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RESUMO

ZANELLA, A. M. A Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da
Educacdo Basica — 2004-2020. 2022. 258 f. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2022.

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Ponta Grossa, na linha de pesquisa Histéria e Politica Educacionais. O
tema € a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacéo
Basica. O objetivo geral foi analisar os fundamentos tedrico-epistemoldgicos da
Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacao Basica, no
periodo de 2004 a 2020, e suas relagdes com o desenvolvimento, a manutencéo e a
intensificacdo do projeto neoliberal. Os objetivos especificos delineados foram os
seguintes: a) estabelecer relagbes entre capital, trabalho, Estado e educacéo e seus
determinantes na Politica Nacional de Formacgdo Continuada de Professores; b)
identificar as diferentes concepc¢fes teorico-epistemoldgicas presentes na Politica
Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica no periodo
de 2004 a 2020; c) indicar a perspectiva de Formacéo Continuada de Professores que
interessa a classe trabalhadora, com vistas a emancipacdo humana, ancorados nos
documentos da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacao
(Anfope) como a principal instituicio representativa dos professores na defesa de uma
Politica Nacional de Formacao Continuada vinculada a emancipacao do trabalhador
da educacao. A pesquisa foi de natureza qualitativa, desenvolvida mediante analise
documental e bibliografica, fundamentada na concepcédo materialista historica e
dialética por conceber que esta apreende as contradicdes do real. O método
materialista historico-dialético caracteriza-se, portanto, pelo movimento do
pensamento por meio da materialidade historica da vida dos homens em sociedade.
O referencial tedrico baseou-se, essencialmente, nas contribuicbes de Friedrich
Engels, Antonio Gramsci, Istvan Mészéaros, Karl Marx, entre outros autores que
apresentam elementos que contribuem para desvelar as leis fundamentais que
definem a forma de producao da vida humana em sociedade, por meio da histéria. Ao
final deste estudo, pode-se afirmar que os fundamentos tedrico-epistemoldgicos que
dao sustentacdo a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacédo Béasica estdo sustentados na epistemologia da prética, a qual, pela forma
como vem se delineando, pode ser caracterizada por duas categorias sinteses: a
formagdo como atualizagdo e treinamento e a formacdo flexivel. Essas duas
categorias sdo predominantes na Politica Nacional de Formagé&o Continuada ao longo
do periodo analisado, das quais decorre uma concepcao de professor que se
caracteriza como profissional pratico-reflexivo e professor competente. A centralidade
da Formacé&o Continuada esta no desenvolvimento de competéncias e de habilidades,
caracterizadas por um conjunto de conhecimentos técnicos e praticos que pretende
formar os professores para resolver os problemas imediatos e aparentes,
desvinculados, portanto, das suas determinagdes historicas, politicas, econdmicas e
sociais da praxis docente. Ao assumir como finalidade formar o professor pratico-
reflexivo e competente, a Politica Nacional de Formacdo Continuada nega ao
professor da Educacéo Béasica as possibilidades de apropriacdo do conhecimento



tedrico, o que, na perspectiva do materialismo histérico-dialético, € negar a
compreensao das determinacbes, das mediacbes e das contradicbes que
caracterizam a totalidade social. Negar o conhecimento tedrico significa negar o
ensino, negar o trabalho do professor como intelectual, que detém o dominio técnico
e pratico do seu oficio, significa, por conseguinte, negar a praxis. Nesse sentido,
defende-se a tese da necessidade da aprovacdo de um Subsistema Nacional de
Formacédo e Valorizacdo de Professores para a Educacdo Béasica, ao contemplar a
articulacéo entre a Formacéo Inicial e a Continuada, no conjunto de um Sistema
Nacional de Educacédo, para que a Formacao Continuada de Professores seja
efetivamente uma politica de Estado e ndo de Governo, a fim de que se garanta a
superacado da fragmentacdo da formacédo profissional docente, bem como de
programas contingenciais, desprovidos de formagéo teorica sdlida, politica e filosofica,
necessaria e determinante para uma praxis emancipadora.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Politica Nacional de Formacao Continuada
de Professores da Educacgédo Basica. Fundamentos tedrico-epistemoldgicos. Anfope.



ABSTRACT

ZANELLA, A. M. The National Policy for Continuing Training of Teachers of Basic
Education — 2004-2020. 2022. 258 f. Dissertation (PhD in Education) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2022.

Doctoral dissertation presented to the Graduate Program in Education of the
Universidade Estadual de Ponta Grossa, in the research line History and Education
Policy. The theme of this PhD dissertation is the National Policy for Continuing Training
of Basic Education Teachers. The general objective was to analyze the theoretical-
epistemological foundations of the National Policy for Continuing Training of Basic
Education Teachers, from 2004 to 2020, and its relations with the development,
maintenance and intensification of the neoliberal project. The specific objectives
outlined were as follows: a) to establish relations between capital, work, State and
education and their determinants in the National Policy for Continuing Teacher
Training; b) to identify the different theoretical-epistemological conceptions present in
the National Policy for Continuing Training of Basic Education Teachers from 2004 to
2020; c) to indicate the perspective of Continuing Education of Teachers that concerns
the working class, with a view to human emancipation, anchored in the documents of
the National Association for the Training of Education Professionals (Associacéo
Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educagdo — ANFOPE) as the main
representative institution of teachers in the defense of a National Policy for Continuing
Training linked to the emancipation of the education worker. The research was of
qualitative nature, developed through documentary and bibliographical analysis, based
on the historical and dialectical materialistic conception as it conceives that it
apprehends the contradictions of the real. The historical-dialectical materialistic
method is therefore characterized by the movement of thinking through the historical
materiality of men’s lives in society. The theoretical framework was essentially drawn
from the contributions of Friedrich Engels, Antonio Gramsci, Istvan Mészaros, Karl
Marx, among other authors who present elements that contribute to unveiling the
fundamental laws that define the form of production of human life in society, through
history. At the end of this study, it can be stated that the theoretical-epistemological
foundations that support the National Policy for Continuing Training of Basic Education
Teachers are sustained in the epistemology of practice, which, due to the form that it
has been outlined, can be characterized by two synthesis categories: training as
update and practice and flexible training. These two categories are predominant in the
National Policy for Continuing Training throughout the analyzed period, which derives
a conception of a teacher that is characterized as a practical-reflexive professional and
a competent teacher. The centrality of continuing training lies in the development of
skills and abilities, characterized by a set of technical and practical knowledge that
aims to train teachers to solve the immediate and apparent problems, thus detached
from their historical, political, economic and social determinations of the teaching
praxis. When assuming the purpose of training the practical-reflexive and competent
teacher, the National Policy for Continuing Training denies the teacher of Basic
Education the possibilities of appropriation of theoretical knowledge, which, from the
perspective of the historical-dialectical materialism, is to deny the understanding of
determinations, mediations and contradictions that characterize the social totality.
Denying theoretical knowledge means denying teaching, denying the teacher’s work
as an intellectual, who holds the technical and practical domain of his/her craft,



therefore it means to deny praxis. In this sense, it is advocated the thesis of the need
to approve a National Subsystem of Training and Valorization of Teachers for Basic
Education, when contemplating the articulation between Initial and Continuing
Education, in the set of a National Education System, so that Continuing Training of
Teachers is effectively a State policy and not a Government one, in order to ensure
the overcoming of the fragmentation of the teaching professional training, as well as of
contingency programs, devoid of solid, political and philosophical theoretical
education, necessary and determining for an emancipating praxis.

Keywords: Education policies. National Policy for Continuing Training of Basic
Education Teachers. Theoretical-epistemological foundations. ANFOPE.
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1 INTRODUCAO

No presente estudo, analisamos os fundamentos tedérico-epistemoldgicos da
Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacao Bésica, no
periodo de 2004 a 2020. Tomamos como pressuposto que a Politica Nacional de
Formacéo Continuada é parte de um projeto de educacéo, e este, de um projeto de
sociedade, nesse caso a sociedade capitalista, que, portanto, atende aos interesses
para a manutencdo da hegemonia do capital. Conforme afirma Mészaros (2008, p.
25), “[...] os processos educacionais e 0s processos sociais de reproducdo estao
intimamente ligados”.

Necessitamos, pois, compreender essas ligacdes, como diz Marx (2013), para
desvelarmos os “fios invisiveis” determinados pelo capitalismo contemporaneo,
presentes na politica educacional e, de forma especifica, na Formacdo Continuada
dos Professores. Interessa-nos, desse modo, trazer a luz ndo apenas o0s
determinantes histéricos, politicos e econdmicos para afirmar como e por que o capital
controla a formacédo dos profissionais da educacdo, mas também para defender a
nossa perspectiva de um Subsistema Nacional de Formacdo e Valorizagdo dos
Professores para a Educacao Basica, ao contemplar a articulacdo entre a formacgéao
inicial e a continuada, assumido como praxis de resisténcia, em oposicdo aquela
instituida pelo Estado, como expressao dos interesses do capital.

