|va—para—e—atenqueme—das—pehaeas—ée—edaea§ae—espee%

X — promover a atualizacao tedrico-metodoldgica, inclusive no que
se refere ao uso das tecnologias de comunicacgéo e informacéo e seus codigos
nos processos educativos.

POSICOES DO CEDES:
Artigos 5°, 6° e 7°:

1 - Importante reformular com a preocupacdo de garantir a concepgdo articulada
envolvendo a descentralizacdo e a regulacdo do Sistema Nacional Publica de Formacéo
de Professores.

Alterar:

2 — No § 1° do Art. 5° retirar as expressoes:- “regime de trabalho”; - “bem como
outros dados relevantes que complementem a demanda formulada”.

3 — No § 2° do Art. 5° retirar a expressdo “de forma a promover o aproveitamento
da” e acrescentar “e a”.

4- No Art. 6° acrescentar a expressao “estaduais” apos planos estratégicos.

5 — No Art. 7° 8§ | dar a seguinte redagéo: pela ampliacdo das matriculas oferecidas em
cursos de licenciatura em pedagogia em instituicbes publicas de educacdo superior.
(Retirar daqui ou em programas especiais de formacgéo de professores. Essa ideia pode
entrar junto com o Art. 3°, inciso VI)





6 - Retirar o Paragrafo Unico do Art. 7° - pelo que ja foi explicitado anteriormente: a
modalidade do curso é uma decisdo pedagdgica dentre outras e ndo cabe a um Decreto
estipula-la. Nesse caso especifico poder-se-a confirmar mais uma vez esse principio.
Igualmente o Decreto ndo deve se preocupar com decisGes do ambito pedagdgico sobre
uso das TIC nos Cursos de Pedagogia.
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Artigo 8° -

1 - O CEDES propde a reformulagcdo completa desse artigo. Redefinir e reconceituar a
educacdo continuada, fortalecer a pouca autonomia da escola e seu projeto pedagogico
sdo fungdes importantes do programa publico de formagdo dos professores. Nada
impede que outras formas de educacdo continuada sejam realizadas, inclusive a
distancia, mas ndo devem ser exclusivamente e nem todas elas centralizadas no CTC-
EB.

E inconcebivel que a educagio continuada seja engessada pela EAD e ainda
centralizada sob diferentes aspectos. Os Municipios ou Estados ndo podem mais usar de
outros mecanismos para concretizar a educagdo continuada dos seus professores? As
escolas e seus respectivos gestores e professores ndo podem mais escolher, segundo seu
projeto politico pedagdgico, os caminhos que tracardo para suas necessidades
especificas?

O § 1° novamente a modalidade antecedendo & decisdo pedagégica; esta concepgdo
deve ser eliminada do SNPFP.

O § 2° e subsequentes expressam o que ja foi assinalado com propriedade nesse
documento: a centralizacdo de uma agdo que deve ser de competéncia da escola e dos
seus professores, articulada pelas respectivas secretarias que, por sua vez, se articularéo
com o MEC.

Estranha-se muito a constituicdo de acervos de curso e tecnologias “educacionais” do
MEC. O Mec criara um banco de dados de curso de formacéo continuada? A concepcao
de um Sistema Nacional da Educagdo deve assumir a fungdo reguladora e néo
concentrar os destinos da formacdo de professores no pais. A constituicdo desse acervo,
a homologagdo dos cursos de educagdo continuada, e a funcdo de promover o
desenvolvimento de projetos-pedagdgicos especificos, centralizados, como preconiza o
Decreto, poderd implicar, de um lado, a homogeneizacdo da formagdo continuada dos
professores no pais. De outro lado, no desrespeito as exigéncias de profissionalizacéo,
que sdo fortemente ligadas a pratica pedagogica do professor. A secretaria do estado, do
municipio, a escola e o professor precisam participar do processo de formacao
continuada. As medidas da autonomia da escola inscritas na LDB e o projeto politico
pedagdgico sdo consideragdes importantes na formacao continuada do professor.

Art. 9°, inciso I, substituir a expressao “ensino” por “educagéo.”

Art.12 - Retirar na integra, uma vez que ndo cabe no Decreto regras para o Ministério
da Educagéo.





Art. 13 — Incluir a expressao “decorrentes” apos o termo “despesas” e eliminar todo o
conteddo a partir da expressdo FNDE. Considera-se inapropriado em um Decreto sobre
sistema .
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CONSIDERACOES FINAIS

1- A minuta do documento expressa e resgata documentos formalizados pelo CNE,
ANFOPE, ANPEd, CEDES, etc, mas é necessario aprofundar as propostas do Decreto e
buscar melhorar e avancar na consisténcia interna, razdo de nossas proposicgoes.

2- Nota-se na minuta que algumas propostas devem ser aprofundadas, visando romper
com possiveis aligeiramentos. Neste documento procuramos aprofundada-las e
considerar as possiveis consequéncias institucionais e politicas de determinadas
medidas.

3- Em que pese a importancia da proposta no tocante a valorizagédo social do professor,
conferindo-se dignidade a carreira do magistério com jornada de tempo integral em uma
Unica escola e salarios compensadores, sem o0 que nenhuma politica de formag&o tera
éxito pois os jovens ndo se sentirdo estimulados a ingressar na universidade para se
tornarem professores, é prudente que se indique com maior clareza os principios e/ou 0s
pressupostos do SNFP direcionados a exigéncia da carreira, piso salarial nacional, etc.

5- Destaca-se na minuta a necessidade de aprofundar a discussdo sobre o regime de
colaboracdo entre as instituigdes encarregadas da formacdo e as administracbes das
redes publicas de educacao basica, a fim de adequar os curriculos as necessidades reais,
principalmente tendo em vista tornar efetivos 0s programas de estdgio. Tematica
ausente dos principios da formacao.

6 — Considerando a importancia da participacdo no debate publico sobre 0 SNPFP o

CEDES sugere que ocorra apés a sistematizacdo das propostas mais uma rodada de
consulta publica.

IVANY RODRIGUES PINO Campinas, 24 de novembro de 2008
PRESIDENTE DO CEDES
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Consideragbes sobre a minuta de decreto que institui o
Sistema Nacional Publico de Formacao dos Profissionais do Magistério

O Ministério da Educacéo - MEC propés, por meio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - CAPES, uma minuta de decreto, que institui o Sistema Nacional Publico de
Formacdo dos Profissionais do Magistério - SNPFPM para todas as etapas da Educacéo Basica. Foi
estabelecido um prazo até 24 de novembro de 2008 para apresentacdo de sugestdes e contribuicbes
das entidades e da sociedade.

Inicialmente, podemos questionar se € ou ndo necessaria a existéncia de um SNPFPM. Se
concluirmos pela necessidade, cabe discutir se concordamos com a configuracdo ora proposta.
Devemos considerar, também, a metodologia escolhida, os atores envolvidos em sua elaboracéo, o
prazo estipulado para apresentacao de contribuicdes e o grau de incerteza quanto ao acolhimento das
eventuais contribuicdes, ou se estas servirdo apenas para “legitimar” a iniciativa do governo, seja no
gue se refere ao processo adotado, seja no que diz respeito a natureza e ao conteudo do SNPFPM
proposto.

Historicamente, o ANDES-SN sempre defendeu a necessidade da construgéo do Sistema Nacional de
Educacdo (SNE), tanto é que esse tema consta do Plano Nacional de Educacdo — Proposta da
Sociedade Brasileira (1997). Nesse sentido, a instituicdo de um Sistema Nacional Publico de
Formacdao dos Profissionais do Magistério pode ser uma iniciativa que contribua para a construcao do
SNE.

Cabe lembrar, também, que sempre defendemos que o Estado deve responsabilizar-se pela formacéo
dos professores ou, dito de outra maneira, que o professor ndo pode se responsabilizar pela sua
propria formacgéo (em termos de politica publica, claro). Assim, igualmente, dependendo da forma
como se prevé a configuracdo do SNPFPM e o seu funcionamento, este também podera contribuir
para a construcdo do SNE. Além do mais, tal sistema podera facilitar a implementacdo efetiva de
planos de carreira para o magistério, conforme ja previstos na Constituicdo Federal de 1988 (Art. 206,
inciso V) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°® 9.394/1996, Art. 67, caput).

Apresentamos, a seguir, um conjunto de preocupacdes e questionamentos que levantamos a partir da
leitura sequencial da minuta de decreto proposta pela CAPES.

Quanto aos principios do SNPFPM, mencionados no art. 2°, cabe questionar:

1) como se dara “a colaboracdo constante entre os entes federados [que sdo autdbnomos...] na
consecucao dos objetivos do Sistema Nacional Publico de Formacéo de Profissionais do Magistério,
articulando o Ministério da Educacéo, as instituicdes formadoras e os sistemas de ensino;” (inciso IlI)?
Parece-nos que uma definicdo mais precisa do “regime de colaboragdo” ajudaria a responder a essas
questdes, mas tal definicdo sé aparece no § 1° do art. 4° e ainda assim ndo esclarece, nem o que seja
a “colaboracao constante” como a articulagédo citadas. O receio é que, sem uma definicdo clara do
“regime de colaboracdo”, o decreto que eventualmente resulte dessa minuta possa configurar-se
apenas como mera declaracdo de intencées, com alta probabilidade de ser in6cua na pratica,

2) como é que se caracteriza o “padrao de qualidade dos cursos de formacgéo de docentes ofertados
pelas distintas instituicdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;” (inciso 1V)? Ou seja,
guem define tal “padrdo” e de que maneira o faz e como garante que ele seja 0 mesmo em cursos
presenciais e em cursos a distancia? Cabe lembrar que sempre defendemos que a formacao inicial
deve ser presencial em todos os niveis educacionais (ensinos fundamental e médio, educacgéo
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superior — licenciatura e bacharelado, graduacdo e poés-graduacdo — mestrado e doutorado) até
porgque, caso contrario, 0 que sustentaria conceitualmente tais “niveis educacionais”?;

3) 0 que se quer dizer com “o reconhecimento [...] de outras instituicbes educativas como locus
integrante da formac&o do futuro docente [...]” (inciso VI)? Por exemplo, o espaco publico (a rua), o
trabalho etc. constituiriam essas “outras instituicées”? Vale dizer, por que ndo explicitar, ainda que a
titulo de exemplo, quais seriam essas outras “instituicdes educativas™?;

4) O que se entende por “[...] equidade no acesso a formacao inicial e continuada, considerando as
desigualdades regionais e sociais;” (inciso VIII, grifos nossos)? Se “equidade” estiver sendo utilizada
aqui como sinénimo de “igualdade”, por que nao usar direto tal significante? Se néo for isso, precisa
ficar claro o seu significado, mesmo que seja somente a “disposicdo de reconhecer igualmente o
direito de cada um”, mas se for este 0 caso, ndo estariamos distante de mera “declaracdo de
intencdes™?;

5) o principio “articulagéo orgéanica entre formacao inicial e formagéo continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino;” (inciso Xl, grifos nossos) carece de explicitagbes mais
precisas, em especial as expressoes grifadas. Mas, primeiro, registre-se que a minuta ndo esclarece o
gue seus proponentes entendem tanto por formacao inicial como por formacdo continuada, cabendo
relembrar que a nossa visdo de formacao inicial ja foi mencionada anteriormente no item 2 e por
formacdo continuada entendemos toda e qualquer oportunidade sistemética de atualizagdo /
aperfeicoamento / especializacdo que ndo implique certificacdo de nivel educacional (temos
deliberacdo congressual contra certificacdo indiscriminada). Segundo, qual seria o significado de
“articulacdo organica’? Tratar-se-ia de cursos de formacdo inicial e continuada “arraigados
profundamente” ou de que outro significado? A questdo nos parece pertinente, pois nao esta dado
gue tais cursos ocorram na mesma instituicdo e, mesmo que assim fosse, podem acontecer em
periodos cronoldgicos distintos, o que amplia a probabilidade de ocorréncia de graus diversificados da
citada “articulacéo”, por exemplo, o objetivo do momento pode exigir que ambos sejam concorrentes,
mas também pode reclamar que se complementem exatamente por justaposicao.

Sobre os objetivos contidos no art. 3°, cabe uma consideracéo inicial: os verbos que indicam as acdes
pretendidas no decorrer dos incisos | a X — promover; apoiar e fomentar; equalizar; organizar e suprir;
promover; apoiar e fomentar; assegurar; ampliar; ampliar; promover — s6 podem ter como sujeitos 0s
Executivos (Unido, Estados e Distrito Federal), mas, de novo, sem que se defina claramente o que
seja 0 “regime de colaboracdo” entre tais entes federativos, o eventual decreto resultante dessa
minuta pode apenas elencar um conjunto de intencbes, in6cuas na pratica. Além disso, cabe
guestionar:

1) de que maneira se pensa “equalizar nacionalmente as oportunidades de formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério oferecidas pelas instituicdes publicas de educacgéo
superior;”(inciso II)? Aqui, “equalizar” significa “uniformizar, igualar” as condicdes de formacao para o
magistério no pais ou apenas “diminuir a distorcdo” existente, por exemplo, se comparamos situacdes
muito distintas como as que prevalecem nas regides Sudeste e Norte? Por certo, ambos sao objetivos
importantes e ndo excludentes, mas a clareza acerca do ponto de partida é que vai apontar o
horizonte pretendido, e este precisa ser explicitado; assim, por exemplo, em que situacdes o0 ensino a
distancia seria privilegiado?;

2) como serdo constituidos os “[...] cursos de licenciatura dirigidos a graduados ndo-licenciados e a
licenciados em area diversa da atuacdo docente pretendida;” (inciso VI)? Proporcionardo a formacgéo
pedagogica adequada ou serdo somente cursos aligeirados tipo “verniz pedagdgico”, com foco
apenas em algumas disciplinas pedagodgicas de cunho mais operacional? Este questionamento é
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3) como se pretende “assegurar aos docentes com nivel médio, modalidade Normal, em exercicio nas
redes publicas, atendimento prioritario & formacéo superior;” (inciso VII)? Estd pensada uma maneira
de viabilizar financeira e pedagogicamente essa formacgéo superior, de forma a garantir a adesdo dos
profissionais citados? Igualmente, tal formacgéo estaria prevista na carga horaria de trabalho desses
profissionais?

O art. 4° da minuta define que o SNPFPM “cumprira seus objetivos em regime de colaboragéo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.” (caput, grifo nosso), cabendo questionar:

1) a expressao grifada € definida no § 1° do art. 4°, que parece ostentar uma concepcao muito fluida:
“O regime de colaboracdo serd concretizado por meio da elaboracdo de planos estratégicos
formulados por Féruns Permanentes de Apoio a Formacao Docente, a serem instituidos em cada
Estado e no Distrito Federal [...]. Ou seja, o regime de colaboragdo é definido apenas pela
responsabilidade de formular “planos estratégicos” (e sabemos que néo se trata de pouco...), mas ndo
é licito ignorar que essa definicdo precisa contemplar — necessariamente e no minimo — a partilha de
responsabilidade pelos recursos, sem a qual o decreto que, eventualmente, resultar dessa minuta
podera ser compreendido apenas e tdo-somente como “esmola com dinheiro alheio” ou “imposicdo do
ente federativo mais aquinhoado”; ademais, na falta dessa defini¢cdo, o instrumento em analise sera
atacado pelos setores conservadores sob a alegacao de inconstitucionalidade, por ferir a autonomia
das esferas administrativas;

2) outra questdo suscitada por esse 8§ 1° refere-se a eventual elaboracdo estanque de planos
estratégicos pela Unido, pelos Estados e pelo Distrito Federal. Ou, dito de outra maneira, trata-se
apenas de um problema de elaboracéo local? Se assim for, quem definiria a politica mais ampla e
gual seria exatamente o papel de cada ente federado? Por certo, ndo nos esquecemos da autonomia
constitucional das esferas administrativas, mas, por maior que seja a “colaboracdo” entre elas, tal
iniciativa pode ndo se coadunar com a concepcdo plena de Sistema, como parece estar sendo
proposto. Seria possivel contornar essa condicdo sem haver mudancga constitucional? (no momento,
nao estamos propondo isso);

3) uma outra questao emana, ainda, da leitura do § 1°: ha necessidade de criar “FOruns Permanentes
de Apoio a Formacado Docente”? Na hipotese de concordarmos com isso, qual seria o entendimento
sobre esse “permanentes”? Como justificar concebé-los apenas com a funcao de “apoio”? E por que
motivo teriam uma configuracdo “presidencialista’?;

4) a criacdo desses organismos nao significaria uma duplicacéo de instancias e/ou concorréncias com
0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e com os conselhos estaduais similares (CEE)?
Independentemente de concordarmos com o CNE e com os CEE atuais, seja como estado
estruturados, seja como funcionam, e também com os “FOruns” propostos na minuta, parece-nos que
estes dltimos mantém a mesma logica de estruturacéo e talvez também de funcionamento daqueles.
Dito de outra forma: o que estd proposto ndo soa muito “chapa branca’? Com excecado do inciso V,
praticamente todos 0s outros prevéem representantes advindos do Executivo, quando nado, por conta
da tradicdo autoritdria que ainda prevalece no pais, prepostos desse poder, por exemplo, 0s
representantes previstos nos incisos VI a VIII. Isso € coerente com a nossa defesa do principio da
gestdo democrética?;

5) ainda sobre o 8§ 1°: na hipétese de vingarem tais “FOruns”, qual passaria a ser o papel do Conselho
Técnico-Cientifico da Educacdo Basica (CTC-EB) da CAPES? Continuaria existindo? Se positivo,
como é que se daria a articulagdo desse CTC com esses “FOruns”?;
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6) feitas as consideracdes anteriores, o contetdo do § 2° ndo significaria um despropésito, ou seja, 0
“Forum” (Executivo) elabora o plano estratégico e ele proprio fiscaliza sua execucdo?

O art. 5° da minuta trata dos planos estratégicos a serem elaborados e dos aspectos a serem
considerados nessa tarefa. Em especial no que se refere aos diagndsticos (inciso 1), parece-nos que
faltou a indicacao da necessidade de identificacdo das condicfes de trabalho nas instituicbes publicas
de formacdo de professores, assim como faltou também a constatacdo de existéncia ou ndo de
politicas adequadas de acesso e permanéncia estudantil nessas instituicdes. Preocupa-nos o teor
abrangente do inciso lll, que parece poder indicar, inclusive, a possibilidade de “contratos de gestao”,
por exemplo, nos casos de opcdo pelo ensino a distancia, mais especificamente para providenciar
“tutores” via iniciativa privada. Ademais, uma leitura do art. 6° permite constatar uma certa imprecisao
no que se refere a eventual atuagédo do MEC, que corrobora a suspeita de poder abrir brechas para os
contratos mencionados. Se positivo, concordamos com isso?

O art. 7° da minuta trata especificamente da formacéo inicial. Ja chamamos a ateng&o anteriormente
para essa questdo, mas cabe aqui reafirmar a nossa preocupacdo: ha necessidade de definir
claramente o que se entende por “formacéo inicial” — da nossa parte ja o fizemos, e reforcamos a
defesa, ja tradicional, que fazemos de que a formacao inicial precisa ser presencial em todos os
niveis, portanto também — e sobretudo — na “formacdo dos profissionais do magistério”. Assim, a
nosso ver, ndo faz sentido o paragrafo Unico que acompanha este artigo: “A formacdo inicial de
profissionais do magistério dara preferéncia ao ensino presencial, fazendo uso de recursos e
tecnologias de educacéo [sic] a distancia subsidiariamente.” Além disso, € preciso explicitar o que se
entende por “programas especiais de formacdo de professores” (inciso 1), pois a expressao
“programas especiais” abre brecha para aventuras de governos irresponsaveis se lancarem na
adocéao indiscriminada de cursos modulares, aligeirados e quase integralmente a distancia a titulo de
providenciar “formacao de professores”.

O art. 8° dedica-se a formacao continuada, que continua carecendo de explicitacdo. Ou seja, 0 que 0s
formuladores dessa minuta entendem por “formacdo continuada”? Depois, precisa ficar claro quem
fard e como se dard a inducéo prevista: “O atendimento a necessidade por formacao continuada de
profissionais do magistério dar-se-4 pela inducdo da oferta de cursos por instituicbes publicas de
educacéo superior.” (caput, grifo nosso). Por certo, as condi¢cdes de fazé-lo serdo do executivo federal
e dos estaduais, mas por quais meios? Por exemplo, no caso da Unido, seria por meio de iniciativas
tipo Reuni (Plano de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais)? Se positivo,
concordamos com isto? Ademais:

1) o 8§ 1° reafirma que também a “formacdo continuada” pode ocorrer via cursos presenciais e a
distancia, o que talvez ndo seja necessariamente preocupante, dependendo do que se entenda por
“formacao continuada”. Contudo, parece-nos que, cada vez mais, é necessario diferenciar “formacao”
de atualizacado, aperfeicoamento daquilo que tem sido impropriamente chamado de “reciclagem”. Uma
vez devidamente definida, a formac&o continuada ndo poderia providenciar cursos que abordassem
temas como a inclusdo, a indisciplina, a violéncia e outros que j& sdo objetos de pesquisas
qualificadas nas IES publicas?;

Y

2) no 8 2° dois aspectos chamam a nossa atencdo. O primeiro diz respeito a necessidade de
homologacédo desses cursos pelo CTC da CAPES, por motivos ja explicitados quando tratamos do
art. 4° (itens 4 e 5 deste texto); o segundo refere-se ao fato de ser necessério explicitar de anteméao o
gue se entende pela expressao: “preferencialmente por instituicbes publicas de educagéo superior
envolvidas no plano estratégico de que tratam os artigos 4° e 5° deste Decreto.” (grifo nosso), tratar-
se-ia de algo semelhante ao Reuni, um “Reuni 2”, agora voltado — inclusive e qui¢a — para instituicées
privadas de ensino superior? Se positivo, concordamos com isto? A suspeita ndo € descabida,
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sobretudo se lembrarmos das tutorias privadas implantadas mesmo em projetos de “formacao”
tocados por IES publicas que adotam o ensino a distancia;

3) ja os paragrafos 3° e 6° nos fazem questionar: a) € oportuno o papel regulador atribuido ao CTC da
CAPES (pelos motivos ja explicitados neste texto)?; b) o que significa “[os cursos] integrardo o acervo
de cursos e tecnologias educacionais do Ministério da Educacédo.”?; ¢) tudo isso ndo vem exatamente
em contraposi¢cao a gestdo democratica que sempre defendemos e que continuamos a defender?;

4) 0 § 4° imp0&e o seguinte questionamento: a CAPES virara também instituicdo promotora de cursos?

O art. 9° determina que “O Ministério da Educacdo prestara apoio as acdes de formacéo inicial e
continuada [...]" e explicita o significado desse “apoio”. O questionamento aqui tem a ver com 0S
contetdos do paragrafo Unico e seu inciso |, em especial desse Ultimo, por conta da expressao
“formacao inicial em servico para professores da educacao béasica ainda nao titulados [...]", que evoca
duas preocupacdes igualmente importantes: a) a “formacdo inicial em servico” pode significar
formacdo precéaria?; b) as condicdes de frequéncia a esses eventuais cursos podem implicar a
precarizacdo do trabalho docente? Vale dizer, em hipdtese alguma podemos referendar propostas
gue comprometam a qualidade da formacdo docente ou do exercicio do magistério; ambos nao
podem ser expostos ao risco de se tornarem ainda mais precarios. A titulo de exemplo, para além do
pagamento de “bolsas de estudo e bolsas de pesquisa”, ndo se poderia pensar na concessao de um
ano sabatico aos professores, ap0s sete anos de trabalho docente, evitando assim a precarizacao
mencionada?

O art. 10 estipula que a CAPES incentive “a formacéo de profissionais do magistério para atuar na
educacédo basica mediante fomento de programas de iniciacdo a docéncia [...]" (grifo nosso). O que
exatamente significa isso? Qual seria a natureza desses programas? Além disso, é preciso questionar
também a “concessdo” de bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura que, se exigir a
contrapartida da “prestacdo de servico precoce”, no limite, pode configurar-se como mao-de-obra
“barata”. Cabe lembrar que, ha muito, defendemos a adocéo de politicas de permanéncia estudantil,
como direito e ndo como assisténcia. Por exemplo, poderiamos reafirmar que toda e qualquer verba
destinada a essas bolsas “programas de iniciacdo a docéncia” seja direcionada a bolsas de iniciagéao
cientifica para estudantes de cursos de licenciatura. Ademais, ndo nos parece oportuno condicionar o
incentivo aos profissionais de magistério a avaliacdo do Ministério da Educacéo, sobretudo se isto
significar a verificacdo de desempenho desses profissionais em exames nacionais nos moldes dos
que tém sido conduzidos pelo MEC; o que se espera é uma avaliacdo criteriosa e sistematica que
considere todos os condicionantes: adequacdo dos eventuais programas, condi¢cdes efetivas de
frequéncia etc.

O art. 11 define que a “CAPES fomentara, ainda”: projetos pedagogicos com vistas a hovos modelos
curriculares ou percursos formativos, projetos de revisdo periddica da estrutura académica e curricular
dos cursos de licenciatura, pesquisas destinadas ao estudo de demandas e processos de formacéo
de professores, programas de apoio a projetos de professores de escolas publicas e programas que
articulem educacdo formal e informal. Salta aos olhos a visdo de uma Capes por exceléncia
reguladora, cabendo discutir se isto € ou ndo oportuno? Outras questdes pontuais podem ser
destacadas:

1) por exemplo, em que consiste a expressao “novos modelos curriculares ou percursos formativos”
(inciso 1)? Isto significaria uma “flexibilizacdo necesséaria” ou poderia resvalar num aligeiramento
curricular que, no limite, fosse tratado apenas e tdo-somente por meio do ensino a distancia? Enfim, a
duvida é: como flexibilizar sem permitir / favorecer aligeiramento e empobrecimento de cursos?;

2) quanto a fomentar “projetos de revisao periddica da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura, adequando-os as diretrizes curriculares nacionais” (inciso Il), ponderamos que mais do
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que propiciar uma adequacdo eventualmente apenas “burocratica” as diretrizes curriculares nacionais
(DCN), deve-se estimular iniciativas de acompanhamento e avaliacdo pedagodgica sistematica e
continua;

3) os contetdos dos demais incisos (Ill a V), nos parecem pertinentes; em especial, “programas de
apoio a projetos educacionais e de pesquisa realizados pelos professores nas escolas publicas e que
contribuam para sua formacao continuada; e” (inciso 1V), que, se implementados e mantidos de forma
adequada, poderdo criar as condigcBes de exercicio docente com pesquisa, também na educacgao
basica.