Por essa razéo, a nosso ver, a Formacéao de Professores (Inicial e Continuada)
nado pode ser analisada sem considerar a multiplicidade de elementos que a
determina. Essa afirma¢do anuncia a concepc¢ao que orienta a analise que fazemos
sobre a formacgao e o trabalho dos professores. Nosso horizonte fundamenta-se na
teoria marxista, favoravel a constru¢cao de uma politica educacional que possibilite ao
professor e ao aluno se apropriarem do conhecimento historicamente construido, para
gue possam participar da sociedade a ponto de contribuirem para a transformacao
das relacdes de poder e de trabalho. E sob essa perspectiva que concebemos a
melhoria da qualidade social da educacgéo.

A tematica proposta é ampla e complexa, porém de fundamental importancia
para compreendermos a educacdo e a Formacao de Professores subordinada ao
capital e, sobretudo, para vislumbrarmos um horizonte que supere a reproducéo, ao
passo que contribua para o desenvolvimento de uma perspectiva da emancipagao

humana. E nessa direcdo que a Formacgdo de Professores se apresenta como
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problematica deste estudo, que se propde a desvelar a seguinte questao: Quais 0s
fundamentos teorico-epistemoldgicos dao sustentacdo a Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, no periodo de 2004-
20207

Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo é analisar os fundamentos
tedrico-epistemoldgicos da Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Bésica, no periodo de 2004 a 2020, e suas relacdes
com o desenvolvimento, a manutencgéo e a intensificagao do projeto neoliberal.

Como objetivos especificos, destacamos:

a) Estabelecer relacbes entre capital, trabalho, Estado e educacdo e seus
determinantes na Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores
(2004-2020).

b) Identificar as diferentes concepcdes tedrico-epistemoldgicas presentes na
Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacao Béasica
no periodo de 2004 a 2020.

c) Indicar a perspectiva de Formacgado Continuada de Professores que interessa a
classe trabalhadora, com vistas a emancipagao humana.

O recorte realizado na pesquisa sdo as politicas implementadas a partir de
2004, ano em que foi instituida a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores. A delimitagdo do problema justifica-se pela analise dos resultados das
pesquisas produzidas sobre o tema que, em ndmero pouco expressivo, avaliam o0s
fundamentos tedrico-epistemoldgicos da Politica Nacional de Formacao Continuada
de Professores em relacéo ao projeto social e politico contemporaneo, tendo em vista
que essa andlise nos conduz a compreensédo do objeto em sua totalidade e em suas
contradicoes.

Meu interesse em desenvolver a pesquisa sobre a Formacdo Continuada de
Professores tem origem na Formacgéo Inicial, curso de Pedagogia, e com o ingresso
na vida profissional na Educacdo Béasica, em 2001. Como professora em inicio de
carreira, eu sentia dificuldade em compor planejamentos coerentes com a proposta
pedagogica da escola, articulados aos conhecimentos académicos e que atendessem
as necessidades dos alunos e a dindmica da sala de aula. Eu observava as
contradicbes da praxis docente; contudo, ndo as compreendia teoricamente. Imersa

em tais condicbes, os problemas da pratica colocavam-se como questbes de
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formacdo académica, em especial para compreender os fundamentos e sob quais
projetos, métodos e modelos o processo de formacdo poderia contribuir para a
apropriacao tedrica e pratica dos conhecimentos em educacao.

A perspectiva de atuar como pedagoga e diante das inimeras atribuicbes da
profissdo, dentre elas a Formacdo Continuada, levou-me a procurar um curso de
Especializacdo que contribuisse com as minhas necessidades tedrico-praticas.
Realizado em 2009, na Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste),
campus de Francisco Beltrdo, no Parana (PR), mesma instituicio em que fiz a
Graduacao em Pedagogia, o curso de Especializacdo em Gestédo Politico-Pedagdgico
Escolar possibilitou-me novas analises e problematizacées sobre as demandas da
pratica docente.

O interesse pela temética da Formagdo Continuada intensificou-se quando me
integrei ao Grupo de Pesquisa Representacdes, Espacos, Tempos e Linguagens em
Experiéncias Educativas (RETLEE), da Unioeste, e participei de um projeto de
extensdo, no periodo de um ano, cujo objetivo era promover a Formacdo Continuada
das equipes pedagdgicas de uma Rede Municipal de Ensino (RME) no municipio de
Enéas Marques/PR. Nos encontros formativos, as equipes pedagodgicas e 0s
professores da universidade analisavam teoricamente os problemas trazidos das
escolas. Os encaminhamentos extraidos pelo grupo eram discutidos nas instituicdes
com o coletivo de professores. O resultado do projeto foi a construcdo de uma
proposta pedagogica municipal fundamentada em pressupostos tedrico-praticos que
contemplavam os objetivos de formacdo humana definidos pela comunidade escolar.

Acrescento a essa experiéncia um segundo projeto de extensao universitaria,
vinculado ao RETLLE, realizado em um colégio de grande porte, localizado em
Francisco Beltrdo/PR. Com duracdo de dois anos, 0 projeto teve como objetivo a
Formacé&o Continuada de Professores para analisar o curriculo escolar do ultimo ano
do Ensino Fundamental (9° ano), na perspectiva de construir uma proposta
interdisciplinar coerente com o Projeto Politico Pedagdégico (PPP), fundamentado na
Pedagogia Histérico-Critica. O resultado do trabalho ndo alcangou o objetivo definido
pelos participantes, tendo em vista a complexidade na dinadmica de realizacdo dos
encontros e a auséncia de permanéncia dos professores no projeto. A rotatividade
dos docentes contratados pelo Processo Seletivo Simplificado (PSS), somada a

impossibilidade de concentrar a hora-atividade (periodo destinado ao planejamento)
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dos professores da turma em questao e os problemas cotidianos de ordem imediata
impactaram, diretamente, a organizacao do trabalho pedagdgico e limitaram o avanco
nos encaminhamentos.

Essas experiéncias fizeram-me compreender que a escola, o ensino e a
aprendizagem ndo estdo isolados da sociedade, e isso é determinante para
assumirmos uma postura critica diante de nossa formacdo e de nossa atuacéo
pedagogica. Sem estabelecermos relaces com a economia, a politica, a cultura e a
histéria, os problemas do cotidiano escolar apresentam-se como naturais e pontuais.
Dito de outra forma, € preciso que os determinantes mais universais aparecam, para
gue as resisténcias sejam construidas e articuladas na singularidade do cotidiano da
praxis pedagaogica.

Sob essa perspectiva, no Mestrado que realizei na Unioeste, iniciado em 2013,
quando atuava como pedagoga da rede estadual de educacao do Parana, analisei o
Programa de Capacitacdo de professores da Educacdo Basica nas modalidades
Semana Pedagogica e Formacdo em Acédo, promovido pela Secretaria Estadual de
Educacéo (SEED) do Parana, para identificar os principios que o fundamentavam em
relacédo ao projeto social e politico contemporaneo.

Nos resultados da dissertacdo, apontei que os fundamentos tedricos e
metodoldgicos do referido Programa se sustentavam na perspectiva da racionalidade
pratica, no predominio da Forma¢do Continuada reduzida a capacitagdo para o
dominio de conhecimentos técnicos, com vistas a elevacao dos indices relativos ao
rendimento escolar e a reducéo das taxas de evasao e de reprovacao, desvinculadas
do contexto social da escola, dos alunos e dos professores e, sobretudo, da sélida
formag&o nos conhecimentos cientificos das diversas areas (ZANELLA, 2015).

O Programa adotava estratégias de prescri¢édo, de intervencéo e de controle do
Estado nos resultados dos processos de ensino e de aprendizagem, o qual se
revelava intimamente articulado aos pressupostos ideoldgicos das politicas
neoliberais, cujas metas sao a eficacia e a eficiéncia.

Em relacéo as bases epistemoldgicas, os estudos que realizei indicaram que a
perspectiva da racionalidade pratica, do professor reflexivo e da Pedagogia das
Competéncias constituem os fundamentos que orientavam o0s documentos e 0S

materiais utilizados no desenvolvimento do Programa, na perspectiva de que a
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Formacéo de Professores esta articulada a um projeto educativo e este a um projeto
de sociedade.

Fundamentada na perspectiva marxista, entendemos que sé € possivel analisar
a educacao na sua relacdo dialética com a sociedade, compreendendo-a, conforme
define Lukacs (2013), como um complexo social dentro da totalidade social e, ao
mesmo tempo, como possuidora de especificidade e particularidade. Em vista disso,
compreendermos a educacado e seus “problemas”, na sociedade contemporanea,
implica conhecermos e reconhecermos as mazelas do sistema capitalista, nas mais
variadas formas de mediacGes alienadas, dentre elas, conforme Mészaros (2008), o
trabalho.

Trata-se, portanto, de uma forma de conceber e operar a educacao atrelada a
manutencdo e ao desenvolvimento da perspectiva capitalista do trabalho. E nesse
sentido que o sistema politico e econdmico determina a formacéo dos profissionais da
educacao e direciona a formacéo de acordo com as concepcdes e as necessidades
do projeto neoliberal.

As conclusdes produzidas no Mestrado, além das publicacfes, constituiram-se
como material de Formagdo Continuada no ambito das minhas atribuigbes
profissionais, nos encontros de estudos e de planejamento, assim como na orienta¢cao
pedagoOgica para os alunos e a comunidade escolar. Observei que o grupo de
professores expressa a importancia e a necessidade de ampliar e aprofundar as
discussbes a respeito dos fundamentos que constituem a formacao profissional,
especialmente no que se refere ao desvelamento das relacdes entre capital, trabalho
e educacéo.

Nessa perspectiva, o projeto de doutoramento teve como objetivo analisar os
fundamentos tedrico-epistemoldgicos da Politica Nacional de Formacao Continuada
de Professores da Educacao Basica, no periodo de 2004 a 2020. Nosso interesse,
portanto, foi desvelar a epistemologia do projeto do capital em suas mudltiplas
determinacdes, aclarando os “fios invisiveis” que costuram a educagéo aos interesses
politicos e econdmicos burgueses e, por meio da analise das contradi¢des, indicarmos
perspectivas da Formacdo Continuada de Professores que interessam a classe
trabalhadora, como parte de um projeto emancipador.

O recorte justifica-se pelas mudancas ocorridas, em 2004, no ambito da

Formacéo de Professores, como campo constituinte das politicas educacionais, ano
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em que o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores. A partir de entdo, a Politica Nacional de Formacéao de
Professores, Inicial e Continuada, tem passado por um processo de reorganizagao e
de reestruturacdo, tanto no ambito da gestdo quanto no desenvolvimento dos
programas e dos projetos.

Nesse movimento, em 2007, por meio Lei N° 11.502, de 11 de julho de 2007, o
MEC atribuiu a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) a fungéo de subsidia-lo na formulagéo de politicas e no desenvolvimento de
atividades de suporte a formacéo de profissionais da Educacdo Basica e do Ensino
Superior e no desenvolvimento cientifico e tecnolégico (BRASIL, 2007b). Mediante
essa articulacdo, na ultima década, o MEC tem intensificado suas acbes para
implementar uma diversificada gama de programas de formacao, disponibilizados nas
modalidades presencial e a distancia, destinados aos professores dos diferentes
niveis e areas da Educacao Basica.

Destacamos que o objeto da pesquisa é a Politica Nacional de Formacéao
Continuada. Contudo, para fins de exposicdo geral, apresentamos todos o0s
programas implementados no periodo.

O Quadro 1, que segue, apresenta um panorama dos programas que constituiram a
Politica Nacional de Formacédo de Professores no periodo de 2004-2020. Optamos
por explicitar os programas de Formacéao Inicial e os de Formag&o Continuada, para
possibilitar uma visualizacdo geral da Politica, assim como identificar o objetivo, o
publico-alvo, o ano de implantacéo, o 6rgdo responsavel e o status atual de cada um
deles. Nesse contexto, conforme podemos observar no Quadro 1 — dos programas
desenvolvidos no periodo de 2004 a 2020 —, exceto o Programa de Cooperacao
Internacional, que tem como objetivo capacitar os professores de Lingua Inglesa,

todos os demais foram encerrados?, tanto no ambito do MEC quanto na Capes.

! Falamos aqui dos Programas de Formacdo Continuada, visto que ha mais dois em andamento, o
Pibid e a Residéncia Pedagdgica, que sao programas de Formacéo Inicial. Os dados presentes no
Quadro 1 foram coletados nos sites da Capes e do MEC. Disponiveis em: https://www.gov.br/capes/pt-
br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica e http://portal.mec.gov.br/formacao.
Acesso em: 24 dez. 2018.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica
http://portal.mec.gov.br/formacao
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(continua)
Programa/ Ano de Objetivo Pablico-alvo Especificidade/ Orgéo Status atual
Implantacédo Modalidade responsavel
Gestar | — Programa Gestéo da Gestédo da aprendizagem em Lingua | Professores dos anos iniciais | Formacéao MEC Encerrado
Aprendizagem Escolar (2001)? Portuguesa e Matematica. e finais do Ensino Continuada
Fundamental.
Gestar Il — Programa Gestéo da Gestéo da aprendizagem em Lingua | Professores dos anos iniciais | Formagéao MEC Encerrado
Aprendizagem Escolar (2004) Portuguesa e Matematica. e finais do Ensino Continuada
Fundamental.
PDPI — Programa de Aperfeicoamento do ensino da Professores de Lingua Formacéo MEC Em
Desenvolvimento Profissionais de Lingua Inglesa — gestéo da Inglesa. Continuada desenvolvimento
Lingua Inglesa da Educacao aprendizagem
Basica no Canada (2005)
Proinfantil — Programa de Valorizar o magistério e oferecer Professores que atuam na Formacdo Inicial MEC Encerrado
Formacdo Inicial para professores condicdes de crescimento ao Educacéo Infantil sem a
em exercicio na Educacéo Infantil profissional que atua na Educacao formacéo especifica.
(2005) Infantil.
Prodocéncia — Programa de Visa ampliar a qualidade das acdes Destinado a portadores de Formacao em Capes Encerrado
Consolidagéo das Licenciaturas voltadas a Formacao de Professores, | diploma de nivel superior, servigco
(2006) com prioridade para a Formacéao professores, bacharéis e
Inicial desenvolvida nos cursos de tecnélogos que atuem e ou
Licenciaturas das instituicdes desejem atuar na carreira
federais e estaduais de Educacao educacional e que néo
Superior. possuem habilitacéo
especifica.
Proinfo — Programa Nacional de Promover o uso pedagogico da Professores que atuam no Formacéo MEC Encerrado
Formacédo Continuada em informatica na rede publica de Ensino Fundamental e no Continuada
Tecnologia Educacional (2007) Educacéo Basica. Ensino Médio.
Proletramento - Programa de Melhoria da qualidade de Professores dos anos iniciais | Formacéo MEC Encerrado
Formacao Continuada de aprendizagem da leitura/escrita e do Ensino Fundamental. Continuada

Professores para a melhoria da
qualidade de aprendizagem de
leitura/escrita e Matematica (2007)

Matematica

2 Incluido por tratar-se de um programa ampliado em 2004.
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(continuacéo)

Professores de Lingua Inglesa nos
Estados Unidos (2010 —ampliacdo)

aprendizagem.

Programa/ Ano de Objetivo Puablico-alvo Especificidade/ Orgéo Status atual
Implantacdo Modalidade responsavel

Pibid — Programa Institucional de Promover a aproximacéo pratica | Académicos dos cursos de Formacao Inicial Capes Em
Bolsas de Iniciagao a Docéncia dos académicos dos cursos de Licenciatura. desenvolvimento
(2007) Licenciatura com o cotidiano

das escolas publicas de

Educacéo Béasica e com o

contexto em que elas estéo

inseridas.
Escola de Gestores da Educacéo Especializacéo (lato sensu) — Gestores educacionais efetivos | Formacéo MEC/ Capes Encerrado
Basica Publica (2009) foco na gestéo dos indices das escolas publicas da Continuada

educacionais. Educacéo Basica.
Parfor — Plano Nacional de Induzir e fomentar a oferta de Formacao MEC / Capes Em
Formacao de Professores da Educacédo Superior para Inicial/lem servigo desenvolvimento
Educacéo Basica (2009)3 profissionais do magistério que Professores da Educacao

estejam no exercicio da Béasica e que ndo possuem a

docéncia na rede publica de formacao especifica na area em

Educacéo Basica e que nao que atuam.

possuem a formacao especifica

na area em que atuam.
Novos Talentos — apoio a Apoiar propostas para Professores de Ciéncias com Atividades Capes Encerrado
atividades extracurriculares (2009) | realizagéo de atividades alunos da Educacao Bésica. extracurriculares

extracurriculares (cursos,

oficinas ou equivalentes)

visando a melhoria do ensino de

Ciéncias.
PDPI - Programa de Aperfeicoamento do ensino da Professores de Lingua Inglesa. Formacao Capes Em
Desenvolvimento Profissional para | Lingua Inglesa — gestdo da Continuada desenvolvimento