O art. 12 prevé que o Ministério da Educacdo assegure coeréncia entre: a) formacgédo inicial e
continuada, b) avaliacdo da educacdo basica e superior, c) materiais didaticos e demais programas
que ele proprio conduz, d) os curriculos minimos da educacdo basica e as DCN dos cursos de
licenciatura. Embora ndo discordemos em principio das tutelas de coeréncia mencionadas, cabe
guestionar: até que ponto o0 que aqui se propde a titulo de “assegurar a coeréncia’ nao tornaria mais
vulneravel a parca autonomia vigente hoje, tanto nos diversos sistemas de ensino quanto nas
inimeras unidades escolares que os compdem? Em sintese, a questdo essencial pode ser expressa
da seguinte maneira: coeréncia desejavel versus autonomia necessaria.

O art. 13 define que as despesas decorrentes do que se estipula nessa minuta de decreto corram por
conta das dotacbes orcamentérias destinadas anualmente ao MEC, a CAPES e ao FNDE, o que
permite uma leitura muito provavel de restricdo orcamentaria, pois literalmente condicionada aos
“limites de pagamento da programacao orcamentaria e financeira”. O que aqui se afirma nao se trata
de mera desconfianca decabida, mas sim de considerar a pouca atengdo — em especial por parte do
governo federal — no que diz respeito a derrubada dos vetos do presidente FHC ao PNE. Sabemos
gue a garantia de boa parte do conteido que consta da minuta de decreto aqui analisada depende de
recursos adicionais para a educac¢ao, assim como entendemos necessaria e urgente a definicdo clara
do “regime de colaboracéo” entre as trés esferas administrativas. Sem esses dois quesitos, ha grande
probabilidade de os aspectos positivos nela contidos constituirem apenas e tdo-somente “declaracdes
de intencdo”.

Brasilia/DF, novembro de 2008.

Diretoria do ANDES-SN
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anped Associagio Nacional de Pés-graduagio e Pesquisa em Educagio

PRONUNCIAMENTO DA A§SOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO
E PESQUISA EM EDUCACAO (ANPEd) SOBRE PROPOSTA DE DECRETO
DE CRIACAO DE UM SISTEMA NACIONAL PUBLICO DE FORMACAO DE
PROFISSIONAIS DE MAGISTERIO

A Associacado Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo —
Anped —, desde sua fundacdo, em 1976, incentiva o desenvolvimento e a
consolidagéo do ensino de pos-graduacgdo e da pesquisa ha area da Educagéo
no Brasil. Nesse percurso histérico, ao contribuir para o incremento da ciéncia
e da cultura, consolidou-se como férum qualificado de debates de questdes
cientificas, éticas e politicas da area de educacdo, constituindo-se, desse
modo, referéncia basica na produg¢édo do conhecimento no campo, assim como
na proposic¢ao e avaliacdo de politicas educacionais.

Dentre os temas que lhe sé@o pertinentes inscreve-se a formacédo dos
profissionais da educacdo, em especial, dos professores e professoras, no
ambito da educacao superior. Esta tematica, de um lado, constitui objeto de
investigacdo de grande contingente de pesquisadores aglutinados nos
Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo e nos Grupos de Trabalho (GT)
gue integram esta Associacdo. A0 mesmo tempo, a tematica esta presente nas
proposicdes de politicas que a ANPEd tem defendido, ao longo do tempo, em
diferentes espacos: académico, governamental e na sociedade em geral.

A ANPEd atribui a responsabilidade da formacéao de professores ao Poder
Padblico mediante o estabelecimento de politicas de valorizacdo e de
profissionalizacdo do magistério. Nessa perspectiva, defendeu durante os
processos de discussédo da Constituinte, da LDBEN, e do Plano Nacional de
Educacao a instituicdo de um Sistema Nacional de Educacdo como forma de
implementar os fins e objetivos da educacao nacional.

A possibilidade de instituicdo deste sistema, todavia, foi postergada,
tendo em vista os rumos tomados pelas politicas publicas no quadro das
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reformas educativas que se consolidaram na América Latina e no Brasil, na
década de 1990, na esteira da reestruturacdo produtiva, da globalizacédo e da
reforma do Estado. A formacao de professores passa a ter centralidade como
fator estratégico na implementacao das referidas reformas.

Apesar da énfase dada a formacdo do magistério nos discursos oficiais
ndo se observou no Brasil a efetivacdo de politicas que garantissem as
condicdes de valorizagdo destes profissionais. O que se constata nas Ultimas
décadas séo iniciativas pontuais que ndo se traduzem em politicas duradouras
e consequentes, a despeito das pressfes dos setores organizados da
sociedade em defesa da melhoria da educacéo publica.

Sao muitos e persistentes os obstaculos para a construcdo do sistema
nacional de educacao no Brasil, como assinala Saviani (2008), referindo-se aos
“econdmicos, traduzidos na tradicional e persistente resisténcia a manutencéo
do ensino publico; os obstaculos politicos, expressos na descontinuidade das
iniciativas de reforma da educacdo; os obstaculos filoséfico-ideoldgicos
representados pelas idéias e interesses contrarios ao sistema nacional de
educacao: e os obstaculos legais, correspondentes a resisténcia a aprovacao
de uma legislagdo que permita a organizacdo do ensino na forma de um
sistema nacional em nosso pais”.

Neste cendrio, considera-se positiva a iniciativa governamental de instituir
um sistema nacional publico de formacédo de profissionais do magistério, a
despeito das lacunas e imprecisdes constatadas na minuta de decreto que esta
sob consulta publica no portal da CAPES. O simples anuncio da edi¢cao do
decreto conseguiu instaurar um debate polémico entre os interessados na
questdo, que pode contribuir para aperfeicoar a configuracdo do pretendido
Sistema ou ainda apontar inconsisténcias no plano juridico-legal.

A ANPEd se posiciona neste debate como um interlocutor interessado
considerando que a instituicdo do referido Sistema constitui um fato de

anped
Rua Visconde de Santa Isabel, 20/206
Vila Isabel - Rio de Janeiro — R] — CEP 20560-120
Telefones: (21) 2576-1447 / (21) 2576-2137 / Fax: (21) 3879-5511
www.anped.org.br anped@anped.otg.br





anped Associagio Nacional de Pés-graduagio e Pesquisa em Educagio

importancia singular para os docentes em particular e para a area de Educacao
em geral, tendo em vista que possibilita organizar os meios necessarios para o
cumprimentos dos principios e diretrizes da educacdo nacional estabelecidos
em lei.

Nesta perspectiva, entende-se que a minuta do decreto ao ressaltar a
responsabilidade do Poder Publico pela formacdo dos professores demarca o
papel dos entes federados e da sociedade civil no contexto das politicas
educacionais. Ao realcar o protagonismo das instancias governamentais no
cumprimento dos dispositivos constitucionais concernentes a educacdo e a
formacdo de docentes, o Governo Federal pde em discussdo uma questao
necesséria: a relacédo entre os entes federados no equacionamento da crise da
educacdo béasica no Brasil que afeta a construcdo da plena cidadania e o
desenvolvimento do pais.

A ANPEd acredita que a discussdo sobre a instituicdo de um sistema
nacional publico de formacdo de profissionais do magistério, obriga a
tematizacdo desta relacdo, sinalizando para a responsabilidade dos entes
federados nos aspectos atinentes a profissionalizacdo do magistério, que inclui
formacdo inicial articulada a formacdo continuada, condicbes de trabalho e
planos de carreira.

A ANPEd entende ser necessario avancar na definicdo de instrumentos
legais que garantam que os estados, o Distrito Federal e os Municipios
implantem, em consonancia com a Unido, por meio do Sistema Nacional de
Formacdo dos Profissionais do Magistério, politicas de formagé&o e valorizacéo,
programas de incentivo a formacdo inicial e a formacdo continuada de
professores em exercicio; politicas de incentivo ao ingresso, a permanéncia e a
progressdo na carreira do magistério. Ressalta a necessidade de
fortalecimento das faculdades e centros de educacdo nos processos de
formacao e do curso de Pedagogia, como locus privilegiado da formacao de
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professores para o exercicio das funcdes de magistério na Educacédo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Considera que tal formac&o para o
exercicio do magistério deve articular-se a formacdo para a producdo do
conhecimento em educacdo e para a gestao educacional, na perspectiva da
gestdo democratica e do fortalecimento dos projetos politico-pedagogicos das
redes de ensino e das escolas. Entende, ainda, que s&do necessarias
definicbes mais claras sobre as fontes de recursos que possibilitem traduzir em
acoes efetivas os propdsitos anunciados.

A analise da minuta de decreto mostra que os principios defendidos pelas
entidades educacionais que historicamente lutam pela instituicdo de um
Sistema Nacional de Educacéao e de um (sub) Sistema Nacional de Formacé&o
dos Profissionais da Educacdo sdo, em parte, atendidos. Contudo, alguns
dispositivos operacionais necessitam ser aperfeicoados e traduzidos com
coeréncia e consisténcia porque tratam de questdes polémicas, a exemplo da
composicdo dos Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, da
elaboracao de planos estratégicos, do privilegio de cursos via EAD no ambito
da formacdo continuada, de constituicdo de acervos de cursos e tecnologias
educacionais do MEC, guestdes essas que requerem, ainda, um
aprofundamento do debate, sem que com isto seja postergada a instituicdo do
referido Sistema Nacional de Formacgéo dos Profissionais da Educacéao.

Finalmente, a ANPEd propde ao Ministro da Educacdo e a CAPES que o
documento consubstanciado pelo CTC da Educacdo Basica sobre o decreto
seja objeto de discussao por mais um periodo de tempo determinado de modo
que permita as entidades educacionais oferecer as suas contribuicbes. A
ANPEd esta disposta a contribuir com subsidios para a definicdo de politicas
que busquem assegurar o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e social do
pais, de modo a atender as necessidades nacionais. Tem clareza da
importancia de sua contribuicdo, ao enfatizar o carater publico do
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conhecimento produzido na Pesquisa e na Pos-Graduacdo em Educacdo no
Brasil, evidenciando os compromissos sociais e politicos com a compreensao e
a busca de solugbes para os problemas enfrentados pela sociedade brasileira

no plano educacional.

Rio de Janeiro, 24 de novembro de 2008

Marcia Angela Aguiar — presidente da ANPEd
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SISTEMA NACIONAL PUBLICO DE FORMACAO DOS
PROFISSIONAISDO MAGISTERIO

MINUTA DO DECRETO No

CONSULTA PUBLICA

, DE DE 2008

MINUTA DO
DECRETO
(VERSAO CTC-EB)

SUGESTOES RECEBIDASATE 24/11/08

I nstitui o Sstema
Nacional Publico de
Formacéo dos
Profissionais do
Magistério.

105) Alteracdo do nome do Sistema para “ Sistema Brasileiro de Formacéo
dos Profissionais do Magistério do Ensino Fundamental”, ndo ficando
assim restrito as universidades publicas visto que o ensino privado € o
responsavel pela maioria absoluta das licenciaturas que forma hoje os
professores de ensino fundamental e médio. Deve-se levantar também a
capilaridade que o sistema privado exerce pelo interior do Brasil onde o
ensino publico ndo aparece e ndo estd presente apesar dos avangos
significativos que tivemos.
Prof. Dr. Raulino Tramontin
Aposentado do IPEA
Ex-Conselheiro do CFE

Atual Consultor Universitario
(Ver sugestbesdo Art. 3°, 11 e Art 8°.)

290) Um decreto de politica publica tera a forca de ser mais do que
politicas de governo, de partido, para se tornara uma politica de Estado.
Sugestdo: Nado seria mais adequado do ponto de vista estratégico um
projeto de Lel e um Decreto que a regulamente?
Ivany Rodrigues Pino
Presidente do Centro de Estudos Educagéo e Sociedade
CEDES

Art. 1° Fica ingtituido,
no ambito do Ministério
daEducagdo eda
Coordenagéo

Aperfeicoamento de
Pessoal de  Nivd
Superior — CAPES, o
Sistema Nacional
Pdblico de Formacéo
dos Profissionais do
Magistério, com a
finalidade de organizar,
em regime de
colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o
Digtrito Federal e os

de

A inclusdo do termo “publico” na denominagdo do Sistema Nacional de
Formacdo dos Profissionais do Magistério produz algumas dubiedades no
corpo do texto e na propria compreensao desse Sistema. Fica evidente na
minuta apresentada que a formag&o de professores é afirmada como tarefa
de estado. Porém, nos termos colocados, deixa a divida se essa tarefa seria
realizada somente pelas ingtituicdes publicas que trabalham com essa
formagdo. No artigo 2°, inciso 1V, por exemplo, essa contradicdo fica
explicitada, pois ali trata das “distintas instituicbes formadoras’.
Pergunta-se: 0s principios, objetivos e diretrizes definidos para o Sstema
Nacional de Formacgédo de Professores teriam que ser seguidos somente
pelas institui¢des publicas?

Proposta 1:

- Que esse aspecto sgja analisado com bastante profundidade para que se
possadeixar claro o tipo de vinculag&o das institui¢des publicas e privadas
na realizacdo dessa tarefa de estado que é a formacao de professores.






Municipios, a formacéo
inicial e continuada dos
profissionais do
magistério para as redes
publicas da educacdo
basica

Secretaria de Educacéo Basica- MEC

Pardgrafo unico - O
disposto no caput serd
realizado na forma do
art. 62 da Lel no 9.394
de 20 de dezembro de
1996 e abrangera as
diferentes modalidades
da educacéo béasica.

Art. 2° S8o principios
do Sistema Naciond
Pablico de Formacgéo de
Profissionais do
Magistério:

Os principios apresentados no artigo 2° mostram: se bastante pertinentes,
porém a formulagdo dos mesmos esta muito extensa e, com isso, em

alguns casos, ha uma confuséo entre principios, diretrizes e indicagdes
operacionais.

Proposta:

- Que sga feita uma consistente revisdo na redacdo desses principios de
modo a dar- Ihes maior objetividade e consisténcia.

- Quanto ao inciso I1X do artigo 2° propde-se a sua retirada, tendo em vista
0 comentario ja argumentado.

Secretaria de Educagdo Basica - MEC

| —aformacdo docente
para todas as etapas da
educacdo basica como
compromisso  publico
de Estado, buscando
assegurar o direito das

criangas, jovens e
adultos a educacdo de
gualidade,  construida

em bases cientificas e
técnicas solidas;

Il - a formacdo do
professor como
COMPromisso com um
projeto social, politico e
ético que contribua para
a consolidacdo de uma
nacao soberana,
democrdtica, justa,
inclusiva e que
promova a emancipagao
dos individuos e grupos
socias,

265)Sugestéo de nova redacao:
“a formagdo do professor como compromisso com um projeto social,
politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagéo soberana,
democrética, justa e inclusiva também do ponto de vista étnico-racial, e
que promova a emancipacao dos individuos e grupos sociais’ .
Programa de Educacéo anti-Racistano
Cotidiano Escolar e Académico
Pré- Reitoria de Extensdo da UFRGS
(Assinado por 6 professores)

Il — a colaboracéo
constante entre os entes

Como se dara “a colaboragdo constante entre os entes federados [que sdo
autbnomos...] na consecucao dos objetivos do Sistema Nacional Publico de






federados na
CONSEeCUGao dos
objetivos do Sistema
Nacional Publico de
Formacéo dos
Profissionais do
Magistério, articulando
o] Ministério da
Educacéo, as
instituicdes formadoras
e 0s sistemas de ensino;

Formacdo de Profissionais do Magistério, articulando o Ministério da
Educacéo, as institui¢cdes formadoras e os sistemas de ensino;”? Parece-
nos que uma definicdo mais precisa do “regime de colaboragdo” gjudaria a
responder a essas questdes, mas tal definicdo s apareceno § 1°do art. 4°e
ainda assim n&o esclarece, nem o gque sga a “colaboragdo constante” como
a articulagdo citadas. O receio é que, sem uma defini¢éo clara do “regime
de colaboracdo”, o decreto que eventualmente resulte dessa minuta possa
configurar-se apenas como mera declaracdo de intencBes, com dta
probabilidade de ser inGcua na prética.

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢des de Ensino
Superior

IV — a gaantia de
padréo de qualidade dos
cursos de formagdo de
docentes ofertados pelas
distintas instituicoes
formadoras nas
modalidades presencial
eadistancia;

16) Disponibilizar a atividade de tutoria para os cursistas, garantindo que
0S encontros presenciais sejam planejados para atender as dificuldades dos
professores e ndo apenas para a entrega de material e atividades
avaliativas. Estabelecendo assim um sistema de troca de experiéncia, de
estudo e de préticas pedagdgicas desenvolvidas pelos educadores em sala
de aula nas escolas que trabalham.
Prof2 Maryluze Santos
Umballba - SE

Como € que se caracteriza 0 “padréo de qualidade dos cursos de formacéo
de docentes ofertados pelas digtintas instituicbes formadoras nas
modalidades presencial e a distancia;”? Ou sgja, quem define tal “ padréo”
e de que maneira o faz e como garante que ele sga 0 Mesmo em cursos
presenciais e em cursos a distancia? Cabe lembrar que sempre defendemos
que aformacdo inicial deve ser presencial em todos os niveis educacionais
(ensinos fundamental e médio, educacdo superior — licenciatura e
bacharelado, graduacdo e pds-graduacdo — mestrado e doutorado) até
porque, caso contrério, 0 que sustentaria conceitualmente tais “niveis
educacionais’?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

281) O Art 25, 1V destaca “a garantia do padréo de qualidade dos cursos
de formac&o de docentes ofertados pelas distintas instituicbes formadoras
nas modalidades presencial e a distancia’. Quem garante que esse
principio sera atingido se considerarmos a autonomia das universidades,
gue muitas vezes ndo participam dos processos avaliativos segundo
critérios estabelecidos pelo MEC? Como garantir que 0s cursos de
formacdo inicia de professores atendam aos objetivos e necessidades téo
bem explicitados em documentos como PCNs e Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Basica?
Daris Helena Shaun Gerber
Diretora Pedagdgica do | SEI
Instituto de Educagdo Superior de Educagéo Ivoti






54) Sugiro que os cursos fiqguem a cargo de ingtituicdes realmente aptas,

como universidades, e levando em consideracéo a necessidade de cada

local; que ndo fiquem a cargo dos municipios. No meu municipio, por

exemplo, todo ano ha uma semana de "plangjamento pedagogico” que ndo
passa de uma "confraternizacéo pedagdgica’.

Prof. Anténio Medeiros

Historia- Ensino Fundamental

Séo José de Mipibu — RN

V - aarticulagéo entre a
teoria e a préica no
processo de formagdo
docente, fundada no
dominio de
conhecimentos
cientificos das diversas
areas aém de
conhecimentos
didaticos especificos e
suas respectivas
metodologias,
desenvolvendo-se
aitude invedtigativa e
de compreensdo da
prética educativa e de
Seus componentes no
contexto cultural em
gue o docente atua;

17) Priorizar na formacdo dos professores a relagdo teoria-pratica,
buscando integrar a experiéncia em servico com 0s novos conhecimentos
adquiridos. Para tanto é preciso valorizar as disciplinas de formacdo
pedagdgica, visando a aquisicdo de metodologias de ensino que permitam
0 professor reconstruir suas préticas de ensino e rever seus principios
educativos.

Prof2 Maryluze Santos
Umballba - SE

20) Sugiro que sgjam criados nos municipios centros de formagéo
continuada onde o professor teria por obrigacdo, freqientar pelo menos
uma vez por semana (extra horério de trabalho) para estudar a teoria que
embasa a sua prética bem como discutir questdes do seu dia a dia com os
seus parceiros para possiveis soluces dos problemas de sala de aula

como: indisciplina, formacao de valores entre outros.
Prof2 Teresinha Fernandes

90) Importéancia do retorno do componente curricular educacdo moral e
civica, porém em outros moldes, trabalhando os valores éticos, familiares,
politicos, sociais e patrios, que estdo se desintegrando em nossa sociedade.

Prof. Anderson Oliveira

Biologia— Ens. Fundamental e Médio

53) Sugiro que essa formagdo sga concentrada nd em teorias

pedagdgicas, pois ndo € suficiente para a redidade do aluno, mas em

metodologias de como dar aula, direcionadas para cada disciplina e

também especificas para realidades, conteldos e teméticas a serem
abordados.

Prof. Antonio Medeiros

Historia- Ensino Fundamental

Sa0 José de Mipibu - RN

63) Os Institutos de Normal Superior e as Faculdades que ministram a
licenciatura de Pedagogia deverdo constar em suas grades a disciplina
Metodologia e Prética de Ensino nas series/anos iniciais do ensino
fundamental, bem como estagio supervisionado nas salas de aula. Deverdo
também ministrar aulas especificas dos conteldos de Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia e de Técnicas de Alfabetizacdo. Os alunos
deverdo plangar suas aulas, submeté-las ao crivo do professor para em
seguida ministrar essas aulas nas classes até quarta séries.
Prof. Reinaldo Antonio Favaro
Pirgu- SP






113) Proponho que para uma formacdo consistente para O
magistério, assm como para formar um médico, pelo menos, de 30 a 40%
da carga horéria do curso deveria ser no formato de estégio, nos diversos
niveis de ensino e nos variados sistemas existentes. Assim, de fato,

estariamos  garantindo uma  interacdo  teoria e  prética
Neste sentido o0 estagio acompanhado, a vivéncia e areflexdo em sala a
partir destas vivéncias

seriam uma riqueza. Temos que ter o cuidado com a relagdo bindria
simplista e reducionista entre teoria e pratica. O MEC deveria ser mais
incisivo nesta proposta e
induzir nas universidades, uma proposta de formecdo que
levasse em conta a pedagogia da complexidade, as pedagogias de
alternéncia, com percursos formativos baseados em engenharias de
formacdo centradas nos sujeitos e na relagcdo escola e meio sOcio
profissional concreto e ndo meramente artificial como acontece em gerd.
Jodo Begnami
UNEFAB e Redes CEFFAS

VI - o reconhecimento
da escola e de outras
instituigdes  educativas
como locus integrante
da formacdo do futuro
docente, demandando a

interagdo  institucional
entre 0os  docentes
atuantes nas
licenciaturas, 0s

licenciandos e 0S
docentes e aunos das
escolas;

O que se quer dizer com “o0 reconhecimento [...] de outras instituicdes
educativas como locus integrante da formagdo do futuro docente [...]” Por
exemplo, o espago publico (a rua), o trabalho etc. constituiriam essas
“outras ingtituicbes’? Vale dizer, por que ndo explicitar, ainda que a titulo
de exemplo, quais seriam essas outras “instituicdes educativas’?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢oes de Ensino
Superior

VIl - a importarcia do
docente no processo
educativo da escola,

demandando  politicas
permanentes de
estimulo a
profissionalizag&o, a
jornada anica, a

progressdo na carreira, a
formagdo continuada, a
valorizagdo
profissional, a
dedicagdo exclusiva ao
magistério, a melhoria
das condicbes de
remuneragdo e a
garantia de condigdes
dignas de trabal ho;

3) Adequacéo da jornada de trabalho, que inclua aces inerentes a sua
profissdo, como preparacdo de aulas, elaboracdo de planos de ensino,
correcdo de provas e trabalhos, bem como outras atividades pertinentes ao
oficio.

Prof. Douglas Barreiros

Valorizar a profissdo, incluindo condicbes salariais e estruturais para
ultrapassar a retérica e acancar o real prestigio do magistério como
carreiraprofissional.

Comité de Assessoramento de Educacdo do CNPq

7) Estabelecer uma jornada Unica visto que existem professores que tém

jornadas de trabalho dupla e até tripla, ndo tendo assim tempo disponivel

para dar continuidade a seus estudos com poés-graduacdo, mestrado e
doutorado.

Prof Luzinete Dantas

Historia— Ens. Médio

Macaiba - RN

73) Garantir condicdes de trabalho atodos os professores, mas, além disso,
€ preciso estabelecer uma politica do meérito, porque vimos que é
necessario responsabilidade e compromisso e isso ndo se obtém em cursos
de formac&o. Fazse necessario a promocao pelo mérito e ndo por decreto.
Professor da Rede Estadua da BA






Secretério de educacdo de Amargosa - BA

88) Fiscalizar e obrigar as Secretarias a cumprirem a LDB no que diz

respeito as horas aulas a serem trabalhadas em salas de aula e respeitarem

0 tempo restante para plangjamento, pois 0 que se vé é o professor

trabalhando 20 horas direto em sala de aula, sem tempo para se plangjar e
estudar.

Prof. Anderson Oliveira

Biologia— Ens. Fundamenta e Médio

39) Chamo a atencdo para a necessidade de se rever questéo de

formagdo. O que realmente o professor necessita € um bom sal&rio, para
ele sim, de forma autdnoma, fazer sua formagao.

Paulo Belotti

Guarulhos - SP

14) O Sistema deve contemplar agBes que viabilizem aos professores em

exercicio tempo e condi¢des de estudo, pois muitos exercem uma carga

horaria de trabalho de até trés turnos diariamente e isso impede

gue tenham disposicéo para estudar nos finais de semana e executar as
atividades propostas para casa.

Prof2 Maryluze Santos

Umballba - SE

19) Diminuir de 20% a 25% a carga horaria didatica de aulas assistidas e

aumentar de 20 a 25% a carga horéria de laboratorio rea de préaticas,

incluindo prética com significativo porcentual de aplicacdo da tecnologia
da comunicacdo e informacao para colaborar no ensino.

Prof. Roberto Muller

UFV-SP

VIII — a equidade no
acesso a formacdo
inicial e continuada

considerando as
desigualdades regionais
esocias;

21) Acesso ao Sistema de Formacdo dos Professores em escala gera é

justa, pois € notavel que os avangos muitas vezes ndo chegam igualmente

em todos 0s municipios. Sou do municipio de Crisopolis, e amejo muito

que tenhamos a Universidade Aberta, uma vez que o0 nuimero de
professores leigos nas séries finais do ensino fundamental € alarmante.

Prof. Lucio Silva

Crisdpolis - BA

266) Sugestéo de nova redagéo:

“a equidade no acesso a formacdo inicial e continuidade, com base em
politicas publicas, considerando as desigualdades regionais e sociais, bem
como as diversidades étnico-raciais, culturais e de género, mantidos os

principios de qualidade técnico-cientifica da educagéo” .
Programa de Educacéo anti-Racistano
Cotidiano Escolar e Académico
Pré- Reitoria de Extensdo da UFRGS
(Assinado por 6 professores)

O que s entende por “[..] equidade no acesso a formagdo inicia e
continuada, considerando as desigualdades regionais e sociais,”? Se
“equidade’ estiver sendo utilizada aqui como sinbnimo de “igualdade”,
por que ndo usar direto tal significante? Se ndo for isso, precisa ficar claro
0 seu significado, mesmo que sgja somente a “disposicdo de reconhecer
igualmente o direito de cada um”, mas se for este o caso, ndo estariamos
distante de mera “ declaracéo de intengbes’?






Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino
Superior

38) Todos nossos professores ja possuem a formagao superior, 0 municipio

tem uma parceria com uma faculdade, que ja graduou a todos. O que nos

interessa e estamos carente € em formacdo continuada de professores em

letramento e matemética para series iniciais, e socializaco para educacéo
infantil.

Maria lsabel Mendes

SecretariaMunicipa de Educagéo

S0 Bento do Sspucai - SP

IX - o reconhecimento

da especificidade da
formagéo docente
contemplando propostas
curriculares  proprias
guanto aos contelidos a
serem  estudados e
apropriados, as
habilidades e
competéncias de ensino,
de pesquisa e de gestdo
a serem desenvolvidas,

ao perfil do profissional

desgjado e as condicbes
de ensino ofertadas
pelos Cursos de
licenciatura, garantindo
solida formacdo tedrica
e interdisciplinar;

86) Fiscalizar e ndo permitir que estado e municipios obriguem 0s
professores a ministrarem componentes curriculares diferentes de sua

formag&o.
Prof. Anderson Oliveira

262) Sugest&o de nova redagéo:
“IX - o reconhecimento da especificidade da formagdo docente
contemplando propostas curriculares préprias quanto aos contelidos a
serem estudados e apropriados, as habilidades e competéncias de ensino,
de pesquisa, de extensdo e de gestédo a serem desenvolvidas, ao perfil do
profissional desejado e as condicdes de ensino ofertadas pelos cursos de
licenciatura, garantindo solida formacao tedrica e interdisciplinar”.
Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

X — a busca permanente
da quaidade, tendo
como referéncia uma
base comum nacional,
com indissociabilidade
entre teoria e prética e
entre ensino, pesquisa e
extensdo nos cursos de
formacao de
professores,

18) Um dos eixos norteadores dos cursos deve ser a formacdo do

professor-pesguisador, pois é através da pesquisa que o professor podera

refletir sobre sua agdo docente e repensala enquanto processo em
permanente transformagao.

Prof2 Maryluze Santos

Umballba - SE

Quanto a esse inciso propde-se a seguinte redacdo de modo a, inclusive,
compatibilizar a terminologia do Decreto com a terminologia utilizada na
LDB:

X — a busca permanente da qualidade, tendo como referéncia uma
base nacional comum que se oriente pela indissociabilidade entre
teoria e pratica e entre ensino, pesquisa e extensdo nos cursos de
formagao de professores.

Secretaria de Educagdo Basica - MEC






Xl — a articulagdo
organica entre formagdo
inicidl e formagdo
continuada, bem como
entre os diferentes
niveis e modalidades de
ensino;

87) Propor a participacdo dos professores formados em letras e
matematica, para lecionar para alunos das 3°, 4° e 5° anos, em virtude da
deficiéncia curricular destes componentes nos cursos de pedagogia. Talvez
assim, muitos dos alunos que ingressam no 6° ano, ndo teriam dificuldades
de leitura, interpretacéo e gramatica, além das operacbes mateméticas mais
complexas.
Prof. Anderson Oliveira
Biologia— Ens. Fundamenta e Médio

O principio “articulagdo organica entre formacdo inicia e formacdo
continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;”
carece de explicitacbes mais precisas. Mas, primeiro, registre-se que a
minuta ndo esclarece 0 que seus proponentes entendem tanto por formacao
inicial como por formagdo continuada, cabendo relembrar que a nossa
visdo de formacdo inicid (deve ser presencid em todos os niveis
educacionais (ensino fundamental e médio, educacdo superior —
licenciatura e bacharelado, graduacdo e poOsgraduacdo — mestrado e
doutorado)) e por formagdo continuada entendemos toda e qualquer
oportunidade sistemética de atualizacéo / aperfeicoamento / especializacdo
que ndo implique certificacdo de nivel educaciona (temos deliberacéo
congressual contra certificagdo indiscriminada). Segundo, qual seria o
significado de “articulagdo organica’? Tratar-se-ia de cursos de formacéo
inicid e continuada “arraigados profundamente” ou de que outro
significado? A questdo nos parece pertinente, pois ndo esta dado que tais
CUrsos ocorram na mesma instituicdo e, mesmo que assim fosse, podem
acontecer em periodos cronologicos distintos, o que amplia a
probabilidade de ocorréncia de graus diversificados da citada
“articulacdo”, por exemplo, o objetivo do momento pode exigir que ambos
sejam concorrentes, mas também pode reclamar que se complementem
exatamente por justaposi ¢cao.

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢oes de Ensino
Superior

Sugestdo de acrescentar 0 inciso abaixo:
“XI — Fomentar e apoiar iniciativas de parceria entre instituices publicas
de ensino superior e as escolas publicas’.

Justificativa: Assegurar que o disposto no artigo 11° que atribui a CAPES

a responsabilidade de fomentar este tipo de apoio sga estendido aos

objetivos do Sistema Nacional Publico de Formagdo dos Profissionais do
Magistério, tornando-se permanente.

Prof2 Marialsabelle P. G. de P. Souza

Prof. Wilson Roberto de Paula Souza

Rede Estadual de Ensino de Curitiba - PR

72) Aproximar as universidades publicas das escolas de ensino basico.
Afonso Ueno






Xl - a
continuada  entendida
como exigéncia da
atividade profissional
no mundo aua e
componente  essencial
da profissionalizacdo
docente, devendo
integrar-se ao cotidiano
da escola no contexto
de uma pedagogia
interativa e dialogica,
considerando 0S
diferentes saberes e a
experiéncia docente.

formacéo

107) Vincular a participacéo dos professores nos cursos de formagdo a um
plano de aplicacdo controlado por coordenadores de &rea ou pedagdgicos
ou pelo coletivo dos professores de cada escola. As propostas de trabalho
morrem na saida das aulas porque ndo ha controle sobre como estas
propostas chegardo as escolas. Se forem boas propostas deveriam ser
testadas, inclusive para verificar sua viabilidade, adaptadas as escolas, para

se transformarem em idéias em praticas.
Prof. Nelson Arbach
Professor Curso de Licenciatura em Matemética
CEFET-SP, Guarulhos - SP

Quanto a esse inciso que Se acrescente a expressao projeto politico-
pedagogico, passando a ter a seguinte redacdo

XII - aformag&o continuada entendida como exigéncia da atividade
profissona no mundo atua e componente essencia da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano e ao
projeto politico pedagbégico da escola, no contexto de uma
pedagogia interativa e dial6gica, considerando os diferentes saberes
e aexperiéncia docente.

Secretaria de Educacéo Basica- MEC

267) Sugestéo de nova redagéo:

“a formacdo continuada entendida como exigéncia da atividade
profissional no mundo atual e componente essencial da profissionalizacao
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da comunidade escolar no
contexto de uma pedagogia interativa e dialdgica, considerando o0s

diferentes saberes e experiéncia docente”.
Programa de Educac&o anti-Racistano
Cotidiano Escolar e Académico
Pré- Reitoria de Extensdo da UFRGS
(Assinado por 6 professores)

Considerar que a escola e suas cordices estruturais e pedagégicas sao
espacos de producéo de conhecimentos e saberes e que essa condicao
repercute nas acdes de formagdo continuada.

Comité de Assessoramento de Educacéo do CNPq

Art. 3° Séo objetivos do
Sistema Nacional
Pdblico de Formacéo
dos Profissionais do
Magistério:

95) Sugestdo: acrescentar Pardgrafo Unico ao Art. 3°

“Pardgrafo Unico. Entende-se por IES publicas as IES ingtituidas por leis
federais, estaduais ou municipais que possuem carater publico e sem fins
lucrativos.”

Justificativa para a incluséo:
Ref.: Elegibilidade de Instituicdes de Ensino Superior para participacdo em
programas do Ministério de Educagéo
Prof. Rodrigo Cuitri
Santo André - SP






Também no caso dos objetivos do SNPFP, expressos no artigo 3°, fazse
necessario fazer uma importante revisdo na redacdo, pois apesar de em
quase toda sua totalidade se mostrarem pertinentes, em alguns casos eles
entram em mindcias de natureza operacional-executiva, como se referisse
ao objetivo de um determinado programa ou acéo especifica.

Proposta:
- Tornar os objetivos mais breves e diretos, sem incorrer no equivoco de se
mencionar no objetivo 0 que ou como se pretende atuar para que o mesmo
seja a cancado.

Secretaria de Educacdo Basicaes MEC

Os verbos que indicam as agdes pretendidas no decorrer dosincisos| aX —
promover; apoiar e fomentar; equalizar; organizar e suprir; promover;
apoiar e fomentar; assegurar; ampliar; ampliar; promover — s6 podem ter
como sujeitos os Executivos (Unido, Estados e Distrito Federal), mas, de
novo, sem que se defina claramente 0 que sgja o0 “regime de colaboracéo”
entre tais entes federativos, 0 eventual decreto resultante dessa minuta

pode apenas elencar um conjunto de intencdes, indcuas ha pratica.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino
Superior

Sugestdo de acrescentar 0s incisos abaixo:

“XI — Reformular os curriculos dos cursos de licenciatura adequando-os as
demandas da educacdo basica;
XIl - Incorporar os cursos de pedagogia as licenciaturas, conforme
proposta anterior do CNTE;”.

Justificativas:

Xl - Assegurar que a revisdo curricular dos cursos de licenciatura, ja
contida no artigo 11, sga efetivamente concretizada e se torne uma
responsabilidade do Sistema Nacional Publico e ndo apenas da CAPES.

XII - Proporcionar que as agdes pedagdgicas ho ambito escolar ocorram de
forma inerente a formagdo do licenciado, uma vez que o curso de
pedagogia por si s6 ndo responde pela fungdo a que se propde.

Prof2 Marialsabelle P. G. de P. Souza
Prof. Wilson Roberto de Paula Souza
Rede Estadua de Ensino de Curitiba - PR

| — promover amelhoria
da qualidade da
educacdo basica publica
e do ensino superior
publico;

22) Necessidade de se ter professores formados atuando nas diversas areas
da educacdo bésica de forma que o aluno comece uma base solida, com
conhecimentos repassados por educadores graduados na area para que 0
ensino médio possa ser apenas uma continuidade do aprendizado.

Prof2 Neli Garcia Catoss
Ponta Grossa- PR

261) Sugestéo de nova redagéo:
“Promover a melhoria da qualidade da educacéo bésica’.
Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias
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Il — apoiar e fomentar a
oferta de cursos de

formagdo iniciad e
continuada a
profissionais do
magistério  oferecidos
pelas instituicoes
publicas de ensino
superior.

11) Considerar o fato de gque os profissionais de magistério ndo procuram
as ingtituicBes publicas para terem acesso a0 ensino superior e, Sim, as
universidades particulares, uma vez que a forma de acesso € mais rapida e
menos exigente. Questiono o fato dos incentivos estarem restritos as
universidades publicas.

Prof. Luiz Alberto Coscel - RJ

Esta opcdo suscita questdes importantes. Algumas delas sdo aqui elencadas
acompanhadas da proposi¢éo do CEDES:

1 — O que aexclusdo de todas as universidades comunitarias, privadas e
empresariais implicara na formacdo dos professores no pais? As
implicacdes dessa exclusdo sdo desgadas no projeto da educacdo
brasileira?

2 — Abdicar-se-a da importante fungdo contemporanea de regulacéo do
Estado? Qua sera o instrumento por meio do qual o Estado regulard a
formagdo dos professores nas demais ingtitui¢oes ndo publicas? Ela tera
Decreto especifico para a regulamentaciio? E importante destacar que
nessas ingtituicbes € formado grande parte do contingente de professores
para a educagdo fundamental.

3 — E possivel restringir o Sistema Nacional de Formacso de Professores
ao setor exclusivamente publico considerando que ele, como subsistema
compora o Sistema Nacional da Educacdo? Os demais subsistemas seréo
redefinidos? Qual sera seu estatuto no Sistema Nacional da Educacdo?

POSICAO DO CEDES: O Sistema Nacional de Formag&o de Professores,
em seus principios e objetivos, em relacdo ao Sistema Nacional da
Educagdo, poderd adquirir abrangéncia para todas as diferentes instituicoes
de ensino superior que formam professores para a Educagdo Bésica. O
CEDES defende respeito a premissa de que a educacao € um bem publico
— direito do cidadéo e dever do Estado - e que as instituicdes de ensino
superior tém responsabilidade publica e finalidade social. Dessa premissa
decorre 0 sentido publico e socia daregulacéo/controle do Estado sobre as
atividades de formacdo de professores exercidas por todas as instituicoes
de ensino superior. Nesse sentido o CEDES se manifesta contra a
mercantilizacdo da educacdo e contra a sua Concepcado Como Servico,
adotada por diferentes 6rgaos internacionais. Destaca-se também o papel
do Estado na contencédo de agOes que potencialmente possam promover a
mercantilizagdo da educacso.
Entretanto, nesse momerto, o0 CEDES defende prioritariamente que a
atencdo as universidades publicas compromissadas com a formacdo do
professor constitua 0 SNPFP especifico de apoio e recuperacdo da
responsabilidade do Estado com relacdo as ingtituicdes publicas
formadoras de profissionais da educacdo, com previsdo de financiamento,
estimulo, bolsas, expansdo, contratacdo de docentes.
Ivany Rodrigues Pino
Presidente do Centro de Estudos Educacéo e Sociedade
CEDES
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269) A par do reconhecimento do Sindicato dos Professores do Rio
Grande do Sul da importancia da criacdo de um Sistema Nacional Publico
de Formacg&o de Professores, mereceu nosso destague e preocupacéo a
inexisténcia de qualquer referéncia ou politica que contemple o conjunto
das instituices de educacdo superior vocacioredas para a formagao de
professores da iniciativa confessional e comunitaria Consideramos da
maxima importancia a inclusdo desse segmento institucional de
comprovado compromisso com a formagdo de professores na politica
proposta por esse Ministério.

Diretoria Colegiada do SINPRO/RS

282) Por que apoiar sO as instituigbes publicas de ensino superior se ha

instituicdes ndo mantidas pelo poder publico que conseguem realizar com

qualidade a formag&o inicial e continuada de professores? Por que ndo

considerar os resultados das avaliacbes para incluir instituicbes que
comprovadamente oferecem qualidade na formacéo de professores?

Doris Helena Shaun Gerber

Diretora Pedagogica do I SEI

Instituto de Educacéo Superior Ivoti

264) Por que ndo considerar a coexistércia de instituicdes publicas e

privadas como prevé nossa constituicéo? Por que a exclusdo? Por que ndo

formar um Sistema Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério?

Por que ndo contar com a colaboragdo de outras IES nos planos

estratégicos e Foruns Permanentes de Apoio aformacdo Docente? Por que

ampliar as vagas e beneficios apenas para as publicas quando se tem
institui¢oes privadas de qualidade ndo preenchendo suas vagas?

Maria de Fatima L ukjanenko

Coordenadora do curso de Pedagogia da

Universidade S&0 Francisco

IES Comunitaria
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263) Discutir e implementar um sistema de formacéo de professores é de
fundamental importancia para consolidar o projeto de nagcdo que estamos
construindo. Contudo, entendemos que podemos participar como
universidade de carater comunité&rio desse processo de construcéo e
consolidacdo do sistema nacional de formac&o de professores tendo em
vista 0s seguintes argumentos:

a) Grande parte das universdades comunitarias vinculadas a
Associacdo Catarinense das FundacBes Educaciorais — ACAFE
estdo presentes nos principais municipios de Santa Catarina
ofertando cursos de formagéo de professores nas diferentes areas de
conhecimento. Grande parte dessas instituicdes possui dimenséo
regional, pois atendem alunos de municipio vizinhos

b) No caso da UNESC, ha uma estrutura fisica adequada a oferta de
cursos de licenciatura presenciais com 0 apoio das tecnologias.
Nossa universidade teve origem com 0s cursos de licenciatura, o
que também revela uma certa tradicéo e experiéncia acumulada de
formacao de professores desde 1968.

c) Ofertamos os seguintes cursos de licenciatura: Artes Visuais,
Ciéncias Biologicas, Educacdo Fisica, Historia, Geografia, Letras,
Matemética e Pedagogia. Ha também dois programas de pés-
graduacdo stricto sensu em Educacéo e Ciéncias Ambientais.

d) Possuimos quadro docente com titulo de mestre e doutor conforme
prevé a legisacéo vigente.

e) Os cursos de licenciatura possuem forte interacdo com as
Geréncias Regionais de Educacdo e Secretarias Municipais e as
escolas ali vinculadas por meio de estagios, atividades de extensdo
e formagao continuada;

Estamos, portanto, ha quarenta anos formando professores para as
escolas publicas e particulares por entendermos que essa € uma das
principais fungdes sociais da universidade, sobretudo, daquelas de carater
comunitério.

Portanto, entendemos gue as universidades comunitarias de carater
publico ndo estatal poderiam participar como parceiras da oferta de cursos
de licenciatura nas condicdes estabelecidas pela proposta de decreto que
ingtitui 0 Sistema Nacional de Formagéo de Professores.

Assinado por 13 professores
Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC
Criciima- SC

320) Lamentavelmente, os indicadores de formacdo de professores no pais
ndo sdo o desgjavel. Acreditamos que a modificacdo desse quadro somente
serd possivel mediante uma grande mobilizagdo e unido de esforgos entre
as Ingtituicdes integrantes do Sistema Nacional Publico e as Instituices
Confessionais, Filantrépicas e Comunitarias. Entendemos que as
Instituicdes Publicas, sozinhas, ndo conseguirdo suprir a demanda
existente, vez que a capacidade instalada ndo suporta sensivel acréscimo
de vagas capaz de atender com a urgéncia que o momento impde.
Prof@ Eliane Lucia Coluss
Vice-Reitora de Graduacéo
Universidade de Passo Fundo - RS
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104) A tendéncia claramente estatizante do Decreto esta na contraméo da
historia. Sugiro retirar em todo o texto qualquer referéncia a "publico” e
"publica’. A oferta de educacdo pela iniciativa privada é téo
constitucional, quanto a oferta estatal.
Doriva Adair Fleck
Séo Leopoldo - RS

261) Entendo que o Ministério e 6rgdos vinculados devem implementar
diretrizes e um conjunto de a¢les pertinentes para crise que 0 magistério
vive na atualidade, e que com certeza tem refletido diretamente na
qualidade da Educagdo Bésica, no entanto entendo também que durante o
processo histérico estiveram presentes neste cen&rio as IES publicas,
privadas, comunitérias e assim deve-se reconhecer que tais ingtituicoes
devem permanecer juntas na busca de superacéo dos desafios a serem
enfrentados, todas as representagdes devem compor os féruns de debates
que subsidiaréo as agdes politicas nesta direcéo.
Eliete Godoy
Professora— Curso de Pedagogia

259) Vimos por meio deste manifestar nossa preocupacéo quanto ao
direito constitucional da proposta, quando excluem IES comunitérias do
Programa de Formacdo do Magistério. As escolas publicas, ao longo da
histéria da educagcdo, ndo conseguiram responder a demanda de
professores capacitados para suprir a necessidade quanto ao nimero de
licenciatura e formacdo continuada. Eliminar as referidas |ES
comunitérias, que contribuem na formagdo destes profissionais, pode
gerar um problema ainda maior, a Situagdo cadtica que vem sendo
apontada nas diferentes avaliacbes da CAPES.

Maria de Nasaré Fonseca Serpa

280) A partir do apresentado anteriormente questionamos o Art. 1°e o
Art. 3° da minuta do Decreto, que destaca o Publico no Sistema Nacional
de Formacdo de Professores. Por que publico? O que podemos entender
por publico? Antes mesmo da existéncia do PROUNI, nossa instituicdo ja
era sensivel a situagdo dos estudantes com elevados indices de caréncia
financeira e concedia-lhes bolsas por entender que a formacdo de
professores necessita de incentivos para ser viavel. Essa iniciativa ndo tem
um cardter publico? Como as Universidades Publicas incentivam a
permanéncia em seus cursos de licenciatura se 0s mesmos sdo diurnos e os
estudantes precisam continuar trabalhando, especialmente nas situacoes
em que 0S mesmos ja atuam como professores concursados através da
habilitacdo adquirida pelo Normal em nivel médio?
Doris Helena Shaun Gerber
Diretora Pedagogica do | SEI
Instituto de Educagéo Superior Ivoti
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258) Como pro-reitora de Graduacéo da Universidade de Caxias do Sul e
considerando que:

a) a UCS é uma universidade Comunitéria e, portanto, ndo é propriedade
de ninguém e reinveste Seus recursos inteiramente no ensino, pesquisa e
extensdo (podendo ser considerada uma Instituicdo Publica, ndo estatal);

b) oferece cursos de Licenciatura em todas as areas desde sua fundagéo (h&
41 anos, tendo diplomado 19415 alunos), mesmo 0S Cursos nao auto-
sustentaveis (a exemplo de Filosofia, Geografia e Quimica);

c) tem obtido elevados indices nas avaliagbes (no ultimo resultado do

INEP, posicionouse como a segunda melhor do Estado), cumprindo, desta
forma, a condicéo de qualidade avalizada pelo Poder Publico;

d) tem abastecido de professores a rede publica e privada de ensino

bésico com mais de 90% dos professores hoje atuantes;

€) tem a totalidade de seus cursos reconhecidos;

venho manifestar minha inconformidade com os termos excludentes
presentes na proposta de Decreto, que coloca as I nstituigdes Comunitérias
a margem do processo de formagdo de professores para 0 ensino
fundamental e basico.

Com o objetivo de contribuir para que tal Decreto ndo venha a
prejudicar de forma irreversivel o processo de formagdo de professores
nessas Ingtituicdes, especiamente aquelas com elevado e comprovado
compromisso com a qualidade e cuja experiéncia ndo pode ser
desconsiderada, sugiro que sgjainstituido o Sistema Nacional de Formagao
de Profissionais do Magistério.

Prof. Dr. Nilva L Ucia Rech Stedile
Pr6-Reitora de Graduacdo da UCS

251) Apontamos também as distor¢des inclusas no Projeto de Decreto, que
ingtitui 0 Sistema Nacional Publico de Formacdo dos Profissionais do
Magistério, o qual contempla unicamente a formagdo para as redes
publicas, bem como a exclusividade das Institui¢des Publicas de ministrar
esta formacao, quando anaisado a luz da Constituicdo Federal e da Lei de
Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. O art. 209 da Constituicdo Federal eo art. 7°da Lel
de Diretrizes e Bases determinam ser 0 ensino livre a iniciativa privada,
uma vez que atendemos as condicdes de autorizacdo, de funcionamento e
avaliagéo de
qualidade pelo Poder Pulblico. Restringir ta formagdo somente para as
ingtituigdes publicas € no minimo punir € ndo reconhecer a importancia e,
sobretudo, a grande contribuicdo regional de anos de trabalho, compromisso e
seriedade que uma instituicdo como a Universidade de Caxias do Sul tem
desempenhado.
Assinado por 4 professores
Universidade Caxias do Sul

40) Por que o Sistema Naciona Publico de Formagdo de Professores tem
gue ser apenas publico? O governo precisa fazer parcerias com instituicoes
privadas que se comprometem e oferecem uma boa formagdo aos seus
licenciados. Abram parcerias idbneas. Revejam a minuta do sistema.
Criancas e jovens agradecer&o.

M arcia de Paula Sbrussi

Diretorado Curso de Pedagogia
Universidade Potiguar - RN
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260) O debate entre os 103 representantes das 40 IES comunitarias
presentes identificou que a Minuta do Decreto contempla unicamente a
formac@o de professores para as redes publico-estatais de ensino, bem
como a exclusividade das ingtituicdes publico-estatais para ministrar essa
formacdo. Analisado a luz da Congtituicdo Federal (Artigo 209) e da Le
de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (Artigo 7°), o texto da Minuta
se mostra com elas conflitante, pois o ordenamento juridico maior
determina ser 0 ensino livre a iniciativa privada, desde que atendidas as
condi¢cdes de autorizagdo, funcionamento e avaliacéo de qualidade pelo
Poder Publico. Constatado que as ingtituices de ensino superior nao-
estatais, em especia as comunitérias, formam, com elevada qualidade, a
expressiva maioria dos profissionais do magistério da educagdo basica,
nada judtifica que estas Ultimas permanecam excluidas do sistema
proposto.

O Forum concluiu ainda pela necessidade de retirada do termo “publico”,
no sentido estrito de “estatal”, da ementa da Minuta do Decreto,
sinalizando completa modificagdo de concepcdo. O texto que se segue
apresenta, na forma de emendas a Minuta do Decreto, sugestfes e andlises

para este fim recebidas.
Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitarias

33) Sugestéo de que sejam oferecidas bolsa/mensalidade aos professores

do Ensino Basico e/ou estudantes em geral para se formarem em escolas

particulares de comprovada qualidade e que ja tenham cursos de
licenciatura.

Maria Christina de Almeida

Centro Universitario UNIVEM — P

62) Para os profissionais da educacdo que moram distante dos grandes
centros sugiro que sgja disponibilizado recurso para as despesas com
deslocamento para junto das universidades publicas. Mas, considerando
gue muitas vezes a despesa com 0 deslocamento é maior que o valor das
mensalidades cobradas por universidades particulares localizadas em
cidades mais préximas, solicito que considerem a possibilidade do Decreto

contemplar também as institui¢cdes particul ares.
Prof. Nelson Rios

Professor de Matemética- Pl

Acho lamentdvel que esse projeto contemple apenas formagdo de
professores em instituicdes publicas, uma vez que em boa parte das
cidades com um rimero significativo de habitantes, e por consequéncia
com um numero significativo deescolas, ndo possui instituicdo publica de
ensino superior. Essa lacuna € suprida por instituicdes particulares ou
comunitérias, muitas delas com uma historia de oferta de cursos de
licenciatura reconhecidos e bem avaliados pelo MEC. A formacdo de
professores é essencial para o desenvolvimento do pais, e precisa ser
incentivada, assm como a carreira de professor, mas em todas as
esferas, ndo apenas nas institui¢cdes publicas
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Helena Graziottin Ribeiro
Coordenacdo Licenciatura em Computacdo
Informética- UCS

290) No Estado de Santa Catarina foi constituido e consolidado um
sistema de Universidades Comunitérias, responsavel, entre outros
objetivos, pela formacdo docente em cusos de Licenciaturas e de
Pedagogia. Esse sistema, criado ha 30 anos, forma hoje cerca de 80% dos
profissionais que atuam nas redes de ensino estadual e municipal.
Dada a importancia desse sistema de formagéo presencial de professores,
congtituido nas instituicdes publicas comunitarias, parte-se da prerrogativa
gue 0 mesmo deva ser contemplado no Sistema Nacional Publico de
Formacao de Profissionais do Magistério, objeto da proposta de Decreto.
Cursos de Licenciatura em Pedagogia e
Mestrado em Educacdo — UNISUL
Universidade do Sul de Santa Catarina

Questionamento em relacdo a inexisténcia de qualquer referéncia ou
politica que contemple o conjunto das instituicdes de educacdo superior
vocacionadas para a formacéo de professores da iniciativa confessional e
comunitéria. Consideramos da maxima importancia a inclusdo desse
segmento institucional de comprovado compromisso com a formagdo de
professores na politica proposta por esse Ministério.