3 O Parfor promove a formacdo de professores das redes publicas de estados, municipios e do Distrito Federal que ndo possuem curso superior ou gue
lecionam em area diferente da sua formacao. Nao se constitui, portanto, como um Programa de Formagédo Continuada.
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(continuacéo)

alinhamento a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Programa/ Ano de Objetivo Puablico-alvo Especificidade/ Orgéo Status atual
Implantacdo Modalidade responsavel
Life — Programa de Apoio a Promover a articulacdo entre Académicos dos cursos de Formacao Inicial Capes Encerrado
Laboratérios Interdisciplinares conhecimentos e praticas no Licenciatura.
(2012) uso das novas linguagens e
tecnologias educacionais.
PDPI - Programa de Aperfeicoamento do ensino da Professores de Lingua Inglesa. Formacéo Capes Em
Desenvolvimento Profissional para | Lingua Inglesa — gestéo da Continuada desenvolvimento
Professores de Lingua Inglesa na aprendizagem.
Irlanda (2012 — ampliacdo)
Pnaic - Pacto Nacional pela Apoiar os professores que Professores que atuam na Formacao MEC Encerrado
Alfabetizacéo na Idade Certa atuam no ciclo de alfabetizacdo. | Educagéo Infantil; Professores Continuada
(2012) alfabetizadores.
Pnem — Pacto Nacional pelo Elevar o padrao de qualidade do | Professores do Ensino Médio. Formacao MEC Encerrado
Fortalecimento do Ensino Médio Ensino Médio. Continuada
(2013)
Escola da Terra (2013) Foco na aprendizagem e na Professores que atuam em Formacao MEC Encerrado
permanéncia dos estudantes de | escolas Quilombolas. Continuada
comunidades Quilombolas.
ProF Licenciatura — Programa de | Fomentar, nas Instituic6es de Académicos do Pibid e da Formacdo Inicial Capes Encerrado
fomento a Formacao de Ensino Superior (IES) Residéncia Pedagdgica.
Professores da Educacéo Basica brasileiras, a Formagéao de
(2018) Professores para a Educacéo
Bésica e a melhoria da
qualidade da formacéo nos
cursos de Licenciatura.
Residéncia Pedagogica — Induzir o aperfeicoamento da Académicos dos cursos de Formacao Inicial Capes Em
Programa de formacé&o pratica nos | formacgéao pratica nos cursos de | Licenciatura. desenvolvimento
cursos de Licenciatura (2018) Licenciatura, promovendo a
imersé&o do licenciando na
escola de Educacéo Basica.
Programa Mais Alfabetizacao Fortalecer e apoiar as escolas Professores que atuam no 1° e Formacao MEC Em
(2018) no processo de alfabetizacdo — | 2° anos do Ensino Fundamental. | Continuada desenvolvimento
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(concluséo)

Programa/ Ano de Objetivo Puablico-alvo Especificidade/ Orgéo Status atual
Implantacdo Modalidade responsavel
Programa Tempo de Aprender Melhorar a qualidade da Professores alfabetizadores e Formacao MEC Em
(2020) alfabetizacdo em todas as gestores escolares Continuada dos desenvolvimento
escolas publicas professores
alfabetizadores e
gestores
escolares

Fonte: Elaborado pela autora com base nos programas de Formacéo de Professores da Educagdo Basica desenvolvidos no periodo de 2004-2020.
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Para além de identificarmos um processo de descontinuidade e de
fragmentacao no desenvolvimento dos Programas de Formacédo Continuada até entao
existentes no Brasil, € fundamental que questionemos a respeito das motivacdes do
Governo Federal em encerra-los, no sentido de problematizar a sua efetividade como
componente essencial para qualificar os docentes da Educacéo Bésica, analisando,
assim, as contradicdes estabelecidas no ambito da Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacéo Basica.

Nessa direcéo, indicamos que o enfoque epistemetodolégico* da pesquisa foi
a andlise documental. As fontes de coleta de dados foram os documentos norteadores
da Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica no
ambito da Capes, do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e do MEC, assim como
os documentos produzidos pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacéo (Anfope®), conforme apresentamos no Quadro 2 a seguir.

4 Tello (2012) entende que o enfoque epistemetodoldgico expressa o posicionamento politico do
pesquisador. Segundo o autor, trata-se do modo como se constréi metodologicamente a pesquisa com
base em determinada perspectiva epistemolégica e posicionamento epistemolégico. Sinteticamente,
podemos dizer que o enfoque epistemetodoldgico esta relacionado ao nivel de coeréncia entre o
referencial tedrico, as op¢6es metodologicas, as analises e as conclusdes.

5 Incluimos a Anfope como fonte de coleta de dados por tomarmos os documentos produzidos
historicamente pela entidade como referéncia do projeto de Formacdo Continuada defendido como
proposta de formacéo na perspectiva da concepgao socio-histérica.
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Quadro 2 — Sintese dos elementos constitutivos da tese

Politica Nacional de Formagao Continuada
de Professores da Educacdo Basica
(2004-2020)?

(continua)
Tema Objeto
Formacado Continuada de Professores Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacéo Bésica
Problema Objetivo geral
Quais 0s fundamentos tedrico- | Analisar os fundamentos tedrico-epistemoldgicos da Politica Nacional de Formacg&o Continuada de Professores da
epistemologicos dédo sustentagdo a | Educacdo Baésica, no periodo de 2004 a 2020, e suas relagdes com o desenvolvimento, a manutencao e a

intensificacéo do projeto neoliberal.

Objetivos especificos

Metodologia e fontes de dados — andlise documental

Estabelecer relacbes entre capital,
trabalho, Estado e educacdo e seus
determinantes  histéricos na Politica
Nacional de Formacdo Continuada de
Professores.

10.

11.

12.
13.

Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL,
1996).

Lei N° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Plano Nacional de Educacéo (PNE) (BRASIL, 2001a).

Resolugdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2002).

Manual de Orientac¢é@o da Rede Nacional de Formacgédo Continuada de Professores da Educacgéo Basica (BRASIL,
2004a).

Catalogo de OrientagcGes Gerais da Rede Nacional de Formagédo Continuada de Professores de Educacgéo Basica
(BRASIL, 2005, 2006, 2008c).

Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007. Dispde sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo (BRASIL, 2007a).

Lei N°11.502, de 11 de julho de 2007. Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundacgdo Capes
(BRASIL, 2007b).

Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Institui a Politica Nacional de Formacgéo de Profissionais do
Magistério da Educacéo Bésica. Disciplina a atua¢éo da Capes no fomento a Programas de Formacao Inicial e
Continuada (BRASIL, 2009a).

Portaria Normativa N° 9, de 30 de junho de 2009. Institui o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacéo Basica no ambito do MEC (BRASIL, 2009b).

Portaria Normativa N° 833, de 16 de setembro de 2009. Estabelece as diretrizes nacionais para o funcionamento
dos Foruns Estaduais permanente de apoio a Formacao Docente (BRASIL, 2009c).

Resolugéo N° 1, de 17 de agosto de 2011. Normatiza a cria¢éo e atuagdo dos Comités Gestores Institucionais
da Politica Nacional de Formacao Inicial e Continuada de Profissionais da Educagédo Basica (BRASIL, 2011b).
Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014. PNE (BRASIL, 2014a).

Resolucdo CNE/CP N° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2015).
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Quadro 2 — Sintese dos elementos constitutivos da tese

(continuacao)

Objetivos especificos

Metodologia e fontes de dados — analise documental

14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.

Decreto N° 8.752, de 9 de maio de 2016. Dispde sobre a Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2016a).

Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Institui 0 Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017a).

Portaria N° 1.570, de 20 de dezembro de 2017. Institui e orienta a implantacdo da BNCC (BRASIL, 2017b).

Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para professores da Educagéo
Basica — BNC-Formacao Inicial (BRASIL, 2019a).

Decreto N° 9.765, de 11 de abril de 2019. Institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019c).

Portaria Normativa N° 280, de 19 de fevereiro de 2020. Institui o Programa Tempo de Aprender, que dispfe sobre a alfabetizacédo
escolar no &mbito do Governo Federal (BRASIL, 2020a).

Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para professores da Educac¢éo
Bésica BNC-Formacéo Continuada (BRASIL, 2020b).

Analisar a Politica Nacional
de Formacdo Continuada
de Professores da
Educacdo Basica (2004-
2020) para desvelar a
epistemologia da proposta
do capital em suas mdltiplas
determinacdes.

Resolucdo CNE/CP N° 1/2002. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educac¢éo Basica
(BRASIL, 2002).

Resolugdo CNE/CP N° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e Continuada
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica (BRASIL, 2015).

Lei N° 13.415/2017. Institui 0 Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017a).

Portaria N° 1.570/2017. Institui e orienta a implantacdo da BNCC (BRASIL, 2017b).

Resolugdo CNE/CP N° 2/2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para professores da Educacgéo Basica — BNC-Formacao
Inicial (BRASIL, 2019a).

Resolugcdo CNE/CP N° 1/2020. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para professores da Educacéo Basica - BNC-Formacao
Continuada (BRASIL, 2020b).

Cooperacao Internacional — Programa de Cooperacgédo Internacional de Formagédo de Professores da Educacéo Basica - Canada,
Irlanda e Estados Unidos.

ProInfo — Programa Nacional de Informatica na Educacéo.

Proletramento — Programa de Formacdo Continuada de Professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de a
leitura/escrita e Matematica.

Gestar | e Il — Programa Gestédo da Aprendizagem Escolar.
Pnem — Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.
Pnaic — Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa.
Programa Tempo de Aprender — Alfabetizag&o.
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Quadro 2 — Sintese dos elementos constitutivos da tese

(concluséo)

Objetivos especificos

Metodologia e fontes de dados — andlise documental

Indicar uma perspectiva de Formacdo
Continuada de Professores que interessa
a classe trabalhadora, com vistas a
emancipacao humana.

Documentos Finais (1983-2021) — Anfope — sinteses das discussfes e dos encaminhamentos dos Encontros
Nacionais.