SINPRO/RS

42) O governo federal est4 investindo muitos valores na formagdo do
professor, mas na cidade de Garibaldi/RS, no Instituto Estadua de
educacdo Prof. Irma Teofénia, o curso Normal, ensino médio esta sendo
fechado, ndo deveria ser incentivado?

Solange Lazzari - RS

1 - equalizar
nacional mente as
oportunidades de
formacdo inicid e
continuada dos
profissionais do
magistério  oferecidas
pelas instituicoes

publicas de educacdo
superior;

56) Gostaria de sugerir que os portadores do diploma do curso de ciéncias
- licenciatura curta - extinta pela LDB DE 1996, também fizessem parte
da formagéo continuada de professores. Pois embora habilitados n&o
podem exercer 0 magistério por ndo terem a licenciatura plena. Enquanto
muitos inabilitados continuam a exercé-1o.

Maria

46) Mais atencdo deve ser dada ao ensino profissionalizante. Nesse
sentido, penso que os professores dessa modalidade de ensino deveriam
ser estimulados a fazer mestrado e doutorado e serem reconhecidos por
IS0.

Amarildo

292) “ Considerando a realidade brasileira; sua dimensdo geografica, sua
diversidade cultural, sua complexidade social, sua heterogeneidade nos
mais diversos aspectos, é preciso compreender a formagdo do professor
COmMO um processo ndo linear, simples e Unico. Assim, aformagdo do
professor tera que ser elaborada com base na grande diversidade cultural —
caracteristicado Brasil — nas peculiaridades regionais e nas especificidades
da populacdo e grupos atendidos pela escola’.
Patricia Moreira Bogossian
Responsavel pelo Curso Normal em Nivel Médio
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De que maneira se pensa “equalizar racionalmente as oportunidades de
formacédo inicial e continuada dos profissionais do magistério oferecidas
pelas ingtituicbes publicas de educacdo superior;”? Aqui, “equalizar”
significa “uniformizar, igualar” as condicbes de formagdo para o
magistério no pais ou apenas “diminuir a distorcdo” existente, por
exemplo, se comparamos sSituaghes muito distintas como as que
prevalecem nas regides Sudeste e Norte? Por certo, ambos sd0 objetivos
importantes e ndo excludentes, mas a clareza acerca do ponto de partida é
gue vai apontar o horizonte pretendido, e este precisa ser explicitado;
assm, por exemplo, em que sStuacbes o ensino a distancia seria
privilegiado?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

49) Gostaria de saber se os servidores que fazem parte do quadro do
magistério que trabaham na secretaria de escola mas ndo atuam
diretamente como professores serdo contemplados com o sistema se este
for aprovado. O decreto trata do quadro total ou apenas docente atuante?
Seria muito importante incluir estes servidores para que a qualidade em
todos os processos de aprendizagem iniciasse desde o momento da

matricula. A equidade perante asleis.
Rodrigo

31) Os professores da rede publica deveriam ter uma cota de vagas nas

universidades publicas e/ou privadas (tipo Prouni) para reaizarem sua

formacdo em nivel de mestrado e doutorado, pesguisando sobre a realidade

da sala de aula, tendo liberagcdo parcial de sua jornada de trabalho,

recebendo seu salério como se fosse uma espécie de Bolsa de estudo pelo
FUNDEB.

Prof. Edson Tavares - RS

Professor de Histéria

Coordenador Pedagdgico — Escola Publica

(Ver sugestGes no Art. 8°)

254) Deve constar no Sistema Naciona Publico de Formagdo dos

Professores politicas de acesso de educadores da rede publica basica nestes
niveis de estudo

Samue GazollaLima

Professor de educacéo publica

das redes estadual e municipal

114) Gostaria de sugerir que seja acrescentada a este projeto a continuagaéo
dos estudos dos professores que j& sdo formados em sua area, ou sgja,
bolsa de mestrado para quem € efetivo, seja municipal, estadual ou federal.
O objetivo é que tenhamos a oportunidade de aperfeicoar nosso
conhecimento e trazer conscientizagdo, pois se queremos que os docentes
permanecam precisam hcentivé-los de vérias formas, e essa seria uma
excelente opcdo. Sentimos muita dificuldade em fazer cursos de
aperfeicoamento ou plangar fazer um mestrado quando ndo temos
condicoes de tempo e financeiras paratal intento.
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Prof@ Eliete Gomes Gonzaga
CEFET - ES

89) Propor a constante criagdo de vagas e cursos de extensdo,

especializacdo, mestrado e doutorado especificos para professores efetivos

em suas respectivas Secretarias, através de convénios com as
universidades publicas, a fim de melhorar a qualidade do ensino.

Prof. Anderson Oliveira

Biologia— Ens. Fundamental e Médio

57) Sugiro que o decreto também beneficie os professores que estédo em
sala de aula atuando com a faculdade de curta duragdo e que n&o tem

condi¢Bes de pagar um curso superior, pois com 0 que ganham néo da.
TéniaLima

36) Sugiro que esta meta ndo fique sd entre os docentes, como também
para as ATB (Assistente Técnico da educagdo Bésica), pois também
precisamos de incentivo e gjuda para continuar os estudos.

Imaculada Gomes

IV — organizar e suprir
a necessidade dos
sistemas publicos de
ensino por formagdo
inicial e continuada de
profissionais do
magi stério;

82) Na formagdo dos professores para as series iniciais do ensino
fundamental, deveria ser exigido ou o curso de letras/lingua portuguesa, ou
uma especializacdo em lingua portuguesa, com alguns cursos de linguistica
aplicada ao ensino de linguas. Acreditamos que isto facilitaria o trabalho
do professor-alfabetizador, que teria sdlidos conhecimentos de linguagem
e da lingua portuguesa.
Prof2 Maria Regina Campos
Rede publica de S&o Paulo

98) Questiono se a reforma do curriculo do curso de Pedagogia prevé
disciplinas nas quais o professor possa ter um aprofundamento dos
contelidos especificos de algumas disciplinas, como Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Histéria e Geografia. Pergunto isso porgque € muito
comum encontrar professores que estdo nas salas de aula ensinando essas
disciplinas sem, no entanto, terem o conhecimento necessario para ta, ja
que nos cursos de Pedagogia até hoje, isso ndo acontece.
Patricia Mergulh&o
Pedagoga

92) Atrelar adistribuicao das verbas do PDE e outras formas de fomento, a
criacBo de bibliotecas e laboratorios de ciéncias e informdtica, com
estrutura e espacos adequados (com dimensdes pré-estabelecidas para a
mesma, por exemplo: 60nt) para receber pelo menos uma turma completa,
pois muitas escolas transformam sua biblioteca em deposito ou em sala de
aula ara receber mais alunos e consegiientemente mais dinheiro, sem dar a
estrutura necesséria para os mesmos. O caso dos laboratorios € mesmo,
pois ocorre que sdo salas de aula sem a minima estrutura fisica e espacial,
comprometendo o aprendizado.
Prof. Anderson Oliveira
Biologia— Ens. Fundamental e Médio
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Rever a redac8o deste inciso, pois esta caracterizando a volta ao passado

guando um profissional da Odontologia ou da Agronomia ministrava aulas

de Ciéncias e Biologia. Nesta época houve incentivo para a formagdo de

docentes nas referidas areas, inclusive surgiram muitos conflitos juridicos
de interpretacOes dos direitos e deveres.

Prof. Dr. Helio Conte

DBC - Depto de Biologia Celular e Genética

UEM - Universidade Estadua de Maringa

V — promover a
valorizagéo do docente,
mediante agdes no
ambito da formacdo
inicial e continuada que
estimulem o ingresso, a
permanéncia e a
progresséo na carreira
docente;

52) O programa deve passar obrigatoriamente pela valorizagdo do
profissional do magistério e pelas condicdes que lhe serdo fornecidas (por
exemplo: nimero de alunos; horas de atividades; local de funcionamento
observando-se um minimo de decéncia para funcionamento de um local de

estudos tanto para professores como alunos).
Prof. Dr. Helio Conte
Universidade Estadual de Maringa

283) Art 3° Il e V — Pergunta-se: Como estimular estudantes a
ingressarem na carreira docente, se o retorno financeiro nem sempre é
estimulador para 0 ingresso e a permanéncia nessa atividade? Por quanto
tempo teremos pessoas dispostas a investir sua vida nessa atividade
profissional? Quantas universidades publicas oferecem cursos de
licenciatura nas areas em que ha falta de professores? De que maneira
“equalizar nacionalmente as oportunidades de formagdo iniciad e
continuada” se as ingtitui¢cdes publicas estdo distantes das potencialidades
de interessados? Por sua localizagcdo geogréfica estar nos grandes centros
urbanos é dificil imaginar que os egressos das |IES publicas desloquem-se
para o interior dos estados para ali atuarem como professores. Ou, como
sobreviver nos grandes centros com a bolsa de estudos, impedindo assim
sua possibilidade de ainda trabalhar? Por que n&o valorizar as experiéncias
bem sucedidas no interior até pelo fato de que um percentual expressivo
dos professores em atividade sdo oriundos dessa regido?

Déris Helena Shaun Gerber
Diretora Pedagdgica do | SEI

Instituto de Educacéo Superior Ivoti

A importancia de que a formagdo inicia realizada nas Licenciaturas tenha
vishilidade e valorizagdo académicas em decorréncia da adequada
articulacdo teoria-prética e ensino-pesguisa.

Comité de Assessoramento de Educacgéo do CNPq

28) Nos professores da Educacdo Infantil infelizmente ainda somos vistos
como professores babas, 0s pais nem a sociedade acreditamem
uma Educagdo Infantil puablica boa. Viemos ser reconhecidos um pouco
agora com o FUNDEB, mas eu gostaria de pedir mais cursos relacionados
a nossa area. Quais serdo os critérios para 0 professor conseguir esta
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formacao?
Prof2. Ana Patricia Santos
Educacéo Infantil - CE

50) Genericamente o decreto é 6timo. Contudo, minha filha é professora
estadua do RJ, sem plano de cargos e salérios. Ganha 600,00.
Sera que elatem mestrado? Sim.
Val permanecer em sala de aula? N&o.
Vai ser beneficiada pelo decreto? Néo.
Frank Martins

55) Acredito que esse item deve ser mais explicito quanto a que tipo de
valorizagao. Por exemplo, sou professor estadual no Rio Grande do Sul e
estudante de mestrado, ai quando preciso ir a algum congresso ndo recebo
apoio de ninguém.

Prof. Ednel - RS

VI — apoiar e fomentar
a oferta de cursos de
licenciatura dirigidos a
graduados nao-
licenciados e a
licenciados em éarea
diversa da atuacdo
docente pretendida;

69) Reestruturacdo dos cursos de licenciatura e criacdo de licenciaturas
especificas (ou habilitagdes das ja existentes) , como por exemplo, Histéria
do Brasil,Geografia do Brasil, Histéria da Arte,Cultura Afro-Brasileira,
Psicopedagogia.

Afonso Ueno
(Também sugerido para o Art. 8%Parag. 2)

Como serdo constituidos os “[..] cursos de licenciatura dirigidos a
graduados ndo-licenciados e a licenciados em érea diversa da atuacdo
docente pretendida;” ? Proporcionardo a formagéo pedagogica adequada ou
serdo somente cursos aligeirados tipo “verniz pedagdgico”, com foco
apenas em algumas disciplinas pedagdgicas de cunho mais operacional ?
Este questionamento € oportuno, em especial se consideramos 0 que tem

ocorrido a esse respeito ao longo da histéria da educacdo no Pais.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢des de Ensino
Superior

103) O Decreto deve determinar - de uma vez por todas - a radical
separacdo entre os cursos de Bacharelado e Licenciatura: Licenciatura néo
€ "Bacharelato mais Metodologia de Ensino”.
Doriva Adair Fleck
S0 Leopoldo — RS

44) E uma contradicdo enorme o discurso de valorizacdo do magistério, da
qualidade na formacdo em licenciaturas, quando 0s concursos para
professores do Ensino Superior ndo exigem a graduacéo em licenciatura.
Por essa razdo sugiro que haa uma exigénciapara todos o0s
concursos/contratagcbes para professores de cursos de licenciatura em
universidades e faculdades de que sga incorporado O requisito
"licenciado". Desse modo, teriamos a garantia de que todos os professores
do ensino superior, em cursos de licenciatura, também tenham cursado
licenciatura.

Prof. Dr. Sérgio Fajardo
UNICENTRO, Guarapuava - PR
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VIl — assegurar aos
docentes com nive
médio, modalidade

Normal, em exercicio
nas redes publicas,
atendimento prioritério
aformagao superior;

60) Solicito a gentileza da aprovacéo para as cotas aos professores que
possuem apenas 0 magistério, muitos tem talento e capacidade as quais
serdo destacadas com um melhor capacitagéo.

Angélica Avelar

Este inciso faz mencéo ao curso normal em nivel médio, porém o objetivo
como esté apresentado, por um lado, mostra- se completamente inexequivel
e, por outro lado, trata-se muito mais de um objetivo de uma possivel acdo
ou programa do que propriamente de um objetivo pertinente a criacdo de
Sistema Nacional Publico de Formagdo de professores

Proposta:
- Propde-se a retirada desse inciso nos termos como esta apresentado.
Secretaria de Educacdo Basica - MEC

Como se pretende “assegurar aos docentes com nivel médio, modalidade
Normal, em exercicio nas redes publicas, atendimento prioritario a
formagdo superior;”? Esté pensada uma maneira de viabilizar financeira e
pedagogicamente essa formagdo superior, de forma a garantir a adesdo dos
profissionais citados? Igualmente, tal formacdo estaria prevista na carga

horaria de trabalho desses profissionais?
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

291) Assim, ciente da necessidade de manter-se o Curso Normal em Nivel
Médio , a equipe de profissionais que trabalham com o referido curso
oferecido pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro, se
mobiliza para somar esforcos neste movimento continuo que busca a
melhoria da educagéo no pais, aguardando definicfes e orientagdes quanto
as politicas para o futuro desta modalidade de ensino.
Patricia Moreira Bogossian
Responsavel pelo Curso Normal em Nivel Médio

VIII - ampliar o nimero
de docentes atuantes na
educacdo basica publica
gque  tenham sido
licenciados em
instituicOes publicas de
€nsino superior;

30) Sugiro mapear os profissionais da rede publica que ja detém pos
graduaco e utilizé1os como formadores do professorado em servico.

Prof. Edson Tavares - RS

Professor de Histéria

284) - Com o PROUNI houve parcerias com |ES ndo publicas e muitos
estudantes foram beneficiados. Por que o Sistema Naciona de Formacéo
dos Profissionais do Magistério ndo pode beneficiar estudantes dessas
instituicbes e assm ampliar 0 seu acesso? Essas ingtitui¢bes que ndo sio
mantidas pelo poder publico tem papel relevante porque formam,
conforme informacdes divulgadas, 70% dos professores. Acreditamos que
é tarefa do poder publico legidar sobre as IES, permitindo que todas
tenham oportunidade de apoiar essa missdo na formagdo de professores.
Doris Helena Shaun Gerber
Diretora Pedagdgica
Instituto de Educacdo Superior Ivoti

263) Sugestéo: Retirar este inciso.
Justificativa:

“Da andlise da minuta do Decreto que propfe ingtituir o Sistema
Nacional Publico de Formagdo dos Profissionais do Magistério torna-se
imprescindivel destacar a exclusdo das universidades privadas do processo
de implantacdo do referido Sistema, mesmo diante da presenca e
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contribuicdo significativa dessas IES no cenério da educacéo superior e,
em especial, na formagdo da maioria dos professores do Pais, a despeito da
demanda insuficiente de alunos, inclusive com o comprometimento da
viabilidade financeira destes cursos.

Ainda, a minuta do Decreto, aém de discriminar e excluir as IES
particulares do referido Sistema, discrimina os professores licenciados em
instituicdes particulares do ensino superior, ao explicitar o objetivo de
“ampliar o nimero de docentes atuantes na educacéo basica publica”
apenas com a participacdo de profissionais licenciados em instituices
publicas de ensino superior, ao teor da redacéo do inciso VIII do Art. 3°
do referido documento.

Ora, € sabido que a investidura em cargo publico depende da
aprovacao em concurso publico de provas e titulos, conforme o disposto
na Emenda Consgtitucional N. 19 que deu nova redacdo ao Art. 37, Il da
CF/88. Também, em relagdo aos profissionais de ensino, ha expressa
obrigacdo de serem admitidos somente mediante concurso publico,
conforme dispde o Art. 206 da Carta Magna.

Neste aspecto, ressalte-se que a previsao do concurso publico traduz o
ndo favorecimento do Estado a determinadas pessoas, tudo em
decorréncia do Estado democrético de direito. Assim, o principio corolario
da democracia pode ser praticado, na medida em que todos devem ser
tratados igualmente pelo Estado, sem discriminagdes ou beneficios,
mesmo porgue tais préticas ndo se coadunam com os principios da
Administracdo Publica.

Sendo assim, ndo pode prosperar a distincdo entre professores
formados nas ingtituigdes publicas e os professores formados nas
instituicOes privadas, sob pena da violagdo do principio congtitucional da
isonomia

Ao teor do exposto depreende-se que 0 ordenamento juridico, ao
determinar que a investidura no servico publico sgja realizada mediante
concurso publico de provas e titulos, respeitou o principio da igualdade,
gue é principio geral do direito, previsto inclusive em vérias passagens da
Congtituicdo, destacando-se 0 ceput do art. 5° e o principio da
impessoalidade do Direito Administrativo, razdo pelaqual recomenda-se
a supressdo da parte final do inciso VIII do Art. 3° ,permanecendo tal
somente o0 objetivo de “ampliar 0 nimero de docentes atuantes na
educacdo basica’, como medida de respeito e reconhecimento aos
programas de formacdo de professores das IES particulares, sob pena da
inconstitucionalidade.

Férum Naciona das Licenciaturas
das |ES Comunitarias

IX - ampliar as
oportunidades de
formagdo na perspectiva
da educacdo inclusiva,
para o atendimento das
politicas de educacdo
especial, educacéo de
jovens e  adultos,
alfabeti zacdo de

99) Refletir sobre aimportancia de que as disciplinas Educacdo Especia e

Educagdo de Jovens e Adultos se tornem obrigatérias nos cursos de
Pedagogia

Patricia Mergulhdo

Pedagoga
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adultos, educacdo no
campo, relagdes étnico-
racials e outras,

X — promover a
atualizacéo teorico-
metodolégica, inclusive
no que se refere ap UsO
das tecnologias de
comunicagao e
informacdo e  seus
cOdigos nos processos
educativos.

85) Tornar cotidiano o uso do programa de informatica (Editor de Texto
como 0 MS-Word e outros) para ensinar as criangas sobre as letras e a
formac&o das paavras, pois com o computador, o aluno podera atraves do
editor de texto, escrever, apagar e até criar novas palavras quantas vezes
ele quiser, além das letras que o aluno escrever no computador via o editor
de texto, poderem ser escritas em varias cores, tornando o aprendizado
basico da leitura e escrita mais ludico, mais prazeroso para o aluno. Outra
idéia € mostrar ao jovem que com o aprendizado da escrita e daleitura, ele
através de um programa muito popular entre os jovens da classe média (o
Microsoft Messenger), ele o auno podera se comunicar com 0S Seus
amigos e colegas via 0 computador, mostrando assim ao aluno a utilidade

de se aprender aler e a escrever no mundo atual.
Marcelo C. G. Leite

Neste inciso fazse necessério fazer referéncia formacéo dos profissionais
do magistério, de modo atorna-lo mais claro.

Proposta:
- Propde-se a seguinte redacéo:

X — promover a atualizagdo tedrico- metodol 6gica nos processos de
formacdo dos profissionais do Magistério, inclusive no que se
refere ao uso das tecnologias de comunicacdo e informacao e seus
codigos nos processos educativos.

Secretaria de Educagdo Basica- MEC

91) Entre os cursos de extensdo e poOs para os professores, poderiam ser

oferecidos: organizacdo do trabalho pedagdgico, meios e matérias para o

ensino (com a utilizagdo da informética como ferramenta pedagogica),
educacdo ambiental, entre outros.

Prof. Anderson Oliveira

Biologia— Ens. Fundamenta e Médio

Art. 4° O Sistema
Nacional Pudblico de
Formagéo de
Profissionais do
Magistério  cumprira
Seus  objetivos em
regime de colaboracdo

entre a Unido, o0s
Estados, o Distrito
Federd e 0S
Municipios.

Sugestdo de acrescentar 0 inciso:

“IX — Um representante do corpo docente da educacdo basica,
preferencialmente professor da rede publica de ensino atuante em sala de
aula”.

Justificativa: Falta o representante da categoria docente.
Prof2 Maria Isabelle P. G. de P. Souza

Prof. Wilson Roberto de Paula Souza
Rede Estadual de Ensino de Curitiba - PR

264) Sugestdo de nova redacéo:

“O Sistema Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica cumprira seus objetivos em regime de colaboracéo entre
a Unido, os Estados, o Distrito Federal, os Municipios e as instituicdes de
ensino superior previstas neste Decreto”.
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Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

268) Sugestdo de redacao de novos incisos:
IX — um represertante do Forum das Licenciaturas das
Instituicdes de Ensino Superior, quando houver.
X — um representante do Forum de Pro-Reitores de Graduacdo das
Universidades Brasileiras — ForGrad e
XI — um representante discente de curso de licenciatura.
Forum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

269) Sugestdo de redacédo de um novo paragrafo:
8 4° A presidéncia e o0 secretariado dos foruns sera definida por livre
escolha entre seus membros
Férum Naciond das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

§ 1° O regime de
colaboracéo serd
concretizado por meio
da elaboracéo de planos
estratégicos formulados
por Féruns Permanentes
de

Apoio a Formagdo
Docente, a  serem
instituidos em cada

Estado e no Distrito
Federal, em que terdo
assento garantido:

77) Sugestéo de que Instituicdes de Fomento Estadual possam vir a

integrar o citado Forum, a exemplo das Fundagdes de Apdio a Pesguisa -
FAP.

René Teixeira Barreira

Secretario da Ciéncia, Tecnologia e Educacdo Superior

Fortaleza— CE

265) Sugestdo de nova redagéo:

“8 1° O regime de colaboragdo sera concretizado por meio da elaboragéo
de planos estratégicos formulados por Foruns Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente, a serem ingtituidos em cada Estado e no Distrito
Federal, que seréo compostos por”.

Férum Naciona das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

“O regime de colaboracdo sera concretizado por meio da elaboracéo de
planos estratégicos formulados por Foruns Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, a serem instituidos em cada Estado e no Distrito
Federal [...]". Ou sja, o0 regime de colaboracdo é definido apenas pela
responsabilidade de formular “planos estratégicos’ (e sabemos que ndo se
trata de pouco...), mas ndo é licito ignorar que essa definicdo precisa
contemplar — necessariamente e no minimo — a parttilha de
responsabilidade pelos recursos, sem a qual o decreto que, eventualmente,
resultar dessa minuta podera ser compreendido apenas e téo-somente como
“esmola com dinheiro aheio” ou “imposicdo do ente federativo mais
aquinhoado”; ademais, na falta dessa definicdo, o instrumento em analise
serd atacado pelos setores conservadores sob a adegacdo de
inconstitucionalidade, por ferir a autonomia das esferas administrativas,

Outra questdo suscitada por esse § 1° refere-se a eventual elaboracdo
estanque de planos estraégicos pela Unido, pelos Estados e pelo Distrito
Federal. Ou, dito de outra maneira, trata-se apenas de um problema de
elaboracdo local? Se assim for, quem definiria a politica mais ampla e qual
seria exatamente o papel de cada ente federado? Por certo, nd nos
esguecemos da autonomia constitucional das esferas administrativas, mas,
por maior que sgja a “colaboragcdo” entre elas, tal iniciativa pode ndo se
coadunar com a concepcdo plena de Sistema, como parece estar sendo
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proposto. Seria possivel contornar condicdo sem haver mudanca
constituciona ? (no momento, n&o estamos propondo 1Ss0);

Uma outra questdo emana, ainda, da leitura do § 1° ha necessidade de
criar “Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente”? Na hipétese
de concordarmos com isso, qual seria 0 entendimento sobre esse
“permanentes’? Como justificar concebé-los apenas com a funcéo de

“apoi0”? E por que motivo teriam uma configuracdo “presidencialista’ ?

A criag8o desses organismos ndo significaria uma duplicacéo de instancias
e/ou concorréncias com o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e com
os conselhos estaduais similares (CEE)? Independentemente de
concordarmos com o CNE e com os CEE atuas, sga como estdo
estruturados, seja como funcionam, e também com os “Foruns’ propostos
na minuta, parece-nos que estes Ultimos mantém a mesma ldgica de
estruturacéo e talvez também de funcionamento daqueles. Dito de outra
forma: 0 que esta proposto ndo soa muito “chapa branca’? Com excegdo
doinciso V, praticamente todos 0s outros prevéem representantes advindos
do Executivo, quando ndo, por conta da tradicdo autoritaria que ainda
prevalece no pais, prepostos desse poder, por exemplo, os representantes
previstos nos incisos VI a VIII. Isso é coerente com a nossa defesa do
principio da gestéo democratica?

Na hipo6tese de vingarem tais “Foruns’, qual passaria a ser o papel do
Conselho Técnico-Cientifico da Educagéo Bésica (CTC-EB) da CAPES?
Continuaria existindo? Se positivo, como é que se daria a articulagdo desse
CTC com esses “Foruns’?.

Diretoriado Sindicato Naciona dos Docentes das I nstituicdes de Ensino
Superior

96) Este paragrafo ndo inclui as Secretarias Estaduais as quais estéo
vinculadas as |ES Publicas, no caso, Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
e/ou Secretaria de Educagéo Superior.
Sugestéo: Incluir Secretarias as quais se vinculam as IES Publicas no
Estado. Justificase em razdo de que, em grande parte dos estados
brasileiros, a Educacdo Superior ndo se vincula a Educacdo Basica
Prof2 Dra. Mariado Socorro Osterne
Coordenadora da Educacéo Superior
Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Educacéo Superior

97) As Ingtituicbes de Fomento Estaduais ndo deveriam compor este
Férum?

Prof2 Dra. Mariado Socorro Osterne

Coordenadora da Educacéo Superior

Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Educagdo Superior

102) N&o ha motivo para a criacdo de mais uma estrutura burocratica, no
Decreto chamada de "Forum"; O Forum nada produz, sO gasta H&
suficientes estruturas capazes de promover o fomento da formacdo de
professores.
Doriva Adair Fleck
S0 Leopoldo - RS
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59) Sugestdo de que as secretarias de educagdo e as ingtituicbes de
educacdo superior indiguem também (a semelhanca dos demais) um
representante (e ndo os dirigentes maximos); e, além disso, deve-se
garantir na constituicdo desses foruns, um representante do Conselho

Estadua de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB.
Prof2. Analorio
Professorada UFC - CE

112) Gostaria de propor um acréscimo ha  COMpPOSIGao
deste férum. Acho fundamental garantir a representagdo com mais de um
membro dos movimentos sociais do campo, dos foruns estaduais e comités
Estaduais de educacdo do campo. Considerando o importante debate sobre
a educacao do campo neste pais,; considerando o nivel de organizacéo, de
publicagcBes, estudos académicos sobre 0 tema considerando a
fundamental atencdo estratégica que se deve dar a este setor para um
desenvolvimento sustentavel solidario do campo; considerando que o
campo é um lugar que representa uma das importantes saidas para a
empregabilidade, a seguranca alimentar e nutricional, a geracdo de
trabalho e renda, enfim, considerando que a educacdo € um dos
componentes de desenvolvimento, esta devera ser plangada como
estratégica para este setor tdo alijado das politica publicas em toda histéria
deste pais e que no Governo Lula ganha um espaco, uma importancia e
visibilidade nas politicas publicas.
Jodo Begnami
UNEFAB e Redes CEFFAs

| — o Secret&io de
Educacdo do Estado ou
do Distrito Federal, que
preferencialmente 0
presidirg;

75) Sugestdo de nova redacéo para este inciso:
“l - Secretério de Educacdo Superior do Estado ou do Distrito Federal ou
de outra Secretaria a qual estejam vinculadas as |ES publicas que oferecem
cursos de formacdo de professores de Educagdo Basica que,

preferencialmente, o presidira’.

René Teixeira Barreira
Secretario da Ciéncia, Tecnologia e Educacdo Superior
Fortaleza— CE

80) Sugestéo de nova redacéo:

“l - 0 Secretario de Educagédo do Estado ou do Distrito Federal, que
inicialmente o presidira, ficando a cargo dos membros do Forum,
posteriormente, definir da periodicidade e o critério de alternancia entre
eles nesta fungéo”.

Estas alteragbes contribuirdo para que o Férum se torne um espago mais

democrético e suas deliberagbes mais legitimas, ao passo que o0 proprio
termo "preferenciamente” ja reporta a uma | 6gica de privilégios.

Juliana Alvarenga Silvas

Assistente Socid

UFMG

[l — um representante do
Ministério da Educacéo,
gue  secretariard 0
presidente do Forum;

76) Considerando que o MEC ndo tem no Ceara nenhuma entidade

constituida, sugere-se uma redacdo capaz de dirimir davidas dessa

natureza indicando a entidade capaz de melhor acompanhar as atividades
do referido Férum parata funcéo.

René Teixeira Barreira

Secretario da Ciéncia, Tecnologia e Educacdo Superior
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Fortaleza - CE

Neste artigo, paragrafo primeiro, inciso |l, prevé que em cada Estado e no
Distrito Federa serd organizado um FOrum Permanente de Apoio a
Formacéo Docente e nesses foruns havera um representante do MEC que
0 secretariara. Porém ndo € indicado quem serd esse representante. Com
isso fica a divida sob a operacionalidade e viabilidade dessa
representacao.

Proposta:
- Mantém-se a redac8o como esta, porém esse aspecto deve ser apreciado
pelo Ministério da Educacdo com urgéncia, a partir do envolvimento de
todos os Secret&rios do MEC, de modo a se definir a forma como essa
representagdo acontecera, pois existirdo 27 Féruns e, certamente, uma
Unica pessoa ou instancia do MEC ndo conseguira realizar o trabalho de
secretaria e acompanhamento que se exigira.

Secretaria de Educagéo Basica— INEP

[l — um representante
dos secretérios
municipais de educacdo

da respectiva secdo

regiond da Unido

Nacional dos Dirigentes

Municipais de

Educacdo — UNDIME;

IV — o dirigente | 266) Sugestdo de nova redacéo:

maximo de  cada| “IV — cinco dirigentes maximos de instituicOes de ensino superior, eleitos

ingtituicdo publica de
educac&o superior com
sede no Estado ou no
Digtrito Federal;

por seus pares, provenientes, respectivamente, de instituicdo publica
federal, publica estadual, publica municipal, comunitéria e privada, com
sede no Estado ou no Distrito Federa”;

Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

Este inciso prevé que o dirigente maximo da cada instituicdo publica do
Estado ou Distrito Federal componha o Forum. Operacionalmente isso
pode inviabilizar a participacéo sistemética dessas institui¢des nesse 6rgao
colegiado.

Proposta:
- A proposta é que sga incluido um novo paragrafo gque poderia ter a
seguinte redacéo:

§ 2° O dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacdo
superior de que trata o inciso IV do paragrafo anterior podera ser
representado pelo Pré-Reitor de Graduagdo ou equivaente,
especificamente designado para esse fim.
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Secretaria de Educacdo Basica— MEC

V —um representante da
seccional da
Confederacdo Naciona
dos Trabahadores em
Educacdo — CNTE;

VI — um representante
do Conselho Estadual
de Educacéo;

267) Sugestéo de nova redacéo:
“VI — um representante do Conselho Naciona de Educacéo;

Férum Naciona das Licenciaturas
das |ES Comunitarias

VIl — um representante
da Unido Nacional dos
Conselhos  Municipais

de Educacédo —

UNCME; e

VIl — um representante

do Férum das

Licenciaturas das

Instituicoes de

Educacéo Superior

Plblicas, quando

houver.

§ 2 O Forum | O contelido do § 2° ndo significaria um despropdsito, ou sgja, o “Forum”
acompanhard a | (Executivo) elabora o plano estratégico e ele proprio fiscaliza sua
execucdo do plano | execucdo?

estratégico e promovera Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢cdes de Ensino

sua revisdo periodica

Superior

§ 3° O Forum devera
eglaborar suas normas
internas de
funcionamento e reunir-
se-4,  semestramente,
em sessoes ordindrias, e
sempre que necessario,

em sessoes
extraordindrias,
mediante  convocagdo

do presidente ou do
secretério.

101) O prazo semestral para as reunibes estd muito longo. Talvez, pelo
Menos a principio, precisasse ter um intervalo menor.
Patricia Mergulhdo

Pedagoga

Art. 5 O plano
estratégico devera ser
elaborado com base nas
necessidades de
atendimento

consolidadas na forma
do paragrafo segundo

Sugestdo de acrescentar 0 inciso:
“IV — Definicdo e especificagdo da infra - estrutura e dos recursos
humanos a serem disponibilizados para a formacao inicial e continuada’.

Justificativa: Assegurar que a forma de execucdo da proposta seja prevista
com orcamento definido.
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deste artigo, e devera
contemplar:

Prof2 Marialsabelle P. G. de P. Souza
Prof. Wilson Roberto de Paula Souza
Rede Estadua de Ensino de Curitiba - PR

273) Insercdo de um novo paragrafo:
8§ 4° Os critérios de qualidade previstos no inciso | deste artigo dever&o
seguir o estabelecido pelo Sistema Nacional de Avaiagdo da Educagdo

Superior — SINAES, instituido pelaLel n° 10.861, de 14 de abril de 2004.
Forum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

322) Nestes artigos ndo fica claro um dos papéis que as universidades
federais tém desempenhado, e possuem grande capacidade de
desempenhar, que € a de identificacdo e inducdo de novas demandas e
propostas didaticas e metodol dgicas para a formacao de professores e para
a educacdo no pais. N&o basta apenas suprir a solicitacdo dos sistemas, é
preciso que nos antecipemos a elas, e o corpo de pesquisadores e docentes,
nas mais diversas areas, presentes nas universidades federais pode e deve,
de forma institucional, participar da formulacdo dessas propostas que
permitam identificar necessidades ainda néo percebidas pelos sistemas e
pelas redes, e pelos proprios professores, e formular propostas para supri-
las.

Em particular, esta proposta implica uma articulagdo do MEC junto
as universidades federais que permita superar a regionalizacdo da
participacdo das universidades federais prevista no artigo 4° do texto do
Decreto.

Belkis Valdman

Pré-Reitora de Graduacdo da Universidade Federa do
Rio de Janeiro

E

| - diagnostico e
identificacéo das
necessi dades de
formagéo de
profissionais do
magistério e da
capacidade de
atendimento das
instituicdes publicas de
educacao superior
envolvidas,

Faltou a indicacdo da necessidade de identificacdo das condi¢cdes de
trabalho nas ingtituicdes publicas de formacdo de professores, assim como
faltou também a constatacdo de existéncia ou ndo de politicas adequadas

de acesso e permanéncia estudantil nessas instituigoes.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢coes de Ensino
Superior

270) Sugestéo de nova redagao:
“diagnéstico e identificacdo das necessidades de formacdo de profissionais
do magistério, da qualidade e da capacidade de atendimento das
instituices de ensino superior envolvidas'.
Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

Il - definicdo de agbes a
serem  desenvolvidas
para o atendimento da
necessidade de
formacdo inicia e
continuada, nos

71) Criar um 6rgdo federa que possua, entre outros, cadastro nacional de

professores com 0s seus respectivos dados profissionais.
Afonso Ueno

Exigir um comprometimento especial das Instituicbes Publicas de
Educacéo Superior e 0 estabelecimento de parcerias com 0s sistemas
educacionais, notadamente com as escolas que possuem campo de estégio.
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diferentes niveis e
modalidades de ensino;

Comité de Assessoramento de Educacéo do CNPq

45) Sugiro a implantacdo de assessoria a docentes que queiram se
qualificar para cursar mestrado/doutorado em universidades federais
(convénios).

Roberto da Silva Pimentel

[ - atribuicbes e

responsabilidades  de
cada participe, com
especificacdo dos
COMpPromissos,

inclusive  financeiros,
assumidos pelos
gestores federal,

estadual e municipais.

6) Utilizar os inspetores escolares, que vivenciam as mais diferentes
realidades escolares, nas diferentes esferas de redes municipais e estaduais
para fazerem o monitoramento dos projetos implantados, para que tenham
uma execucao satisfatoria.

Prof@ Cacilda Winter

271) Sugestéo de nova redacéo:

“atribuicdes e responsabilidades de cada participe, com especificacdo dos
compromissos, inclusive financeiros, assumidos pelos gestores federd,
estadual e municipais e pelos gestores das ingtituicdes de ensino superior
envolvidas.

Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitarias

Preocupa-nos o teor abrangente deste inciso, que parece poder indicar,
inclusive, a possibilidade de “contratos de gest&o”, por exemplo, nos casos
de opcdo pelo ensino a disténcia, mais especificamente para providenciar

“tutores’ viainiciativa privada.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢cdes de Ensino
Superior

10) Sugiro que mestrandos, mestres, doutorandos e doutores, ndo
necessariamente ligados a universidades, possam atuar como tutores nesse
grande projeto, visto que os professores universitérios efetivos ja contam
com indmeras atribui¢des, e ha um contingente cada vez maior de mestres
e doutores, aém de mestrandos e doutorandos, que podem atuar nessa

fungdo com maior destreza e atengéo.
Ivo Ros&io

§ 2° O diagnostico das

necess dades de
formagéo de
profissionais

do magistério basear-se-
a nos dados do censo
escolar da educagdo
basicade

que trata art. 2° do
Decreto no 6.425, de 4

de abril de 2008, e
devera discriminar 0s
cursos de formagdo
inicial e continuada; o
nimero, regime de
trabalho, campo ou érea
de atuacéo dos

35) Asdisciplinas de Sociologia e Filosofia sGo essenciais para a formagéo
reflexiva do pensamento humano e a constituicéo e o desenvolvimento da
cidadania. Entretanto nas escolas de ensino médio elas se Situam
fragilmente entre as outras disciplinas. Sugiro que criem programa de
formacdo de desenvolvimento continuado deste ramo de ensino dentro das

escolas de formagdo técnica, onde se quer existem.
Afonso d' Ecclesiis

47) Seria muito importante constar, no diagnostico de necessidades para a
formacdo de profissionais do magistério, algum termo que incentivasse a
formacdo em magistério para alunos ja formados em nivel superior mas
que ndo podem exercer a funcdo de professor, por exemplo, um auno
formado em Bacharelado Fisica ndo pode, segundo Leis Educacionais,
exercer a fungdo de professor mas, por ja possuir uma formagéo superior,
seria mais fécil e rgpido uma segunda formagdo, no caso, em magistério.
Portanto, como o plano do governo é formar muitos profissionais
qualificados no ambito de magistério em curto tempo, seria muito
vantgoso se investisse, também, em aunos, ou ja profissionais, com
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profissionais do
magistério a serem
atendidos, bem como
outros dados relevantes
gue complementem a
demanda

formulada.

alguma formacdo académica, pois assim reduziria o tempo de estudos e

treinamento (pois, o diagndstico devera conter algum item que leve em

conta as matérias ja cursadas, sem que houvesse necessidade de serem

cursadas nhovamente) conseguindo com isso uma rapida formacéo e nmenos
gastos, nesses casos.

Pedro Tavares

Aluno graduagéo Fisica

USP- &P

§ 3° O plangjamento e a

organizacdo do
atendimento da
necessidade de
formacgao dos
profissionais do
magistério deverdo

considerar os dados do
Censo da Educagdo
Superior, de forma a
promover 0
aproveitamento da
capacidade  instalada
das instituicdes publicas
de educacéo superior.

272) Sugestéo de nova redacéo:
“O plangamento e a organizacdo do atendimento da necessidade de
formacdo dos profissionais do magistério deverdo considerar os dados do
Censo da Educacéo Superior, de forma a promover o aproveitamento da
capacidade instalada e da qualidade das institui ¢des de ensino superior.
Férum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

Art. 6° O Ministério da
Educacéo analisara
globalmente os planos
estratégicos

apresentados e podera
atuar naformado art. 9°
deste Decreto,
considerando as etapas,
modalidades, tipo de
estabelecimento de
ensno, bem como a
distribuicdo regional e

demogréfica do
contingente de
profissionais do
magistério a ser
atendido.

Este artigo permite constatar uma certa imprecisdo no que se refere a
eventual atuacéo do MEC, que corrobora a suspeita de poder abrir brechas
para os “ contratos de gestéo”. Se positivo, concordamos com isso?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino
Superior

Art. 7° O atendimento a

necessidade por
formagdo inicia de
profissionais do

magistério dar-se-&:

Este artigo da minuta trata especificamente da formacéo inicial. Ja
chamamos a atencdo anteriormente para guestdo, mas cabe aqui
reafirmar a nossa preocupagdo: ha necessidade de definir claramente o que
se entende por “formacdo inicia” — da nossa parte ja o fizemos, e
reforcamos a defesa, ja tradicional, que fazemos de que a formacdo inicia
precisa ser presencial em todos os niveis, portanto também — e sobretudo —
na “formacéo dos profissionais do magistério”. Assim, a nosso ver, nao faz
sentido o pardgrafo Unico que acompanha este artigo: “A formacdo inicial
de profissonais do magisté&rio dara preferéncia ao ensino presencial,
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fazendo uso de recursos e tecnologias de educacdo a distancia

subsidiariamente.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

285) Novamente a ampliagdo da oferta restringe-se as instituicdes
publicas.

Sugerimos que seja of erecida a oportunidade aos estudantes de escolherem
as |[ES naqual realizardo sua formagéo.

Doris Helena Shaun Gerber

Diretora Pedagdgica do | SEI

Ruben Werner Goldmeyer

Diretor Geral do I SEI

Instituto de Educacdo Superior Ivoti

| — pela ampliagdo das
matriculas  oferecidas
em CUrsos de
licenciatura, pedagogia
e normal superior, ou
em programas especiais

de formacéo de
professores, pelas

instituicBes publicas de
educagdo superior; e

E preciso explicitar 0 que se entende por “programas especiais de
formacdo de professores’, pois a expressao “programas especiais’ abre
brecha para aventuras de governos irresponsaveis se lancarem na adocéo
indiscriminada de cursos modulares, aligeirados e quase integralmente a

distancia atitulo de providenciar “formagéo de professores’.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢es de Ensino
Superior

274) Sugestéo de nova redacéo:

“pela ampliacdo das matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e
normal superior, ou em programas especiais de formagdo de professores,
pelas ingtituicdes de ensino superior; e

Justificativas. HA um equivoco em distinguir licenciatura e pedagogia,

tendo em vista a Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que
considera a graduacéo em pedagogia como licenciatura.

Férum Nacional das Licenciaturas

das |ES Comunitérias

Il — por meio de apoio
técnico ou financeiro
para atendimento das
necessidades
especificas,
identificadas na forma
dos art. 5° e 6° deste
Decreto.
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Paragrafo Unico - A

formagdo inicial de
profissionais do
magistério

dard preferéncia a0
ensino presencial,

fazendo uso de recursos
e tecnologias de
educagdo a distancia
subsidiariamente.

A formacdo de mais de 600 mil professores, meta do governo, € um bom
retorno para a educagdo publica do Brasil pois ha muitos professores sem
preparagdo na sala de aula. Porém aplicar um curso na modalidade "a
distancia' aos mesmos, ndo seria uma qualidade tdo boa assim, pois ja fiz
um curso a distancia e atualmente faco um presencial e a qualidade é
muito superior. Agora implantar um curso & distancia pra formar
pedagogos "para melhorar a educacdo basica’ ndo vai melhorar em muita
coisa, pelo baixo nivel de aprendizagem que um curso a distancia oferece.

O que o governo deveria fazer (de uma certa formaia até ter menos gastos)

seria aumentar 0 numero de vagas nas universidades publicas.
Luana Correa
Jacarezinho - PR

O Decreto esta realizando uma proposta inovadora em que a Unido
cumpriria um importante papel na formagdo de professores. Em relagéo ao
funcionamento, entre outros aspectos, € positiva a manifestacdo em favor
da formacdo inicial PRESENCIAL, e s0 subsidiariamente a distancia,
apesar de se perceber uma certa "esquizofrenia’ ministerial, hgja vista a
exponencial expansdo dos cursos de formagéo de professores a distancia
autorizados pelo proprio MEC nos Ultimos anos. Esperemos gque haja uma
revisdo dos critérios autorizativos!
Profa. Dra. Gladys Beatriz Barreyro
USP- &P

289) Esse sistema ndo deve ser fundamentado na compreensdo da divisdo

de formagdo de professores presencial ou a disténcia. Esta questéo de

modalidade compde decisdes relativas ao oferecimento dos cursos e as

opcdes de ordem pedagdgica. Observa-se que 0 maior estimulo a formacéo

inicial deve estar alocado na modalidade presencial, sendo a modalidade a
disténcia entendida como auxiliar e subordinada a ela.

Ivany Rodrigues Pino

Presidente do Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

CEDES

Art. 8° O atendimento &
necessidade por
formacédo continuada de
profissionais do
magistério dar-se-a pela
inducdo da oferta de
Cursos por instituicoes
publicas de educacdo
superior.

Este artigo dedica-se a formacéo continuada, que continua carecendo de
explicitagdo. Ou sgja, 0 que os formuladores dessa minuta entendem por
“formacéo continuada’? Depois, precisa ficar claro quem fara e como se
dard a inducdo prevista: “O atendimento a necessidade por formacéo
continuada de profissionais do magistério dar-se-a pela inducéo da oferta
de cursos por instituicdes publicas de educacéo superior.” (Caput, grifo
nosso). Por certo, as condicdes de fazé- 1o serdo do executivo federal e dos
estaduais, mas por quais meios? Por exemplo, no caso da Unido, seria por
meio de iniciativas tipo Reuni (Plano de Reestruturacdo e Expansdo das

Universidades Federais)? Se positivo, concordamos com isto?
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢oes de Ensino
Superior






286)Sugerimos que as Secretarias de Educacdo (estaduais e municipais)
tenham a prerrogativa e a liberdade de realizarem as parcerias necessarias
com as IES e que prevaleca o resultado das avaliacOes das IES
proponentes, ndo apenas 0s projetos dos cursos apresentados.

Doris Helena Shaun Gerber
Diretora Pedagtgica do | SEI
Ruben Werner Goldmeyer
Diretor Geral do ISEI
Ingtituto de Educacdo Superior Ivoti

253) Sugestéo de nova redacéo:

“O atendimento a necessidade por formacéo continuada de profissionais
do magistério dar-se-a pela inducdo da oferta de cursos por instituicfes

publicas e comunitérias de educacéo superior”.
Profa. Dra. Carla Polo Fonseca
Coordenadora do curso Quimicalicenciatura e

Quimica Industrial

Universidade S&o Francisco — campus Braganca Paulista

268) Acrescentar um paragrafo que trate dos cursos de pos-graduacéo latu

sensu (especializacdo) como modalidade de formagdo continuada, com

foco especifico no atendimento de prioridades estabel ecidas pelos sistemas

de ensino no atendimento a prescricdes normativas estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo e demais consel hos de educacéo.

Programa de Educag&o anti-Racistano

Cotidiano Escolar e Académico

Pré- Reitoria de Extensdo da UFRGS

(Assinado por 6 professores)

256) Sugestdo de gque os cursos de pos graduacdo strito sensu também

fossem oferecidos aos professores de escola publica na modalidade a
distancia

Patricia Magal hdes

Coordenadora de Educacdo Especial

Tremembé - SP

106) Acrescentar a esse artigo mais um paragrafo incluindo as
universidades particulares, como sugerir a alteracdo no nome do Sistema:

“8 8 A capes, como gestora do sistema nacional de formagdo de
professores, podera excepcionamente e seletivamente utilizar para

execucdo de projetos, a colaboragcdo de Instituicdes ndo publicas, apos

andlise de sua capacidade técnica em termos de recursos fisicos,

tecnol6gicos e humanos e sua insercdo social, mediante a celebracéo de

convénios especificos e para fins determinados.”

Prof. Dr. Raulino Tramontin

Aposentado do IPEA

Ex-Consalheiro do CFE

Atua Consultor Universitario.

275) Sugestéo: retirar o termo “publicas’.
F6érum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias
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§ 1° A formagdo
continuada dos
profissionais do
magistério dar-se-a por
meio de Cursos

presenciais e por cursos
gue utilizam recursos e
tecnologias de educacéo
adistancia

8) Disponibilizar cursos ontline (pés-graduacdo, mestrado), com

momentos presenciais, organizados pelas universidades publicas de
ensino.

Prof2 Luzinete Dantas

Macaiba - RN

34) Ao ler a minuta do decreto que institui 0 Sistema Nacional de
Formagdo de Professores percebi um recuo do MEC no que se refere a
utilizacéo da Educacdo a Distancia como modalidade educativa. Refiro-me
especificamente ao Art. 8°, 8 1°. Parafazer jus aimportancia que deve ser
dada a EaD e a contribuicdo que ela pode dar ao processo de formacdo de
professores No Nosso pais, aredacdo do parégrafo deveria ser:
"8 1° A formagdo continuada dos profissionais do magistério dar-se-a por
meio de cursos presenciais e por cursos adistancia’.
Zdlinda Barros
Antropologa

Este paragrafo reafirma que também a “formacdo continuada’ pode
ocorrer via cursos presenciais e a distancia, o que talvez ndo sga
necessariamente preocupante, dependendo do que se entenda por
“formacdo continuada’. Contudo, parece-nos que, cada vez mais, €
necessario diferenciar “formacéo” de atualizacéo, aperfeicoamento daquilo
que tem sido impropriamente chamado de “reciclagem”. Uma vez
devidamente definida, a formagdo continuada ndo poderia providenciar
cursos que abordassem temas como a inclusdo, a indisciplina, aviolénciae
outros que ja sdo objetos de pesquisas qualificadas nas |ES publicas?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

8§ 2° A necessidade de
formag&o continuada de

professores sera
atendida por cursos
homol ogados pelo
Conselho Técnico-

Cientifico da Educacdo
Basica da CAPES, a
serem ofertados por
instituicOes publicas de
educacdo superior,
preferencialmente  por
instituicdes publicas de
educacao superior
envolvidas no plano
estratégico de que
tratam os artigos 4° e 5°
deste Decreto.

Neste parédgrafo dois aspectos chamam a nossa atencdo. O primeiro diz
respeito a necessidade de homologacdo desses cursos pelo CTC da
CAPES; o0 segundo refere-se ao fato de ser necessario explicitar de
antemd 0 que se entende pela expressdo. “preferenciamente por
instituicdes publicas de educacdo superior envolvidas no plano estratégico
de que tratam os artigos 4° e 5° deste Decreto.”, tratar-se-ia de ago
semelhante ao Reuni, um “Reuni 27, agora voltado — inclusive e quica —
para ingtituicdes privadas de ensino superior? Se positivo, concordamos
com isto? A suspeita ndo € descabida, sobretudo se lembrarmos das
tutorias privadas implantadas mesmo em projetos de “formacdo” tocados
por |1ES publicas que adotam o ensino a distancia.

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢coes de Ensino
Superior

8§ 3° Os cursos de
formagdo  continuada
homologados pelo
Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo

Este pardgrafo nos faz questionar: a) € oportuno o papel regulador
atribuido ao CTC da CAPES (pelos motivos ja explicitados neste texto)?;
b) tudo isso ndo vem exatamente em contraposicdo a gestdo democrética
gue sempre defendemos e que continuamos a defender?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstituicdes de Ensino
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Basica da CAPES
integrardo o0 acervo de
cursos e tecnologias
educacionais do
Ministério da Educacéo.

Superior

§ 4° Caso a necessidade
por formacgéo
continuada ndo possa
ser atendida por cursos
jA& homologados na
foma do 8§ 20, a
CAPES devera

A CAPES virard também instituicdo promotora de cursos?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢es de Ensino
Superior

68) Criar o Programa de Mestrado- Educador(ou Educacéo), destinado aos
docentes da educacdo basica.Assim 0s programas de mestrado académico

promover O | e profissional seriam destinados & outra finaidade.

desenvolvimento de Afonso Ueno
projetos politico-

pedagdgicos

especificos.

8§ 5° Os cursos

desenvolvidos na forma
do paragrafo anterior
deverdo ser
homol ogados pelo
Conselho Técnico-
Cientifico da Educacéo
Bésica da CAPES, a
fim de integrar o acervo
de quetratao § 3°

8§ 6° Os cursos de pos-
graduagdo stricto sensu
integram 0 Sistema
Nacional Pudblico de
Formagéo dos
Profissionais do
Magistério e serdo
regulados pelo
Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo
Superior da CAPES.

70) Reformular a poOs-graduagdo lato sensu, concedendo o titulo de
especialista.
Afonso Ueno

O que significa “[os cursos] integrardo o acervo de cursos e tecnologias

educacionais do Ministério da Educacdo.” ?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino
Superior

§ 7° A CAPES dispora
sobre requisitos,
condicgoes de
participacdo e critérios
de selecéo de
instituicoes e de
projetos  pedagdgicos
especificos a serem
apoiados.