Tese

A tese da pesquisa em questdo € que se instituiu, no periodo delimitado, uma Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica fundamentada na epistemologia da pratica, caracterizada,
principalmente, pela negacéo da profissdo do professor como intelectual. A proposta de formacéo da referida Politica
€ a Pedagogia das Competéncias. A centralidade esta no desenvolvimento de competéncias e de habilidades e nao
na aquisicdo do profundo conhecimento tedrico-pratico. Nessa perspectiva, a formag¢do dos professores deve
organizar-se por um conjunto de conhecimentos teéricos e praticos que 0s preparem para resolver os problemas
imediatos da acéo docente, 0 que, nas Ultimas Resolucdes, é representado pelo dominio de saberes relacionados
as metodologias ativas. O professor ndo ensina 0s conhecimentos gerais produzidos historicamente, mas atua no
ensino de um conjunto de conhecimentos basicos, chamados competéncias, para que, a partir deles, desenvolva as
habilidades necessérias para a sua adaptacdo ao mercado de trabalho. O conhecimento ndo é geral, é restrito e
aplicavel as demandas e as necessidades do capital. Assim, a negacdo do conhecimento geral é a negacado do
trabalho do professor, a negagéo do ensino e, portanto, expressa a negacéo do professor como intelectual, entendido
como profissional gue tem o dominio tedrico e pratico de seu oficio.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, em 2021, com base nos documentos de pesquisa.
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Apoés a coleta, os dados foram analisados de forma sistematica, mediante
selecéo (exame minucioso dos dados) e categorizacéo (disposicao dos dados de forma
a estabelecer as inter-relagdes), para obter o maximo de clareza e de organizacdo na
sistematizacdo da pesquisa para a elaboracao da tese.

Nesse sentido, na pesquisa documental, a observacéo atenta as expressoes,
as entrelinhas e ao contexto de elaboracdo e de implementacdo das politicas, por
meio dos programas e dos projetos, € fundamental para que produzamos analises
com aprofundamento e argumentos que desvelem a sua esséncia. I1sso significa que
0 pesquisador precisa dominar a técnica de analise documental, compreender o
contexto historico em que se insere a tematica, a fim de relaciona-la com a atual
conjuntura politica, econdémica, social e cultural. Trabalhar com documentos nédo se
resume, por conseguinte, ao texto em si como objeto final de explicacdo, mas como
unidade de analise que nos permite ter acesso ao discurso (SHIROMA, 2004).

De acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2004), os documentos sao fontes
de dados para o pesquisador e a sua analise implica um conjunto de operacdes e de
verificagbes, com a finalidade de, a partir deles, ser atribuido sentido em relacdo a
tematica. O processo de analise de documentos comeca pela selecéo e pela recolha
dos documentos, seguidas da analise propriamente dita.

Shiroma, Campos e Garcia (2004, p. 3) alertam-nos que “[...] a estratégia de
leitura de documentos — de qualquer tipo — € complexa e ndo se esgota em um Unico
instrumento”. Segundo as autoras, sdo oferecidas pistas de possibilidades para
abordagem dos discursos nos textos oficiais. Para compreendé-los, € necessario
extrema atencédo a linguagem, especialmente as mudancas de vocabularios utilizados
nos documentos das politicas publicas contemporaneas.

Outro aspecto importante € a disseminagdo massiva de documentos, pois 0
avanco tecnoldgico possibilita o acesso facil a documentos, nacionais e internacionais.
Para Shiroma, Campos e Garcia (2004), esse fato ndo é entendido, por
pesquisadores da politica educacional, como simples democratizacdo de acesso, mas
com a funcdo especifica de oferecer um conjunto de justificativas que torne as
reformas legitimas e necessérias, em outras palavras, de espalhar, no cotidiano, a
ideia de demanda imprescindivel da “modernidade”.

Sob esse enfoque, esta pesquisa justifica-se pela contribuicdo que pode

oferecer ao campo das Politicas de Formacéo Continuada de Professores, sobretudo
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pela necessidade de conhecermos as relacdes das politicas publicas de formacéao
com a origem, o alargamento e a concentracdo do capital, alinhado a subordinacao
do trabalho ao modo de producéo na sociedade capitalista.

Por fim, pretendemos identificar os elementos que possibilitam a construcao de
um projeto formativo com fundamentacéo cientifica, filosofica e politica que assegure,
aos profissionais da educacao, condi¢cdes formativas que promovam a emancipacao
politica necessaria para a realizagdo da préxis na educagéo e a formacao solida dos
estudantes da classe trabalhadora, com vistas a emancipacdo humana.

No organograma da Figura 1, a seguir, apresentamos O percurso

epistemetodoldgico da pesquisa.
Figura 1 — Percurso epistemetodolégico da pesquisa

Questoes norteadoras

Quais fundamentos tedrico- Qual concepgéo de Formagao Quais determinantes definem a
metodoldgicos se revelam na Continuada de professores é Politica Nacional de Formagéo
constituicdo histérica da Politica assumida nos documentos do Continuada e quais atuam
Nacional de Formagéo Continuada MEC e da Capes no periodo como limite para a criagéo
de Professores da Educagéo destacado? de desenvolvimento de um
Basica (2004-2020)? subsistema organicamente
articulado ao Sistema Nacional
para atender as especificidades
da Formagéao do Professor na
perspectiva de um sistema critico
de educagao?

Categorias tedrico-metodolégicas

e Contradigéo “

Categorias empiricas

Formacg&o como atualizagéo e treinamento: Formagéo flexivel:
professor pratico reflexivo competéncias e habilidades

Fonte: Elaborada pela autora, em 2021, com base nos documentos orientadores da Politica
Nacional de Formacao Continuada de Professores (2004-2020).
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No organograma da Figura 1 — Percurso Epistemetodologico —, apresentamos
as questdes que nortearam a analise do objeto, as categorias tedrico-metodologicas
gue a fundamentaram e as categorias analiticas que emergiram do proprio objeto, no
processo de desenvolvimento da pesquisa. As questbes norteadoras apresentadas
No organograma expressam oS aspectos nucleares para os quais direcionamos Nnosso
interesse/olhar investigativo. Buscamos respondé-las analisando o objeto em sua
complexidade, em outras palavras, na sua articulacdo com os elementos historicos,
politicos, econbémicos e culturais para identificarmos suas determinacdes na
Formacdo Continuada dos Professores da Educacéo Basica.

As categorias tedrico-metodolégicas sdo especificas do referencial tedérico
utilizado na pesquisa, o materialismo histérico-dialético. As categorias da contradicao,
da totalidade, da praxis e da mediacdo constituem um conjunto de possibilidades de
andlise que permite que nos aproximemos ao maximo do objeto de pesquisa. Sobre
as categorias que expressam a realidade do objeto que estudamos, valemo-nos das
contribuicdes de Lukacs (2013, p. 231), o qual afirma que,

[...] categorias, embora apresentem entre si, mesmo singularmente, inter-
relagbes com frequéncia muito intricadas, séo, todas elas, formas de ser,
determina¢des da existéncia e, enquanto tais, compdem uma totalidade, s6

podendo ser compreendidas cientificamente enquanto elementos reais dessa
totalidade, enquanto momentos do ser.

Na mesma perspectiva, Netto (2011, p. 46) orienta-nos quanto as categorias

analiticas. Para o autor, as categorias

[...] “exprimem [...] formas de modo de ser, determinacbes de existéncia,
frequentemente aspectos isolados de [uma] sociedade determinada” — ou
seja: elas sdo objetivas, reais (pertencem a ordem do ser sdo categorias
ontoldgicas); mediante procedimentos intelectivos (basicamente, mediante a
abstracdo), o pesquisador as reproduz teoricamente (e, assim, também
pertencem a ordem do pensamento — sdo categorias reflexivas).

O autor compreende que as relacbes de determinado fendmeno, imerso na
totalidade social, sdo apreendidas e categorizadas pelo pesquisador, em um processo
de organizacdo, de selecdo, de separacédo, de ordenacdo criteriosa e sistematica,
processo que possibilita identificar a sua esséncia fundante. Nesse sentido, Netto
(2011, p. 46) destaca:

As categorias emergem, portanto, da realidade material, mas pela abstracao
(processo reflexivo), tornam-se reproducéo ideal (teoria), o que implica a
apreensdo intelectiva do fendmeno social. Por isso, o estudo das categorias

deve conjugar a analise diacronica (da génese e desenvolvimento) com a
andlise sincronica (sua estrutura e fungdo na organizagéo atual).
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Por essa razdo, de acordo com a perspectiva tedrico-metodologica adotada,
nao ha como indicarmos, a priori, uma hipotese de tese e nem mesmo um argumento
gue expresse, de algum modo, o resultado da pesquisa. Essa afirmacéo justifica-se
pela compreensdo de que as categorias analiticas sdo captadas no movimento real
do objeto e, portanto, se constituem na dinamica das relagdes estabelecidas no
complexo social.

Para apresentar o resultado de nossa pesquisa, além desta introducao, este
texto foi organizado em mais quatro capitulos. O primeiro, intitulado “A contribui¢cdo da
producdo académica sobre a Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacédo Basica (2004-2020)”, permite ao leitor situar-se em relacéo
a tematica tratada, por meio da contribuicdo da producédo académica sobre a Politica
Nacional de Formacgéo Continuada de Professores da Educacdo Basica, no periodo
de 2004 a 2020. Nesse primeiro momento, evidenciamos a concepcédo teodrica de
fundamento e de orientacdo da analise, apoiando-nos na concepcéao de que a Politica
de Formacéo de Professores ndo pode se sustentar deslocada de uma concepcéao
histérica e critica, visando a um processo de formag&o que mais se aproxime de uma
pratica social emancipadora.

No segundo capitulo, com o titulo “O projeto neoliberal e as determinacdes para
a Politica Nacional de Formacg&o Continuada de Professores da Educagéo Béasica no
Brasil”, apresentamos o0s aspectos econémico-politicos que determinaram a Politica
Nacional de Formacdo Continuada de Professores no periodo de 2004-2020.
Analisamos os projetos em disputa no campo da Politica Nacional de Formacéo de
Professores, com énfase na participagdo da Anfope na constituicdo de uma Politica
Nacional de Formacdo Continuada de Professores, no Brasil. O objetivo foi
evidenciarmos as relagdes historicas que constituem a Politica Nacional de Formacao
e identificarmos as diferentes concepcdes teorico-epistemoldgicas presentes na
Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, no
periodo de 2004 a 2020, analisadas sob a proposta do capital em suas mdultiplas
determinacdes e o projeto em disputa defendido pela Anfope.

No terceiro capitulo, denominado “Fundamentos tedrico-epistemoldgicos da
Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica
(2004-2020)”, analisamos os fundamentos teorico-epistemoldgicos da Politica

Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, tomando
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como referéncia os documentos norteadores da Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores, em especifico a Resolucdo CNE/CP N° 1/2002, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacao de Professores
da Educacéo Basica (BRASIL, 2002); a Resolu¢cdo CNE/CP N° 2/2015, que definiu as
DCN para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério para a Educacao Basica (BRASIL, 2015); a Resolucdo CNE/CP N° 2/2019,
gue instituiu as DCN para Professores da Educacéo Basica — BNC-Formacéo Inicial
(BRASIL, 2019a); e a Resolugao CNE/CP N° 1/2020, que instituiu as DCN para a
Formacéo Continuada (BRASIL, 2020b).

Na ultima secdo do terceiro capitulo, analisamos a esséncia da Politica
Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e
expressamos as categorias sinteses e contradicdes evidentes, para indicar uma
perspectiva de Formacdo Continuada de Professores que interessa a classe
trabalhadora, com vistas a emancipacdo humana. Nessa perspectiva, contemplamos,
ainda, uma breve andlise sobre o Projeto de Lei N° 235, de 20198, proposto pelo
senador Flavio Arns, filiado & Rede Sustentabilidade/PR, que busca instituir o Sistema
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2019b). A pretensao foi identificarmos possiveis
articulacbes com a criacdo de um Subsistema Nacional de Formacéao e Valorizacao
de Professores para a Educacao Basica.

No quarto capitulo, que trata das consideracdes finais, elaboramos a sintese
interpretativa dos principais argumentos do trabalho, indicando possibilidades de o
processo de Formacéao Continuada promover meios de contribuir a apropriacéo solida
dos conhecimentos, para a realizacdo da praxis docente, no contexto da defesa da
necessidade da transformacdo das relacbes de poder e de trabalho da forma
capitalista de sociabilidade.’

5 O Projeto de Lei (PL) N° 235/2019 esta em processo de tramitagdo na Camera desde o dia 10 de
outubro de 2019. Em 17 de marco de 2022, foi remetido ao Senado Federal para analise e votagéo.
Esta disponivel para consulta em  https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/139285. Acesso em: 10 maio 2022.

”Mestrado e Doutorado realizados sem licenca para afastamento das atividades profissionais. Nenhum
dos cursos esta vinculado ao Plano de Carreira; ndo ha, portanto, avango com a obtencao dos referidos
titulos. Essa é a Politica de Valorizagao da Formagao Continuada de Professores da Educacgédo Bésica
no Parana.


https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/139285
https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/139285
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2 A CONTRIBUICAO DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE A POLITICA
NACIONAL DE FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAOQO BASICA (2004-2020)

O presente capitulo tem como objetivo identificar a concepcédo de Formacéo de
Professores que fundamenta nosso trabalho e a andlise da contribuicdo da producéo
académica sobre a Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores da
Educacdo Basica, no periodo de 2004 a 2020. Tomamos como referéncia as
pesquisas desenvolvidas no campo da Formacdo Continuada de Professores,
produzidas nos ultimos 15 anos, inseridas no processo das transformacdes que
ocorreram na educacao, decorrentes das mudancas na estrutura social, em relacao a
Politica Nacional de Formacao de Professores e ao projeto politico contemporaneo.

Em um primeiro momento, situamos a Formacao de Professores em relacéo
aos pressupostos tedricos que sustentam a concepcao que defendemos no processo
de Formacao de Professores. Apoiadas nos fundamentos do materialismo histérico-
dialético, buscamos apreender uma concepcao de Formacao Continuada que atue na
construcdo e na elevacdo do pensamento critico para a compreensao da atividade
docente, a partir das bases sociais e materiais que a constitui.

Em um segundo momento, apresentamos 0s principais resultados das
producdes académicas no periodo destacado. No ultimo item, analisamos os limites e

as contribui¢cdes dos trabalhos para a pesquisa por nés desenvolvida.

2.1 PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA, POSICIONAMENTO EPISTEMOLOGICO
E ENFOQUE EPISTEMETODOLOGICO DA PESQUISA

No processo de construcdo da pesquisa, também nos construimos, nos
reconhecemos, nos identificamos e nos afirmamos como sujeitos do processo
investigativo porque, na analise, assumimos uma posi¢cdo de classe, uma postura
diante de nosso objeto. Esse posicionamento fica claro & medida que apresentamos
0s argumentos e o referencial teérico que fundamenta a analise. A escolha do método,
da metodologia, dos autores, dos documentos e dos materiais esta afinada as nossas
concepcoes e se reflete em nossas atitudes, seja na vida pessoal ou na profissional.

Como atenta Frigotto (1994), as escolhas tedricas ndo se justificam em si

mesmas. Por trds das diferentes correntes, situa-se um embate fundamental, de
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carater ético-politico, que se refere a funcdo da teoria na compreensdo e na
transformacao do modelo social mediante o qual os homens produzem sua existéncia.

De acordo com o materialismo histérico-dialético, a formacédo humana sé pode
ser compreendida mediante as condi¢Bes sdcio-histéricas do homem e, portanto,
como resultado de um processo de transformacdes frente as relagbes estabelecidas
com a natureza para a sua sobrevivéncia (trabalho). Assim, ao mesmo tempo em que
produz, o sujeito é produzido a partir da sua realidade social. Em outras palavras, 0
processo de humanizacéo, em Marx, é compreendido e analisado a partir da categoria
trabalho, fundante do ser social.

Esse conceito encontra-se na obra ldeologia Alema, em que Marx e Engels
(2007) afirmam que a producdo de ideias, as representacfes e a consciéncia sao

resultado de um processo diretamente ligado a atividade da vida material.

Os homens séo os produtores de suas representacfes, de suas ideias e
assim por diante, mas 0os homens reais, ativos, tal como séo condicionados
por um determinado desenvolvimento de suas forcas produtivas e pelo
intercdmbio que a ele corresponde, até chegar as suas formacdes mais
desenvolvidas. A consciéncia [Bewusstsein] nao pode jamais ser outra coisa
do que o ser consciente [bewusste Sein], e 0 ser dos homens é o seu
processo de vida real. (MARX; ENGELS, 2007, p. 94).

De acordo com Marx e Engels (2007), o trabalho, a forma como o homem
produz a sua existéncia, condiciona a sua consciéncia sobre o real. Contudo, os
autores alertam-nos de que o contato direto e imediato com o real possibilita apenas
a percepcdo aparente dessa realidade ou das representacdes primarias e/ou
superficiais do fendmeno. Por isso, em Marx, a realidade é concebida como um
processo historico, constituida por um conjunto complexo de elementos que nela
interferem. Dessa forma, conhecer a realidade é ter ciéncia dos fundamentos que a
constituem, apreender critica e profundamente a sua estrutura e a sua dinamica.
Assim, para Marx e Engels (2007), a unica forma de chegar-se ao conhecimento da
esséncia (estrutura e dinamica) do objeto € por meio da analise critica do conjunto de
propriedades que se relacionam a ele, tornando-se consciente dos fundamentos, dos
condicionamentos e dos limites, a partir dos seus processos historicos reais. Portanto,
conhecer, para Marx e Engels (2007), é apropriar-se criticamente do conhecimento
historicamente acumulado, com o objetivo de descobrir a estrutura e a dinamica do

objeto.
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Ao afirmar que conhecer €, de fato, apropriar-se critica e profundamente dos
fendmenos reais, chegando a sua esséncia®, Marx e Engels (2007) adotam o método
materialista como meio de investigacdo. Partir da realidade imediata e empirica
(aparéncia € entendida como um nivel da realidade) e apreender a sua esséncia, por
meio de procedimentos analiticos que possibilitam interpretar e chegar a sua sintese,
permitem ao sujeito compreender o fenbmeno como constituido de um sistema
complexo de relacdes.