32) Criar linhas de pesquisa nas Universidades referentes a formagéo
continuada que priorizem Coordenadores PedagOgicos de Escolas
Publicas, também, com liberacéo parcial de seu trabalho e recebimento do

seu salario como uma Bolsa de estudos pelo FUNDEB.
Prof. Edson Tavares - RS
Professor de Historia

Art. 9° O Ministério da
Educacdo prestara apoio
as agdes de formacdo

Este artigo determina que “O Ministério da Educacdo prestara apoio as
acoes de formacédo inicial e continuada|...]” e explicita o significado desse
“apoio”. O gquestionamento aqui tem a ver com os contelidos do paragrafo
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inicial e continuada de
profissionais do
magistério ofertados ao
amparo deste Decreto
mediante:

anico e seu inciso |, em especia desse Ultimo, por conta da expresséo
“formagdo inicial em servico para professores da educacdo basica ainda
ndo titulados [...]”, que evoca duas preocupagdes igual mente importantes:
a) a “formacdo inicia em servigo” pode significar formacéo precaria?; b)
as condi¢cdes de freguéncia a esses eventuais cursos podem implicar a
precarizagdo do trabalho docente? Vae dizer, em hip6tese alguma
podemos referendar propostas que comprometam a qualidade da formagéo
docente ou do exercicio do magistério; ambos ndo podem ser expostos ao
risco de se tornarem ainda mais precérios. A titulo de exemplo, para além
do pagamento de “bolsas de estudo e bolsas de pesquisa’, ndo se poderia
pensar na concessao de um ano sabatico aos professores, apos sete anos de
trabalho docente, evitando assim a precarizagdo mencionada?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

| - concessdo de bolsas
de estudo e bolsas de
pesguisa para
professores, na forma
da Lel no 11.273, de 6
de fevereiro de 2006,
bem como auxilio para
pagamento de despesas
e aguisicdo de materiais
didéticos pertinentes ao
projeto;

1) Concessdo de bolsas de mestrado e doutorado pela CAPES ou CNPq
conjuntamente com licenca para formagcdo sem prejuizo da sua vaga
adquirida com tanto suor e nem salario pois isso ndo ocorre hoje, o
professor ndo recebe seu salério se estiver recebendo a bolsa, e o vaor
desta dificilmente da para pagar os estudos.

Prof2 Sabrina Souza - RJ

Atribuir uma politica de bolsas de estudo para professores que atuam nas
redes publicas de educacdo bésica, para a readlizacdo de mestrado e
doutorado em Programas nacionais reconhecidos pela CAPES.
Essa politica ampliaria a possibilidade dos mesmos
- se condtituirem em elementos articuladores de formagédo
continuada no interior dos sistemas e das escolas;
- serem ingtituidores de pesquisas decorrentes de problemas
educativos situados em seus contextos;
- se estabelecerem como articuladores de culturas que fagcam avancar
a perspectiva profissional dos professores,
- ampliarem a condicdo de lideranca politica e intelectual desses
professores quando em exercicio de fungdes de gestéo.
Essa politica exige, além dos recursos destinados as bolsas de estudo, a
contrapartida dos Estados e Municipios no sentido de garantir as condi¢des
de tempo e disponibilidade para os professores realizarem sua formagao.
Comissdo de Assessoramento de Educacéo do CNPq

4) Concessdo de bolsas de formagdo bem como a garantia ao professor da
reducéo maxima de sua jornada de  trabalho, ou,
preferencialmente, seu afastamento, sem que isso acarrete perdas saariais
durante todo o periodo no qua o professor estiver em formagdo. Vae
ressaltar que essa questdo ndo se caracteriza, de forma alguma, como
concessao de privilégio, mas é sem duvida alguma uma exigéncia inerente
a0 estudo. Todos sabemos que a atividade intelectual, de pesguisa e de
formacdo, exige tempo, afinal, para tomar parte emquaquer curso é
preciso a participacdo em aulas, mesmo cursos a distancia, além de ser
imprescindivel diversas leituras, pesguisas de campo, relatérios, trabalhos
escritos e outras atividades que fazem parte de qualquer curso.

Prof. Douglas Barreiros
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15) Elaboracdo de material didético especifico para os cursos ou a
disponibilizacdo de livrostextos, pois as bibliotecas das universidades e
das escolas ndo tém volumes adequados e em quantidade suficiente para

serem utilizados pelos professores em formacéo.
Prof2. Maryluze Santos
Umballba - SE

Il — apoio financeiro as
ingtituicbes de ensino
superior publicas para

implementagéo de
programas, projetos e
cursos de formacéo;

Il — apoio financeiro
aos Estados, Distrito
Federal e Municipios
para implementacéo de
programas, projetos e
cursos de formacao.

Paragrafo  Unico. As
bolsas de que trata o
inciso | do caput serdo
concedidas a
professores que
estiverem em efetivo
exercicio no magistério
da rede publica de
ensino ou que estiverem
vinculados a um dos
programas de formagéo
de professores para a
educacéo basica
desenvolvidos pelo
Ministério da Educacéo,
inclusive na modalidade
ainstancia, que visem:

| - & formacdo inicia
em Servico para
professores da educacdo
basica anda ndo
titulados, tanto em nivel
meédio quanto em nivel
superior;

I - a formagdo
continuada de
professores da educacéo

basica; e
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1l - & participacdo de
professores em projetos
de pesguisa e de
desenvolvimento e
metodologias
educacionais na &rea de
formacdo inicia e
continuada de
professores para a
educacdo basica

2) Para a formacdo inicia e continuada dos docentes produzam efeitos
satisfatérios, no que se refere a melhoria da Educagdo Bésica, fazse
imprescindivel a garantia de que o professor tenha assegurado tempo
livre, pois issO € extremamente necessario para 0 estudo e
desenvolvimento de pesquisas, conforme mencionado no decreto.

Prof. Douglas Barreiros

66) Distribuir a carga horaria dos professores pesquisadores entre sala de

aula e horario destinado a pesgquisa. Um diferencial de remuneracéo seria

uma adternativa capaz de incentivar estes pesguisadores para
permanecerem atuando nos Ensinos Fundamental e Médio.

Prof2VValda Suely da Silva Verri

Maringa

Art. 10. A CAPES
incentivara a formagéo
de profissonais do
magistério para atuar na
educacéo basica
mediante fomento a
programas de iniciagdo
a docéncia e concessao
de bolsas a estudantes
matriculados em cursos
de licenciatura de
graduacdo plena nas
instituicdes publicas de
educacdo superior.

61) Questionamento referente a formacéo de novos professores. me formei
no final do ano passado em Pedagogia e desde entéo estou tentando entrar
na area, mas as escolas ndo dao oportunidades para nés que apenas temos a
formagdo. Acho que deveria ter programas do Ministério, onde dé
oportunidades para nés.

Bruna

Este artigo estipula que a CAPES incentive “a formacao de profissionais
do magistério para atuar na educagdo bésica mediante fomento de
programas de iniciacdo a docéncia [...]” (grifo nosso). O que exatamente
sgnifica isso? Qua seria a natureza desses programas? Além disso, €
preciso questionar também a “concessdo” de bolsas a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura que, se exigir a contrapartida da
“prestacéo de servigco precoce’, no limite, pode configurar-se como méo-
de-obra “barata’. Cabe lembrar que, ha muito, defendemos a adocédo de
politicas de permanéncia estudantil, como direito e ndo como assisténcia.
Por exemplo, poderiamos reafirmar que toda e qualquer verba destinada a
essas bolsas “ programas de iniciacdo a docércia’ seja direcionada a bolsas
de iniciagdo cientifica para estudantes de cursos de licenciatura. Ademais,
nd&o nos parece oportuno condicionar o incentivo aos profissionais de
magistério a avaliagdo do Ministério da Educacéo, sobretudo se isto
significar averificacdo de desempenho desses profissionais em exames
nacionais nos moldes dos gque tém sido conduzidos pelo MEC; o que se
espera € uma avaliagdo criteriosa e sistematica que considere todos os
condicionantes: adequacdo dos eventuais programas, condicoes efetivas de
freqiéncia etc.

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

§ 1° Os programas de
iniciagdo a docéncia
deverdo  prever a
aticulagcéo entre as
instituicoes de educagédo
superior e as redes de
educacéo basica,
prevendo a colaboragdo
dos estudantes nas
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aividades de ensino-
aprendizagem da escola
publica.

§ 2° Os programas de
iniciagdo a docéncia
somente poderdo
contemplar cursos de
licenciatura com
avaliagdo positiva nos
processos de avaliagdo
da educacdo superior
conduzidos pelo
Ministério da Educacéo.

83) O que seria "avaliacdo positiva'? Pela legislacdo em vigor, a avaliacéo
dos cursos pode apresentar pontos fortes, minimo aceitavel e pontos fracos
(portaria 2051/04). Ainda se fala em conceitos insatisfatorios no art.10 da
lel 10861/04 e no art. 60 do Decreto 5773/06. Ja a (recente) portaria
normativa n° 4 de 5/08/08 diz no art. 20. "Os cursos que tenham obtido
conceito preliminar satisfatério ficam dispensados de avaliagdo in loco nos
processos de renovacdo de reconhecimento respectivos. Portanto,
considero mais adequada a seguinte redacéo:
“Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderdo contemplar
cursos de licenciatura com resultados satisfatorios nos processos de
avaliacao da educacao superior conduzidos pelo Ministério da Educacdo”.
Prof& Dra. Gladys Beatriz Barreyro
EACH/USP- P

Art 11. A CAPES
fomentarg, ainda:

I - projetos
pedagdgicos que visem
a promover  novos
modelos curriculares ou
percursos  formativos
nos cursos da formacéo
dos profissionais do
magi stério;

Sugestdo de modificar o inciso:
"l - ..projetos pedagdgicos que visem a promover novas diretrizes
curriculares...”.

Justificativa: No texto original a palavra modelo curricular, remete ao
engessamento impedindo a possibilidade de uma ampla discusséo.

Profé. Marialsabelle P. G. de P. Souza

Prof. Wilson Roberto de Paula Souza

Rede Estadual de Ensino de Curitiba - PR

Salta aos olhos a visdo de uma Capes por exceléncia reguladora, cabendo
discutir se isto é ou ndo oportuno? Outra questdo que pode ser destacada é,
em gue consiste a expressao “novos modelos curriculares ou percursos
formativos’? Isto significaria uma “flexibilizacdo necesséaria’ ou poderia
resvalar num aligeiramento curricular que, no limite, fosse tratado apenas e
tdo-somente por meio do ensino a distancia? Enfim, a davida & como
flexibilizar sem permitir / favorecer aligeiramento e empobrecimento de
cursos?

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢oes de Ensino
Superior

Il — projetos de revisdo
periddica da estrutura
académica e curricular

dos Cursos de
licenciatura,
adequando-os as
diretrizes curriculares
nacionais;

108) Criar mecanismos de controle socia para acompanhar as mudancas

didéticas que estes cursos propdem para ndo desperdicarmos dinheiro
publico no pagamento dos cursos.

Prof. Nelson Arbach

Professor Curso de Licenciatura em Matematica

CEFET-SP, Guarulhos - SP
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Quanto a fomentar “ projetos de revisao periddica da estrutura académica e
curricular dos cursos de licenciatura, adequando-os as diretrizes
curriculares nacionais’, ponderamos que mais do que propiciar uma
adeguacdo eventualmente apenas “burocrética’ as diretrizes curriculares
nacionais (DCN), deve-se estimular iniciativas de acompanhamento e

avaliagdo pedagdgica sistemética e continua.
Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das I nstitui¢es de Ensino
Superior

1 - pesquisas
destinadas ao
mapeamento,
aprofundamento e
consolidacéo dos
estudos sobre demanda
e processos de
formacéo de
professores,
especialmente com

recurso ao Observatoério
da Educacdo de que
trata o Decreto n° 5.803,
de 8 de junho de 2006;

IV - programas de apoio
a projetos educacionais
e de pesquisa realizados
pelos professores nas
escolas publicas e que
contribuam para sua
formagdo continuada; e

5) Estabelecer parceria com programas existentes hoje nas universidades,

como na UFRJ — Letras, que possui  uma equipe de literatura infantil que

trabalham com a formagéo de professores, principalmente do curso de Pos
em literatura infantil e juvenil, aém daformag&o de leitores.

Prof2 Georgina Martins

UFRJ-RJ

276) Sugestéo de nova redagéo:

IV - programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa realizados
pelos professores nas escolas de educacdo basica e que contribuam para
sua formagéo continuada; e

F6rum Nacional das Licenciaturas
das |ES Comunitérias

Aproveitar as editoras existente nas universidades, bem como incentiva-las

financeiramente a fim de editarem cartilhas, livros e materiais didéticos,
para gudar naformagéo e capacitagdo dos professores.

Mércia Leite Penteado Silva

Assistente Social da PUCC - Campinas

Estabel ecer parceria com programas existentes no ambito federal, estadual,
municipal e distrital, como o Projeto Funddo e o Projeto IMPA, do
Governo do Estado do Rio de Janeiro, para capacitacdo de professores de
matematica, que S0 projetos maravilhosos e gjudam muitos professores. O
governo poderia estender projetos assim para o Brasil inteiro e incentiva
los com verbas federais.
Prof2, Kétia Machinez da Cunha
Professora de Matematica da Prefeitura do RJ e da Faetec

V - programas que
promovam a articulacéo
das agOes de formacdo
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continuada com espacos
de educacdo informa e
com outras iniciativas
educacionais.

Art. 12. O Ministério
da Educacdo deverd
assegurar coeréncia
entre 0s cursos de
formagdo inicid e
continuada de
profissionais da
educacdo, 0S processos
de avaliacdo da
educacdo basica e
superior, 0S programas
de livro didético e
demais programas de

desenvolvimento da
educacdo  conduzidos
pedo Ministério da

Educacéo, os contelidos
e curriculos minimos da
educacdo basica e as
diretrizes curriculares
nacionais dos cursos de
licenciatura.

29) Gostaria que viesse material de qualidade e suficiente para as criangas,
pois infelizmente nas salas de aula as vezes temos que retirar do bolso

quando queremos fazer algo diferente.
Prof@ Ana Patricia Santos

277) Sugest@o: substituir a expressdo “os contetdos e curriculos minimos
da educacdo béasica’ por “os conteidos curriculares da educacéo basica’.

Forum Nacional das Licenciaturas

das |IES Comunitarias

Este artigo prevé que o Ministério da Educagéo assegure coeréncia entre:
a) formacgdo inicia e continuada, b) avaliacdo da educacdo bésica e
superior, ¢) materiais didaticos e demais programas que ele proprio
conduz, d) os curriculos minimos da educagdo bésica e as DCN dos cursos
de licenciatura. Embora n&o discordemos em principio das tutelas de
coeréncia mencionadas, cabe questionar: até que ponto 0 que aqui se
propde a titulo de “assegurar a coeréncia’ ndo tornaria mais vulneravel a
parca autonomia vigente hoje, tanto nos diversos sistemas de ensino
quanto nas inimeras unidades escolares que os compdem? Em sintese, a
questdo essencia pode ser expressa da seguinte maneira: coeréncia

desegjdvel versus autonomia necessaria.
Diretoria do Sindicato Naciona dos Docentes das Institui¢des de Ensino
Superior

Art. 13. As despesas
deste Decreto correrdo a
conta das dotacOes
orcamentarias

anualmente consignadas
a0  Minist&io da
Educacdo, a

CAPES e a0 FNDE,
devendo o  Poder
Executivo
compatibilizar o apoio
financeiro da Uni&o
com as  dotagOes
orcamentarias
existentes, observados
0S limites de
movimentagdo e
empenho, bem como os
limites de pagamento da
programacao
orcamentaria e
financeira.

51) Estabelecer mecanismos que controlem e avaliem efetivamente todos
aqueles gque se envolverem na Formacdo de Profissionais do Magistério,
principalmente no que diz respeito as dotagdes or¢camentérias distribuidas
aos Estados e Municipios. Condicionar as liberagdes aos resultados que
estiverem sendo obtidos onde uma estrutura semelhante ou até mais
aperfeicoado que o MEC/SINAES estegja acompanhando o programa.

Prof. Dr. Helio Conte
UEM - Universidade Estadua de Maringa

287) Sobre a viabilidade financeira da proposta é necessario que o texto do
Decreto contenha definicbes claras sobre a origem dos recursos que
permitird0 a sua concretizacdo. Relacionadas a esse principio,
mencionamos ainda a implementagdo do piso salarial profissional nacional
do magistério e a implantagdo da carreira como componentes da
valorizagdo dos profissionais da educacdo. Ainda destacamos como
importante derrubar, no Congresso, os vetos ao PNE/2001. Propostas dessa
natureza requerem, ndo apenas a explicitacéo clara da origem dos recursos
paraarcar com 0s custos, como também,
0 aumento do percentual do PIB destinado a Educacdo, hoje em torno de
4%. A formulagdo do SNPFP exige uma decisdo politica do Estado em
relacdo a educacdo como politica prioritéria.

Ivany Rodrigues Pino
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Presidente do Centro de Estudos Educacéo e Sociedade
CEDES

Define que as despesas decorrentes do que se estipula nessa minuta de
decreto corram por conta das dotacbes orcamentarias destinadas
anualmente ao MEC, a CAPES e ao FNDE, o que permite uma leitura
muito provavel de restricdo orcamentaria, pois literalmente condicionada
aos “limites de pagamento da programagdo orcamentéria e financeira’. O
que aqui se afirma ndo se trata de mera desconfianca decabida, mas sim de
considerar a pouca atencéo — em especia por parte do governo federal —
no que diz respeito a derrubada dos vetos do presidente FHC ao PNE.
Sabemos que a garantia de boa parte do contetido que consta da minuta de
decreto aqui analisada depende de recursos adicionais para a educacéo,
assim como entendemos necessaria e urgente a definicdo clara do “regime
de colaboracdo” entre as trés esferas administrativas. Sem esses dois
quesitos, ha grande probabilidade de os aspectos positivos nela contidos
constituirem apenas e téo-somente “declaragdes de intenco” .

Diretoria do Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢cdes de Ensino
Superior

Art. 14. Este Decreto
entra em vigor na data
de sua publicacéo.

CRITICAS

Apesar daimportancia da questéo e do interesse pela contribui¢cdo da unido
nesta &rea, 0s membros do Conselho Estadual de Educacéo, em reunido de
22 de outubro de 2008, manifestaram uma desaprovacdo unanime em
relacdo a esta iniciativa. As razdes principals da oposicéo do Conselho a
esta medida prendemse ao cardter inconstitucional da proposta, assim
como 0 desrespeito a normas legais vigentes. De fato a minuta fere o
principio federativo. A competéncia da Unido, na area educaciona é
limitada pela competéncia dos Estados e Municipios na organizacdo de
seus préprios sistemas de ensino, que é reafirmada em toda a legislacdo
posterior.

Constituicaéo Federal “Art. 211 - “Art. 211 - a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo

§ 1° a Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiard as ingtituicdes de ensino publicas federais e exercera, em
matéria educacional, fungéo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padréo minimo de qualidade
do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°
14, de 1996)






De acordo com esta formulagdo, sdo os Estados e Municipios que definiréo
as formas de colaborago para a universalizacdo do ensino obrigatério,
tarefa esta que ndo pode dispensar uma politica de formacdo de
professores.

A Condtituicdo, como a LDB, ndo prevé formamente um Sistema
Nacional na area da educacdo, nem o sistema federal de ensino se coloca
acima dos sistemas estaduais e municipais. A integracdo no nivel nacional
se da através da legislacao e, principal merte, pela colaboracdo entre os trés
sistemas. A minuta do decreto da peculiar interpretacdo ao termo
“colaboragdo”, porque, pelo contelido do projeto, esta ndo se dara “entre’
Unido, Estados e Municipios mas sdo Estados e Municipios convocados
para colaborarem com a CAPES, a qual traga as diretrizes gerais da
politica de formac&o dos professores.

A incongtitucionalidade e ilegalidade do projeto no que diz respeito a
interferéncias nas competéncias de Estados e Municipios fica muito clara
na proposta de criagdo, nos Estados e no Distrito Federal, de “Foruns
Permanentes de apoio a Formacéo Docente”, a serem instituidos em cada
Estado e no Distrito Federal, aos quais compete elaborar “Planos
Estratégicos de Apoio a Formagdo Docente’. Cabe-lhe, também, o
acompanhamento dos Planos, depois de devidamente homologados pela
CAPES.

N&o é de competéncia do Executivo Federal criar érgaos estaduais. Mesmo
0 Legidativo sO pode fazé-lo respeitando o principio federativo
estabel ecido pela Constituicdo Federal.

Neste caso, a extrapolacdo de competéncias é ainda mais grave porgue
interfere diretamente nas atribuicdes dos Governadores, das Secretarias e
dos Conselhos Estaduais de Educacdo na formulagdo de suas politicas
educacionais. Interfere, inclusive, no nivel federal, com atribuictes do
Conselho Naciona de Educagéo.

O desrespeito a autonomia dos Estados e Municipios no que diz respeito
aos seus sistemas de ensino, se manifesta também na composicéo desse
Férum, de cardter nitidamente corporativo e com interferéncia direta do
Ministério da Educacéo.

De fato, compdem este Férum, conforme é explicitado no § 1° do Art. 4°
da minuta de decreto.

8§ 1° o regime de colaboracéo sera concretizado por meio da elaboragcdo de
planos estratégicos formulados por Foruns Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente, a serem instituidos em cada Estado e no Distrito
Federal, em que terdo assento garantido:

| - 0 Secretario de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal, que
preferencialmente o presidira;

[1 - um representante do Ministério da Educacdo, que secretariara o
presidente do Forum;

I - um representante dos secretarios municipais de educacdo da
respectiva secéo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacio - UNDIME;

IV - o dirigente maximo de cada institui¢go publica de educacéo superior
com sede no Estado ou no Distrito Federal;

V - um representante da seccional da Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagéo - CNTE;
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VI - um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VII - um representante da Unido Nacional dos Corselhos Municipais de
Educacéo - UNCME: e

VIII - um representante do Férum das Licenciaturas das Instituicbes de
Educacéo Superior Publicas, quando houver.

§ 2° 0 Férum acompanhard a execucdo do plano estratégico e promovera
suarevisdo periddica.

Além de participar da composicao dos Féruns e secretaria-1o, o0 Ministério
da Educacdo ainda andisard globalmente os planos estratégicos
apresentados e podera atuar na sua execucao, conforme reza o Art. 6° da
proposta:

Art. 6° o Ministério da Educagdo andisara globalmente os planos
estratégicos apresentados e podera atuar na forma do art. 9° deste Decreto,
considerando as etapas, modalidades, tipo de estabelecimento de ensino,
bem como a distribuicdo regional e demogréfica do contingente de
profissionais do magistério a ser atendido.

Cabe, ainda a este “Sistema Nacional”, ndo sO direcionar a formacéo
inicial mas, inclusive aformacao continuada, de acordo com o 8§ 2° do Art.
8° da minuta do Decreto.

§ 2° a necessidade de formacdo continuada de professores serd atendida
por cursos homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo
Bésica da Capes, a serem ofertados por institui¢es publicas de educagdo
superior preferencialmente por instituicdes publicas de educacéo superior
envolvidas no plano estratégico de que tratam os artigos 4° e 5° deste
Decreto.

A necessidade de formag&o continuada de professores serd atendida por
cursos homol ogados pelo Conselho Técnico-cientifico da Educagéo Basica
da CAPES. Note-se a necessidade de homologacdo pela CAPES, sem
manifestacdo prévia dos 6rgdos competentes do Governo Estadual. Em
segundo lugar, parecer haver um carater claramente ideoldgico nesta
proposta. 1sto se manifesta na utilizacgo seletiva de itens da legislagdo que
trata da formac&o dos professores, a qual sera objeto de uma andlise mais
extensa por parte deste Conselho, e também na introducdo de termos que
ndo constam dos documentos legais. Assim, € dificil entender porque o
preceito constitucional o qual afirma que a educacdo é “dever do Estado e
da Familia’ se transforme em “compromisso publico de Estado”. Assim
também, € duvidosa a utilizagdo de inclusdo do termo “politico” no item 2
do Art. 2°, que trata dos principios do “ Sistema Nacional de Formacéo dos
Profissionais do Magistério”, o qual reza: “ a Formagao do professor como
compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nagdo soberana, presta, inclusiva’....... etc.

A mencao a um projeto politico parece desconhecer que 0s principios que
devem reger a educagéo nacional, como os de sua contribuicdo para a
consolidacdo de uma nagéo soberana, justa, inclusiva e colaboragéo para o
desenvolvimento no pais podem ser atingidos através de diferentes
projetos politicos, proprios de diferentes governos.

Também cabe reparo a utilizagdo de um jargdo que utiliza termos ndo
adequadamente definidos como no item XII do Art. 2° o qual afirma que
“a formagdo continuada entendida como exigéncia da atividade
profissional, devendo integrar-se ao cotidiano da escola no contexto de

46





uma pedagogia interativa e dialégica’, expressdo esta que remete a uma
pedagogia especifica, ndo bem esclarecida, com exclusdo de outras
possivels.
Ha ainda inimeros outros problemas, um dos quais € a restricao das acOes
de incentivo a formagdo docente exclusivamente as instituicdes publicas
de ensino superior. Cabe lembrar que o setor privado forma a grande
maioria dos docentes deste pais e, inclusive, porque integra o sistema
federal de ensino, ndo pode ser excluido de uma acdo que tem por objetivo
melhorar a formag&o inicial e continuada dos docentes do ensino basico.
Finamente resta lamentar que a criagdo de um sub-sistema na CAPES,
organizado em torno de um novo Conselho Técnico Cientifico da
Educacéo Basica, o qua ficard responsavel ndo sd pela homologacdo da
educacdo continuada mas sendo responsavel também pela “regulacdo” dos
mestrados e doutorados da area de educacdo, os quais serdo retirados do
Conselho Técnico e Cientifico da CAPES, o qual até hoje, era responsavel
pela regulacdo de todos os programas de s graduacdo, stricto-sensu e
atuava em todas as ares de conhecimento.
8 6° Os cursos de pos- graduacdo stricto sensu integram o Sistema Nacional
Publico de Formagdo dos Profissionais do Magistério e serdo regulados
pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacéo Superior da CAPES.
Cria-se assim, dentro do amplo sistema de pos-graduacéo, um enclave ou
feudo para a area de formagdo de professores, quebrando a uniformidade
do processo qualitativo e regulador. Com isto, rompe-se também com as
tradicbes da CAPES, que foram responsaveis pelo extraordinario sucesso
da Pés-graduacéo no Brasil. Nesta tradicdo, a CAPES néo interfere e ndo
normatiza a organizacdo dos programas de pos-graduacdo, a ndo ser em
termos de qualificagdo do corpo docente (titulagcGes e producédo cientifica)
e infraestrutura compativel com a atividade de pesquisa. A CAPES
apenas 0s aprova através da indicacdo realizadas por e assessores ad-hoc
indicados permitindo a ampla liberdade de iniciacéo.
Estes exemplos sdo suficientes, para mostrar que o conteldo da minuta
consiste numa afronta ao principio federativo, a Constituicdo e a LDB. Se
0 decreto for editado atingira apenas o sistema federa de ensino, néo
incidindo sobre os sistemas municipais e estaduais, contrariamente ao que
Se pretende.
OBS.: Esta manifestacdo foi aprovada por unanimidade pelo Conselho
Estadual de Educacdo em Sesséo Plenadria Extraordinaria realizada em
29/10/2008.
Arthur Fonseca Filho — Presidente
Conselho Estadual de Educacéo de SP
Sindicato das Entidades M antenedoras de Estabelecimento de Ensino
Superior o Estado de S&o Paulo

Atuamente, uma das profissdes menos valorizada, principalmente em
termos de remuneracdo salarial, é sem davida a do professor,
sobretudo dagueles que integram o quadro do magistério na Educagéo
Bésica. A grande maioria dos profissionais da educagdo precisam assumir
longas jornadas de trabalho e cada vez mais 0 acimulo de cargos torna-se
uma exigéncia, uma vez que a remuneracdo esta muito aguém das
necessidades bésicas para a sobrevivéncia e sustento familiar. Outra
realidade vivenciada nas escolas refere-se aos profissionais que precisam
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dedicar-se a outras atividades completamente aheias, e por vezes

estranhas ao ambito educacional, para complementar a renda familiar.
Prof. Douglas Barreiros

Formar pofessores que ja fazem parte da rede publica de ensino e néo
tiveram oportunidade de estudar é louvével, mas colocar estagiarios
cursando pedagogia nos finais de semana em universidades particulares
para dar aula em disciplinas especificas, € dar um passo a frente e dois
atrés. O estdgio € necessario, mas nunca um estagiario deveria assumir
uma sala de aula, como professor permanente, de uma disciplina que ndo é
seu campo de estudo. E preciso que o MEC fique atento, sendo todos esses

esforcos serdo em véo.
Prof2 Maria Luzinete Dantas Lima
Macaiba - RN

Acredito que os cursos de formag&o pouco contribuirdo para atingir aos
objetivos estabelecidos, principalmente pela grande maioria pouco
valorizar os saberes experienciais, durante o processo de formagao.
Acredito que uma formagdo continuada que possibilite avancos deve
pautar-se na escola em que o professor trabalha, problematizé-la, valorizar
Seus acertos, pensar conjuntamente seus problemas, estudar solucoes,
porém em nivel local, o que infelizmente ndo ocorre nos cursos chamados
de "extensdo" oferecidos pelas universidades. Acredito que a universidade
tem que se reformular se pretende auxiliar o processo de formacéo
continuada: esta ndo pode ser compreendida como uma "extensdo”" da
graduacdo, mas algo diferente da graduacéo, que acima de tudo considere

e respeite os conhecimentos produzidos pel os professores.
Jussara Oliveto Miralha
Presidente Prudente - SP

O Decreto peca ao ndo sinalizar para a desburocratizagdo do exercicio do
magistério. Sem copiar, deve o MEC procurar conhecer o modelo de
formagéo de professores alem&o, em que:

. todo professor é professor de Lingua Alemg;

. cada professor leciona uma area inteira - Ciéncias Sociais ou
Ciéncias Naturais (sem a especiaizagdo maluca de que quem
leciona Fisica ndo pode lecionar Matemética..., etc.);

. além disso, cada professor pode lecionar uma disciplina de carater
musal [essa palavra deriva de "musas': deusas das artes|, de
acordo com suas inclinacdes e dotes; e

. pode atuar na Educacdo Fisica...

Dorival Adair Fleck
S0 Leopoldo - RS

N&o adianta promover a formacdo de profissionais na area de educacdo e
oferecer um salé&rio de 950 reais por 40 horas de trabal ho.

Isso é ridiculo. Eu sou professor de quimica na rede publica com
licenciatura plena e vou abandonar a educacdo publica. Todas as outras
profissdes de mesma graduacéo gue a minha tem remuneracao melhor. As
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instituicdes privadas (escola ou industrias) oferecem melhores condicdes
de trabalho e salariais para absorve minha méo-de-obra.
A fata de pessoas no magistério € evidente. N&o sou o dono da verdade.
Mas todos os meus aunos que pretendem se graduar falam que ndo
guerem fazer um curso para ser apenas professor. Eles dizem que
tornando-se engenheiros, administradores, advogados, farmacéuticos, em
fim , profissionais fora da area da educagéo que poderdo lecionar como
“bico” nas escolas publicas. Essa é a atual realidade da educacéo publica
brasileira. N&o tenho argumento para contestélos, uma vez que vejo essa
situacao ocorrer em todas as escol as estaduai's na regido em que leciono.
N&o acredito que a politica na area da educacéo publica serd mudada.
Como ndo espero melhorias a curto prazo, devo fazer como muitos outros
bons colegas de profissdo estdo fazendo. Abandonando as salas de aula da
rede publica e investindo em outras instituicdes ou, até mesmo, em outras
areas fora da educacdo, para buscar um remuneracdo mais decente que
propicie uma vida mais digna para que lutou tanto por uma graduagao.
Mérlon

37) Acho excelente ainiciativa de dar aos docentes preparo e qualificagéo
compativel com suas funges, porém também acho que antes disso
deveriam melhorar os salérios dos professores, principa mente os que tém
formagdo Pedagogica, fizeram Pos-Graduacdo, sdo concursados para
trabalharem 40 horas smanais e ganham um salario igual ou menor que
colegas concursados para 20 horas semanais e que trabalham na mesma
unidade escolar.

Almerinda Faria

Atuamente é muito dificil atrair um professor qualificado ou querer se

qualificar com o baixo salario oferecido ao professor da educacéo basica

em nosso pais, em breve o professor da educacdo basica, estara em

extingdo. Como podemos ter educacdo de qualidade sem que se antes se
veja o pior vildo da educacdo que € afata valorizacdo do professor?

Prof2 Maria Aparecida Correa

ltagual - RJ

O ensino privado, com sua heterogeneidade qualitativa, € responsavel pela
maioria absoluta das licenciaturas dos professores e isso ndo pode ser
esquecido.

Pela forma concebida, o decreto, a0 meu ver, € preconceituoso,
estigmatizador, egoista e perdulario pois ndo aproveita o que ha de bom
pelo Brasil afora e sua capacidade instalada. N& somos t&o ricos para ndo
aproveitar a capacidade instalada. Nem todas as |ES particulares sdo ruins
como também nem todas as publicas sdo boas. O inferno esta cheio de
boas intencdes.

Se 0 MEC quiser adotar uma posi¢ao draconiana deveriater a coragem de
fechar todas as licenciaturas hoje existente nas particulares e parar com a
hipocrisia de continuar autorizando cursos como faz hoje e assim justificar
o fechamento do programa apenas para as IES publicas. Ou as IES
autorizadas pelo MEC tem qualidade ou ndo. Se ndo tem, a primeira
providéncia e avaliar e quem ndo se enquadrar, fechar. Até parece que 0s
arquitetos do sistema ndo conhecem a histéria da educagéo brasileira. Se
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quiserem eu posso refrescar a memaoria e com legitimidade pois além de
ter contribuido e trabalhado pela causa da educacdo nacional, ocupei
cargos que me legitimam no que estou dizendo independente da posi¢éo
ideologicaque possa ter.
O compromisso constitucional com a educacéo é toda a sociedade que €
formada pelas |ES publicas e privadas, dentre outras organizages. N&o é
aadministracdo do sistema que deve ser levada em conta — publica ou
privada e sim seus objetivos teleoldgicos. Afinal de onde vem o dinheiro?
Dos impostos. E quem paga os impostos? Nos todos, uns mais e outros
Menos e N0 meu caso, pago bastante para poder cobrar um pouco mais de
coeréncia do MEC em suas proposi¢des, queira o senhor Ministro ou néo.
Que o sistema de formacdo de professores precisa de gjustes urgentes €
evidente, mas tentar agdes direcionadas a serem executadas apenas por um
segmento, a meu ver, ndo é justificavel.
Crelo gue estrategicamente h4 um equivoco pois somos uma federacéo
onde os Estados tem poderes especificos e claros e também a LDB , téo

especificas para organizar seus sistemas. Assim, uma agdo conjugada entre
Unido/Estados e Municipios para assinar um protoloco de intengdes e a
partir dai criar, via legidativa, um Sistema de Formagdo de Professores,
seria mais condizente com 0 processo regulatério brasileiro e,
convenhamos, um pouco mais democrético e a0 que parece ndo tao ao
gosto de aguns dirigentes.

Prof. Dr. Raulino Tramontin
Aposentado do IPEA
Ex-Consglheiro do CFE

Atual Consultor Universitario.

AGRADECIMENTOS

A proposta que cria 0 Sistema Nacional Publico de Formacdo de
Professores que, por esta iniciativa, reafirma o compromisso da Federacéo
com a qualidade da educacdo no pais, em parceria com os Estados e
Municipios; o reconhecimento que a qualidade da educacdo depende do
desempenho dos professores, no contexto das organizagdes escolares e das
atividades pedagogicas.

Comité de Assessoramento de Educagéo do CNPq

Gostaria de manifestar os mais profundos e sinceros agradecimentos aos
profissionais que estdo a frente do projeto que visa, por meio de um
decreto, apoiar a formagdo dos professores da Educacdo Basica. Acredito
que esse sgja um grande passo rumo a melhoria da qualidade do ensino
publico em nosso pais. Certamente a formagéo inicial e continuada dos
profissionais que atuam da Educac&o Béasica € uma necessidade evidente.
Prof. Douglas Barreiros

Esse decreto € de fundamental importancia para incentivar e garantir a
formac&o inicial e continuada dos professores da rede publica, pois ele
define quem serd o responsavel pelas acdes e quem fard o custeio das
mesmas. Esperamos que o0 Sistema Naciona Publico de Formacdo de
Professores possa promover agoes que garantam a melhoria da qualidade
do ensino acreditando que o educador € uma das pegas principais desse
processo, pois é ele quem esta diretamente atuando com os discentes e
paa que sua acdo sga qudificada € preciso incentivo,
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formacao, monitoramento e valorizagao profissional.
Prof2. Maryluze Santos
Umballba - SE

257) Gostaria de parabenizar estainiciativa, alids hd muito tempo ndo vejo

tanto investimento na formacdo do professor de educacdo bésica como

nesta gestdo. Nosso municipio tem varias parcerias de formacéo
continuada com o MEC, o dltimo foi o Pro-Letramento.

Patricia Magalhdes

Coordenadora de Educacdo Especial

Tremembé - SP

321) Em resposta a consulta publica relativa ao Decreto que institui o
Sistema Naciona Publico de Formacéo dos Profissionais do Magistério, a
Pro-Reitoria de Graduagéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro vem
por meio deste documento manifestar o apoio a realizacdo deste tipo de
consulta, por permitir a manifestagdo democrética dos interessados na fase
de discussdo do documento.
Pré-Reitoria de Graduacdo da
Universidade Federa do Rio de Janeiro

255) Parabéns a toda equipe do MEC na ampliagdo dos programas

destinados a qualificacdo do profissional da educacdo, principalmente

através da divulgacdo da minuta do decreto de criacdo do Sistema

Naciona Publico de Formag&o dos Professores... mas acredito que seria

interessante possibilitar/facilitar, via CAPES, 0 acesso dos professores da
rede publica na educacdo continuada nas areas de mestrado e doutorado.

Samuel Gazolla Lima

Professor de educacdo publica

das redes estadual e municipal

262) Primeiramente é elogiavel ainiciativa do Ministério da Educagéo de

propor um sistema de formac&o de professores para o Brasil colocando-o
em discussdo com a sociedade civil.

Férum das Licenciaturas

Universidade do Extremo Sul Catarinense

Fico feliz pela iniciativa do MEC em promover cursos de formacéo para
professores. Pois, ndo é admissivel que professores ndo tenham o seu
hor&rio paraestudar. A nossa educacdo tem solucéo e com o apoio do
MEC fica ainda mais facil. Principalmente naqueles municipios menos
favorecidos onde o resultado do IDEB ficou a desgjar.

Prof2, Terezinha Fernandes

E uma grande aegria ver que o governo federal busca incessantemente

favorecer o desenvolvimento educacional do pais, enfatizando em especial
aformacdo dos professores e sua remuneragéo.

Lucio Silva

Crisopolis- BA

74) Cumprimentamos esse Ministério pela iniciativa de implementar
medidas visando o incentivo a formagcdo de professores de Educacdo
Bésica no Pais. Em nossa esfera de atuacdo temos mantido didlogo com as
IES publicas do estado objetivando a melhoria e incremento desta

formacéo.
René Teixeira Barreira
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Secretario da Ciéncia, Tecnologia e Educacéo Superior
Fortaleza - CE

65) Sobre a reformulacdo da carreira do magistério, gostaria de manifestar

minha satisfacdo a0 ver que medidas estdo sendo tomadas para se
reconhecer aimportancia da educacéo basica em nosso pais.

Prof2 Vada Suely Veri

Maringa - PR

78) Sou professora do Ensino fundamental, fiquei contente com esta
decisdo, que o MEC tomou diante de tantos desafios para melhorar a
Educacéo.
Prof2 Joana da Silva de Jesus
Cidade de Itabela - BA

81) Tomei conhecimento da instituicdo do Sistema Naciona Publico de
Formacdo do Magistério. Achel uma iniciativa muito louvavel.

Prof2 Maria Regina Campos

Rede Publica de S0 Paulo

93) Gostaria de parabenizar o MEC pela iniciativa, que demonstra seu
compromisso pela educacdo de qualidade para todos os educandos.

Jussara Oliveto

Presidente Prudente - SP

97*) Sou pedagoga, bastante interessada (e preocupada) na éarea de

formacao de professores e considero muito boa e necessaria a preocupacéo

do MEC com a formag&o dos docentes, inclusive quero parabenizar por tal
iniciativa.

Patricia Mergulh&o

Pedagoga

41) Fiquei muito feliz a0 ler que esta previsto um Sistema Naciona
Publico de Formacdo de Professores. eu gostaria muito mesmo de me
preparar mais profissionalmente e ndo tenho condicdes financeiras.

Simone Jorge

43) Sou professor e achel louvavel a iniciativa do MEC, o que ndo d& pra
entender e a posicdo da Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo.
Aqui eles lancaram um programa que beneficia os professores, mas
somente os da rede estadual. Os profissionais das redes publicas ndo teréo
vez.

Prof. Pedro Oliveira

47*) Gostaria de manifestar minha alegria com o crescimento da Educacdo
no pais, sobre minha opinido sobre o decreto acho de grande valia.
Rodrigo

58) Gostaria, inicialmente, de parabenizélos pela apresentacdo da
proposta de Decreto que ingtitui o Sistema Naciona Publico de Formagéo
dos Profissionais do Magistério. Oportuno, relevante e bem elaborado!
Tomei a iniciativa de levar o documento-base para discussdo na Camara
de Educagdo Basica do Conselho Estadual de Educacédo (CEE) do Cear&.
Analorio
Professora da UFC - CE

Achei fantastica a idéia de formagdo continuada, afinal, os professores

precisam ter formagdo profissional adequada, estudar, se atualizar, debater.
Prof2. Maria Luzinete Dantas Lima
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Macaiba - RN

Cumprimento a todos que estdo trabalhando na proposta de Decreto que

Institui 0 Sistema Naciona Publico de formagdo dos Profissionais do
Magistério e crelo ser umaidéia louvavel.

Prof. Dr. Raulino Tramontin

Aposentado do IPEA

Ex-Conselheiro do CFE

Atua Consultor Universitario.

111) Quero parabenizar pela iniciativa que € primordia para avancarmos
na melhoria da educacéo publica neste pais.
Jodo Begnami

OUTRAS
SUGESTOES

Aproveito a oportunidade para requerer desta equipe uma atencdo especial
a pratica de variosprofessores do CEFET, cito pelo que presencio em
Araxa que, apesar de terem conhecimentos amplos e especificos do
conteldo que ministram, se encontram desprovidos de habilidade técnica
para ministrarem suas aulas, e elaborarem o planegjamento de suas aulas.
Além disso, ofertam em seus contetidos um curriculo que ndo atende ao
disposto na Lei Federal 9394/96 com relagdo ao Ensino Médio, o que gera
anua mente grande evasdo e alto niUmero de repeténcia.

Profé Cacilda Winter

67) Criar o curso superior de Ciéncias da Educacdo, voltado especialmente
para a pesquisa na &rea da educacéo. O Curso de Pedagogia formaria os
administradores escolares.

Afonso Ueno

250) Para que um curso de licenciatura sgja eficiente e eficaz, sugiro a
obrigatoriedade de equipes multidisciplinares no estagio probatério, que
contenham oficiamente um pedagogo, um psicdlogo, um professor de
didéica e outros profissionais que se julguem necess&rios. Isto € um
verdadeiro estdgio, onde os erros podem e devem ser corrigidos por

estudos e pesqguisas por quem de fato é da area.
Thiago Luz

Sugerimos gque o Decreto explicite 0 compromisso com a agdo continua
de pesquisa sobr e a formagéo de professor es e qualidade da educacéo,
paraaqual propomos as seguintes aterrativas de investimento:

- indtituir, em parceria com o CNPg, uma linha prépria de
financiamento  para projetos de pesguisas educacionals que
garantam a articulagdo entre universidade e escola, com a
participacao de professores e alunos de ambos os niveis de ensino;

- estimular os Fundos Setoriais a apoiarem, com determinado
percentual de recursos, 0s projetos de pesquisa acima
mencionados;

- ampliar as cotas de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (BIC) para
alunos de Licenciaturas atuantes nos referidos projetos,

- organizar um banco de dados sobre os projetos reconhecidos como
inovadores na area da formag&o de professores, do curriculo e das
préticas pedagdgicas, possibilitando a sua ampla divulgacéo.

Comité de Assessoramento de Educacdo do CNPq

79) Solicito uma breve reflexdo sobre a indisciplina da maioria dos
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estudantes do ensino fundamental, que atrapalha-0s, e me deixa muito
preocupada, vendo que abre uma porta para a violéncia.
Joana da Silva de Jesus
Cidade de Itabela— BA

84) Através do site do MEC, fiquel sabendo que o MEC esta investindo
em 26 mil laboratérios de informética para o aluno, e venho através deste
parabeniza-los por esta iniciativa, pois 0 uso da informdtica na
educacdo(via o editor de texto, por exemplo) podera muito bem incentivar
0s jovens alunos no aprendizado da escrita e leitura, como também agjudar
a diminuir a violéncia que atingem nossas escolas, pois 0 jovem vendo a
utilidade daquela ferramenta (o computador) e melhorando a dindmica do
ensino, o0 jovem pensara duas vezes em faltar a escola e também diminuira
a violéncia, pois 0 aluno vera a razéo da existéncia da escola e do ensino
na vida de cada aluno.

Marcelo C. G. Leite

A pesquisa, em Licenciatura, deve ser sempre orientada para 0 magistério.
Isso significa que, em uma Licenciatura em Histéria, a pds-graduacdo
devera ter foco em uma Dissertagdo ou uma Tese em "ensino de Historia'
e ndo em "Histéria da guaiaca de Getllio Vargas'.
Doriva Adair Fleck
S0 Leopoldo - RS

109) N&o tenho reparos a fazer em relagdo ao texto, a ndo ser em relacéo
a0s mecanismos que a sociedade tera para cobrar a implementacdo do
plano e o atendimento de seus objetivos, além do efetivo cumprimento de
Seus principios.

Silvio de Lara

DUVIDAS

48) Gostaria de saber nos casos das ONGs, estas também terdo direito de
formar seus profissionais de educacéo infantil que sO tem o magistério?

Edna Felipe da Silva

Gerente de Projetos Socialsy CAPS Nosso Lar69)

100) Fala-se em "agpoiar e fomentar a oferta de cursos de licenciatura
dirigidos a graduados ndo- licenciados e a licenciados em area diversa da
atuacdo docente pretendida.". Como isso se dara?

Petricia Mergulh&o

Pedagoga

100*) O inciso VII trata da ampliacdo de docentes atuantes na Educacéo
Bésica licenciados em instituicdes publicas de ensino. Como isso
acontecer?

Patricia Mergulhdo

Pedagoga







E.M. N° IMEC

Brasilia, de de 2008

Excelentissimo Senhor Presidente da Republica,

Submetemos a apreciacdo de Vossa Exceléncia a anexa proposta
de Decreto que dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da educacdo bésica e disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES no fomento a
programas de formacdo inicial e continuada.

O Decreto tem por finalidade primordial ampliar e organizar a
oferta dos cursos de formacdo de professores para a educacgdo bésica publica,
além de promover iniciativas para a melhoria da qualidade destes cursos.

O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacdo, tem
empreendido iniciativas estruturais para o desenvolvimento e melhoria da
educacdo basica do Pais. O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE
inovou ao imprimir uma visdo sistémica, estratégica e de longo prazo da
educacdo, articulando politicas e acBes em todos o ciclo de ensino e diversos
niveis do processo educacional. Programas como FUNDEB, Pro-Infancia,
PDE-Escola, Mais Educacédo, Pro-Info, UAB, entre outros, aléem da inovacéo
na forma de gestdo e financiamento das acfes em educacdo, representam uma
politica coordenada que vem surtindo grande efeito, fazendo com que fossem
superadas as metas do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica — IDEB
previstas para o periodo.

Todavia, apesar dos bons resultados alcancados, ndo significa
que a qualidade da educacdo béasica publica tenha alcancado os niveis
desejados e necessarios para o desenvolvimento do pais. Ainda ha muito que
fazer para resolver a enorme divida que o Brasil tem com a educacao.

O Ministério da Educacdo entende que uma politica para
formacdo de professores é elemento essencial para avancar no processo de
melhoria da educacdo basica. Acredita, ainda, que nesse esfor¢co nacional a
Unido tem que assumir seu papel de coordenagéo e articulagdo e exercer sua
funcdo normativa, redistributiva e supletiva, conforme determina da Lei de
Diretrizes e bases da Educacéo (art. 8°, § 1° da Lei 9.394/1996).

O Censo do Magistério de 2007 indica numero expressivo de
professores sem formagé&o superior ou com formagéo superior diversa da qual
exerce sua funcdo de magistério. A cronica falta de professores nas escolas de
educacdo bésica aliada ao numero de professores leigos constitui-se hoje o
principal problema no ambito da formacdo. Tal situacdo vem causando
prejuizos que devem ser enfrentados com a definigdo de politicas permanentes,
acompanhadas de acGes e programas de carater conjuntural e emergencial que





possam, em curto prazo, responder as necessidades de formacéo da infancia e
da juventude brasileiras.

A primeira medida, pois, sem duvida, & ampliar o0 nimero de
professores habilitados. Todavia, neste esfor¢co para promover a melhoria
efetiva da qualidade da educacdo basica publica ndo basta apenas a mera
ampliacdo da oferta de formagéo - € preciso enfrentar, como parte intrinseca
desta politica nacional, a questéo da qualidade da formacéo desses professores.

E preciso fortalecer as licenciaturas, renovar os curriculos,
promover a articulagcdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, buscar novas e criativas formas de organizacdo institucional e
aproximar aa instituicfes de ensino superior das escolas.

Outro objetivo a ser perseguido € a motivacdo e insercdo da
juventude na profissdo do magistério, oferecendo-lhe oportunidades e
condicbes de formacdo que acenem, como perspectiva de futuro, para a
construgdo de sua identidade como educador e articulem a formagdo inicial
com a formacdo continuada.

Neste cenario, faz-se necessario ampliar a oferta de perspectivas
de formacdo de professores da escola publica em instituicbes de ensino
superior publicas, aumentando as condicOes e possibilidades de que a formacéo
se desenvolva em bases solidas, acompanhada de processos de investigacao
tedrica e pratica. Uma politica de estado de formacdo de professores pode
contribuir com este grande objetivo.

Sensivel a tudo isto, 0 Governo Federal atribuiu recentemente a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES,
autarquia vinculada ao Ministério da Educacdo, além da histérica missdo de
formular politicas para a area de pds-graduacdo e fomentar o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico do Pais, também a finalidade de subsidiar o Ministério
da Educacdo na formulacdo de politicas e desenvolvimento de atividades de
suporte a formacdo de profissionais de magistério para a educacdo basica. O
objetivo da alteracdo concretizada por meio da Lei 11.502/2007 € integrar a
educacdo basica e superior visando a qualidade do ensino publico.

O Decreto 2.316 de 20 de dezembro de 2007 prevé
expressamente que, no ambito da educacdo basica, a CAPES tera como
finalidade induzir e fomentar a formacéo inicial e continuada de profissionais
do magistério para a educacdo basica, especialmente através da construcao de
um sistema nacional de formacdo de professores que articule politicas de
formacdo de profissionais do magistério da educagdo basica em todos os niveis
de governo, com base no regime de colaboracéo; planeje acdes de longo prazo
para a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica em servico; e elabore programas de atuacdo setorial ou
regional, de forma a atender a demanda social por profissionais do magistério
da educacdo basica, entre outras atribuicdes.

A construcdo deste sistema depende da instituicdo de uma
politica que norteie e lhe sirva de base. E isso que este Decreto propde: uma





politica nacional para formacdo de professores para a educacdo bésica, que
proponha diretrizes, forma de atuacdo coordenada entre os entes federativos,
planejamento, e critérios para fomento.

A fim de cumprir com sua missdo, a CAPES, através de seu
Conselho Técnico-Cientifico - CTC da Educacdo Basica formado por
professores e doutores de reconhecida competéncia em educacdo basica, com
representatividade regional e por area de formacéo, elaborou apds meses de
estudo um documento base contendo diagnostico, principios e recomendagoes
para a construcao de uma politica de formacéao de professores.

Este documento foi encaminhado ao Ministro da Educacéo e deu
origem a uma primeira minuta de Decreto. Todavia, entendendo que para a
construcdo de uma politica efetiva é preciso ouvir e contar com a colaboragédo
de todos os setores envolvidos, deliberou-se por submeter o documento a
consulta publica.

A consulta alcangou grande repercussé@o, tendo o documento
recebido mais de 150 contribuicdes de pessoas fisicas e instituicGes através
do sitio da CAPES, além de ter sido amplamente debatido em féruns
especializados como no XIII Encontro Nacional da Associa¢do Nacional pela
Formagé&o dos Profissionais da Educagdo-ANFOPE; na 312 Reunido Anual da
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo-ANPEd, e
em audiéncia publica promovida pela Camera de Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo-CNE com vaérias entidades da area da
educacdo (CNTE, ANFOPE, ANPEd, ANPAE, CEDES, FORUMDIR,
FORGRAD, UNCME e Férum dos Conselhos Estaduais de Educacéo).

Todas as contribuicdes foram analisadas e apreciadas pelo CTC
da Educacdo Basica da CAPES em conjunto com técnicos do Ministério da
Educacdo, a fim de construir um documento que se aproximasse a0 maximo
dos anseios da sociedade.

A versdo do Decreto que ora é submetida a apreciacdo de Vossa
Exceléncia é fruto, portanto, da elaboracdo de especialistas, técnicos,
instituicOes e pessoas preocupadas com a melhoria da qualidade da educacao
brasileira.