Trata-se de uma forma para compreender e explicar a realidade/o objeto a partir
das categorias mais simples que constituem a sua estrutura interna, até obter uma
totalidade rica, expressa por Marx e Engels (2007) como uma sintese de multiplas
determinacdes. O método determina o real dado como ponto de partida; por abstracao
(pensamento), chega-se aos conceitos mais simples da realidade. Esse procedimento
analitico (partindo do imediato) distancia, processualmente, 0s conceitos mais simples
da realidade e produz (no pensamento) uma representacdo caoltica
(desornado/confuso) do real. Por meio da abstracdo, alcancamos as relacbes
complexas e atingimos a totalidade das determinagcbes, em outras palavras, o
concreto pensado — a esséncia.

Assim sendo, apoiar-se no materialismo historico-dialético ndo significa apenas
assumir uma teoria ou uma forma de interpretacao da realidade, mas posicionar-se
como classe social trabalhadora e como sujeito de um projeto e de um processo que
pretende a revolucéao/transformacao social. Partindo desse pressuposto, discutimos,
a seguir, importantes categorias do materialismo historico-dialético pelas quais Marx
elabora sua teoria. As categorias da totalidade, da contradicdo, da mediacdo e da
praxis sdo base para discutir a Politica Nacional de Formagédo Continuada de
Professores, via analise histérica, reconhecendo as relacdes e as lutas de classes, 0s
conflitos de interesses e, por fim, a transformacao da sociedade.

Netto (2011), a partir de Marx, afirma que a dialética compreende a realidade
como movimento, modificagdo, devir, histéria. Para Netto (2011), trata-se de refletir

sobre os fatos, tendo em vista acompanhar 0s nexos internos, constitutivos desses

8 A concepcgéo de esséncia a que nos referimos é a que se fundamenta no conhecimento das leis do
movimento da realidade natural e social. Sdo as leis cientificas, a lei da contradigdo. Conforme Marx
(2008, p. 258), trata-se do concreto como “[...] sintese de muitas determinacdes, isto é, unidade do
diverso”. Dessa forma, “[...] 0 concreto aparece no pensamento como 0 processo da sintese, como
resultado”. A teoria é, para Marx (2008), a compreensao da totalidade concreta das determinacdes que
movimentam a realidade, portanto esta, ai, a esséncia, em sua génese e estrutura.



41

fatos. Esse movimento parte do dado concreto, sensivel e, pela reflexado, apanham-se
as determinacdes que constituem o fato e se chega ao concreto pensado, uma
concepcao tedrico-pratica, logico-histérica. O autor destaca, portanto, que a dialética
apanha, principalmente, as relacdes, 0s processos e as estruturas, ou seja, os fatos
como nexos de relagdes sociais que os constituem. Esse € o ambito no qual se
expressam as diversidades, as hierarquias, as desigualdades, as divisdes, as lutas e
as outras formas de relacdes, de antagonismos e de contradicdes.

Desse modo, os homens estabelecem suas relagcdes sociais conforme a
atividade material que desenvolvem, pois o trabalho é o elemento definidor da
existéncia humana e produtor de valores, de principios, de ideias que determinam a
formacdo da consciéncia humana. Por essa razdo, 0 homem néo pode ser concebido
somente como sujeito individual, mas como resultado de um processo historico de
relacdes sociais concretas (FRIGOTTO, 1998), pois a individualidade constitui-se a
partir das relacdes sociais estabelecidas historicamente.

Para Marx (2013), o trabalho €, ao mesmo tempo, responsavel por prover as
condi¢cdes materiais de existéncia e produzir a humanizagéo, a autocriagdo por meio
do processo de objetivacdo. Realizado sob relacdes de dominacéo, o trabalho é
compreendido apenas como meio de sobrevivéncia, visto que perde o sentido e as
motivacgdes internas que geram novas capacidades e criam novas necessidades.

Compreendemos, dessa maneira, que as relagdes sociais séo, internamente,
ligadas as forcas produtivas e econOmicas, as quais s&o determinantes. Ao
desenvolverem novas forgcas produtivas, os homens modificam o seu modo de
produzir a existéncia, bem como modificam a maneira de satisfazer as necessidades
da vida material e mudam as relac¢des sociais. Nesse processo, a consciéncia também
se transforma. Por isso, Marx e Engels (2007) afirmam que n&o séo as ideias humanas
gue movem a histéria, mas as condi¢des histéricas que produzem as ideias em cada
época, pois 0 modo de producédo da vida material condiciona o processo da vida social,
politica e espiritual. “Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia” (MARX; ENGELS, 2007, p. 94).

Assim, na perspectiva do materialismo histérico-dialético, ndo é possivel
conhecermos a realidade apenas pela observacdo da sua aparéncia imediata. O
fendbmeno aparente, como trata Marx (2008), n&o revela a sua esséncia, mas indica

elementos para que, pela reflexdo critica, se chegue a ela. Kosik (1976) explicita que
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a concepcao marxista de esséncia consiste em conhecer a totalidade concreta que
constitui a realidade. Totalidade significa conceber a realidade como um todo
estruturado e dialético, portanto, pela razdo humana, qualguer fenbmeno pode ser
compreendido. O conceito de concreto aparece associado a concepcao de totalidade.
Fernandes (2008) refere-se ao concreto como unidade do diverso, como sintese e ndo
como mero ponto de partida (concreto figurado). O concreto torna-se concreto
pensado, porque reldne, no pensamento, as maximas determinacdes que configuram
0 objeto; desse modo, a totalidade, para ser apreendida, necessita da relagéo entre
universal, particular e singular.

Masson (2018) destaca que conhecer essas articulagdes dialéticas possibilitam
encontrar a relacao especifica que o complexo (objeto) estabelece com a totalidade
social. Assim, a categoria da particularidade € a categoria que capta com propriedade
0S nexos causais, multifacetados, portanto, complexos e dinamicos, estabelecendo a
mediacao entre o singular e o universal.

O meio mediador, ou seja, a categoria da particularidade, ndo pode ser
entendida, portanto, como uma mera ligacdo entre o universal e o singular;
na sua relacéo com o singular, representa uma universalidade relativa, e, na
sua relagdo com o universal, uma singularidade relativa. Trata-se de um

processo em gue a relatividade posicional da particularidade néo €, de modo
algum, estatica. (MASSON, 2018, p. 39).

E nesse sentido que a categoria da particularidade se afasta de perspectivas
tedricas que concebem a realidade como um processo de linearidade posicional, ao
passo que ignoram as categorias de historicidade, de mediacéo, de contradicéo e de
totalidade. Pela mediacdo da particularidade, segundo Lukacs (2013), € que se
estabelece o movimento da universalidade abstrata a concreta, da universalidade
inferior a superior, 0 que torna a universalidade precedente de uma particularidade,
bem como da singularidade puramente imediata a mediatizada, compreendida em
suas multiplas e complexas relacdes.

Nessa direcdo, Mészaros (2013) entende que os conceitos de totalidade e de
mediacdo estdo inter-relacionados as categorias fundamentais da dialética de Lukacs.
Nesse viés, Mészaros (2013) destaca que a

[...] “totalidade social” sem “mediagdo” é como “liberdade sem igualdade”: um
postulado abstrato — e vazio. A “totalidade social” existe por e nessas
mediagBGes multiformes, por meio das quais os complexos especificos — isto
€, as “totalidades parciais” — se ligam uns aos outros em um complexo

dinamico geral que se altera e modifica o tempo todo. (MESZAROS, 2013, p.
57).
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O autor chama atencéo para a importancia da mediacdo e da totalidade no
processo de producao do conhecimento, pois ele entende que, sem essas categorias,
as analises sao produzidas de maneira fragmentada, o que leva a naturalizacdo das
condicdes de vida e a negagcédo do homem como sujeito histérico. Lukacs (2013) alerta

para o fato de que

[...] essa é a perda do senso de realidade da maioria das pessoas que vivem
em nossa época em virtude da crescente manipulabilidade de seu cotidiano.
Esse senso, muito embora tenha como base um crescente afrouxamento das
relacdes dos seres humanos com a realidade, possui contetdos e dire¢des
muito diversas, correspondentes as diferentes questdes da vida cotidiana das
diferentes pessoas. (LUKACS, 2013, p. 80-81).

Quanto a totalidade, Marx (2008) entende que a sociedade burguesa é uma
totalidade concreta, ndo como um todo constituido por “partes” funcionalmente
integradas, mas, sim, uma totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de maxima
complexidade, constituida por totalidades de menor complexidade. Nenhuma dessas
totalidades é “simples” e o que as distingue é o seu grau de complexidade. Essa
concepcao toma a realidade em sua complexidade e, por essa condicdo, confronta-
se as perspectivas tedricas que a tomam na sua imediaticidade, suprimindo as suas
mediacoes.