O Decreto estabelece como principios da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério, entre outros: a formacdo docente
para todas as etapas da educacdo basica como compromisso publico de
Estado; a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucao dos
objetivos da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magisteério;
a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes
ofertados pelas distintas instituicbes formadoras nas modalidades presencial e
a distancia; a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didéticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; o
reconhecimento da escola e demais instituicdes de educacdo basica como
espacos necessarios a formacdo inicial dos profissionais do magistério; a
importancia do docente no processo educativo da escola e de sua valorizagao





profissional; a equidade no acesso a formacao inicial e continuada buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais; e a articulagao entre formacao
inicial e formacdo continuada, bem como entre os diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Em consonancia com os principios fixados, os objetivos da
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério previstos no
Decreto sdo: promover a melhoria da qualidade da educacéo basica e superior
publicas; apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de
educacdo superior; promover a equalizacdo nacional das oportunidades de
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicGes
publicas de educacdo superior; identificar e suprir a necessidade das redes e
sistemas publicos de ensino por formacao inicial e continuada de profissionais
do magistério; promover a valorizacdo do docente, mediante acbes no ambito
da formacéo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a
progressao na carreira; ampliar o nimero de docentes atuantes na educacgédo
basica publica que tenham sido licenciados em instituicdes publicas de ensino
superior, preferencialmente na modalidade presencial; ampliar as
oportunidades de formacdo para o atendimento das politicas de educacdo
especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena,
educacdo do campo e de populacdes em situacdo de risco e vulnerabilidade
social; promover a formacdo de professores na perspectiva da educacao
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagbes
étnico-raciais, com vistas a construcdo de um ambiente escolar inclusivo e
cooperativo, favoravel a aprendizagem e a resolugdo de conflitos; promover a
atualizacdo tedrico-metodoldgica nos processos de formacdo dos profissionais
do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicacdo e informacdo nos processos educativos; e promover a integracao
da escola basica com a formacdo inicial docente, assim como reforcar a
formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as
caracteristicas culturais e sociais regionais.

A proposta do Decreto é de que a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério cumpra seus objetivos por meio da criacdo de
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de
colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e
por meio de acBes e programas especificos do Ministério da Educacdo. Estes
Féruns serdo responsaveis pela formulacdo de planos estratégicos que
contenham o diagndstico e identificacdo das necessidades de formacdo de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes
publicas de educacdo superior envolvidas; a definicdo de acbes a serem
desenvolvidas para o atendimento das necessidades de formagdo inicial e
continuada, nos diferentes niveis e modalidades de ensino; e as atribuicdes e
responsabilidades de cada participe, com especificacdo dos compromissos,
inclusive financeiros, assumidos pelos gestores federais, estaduais e
municipais.

Caberd ao Ministério da Educacdo analisar os planos
estratégicos apresentados e apoiar as a¢des de formacao inicial e continuada de
profissionais do magistério, considerando as etapas, modalidades, tipo de





estabelecimento de ensino, bem como a distribuicéo regional e demografica do
contingente de profissionais do magistério a ser atendido. O apoio do
Ministério da Educacdo podera se dar mediante a concessdao de bolsas de
estudo e bolsas de pesquisa para professores; apoio financeiro as institui¢oes
publicas para implementacdo de programas, projetos e cursos de formacéo; e
apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal e Municipios para
implementacao de programas, projetos e cursos de formacao.

O atendimento a necessidade por formacdo inicial de
profissionais do magistério dar-se-a pela ampliacdo das matriculas oferecidas
em cursos de licenciatura e pedagogia pelas institui¢cbes publicas de educacao
superior; e por meio de apoio técnico ou financeiro para atendimento de
necessidades especificas. Para a formacdo inicial sera dada preferéncia ao
ensino presencial.

Quanto a formacéo continuada, a estratégia € a inducéo da oferta
de cursos e atividades formativas por instituicGes publicas de educacdo, cultura
e pesquisa, em consonancia com os projetos das unidades escolares e das redes
e sistemas de ensino. Para formagdo continuada, serdo previstos cursos
presenciais ou cursos a distancia.

As necessidades de formacdo continuada de profissionais do
magistério serdo atendidas por atividades formativas e cursos de atualizacao,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado. A fim de garantir a
qualidade, os cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializacdo que
serdo fomentados pela CAPES deverdo ser homologados por seu Conselho
Técnico-Cientifico da Educacdo Basica, e serdo ofertados por instituicoes
publicas de educacdo superior, preferencialmente por aquelas envolvidas no
plano estratégico.

A CAPES incentivara a formacéo de profissionais do magistério
para atuar na educacdo basica mediante fomento a programas de iniciacdo a
docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura de graduacdo plena nas instituicbes de educacdo superior, com
avaliacdo positiva nos processos de avaliacdo da educacgédo superior conduzidos
pelo Ministério da Educacdo e que prevejam a articulacdo entre as instituicdes
de educacdo superior e os sistemas e as redes de educacdo basica, prevendo a
colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da escola
publica.

O Decreto disciplina ainda o fomento da CAPES em diversas
questdes ligadas a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério, como projetos pedagdgicos que visem a promover novos desenhos
curriculares ou percursos formativos de formacgdo dos profissionais do
magistério; projetos pedagogicos que visem a promover desenhos curriculares
proprios a formagdo dos profissionais do magistério para atendimento da
educacdo do campo, dos povos indigenas e de comunidades remanescentes de
quilombos; para oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio, a projetos de revisdo
da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura; as pesquisas
destinadas ao mapeamento, aprofundamento e consolidacdo dos estudos sobre





perfil, demanda e processos de formacdo de profissionais do magistério; entre
outros.

Por fim, para que todas estas acdes se constituam efetivamente
em uma politica, o Decreto estabelece que o Ministério da Educacdo deve
assegurar coeréncia entre os cursos de formacdo inicial e continuada de
profissionais da educacdo de que trata o Decreto, os processos de avaliagdo da
educacéo basica e superior, os programas de livro didatico e demais programas
de desenvolvimento da educacdo conduzidos pelo Ministério da Educacéo, 0s
curriculos da educacéo basica e as diretrizes curriculares nacionais dos cursos
de licenciatura e pedagogia.

O Decreto ndo cria custos novos, mas disciplina custos que se
encontram dispersos em diversos programas e a¢fes do Ministério da Educacao
e da CAPES. Assim, os custos para fomento as acGes de formacgdo de
profissionais do magistério serdo suportados pelas dotacdes anualmente
consignadas ao Ministério da Educacdo e a CAPES, nos limites orcamentarios
e financeiros estipulados pelo Ministério do Planejamento, Orcamento e
Gestéo.

Entendemos que o Decreto ora proposto representa medida de
extremo impacto que contribuird para a melhoria da qualidade da educacéo
ofertada a milhdes de criancas e jovens brasileiros, oferecendo a eles a
oportunidade de participacdo no desenvolvimento do pais.

Essas, Senhor Presidente, as razdes que justificam o
encaminhamento da presente proposta de ato normativo a elevada consideracao
de Vossa Exceléncia.

Respeitosamente,





1. Sintese do problema ou da situacdo que reclama providéncias:

Caréncia de professores com licenciatura ou habilitagdo adequada para exercer
0 magistério no ensino bésico.

2. Solucdes e providéncias contidas no ato normativo ou na medida
proposta:

Estabelecimento de uma Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério para ampliacdo e organizacao da oferta dos cursos de formacéo de
professores para a educacao bésica publica, além de promover iniciativas para
a melhoria da qualidade destes cursos, por meio do planejamento conjunto e
colaboragcdo constante entre os entes federados, sob coordenagdo e apoio
técnico e financeiro da Uni&o.

3. Alternativas existentes as medidas propostas:

Néao ha.

4, Custos:

Os CUSEOS ...vvvnreen.

5. Razbes que justificam a urgéncia (a ser preenchido somente se o ato
proposto for medida provisoria ou projeto de lei que deva tramitar em
regime de urgéncia):

Né&o se aplica.

6. Impacto sobre o meio ambiente (sempre que o ato ou medida proposta
possa vir a té-lo):

Né&o se aplica.

7. AlteracOes Propostas: (a ser preenchido somente no caso de alteracdo de
Medidas Provisérias)
Texto Atual

Né&o se aplica.

Texto Proposto

Né&o se aplica.

8. Sintese do parecer do 6rgao juridico:






DECRETON® , DE DE 2009

Estabelece a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério
da educacéo bésica e disciplina a atuacéo
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES no
fomento a programas de formagé&o inicial
e continuada.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribui¢io que lhe confere
o art. 84, 1V, da Constituicdo, tendo em vista o disposto no art. 211, caput e § 1° da
Constituicdo, no art. 3°, incisos VIl e IX e art. 8 da Lei 9.394/1996, na Lei 10.172/2001,
bem como o disposto e no art. 2° da Lei n® 8.405 de 9 de janeiro de 1992.

DECRETA:

Art. 1° Este Decreto estabelece a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da educacdo béasica, com a finalidade de organizar, em
regime de colaborag&o entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educacao basica e disciplina a atuacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES no fomento a programas de formacéo inicial e continuada.

Paragrafo Unico - O disposto no caput sera realizado na forma dos arts.
61 a 67 da Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 e abrangera as diferentes
modalidades da educacdo bésica.

Art. 2° Sdo principios da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais
do Magistério:

I — a formacgdo docente para todas as etapas da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e
adultos a educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sélidas;

Il - a formacdo dos profissionais do magistério como compromisso com
um projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagédo
soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos individuos e
grupos sociais;

Il — a colaboragdo constante entre os entes federados na consecucao dos
objetivos da Politica Nacional de Formacéao dos Profissionais do Magistério, articulando
0 Ministério da Educacao, as instituicdes formadoras e 0s sistemas e redes de ensino;





IV — a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de
docentes ofertados pelas distintas instituicbes formadoras nas modalidades presencial e
a distancia;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento da escola e demais institui¢cdes de educacéo basica
como espagos necessarios a formacao inicial dos profissionais do magistério;

VIl - a importéncia do projeto formativo nas instituicbes de ensino
superior que respeite a especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade
ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formagdo e garantindo
solida base teorica e interdisciplinar;VIIl - a importancia do docente no processo
educativo da escola e de sua valorizacdo profissional, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressao na carreira,
a formacdo continuada, a dedicacdo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢des
de remuneracdo e a garantia de condi¢6es dignas de trabalho;

IX — a equidade no acesso a formacéo inicial e continuada buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais;

X — a articulagdo entre formacdo inicial e formagdo continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

X1 - a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar 0s
diferentes saberes e a experiéncia docente; e

XIl — a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a
informacdes, vivéncia e atualizacdo culturais.

Art. 3° Sdo objetivos da Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais
do Magistério:

I — promover a melhoria da qualidade da educacdo basica e superior
publicas;

Il — apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de educacao
superior;

11 — promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formagéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes puablicas de
educacéo superior;

IV — identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de
ensino por formacéo inicial e continuada de profissionais do magistério;

V — promover a valorizacdo do docente, mediante acdes no ambito da
formagcéo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao
na carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na educacgdo bésica publica
que tenham sido licenciados em instituicbes puablicas de ensino superior,





preferencialmente na modalidade presencial; VIl - ampliar as oportunidades de formacéo
para o atendimento das politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de
jovens e adultos, educacdo indigena, educacdo do campo e de populacbes em situacédo
de risco e vulnerabilidade social,

VIII - promover a formagédo de professores na perspectiva da educagédo
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-
raciais, com vistas a construcdo de um ambiente escolar inclusivo e cooperativo,
favoravel a aprendizagem e a resolucédo de conflitos;

IX — promover a atualizacdo teorico-metodoldgica nos processos de
formacdo dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das
tecnologias de comunicacdo e informagdo nos processos educativos; e

X — promover a integracdo da escola basica com a formacéo inicial
docente, assim como reforcar a formagdo continuada como prética escolar regular que
responda as caracteristicas culturais e sociais regionais.

Art. 4° A Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério
cumprird seus objetivos por meio da criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formacdo Docente, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, e por meio de agdes e programas especificos do
Ministério da Educacao.

§ 1° O regime de colaboracdo sera concretizado por meio de planos
estratégicos formulados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo
Docente, a serem instituidos em cada Estado e no Distrito Federal, em que terdo assento
garantido:

| — 0 Secretério de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal e mais um
membro indicado pelo Governo do Estado ou do Distrito Federal;

I1 — um representante do Ministério da Educagdo;

Il — dois representantes dos secretarios municipais de educacdo
indicados pela respectiva segéo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo — UNDIME;

IV - o dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacao superior
com sede no Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante;

V - um representante dos profissionais do magistério indicados pela
seccional da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE;

VI — um representante do Conselho Estadual de Educacao;

VIl — um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educagéo — UNCME; e

VIl — um representante do Forum das Licenciaturas das InstituicGes de
Educacdo Superior Publicas, quando houver.

§ 2° A participacdo nos Foruns dar-se-a por adeséo e a ndo adeséo de
qualquer érgdo, instituicdo ou entidade arrolado no § 1° deste artigo ndo impede seu
funcionamento.





§ 3° O Forum podera admitir outros Orgéos, instituicdes ou entidades
locais que solicitarem formalmente sua adeséo.

§ 4° A prerrogativa da presidéncia do Forum compete ao Secretério de
Educacédo do Estado ou do Distrito Federal, cabendo ao plenario do Férum, no caso de
sua auséncia, decidir quem assumira a presidéncia.

8§ 5° O Forum acompanhara a execucéo do plano estratégico e promovera
sua revisao periddica.

§ 6° O Forum devera elaborar suas normas internas de funcionamento e
reunir-se-4, no minimo semestralmente, em sessées ordinarias, e sempre que necessario,
em sessOes extraordinarias, mediante convocacao do presidente ou do secretario.

Art. 5° O plano estratégico deverd ser elaborado com base nas
necessidades de atendimento consolidadas na forma do paragrafo primeiro deste artigo,
e devera contemplar, na implementacdo da Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério:

I - diagndstico e identificacdo das necessidades de formacdo de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes publicas de
educacdo superior envolvidas;

Il - definicdo de agBes a serem desenvolvidas para o atendimento das
necessidades de formacao inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades de
ensino;

111 - atribuicOes e responsabilidades de cada participe, com especificacdo
dos compromissos, inclusive financeiros, assumidos pelos gestores federal, estadual e
municipais.

§ 1° O diagnostico das necessidades de formacdo de profissionais do
magistério basear-se-a nos dados do censo escolar da educacgdo basica de que trata art.
2° do Decreto no 6.425, de 4 de abril de 2008, e deverd discriminar 0s cursos de
formacéo inicial e os cursos e atividades de formacdo continuada; o nimero, regime de
trabalho, campo ou area de atuacdo dos profissionais do magistério a serem atendidos,
bem como outros dados relevantes que complementem a demanda formulada.

8 2° O planejamento e a organizacdo do atendimento da necessidade de
formacdo dos profissionais do magistério deverdo considerar os dados do Censo da
Educacao Superior, de forma a promover a plena utilizacdo da capacidade instalada das
instituices publicas de educacdo superior.

Art. 6° O Ministério da Educacdo analisard os planos estratégicos
apresentados e atuard na forma do art. 9° deste Decreto, considerando as etapas,
modalidades, tipo de estabelecimento de ensino, bem como a distribuicdo regional e
demogréfica do contingente de profissionais do magistério a ser atendido.

Art. 7° O atendimento & necessidade por formagdo inicial de profissionais
do magistério, na forma do artigo 9°, dar-se-a:

| — pela ampliagdo das matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e
pedagogia pelas institui¢cdes publicas de educacgéo superior; e





Il — por meio de apoio técnico ou financeiro para atendimento das
necessidades especificas, identificadas na forma dos art. 5° e 6° deste Decreto.

Paragrafo unico - A formagcéo inicial de profissionais do magistério dara
preferéncia ao ensino presencial.

Art. 8 O atendimento & necessidade por formacdo continuada de
profissionais do magistério dar-se-4 pela inducdo da oferta de cursos e atividades
formativas por institui¢cbes publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em consonancia
com os projetos das unidades escolares e das redes e sistemas de ensino.

8§ 1° A formacéo continuada dos profissionais do magistério dar-se-a por
meio de cursos presenciais ou cursos a distancia.

8 2° As necessidades de formacdo continuada de profissionais do
magistério serdo atendidas por atividades formativas e cursos de atualizacdo,
aperfeicoamento, especializacao, mestrado ou doutorado.

8 3° Os cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializacdo que
serdo fomentados pela CAPES deverdo ser homologados por seu Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo Basica, e serdo ofertados por instituices publicas de educacéo
superior, preferencialmente por aquelas envolvidas no plano estratégico de que tratam
0s artigos 4° e 5° deste Decreto.

8 4° Os cursos de formacdo continuada homologados pelo Conselho
Técnico-Cientifico da Educacdo Basica da CAPES integrardo os cursos e tecnologias
educacionais do Ministério da Educacéo.

8 5° Caso a necessidade por formacao continuada ndo possa ser atendida
por cursos ja homologados na forma do-paragrafo anterior, a CAPES devera promover o
desenvolvimento de projetos politico-pedagdgicos especificos, em articulacdo com as
instituices publicas de educacdo superior.

8§ 6° Os cursos desenvolvidos na forma do paréagrafo anterior deverdo ser
homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Basica da CAPES, a fim
de integrar os cursos e tecnologias de que trata o § 4°.

§ 7° A CAPES dispora sobre requisitos, condi¢cdes de participacdo e
critérios de selecdo de instituicbes e de projetos pedagdgicos especificos a serem
apoiados.

Art. 92 O Ministério da Educacéo apoiara as acdes de formacéo inicial e
continuada de profissionais do magistério ofertadas ao amparo deste Decreto mediante:

I - concessdo de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores,
na forma da Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como auxilio a projetos
relativos as acdes referidas no caput deste artigo;

Il — apoio financeiro as instituicGes publicas para implementacdo de
programas, projetos e cursos de formacéo;

Il — apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal e Municipios para
implementacao de programas, projetos e cursos de formacéo.





Art. 10. A CAPES incentivara a formacéo de profissionais do magistério
para atuar na educagdo basica mediante fomento a programas de iniciagdo a docéncia e
concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduagéo
plena nas instituicGes de educagéo superior.

8§ 1% Os programas de iniciacdo a docéncia deverdo prever a articulacéo
entre as instituicdes de educacgdo superior e 0s sistemas e as redes de educacdo béasica,
prevendo a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da escola
publica.

§ 2° Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderdo contemplar
cursos de licenciatura com avaliacdo positiva nos processos de avaliacdo da educacgédo
superior conduzidos pelo Ministério da Educacéo.

Art 11. A CAPES fomentara, ainda:

I — projetos pedagOgicos que visem a promover novos desenhos
curriculares ou percursos formativos de formacao dos profissionais do magistério;

Il — projetos pedagogicos que visem a promover desenhos curriculares
proprios a formacdo dos profissionais do magistério para atendimento da educacéo do
campo, dos povos indigenas e de comunidades remanescentes de quilombos;

Il — oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na
rede publica de educacéo basica que sejam:

a) graduados ndo licenciados;
b) licenciados em &rea diversa da atuacdo docente; e
c) de nivel médio, na modalidade Normal.

IV — projetos de reviséo da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura;

V - pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e
consolidacdo dos estudos sobre perfil, demanda e processos de formacdo de
profissionais do magistério;

VI - programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa propostos
por instituices e por profissionais do magistério das escolas publicas que contribuam
para sua formacéo continuada e para a melhoria da escola; e

VIl - programas que promovam a articulacdo das agdes de formagéo
continuada com espacos de educacdo ndo formal e com outras iniciativas educacionais e
culturais.

Art. 12. O Ministério da Educacdo deverd assegurar coeréncia entre 0s
cursos de formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo de que trata este
Decreto, 0s processos de avaliagcdo da educacao basica e superior, 0s programas de livro
didatico e demais programas de desenvolvimento da educacdo conduzidos pelo
Ministério da Educacdo, os curriculos da educacdo bésica e as diretrizes curriculares
nacionais dos cursos de licenciatura e pedagogia.





Art. 13. As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das
dotacBes orgamentarias anualmente consignadas ao Ministério da Educagdo, & CAPES e
ao FNDE, devendo o Poder Executivo compatibilizar o apoio financeiro da Unido com
as dotacbes orcamentérias existentes, observados os limites de movimentacdo e
empenho, bem como os limites de pagamento da programacdo orcamentaria e
financeira.

Art. 14. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.
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Atos do Poder Executivo

DECRETO N*® 6.755, DE 29 DE JANEIRO DE 2009

Institui a Politica Nacional de Formago de
Profissionais do Magistério da Educagdo
Bésica, disciplina a atuagdo da Coordena-
¢80 de Aperfeicoamento de Pessoa de Ni-
vel Superior -CAPES no fomento a pro-
gramas de formagdo inicia e continuada, e
da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicéo
que lhe confere o art. 84, inciso 1V, da Constitui¢do, e tendo em vista
o disposto no art. 211, caput e § 12, ambos da Constitui¢co, nos arts.
3, incisos VIl e1X, e 8°daLe ne 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
nalLe n210.172, de 9 de janeiro de 2001, e no art. 2° da Lel n2 8.405
de 9 de janeiro de 1992,

TABELA DE PREGCOS DE JORNAIS AVULSOS
Paginas '[=)istrito Demais
ederal Estados

de 04 a 28 R$ 0,30 R$ 1,80

de 32 a 76 R$ 0,50 R$ 2,00

de 80 a 156 R$ 1,10 R$ 2,60

de 160 a 250 R$ 1,50 R$ 3,00

de 254 a 500 R$ 3,00 R$ 4,50

- Acima de 500 paginas = preco de tabela mais excedente de
paginas multiplicado por R$ 0,0107

DECRETA:

Art. 12 Fica instituida a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educaco Bésica, com a finalidade de
organizar, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os Municipios, a formago inicial e continuada dos pro-
fissionais do magistério para as redes publicas da educagdo bésica.

Parégrafo Unico. O disposto no caput sera reaizado na for-
ma dos arts. 61 a 67 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e
abrangera as diferentes modalidades da educac&o basica

Art. 22 Sdo principios da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educagéo Bésica:

| - a formagdo docente para todas as etapas da educacdo
basica como compromisso publico de Estado, buscando urar o
direito das criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, cons-
truida em bases cientificas e técnicas solidas;

Il - a formagdo dos profissionais do magistério como com-
promisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidac@o de uma nagdo soberana, democrética, justa, inclusiva e
que promova a emancipagdo dos individuos e grupos sociais;

Il - a colaboragdo constante entre os entes federados na
consecucdo dos objetivos da Politica Nacional de Formag&o de Pro-
fissionais do Magistério da Educacdo Baésica, articulada entre o Mi-
nistério da Educacdo, as institui¢des formadoras e os sistemas e redes
de ensino;

IV - a garantia de padréo de qualidade dos cursos de for-
macdo de docentes ofertados pelas instituigdes formadoras nas mo-
dalidades presencia e a distancia;

V - a articulagdo entre a teoria e a prética no processo de
formag&o docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos
e didéticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo;

VI - o reconhecimento da escola e demais instituicbes de
educacdo bésica como espacos necess&rios a formagdo inicial dos
profissionais do magistério;

VIl - aimportancia do projeto formativo nas institui¢des de
ensino superior que reflita a especificidade da formagéo docente,
assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorrem para essa formagdo e garantindo solida base tedrica e
interdisciplinar;

VIII - a importancia do docente no processo educeativo da
escola e de sua valorizagdo profissiona, traduzida em politicas per-
manentes de estimulo a profissionalizagdo, a jornada Unica, a pro-
gressdo na carreira, a formagdo continuada, & dedicacdo exclusiva ao
magistério, a melhoria das condi¢des de remuneracéo e a garantia de
condigdes dignas de trabalho;

IX - a equidade no acesso a formagdo inicial e continuada,
buscando a reduggo das desigualdades sociais e regionais;

X - a articulag@o entre formag8o inicial e formagdo conti-
nuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

XI - a formag8o continuada entendida como componente
essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao co-
tidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente; e

XIl - a compreensdo dos profissionais do magistério como
agentes formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a informagdes, vivéncia e atuaizagdo culturais.

Art. 32 S80 objetivos da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educago Bésica:

| - promover a melhoria da qualidade da educagdo basica
publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formagdo
inicial e continuada a profissionais do magistério pelas instituicoes
publicas de educacdo superior;
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Il - promover a equalizag@o nacional das oportunidades de
formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério em
instituigdes publicas de educagdo superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas
publicos de ensino por formag&o inicial e continuada de profissionais
do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante acdes de

formagdo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a perma-
néncia e a progressao na carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo
bésica publica que tenham sido licenciados em institui¢des publicas
de ensino superior, preferencialmente na modalidade presencial;

VIl - ampliar as oportunidades de formag@o para o aten-
dimento das politicas de educagdo especial, afabetizagdo e educagéo
de jovens e adultos, educagdo indigena, educacdo do campo e de
populacles em situacdo de risco e vulnerabilidade social;

VIII - promover a formagéo de professores na perspectiva da
educacgo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambien-
tal e das relagBes étnico-raciais, com vistas a construgdo de ambiente
escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos pro-
cessos de formagdo dos profissionais do magistério, inclusive no que
se refere a0 uso das tecnologias de comunicagdo e informagdo nos
processos educativos; e

X - promover a integracdo da educacdo bésica com a for-
macdo inicial docente, assim como reforcar a formag8o continuada
como prética escolar regular que responda as caracteristicas culturais
e sociais regionals.

Art. 42 A Politica Nacional de Formag&o de Profissionais do
Magistério da Educagdo Béasica cumprira seus objetivos por meio da
criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo
Docente, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, e por meio de agdes e programas
especificos do Ministério da Educacéo.

§ 1° O regime de colaborag&o sera concretizado por meio de
planos estratégicos formulados pelos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formag@o Docente, a serem instituidos em cada Estado e
no Distrito Federal, e neles teréo assento garantido:

| - 0 Secretério de Educacdo do Estado ou do Distrito Fe-
deral e mais um membro indicado pelo Governo do Estado ou do
Distrito Federal;

I - um representante do Ministério da Educag&o;

Il - dois representantes dos Secretérios Municipais de Edu-
cacdo indicados pela respectiva se¢éo regional da Unido Naciona dos
Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME;

IV - o dirigente maximo de cada institui¢cao publica de edu-
cacdo superior com sede no Estado ou no Distrito Federal, ou seu
representante;

V - um representante dos profissionais do magistério in-
dicado pela seccional da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educagdo - CNTE;

VI - um representante do Conselho Estadual de Educagéo;

VIl - um representante da Uni&o Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo - UNCME; e

VIII - um representante do Forum das Licenciaturas das
InstituicOes de Educagdo Superior Publicas, quando houver.

§ 2° A participagdo nos Foruns dar-se-4 por adesdo dos
Orgéos, instituigdes ou entidades referidos no § 1°.