Nesse ponto de vista, Netto (2011) esclarece que o movimento do real é
resultado do carater contraditorio de todas as totalidades parciais que compdem a
totalidade inclusiva e macroscopica. Sem as contradi¢cdes, as totalidades parciais
seriam totalidades inertes, mortas. Para o autor, a natureza dessas contradi¢coes
depende da estrutura de cada totalidade. Por esse motivo, ndo ha como estabelecer,
a priori, formas para determina-las, pelo contrario, cabe ao pesquisador a tarefa de
descobri-las.

E importante destacarmos que, segundo a perspectiva marxista, 0s complexos
sociais (como a educacédo), devem ser analisados em sua relacédo dialética com a
sociedade, tendo em vista que séo parte de uma totalidade social e que, ao mesmo
tempo, possuem especificidades e particularidades. Lukacs (2013) entende a
totalidade social como um complexo de complexos, ou seja, composta por Varios
complexos sociais. Tais complexos sdo mediacdes que o0 homem desenvolveu a partir
do complexo do trabalho. Essas mediacbes sdo, segundo o autor, pores

socioteleolégicos, o0s quais possuem finalidades sociais porque envolvem o
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intercambio social entre os homens. Masson (2018) situa a educacao, assim como a
linguagem, o direito, dentre outros, nessa relacao de coexisténcia dialética.

As contribuicdes de Lukacs (2013) sobre a categoria da particularidade séo,
assim, fundamentais no processo de apreensdo objetiva da realidade. O autor
concebe o particular como expressao logica da mediacéo entre os homens singulares
e a sociedade. Tal mediacdo diz respeito, portanto, a relacdo entre o imediato e o
mediato. Nessa perspectiva, ndo se trata de conceber o singular na sua
imediaticidade, mas na condicéo de atividade humana sensivel, de praxis, logo ndo
subjetivamente (MASSON, 2018). Seguindo essa analise, a autora destaca que o
singular pode ser tomado de forma isolada, mas isso ocorre somente quando se busca
no objeto apenas uma mera identificacdo, descricdo e reconhecimento da realidade,
0 que ndo significa conhecimento, no sentido filoséfico e cientifico.

O papel do sujeito, no processo de producdo do conhecimento, implica, nesse
caso, partir do dado sensivel, apreendido na realidade mais imediata, aparente, e
buscar os aspectos mais universais que caracterizam essa realidade. Segundo Netto
(2011, p. 53),

[...] &€ a estrutura e a dindmica do objeto que comandam os procedimentos do
pesquisador. O método implica, pois, para Marx, uma determinada posi¢céo
(perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador

para, na sua relacdo com o objeto, extrair dele as suas multiplas
determinacdes.

Na perspectiva materialista histérico-dialética, o ponto de partida do
conhecimento € o real. No entanto, ele se apresenta de forma concreta, em sua
imediaticidade, como algo abstrato. Desse modo, € necessario captar as
determinacdes que o configuram por um processo de abstracdo, de andlises, que
promovam uma sintese, ou seja, pela elaboracdo de conceitos e de categorias. Marx
(2003, p. 247 apud NETTO, 2011, p. 168) afirma que, a partir desse ponto, é “[...]
necessario caminhar em sentido contrario [...] que néo seria, desta vez, a
representacdo caodtica de um todo, mas uma rica totalidade de determinacdes e
relagcbes numerosas”. Assim, mesmo que a investigacao se dirija a um caso singular,
somente trard resultados cientificos se for estabelecida a relacdo com a
universalidade e as particularidades intermediarias.

Essa concepcdo genético-historica contribui, por conseguinte, para a

compreensao de que
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[...] as modificacBes nos processos causais objetivos s6é podem sofrer uma
tal mudanca de seu carater pela mediacdo ativa dos sujeitos que pdem o
momento teleoldgico, e ndo como resultados imediatos de processos
espontaneamente eficazes, como na natureza. (LUKACS, 2013, p. 349).

Nessa direcdo, Masson (2018) afirma que o homem é concebido como sujeito
histérico, superando a perspectiva idealista de que a histéria teria uma teleologia, uma
finalidade em si. O homem transforma a realidade de acordo com as suas condi¢des
objetivas, e sua adequada compreensao possibilita maiores condicbes para a
realizacdo do por teleoldgico e socioteleoldgico. Essa transformacdo a que a autora
se refere se realiza por meio das condi¢oes de existéncia dos complexos na realidade
objetiva, em outras palavras, é fruto da permanente relacéo de forcas contraditérias.

Lukacs (2013) esclarece que, no cotidiano, os fendmenos frequentemente
ocultam a esséncia do seu préprio ser em lugar de ilumina-la. E somente pela
mediacao que se revela a relagéo entre fendbmeno (imediato) e esséncia (mediado).
Novamente, a categoria da totalidade € elevada como condic&o para a construcéo do
conhecimento cientifico, filosofico, tendo em vista que:

A totalidade né&o €, nesse caso, um fato formal do pensamento, mas constitui
a reproducdo ideal do realmente existente; as categorias ndo séo elementos
de uma arquitetura hierarquica e sistemética, mas, ao contrario, sdo na
realidade “formas de ser, determinagdes da existéncia”, elementos estruturais
de complexos relativamente totais, reais, dindmicos, cujas inter-relacdes

dinamicas dao lugar a complexos cada vez mais abrangentes, em sentido
tanto extensivo quanto intensivo. (LUKACS, 2013, p. 206-207).

Como afirma o excerto, a reproducéo ideal s6 € possivel pela capacidade de
abstracdo e de generalizacdo. Por meio do processo reflexivo, é possivel
compreendermos as especificidades dos complexos e suas conexdes concretas com
outros complexos. Isso significa compreendermos o impacto de determinadas leis
gerais e sua forma de operar na realidade concreta, para captar o0 movimento dos
diferentes complexos (educacdao, politica, direito etc.) no complexo social.

Em suma, conhecermos é apreendermos, criticamente, a estrutura e a
dindmica que envolve os complexos sociais, na totalidade das conexdes que
determinam a realidade, ou seja, interessa-nos o conhecimento extraido/construido
na dialética da ampla e profunda relacdo entre aparéncia e esséncia. Nesse sentido,
de acordo com Sanchez Vazquez (1977), Marx formula o conceito de objetividade
alicercado no conhecimento e na praxis, em que a pratica transformadora é
fundamento da relac&o de toda a atividade humana e finalidade do conhecimento. De

acordo com o autor,
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[...] se a praxis é elevada a condicdo de fundamento de toda a relacédo
humana, ou seja, se a relacdo prética sujeito-objeto € basica e original, a
relagdo sujeito-objeto no plano do conhecimento tem que inserir-se no proprio
horizonte da pratica. O problema da objetividade, da existéncia ou tipo de
existéncia dos objetos, s6 pode ser formulado no préprio &mbito da praxis.
Isto é, colocar no centro de toda a relacdo humana a atividade pratica,
transformadora do mundo, isso ndo pode deixar de ter consequéncias
profundas no terreno do conhecimento. A praxis aparecera como fundamento
(Tese 1), critério de verdade (Tese ll) e finalidade do conhecimento.
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p. 149).

A préxis revolucionaria é, entdo, uma atividade tedrica e pratica em que a teoria
se modifica continuamente com a experiéncia pratica, a qual, por sua vez, se modifica
continuamente com a teoria. A praxis é entendida como a atividade de transformacao
das circunstancias, as quais nos determinam a formar ideias, desejos, vontades,
teorias, que, por sua vez, simultaneamente, nos determinam a criar, na pratica, novas
circunstancias, e assim por diante, de modo que nem a teoria se cristaliza como um
dogma e nem a préatica se cristaliza em uma reproducéo (SANCHEZ VAZQUEZ,
1977).

Por isso, Marx (1982) atribui a pratica como fundamento e critério de verdade
e coloca o conhecimento como horizonte da pratica e como condicdo de
indissociabilidade na perspectiva da transformacao da realidade. Para Marx, segundo
andlise de Sanchez Vazquez (1977), o conhecimento deve ser entendido em relacdo
a atividade, isto é, como conhecimento de fendmenos ou de objetos produzidos pela
acado humana conduzida pelo pensamento; desse modo, teoria e pratica ndo podem
ser analisadas de forma separada, o que fica claro na segunda Tese de Feuerbach,
na qual Marx (1982) identifica a acdo pratica (material e tedrica) como critério de
verdade.

A questao de saber se ao pensamento humano pertence a verdade objectiva
ndo é uma questdo da teoria, mas uma questéo pratica. E na praxis que o ser
humano tem de comprovar a verdade, isto &, a realidade e o poder, o caracter
terreno do seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou néo realidade de

um pensamento que se isola da praxis € uma questao puramente escolastica.
(MARX, 1982, n.p.).

Ao estabelecer essa relacdo entre a praxis e o conhecimento, a perspectiva
materialista histérico-dialética contribui para o campo pedagogico e, neste estudo, no
campo da Formacao Continuada de Professores, tendo em vista que seus elementos
criticos colocam em xeque a relacao teoria e pratica na educacao.

Partindo desse raciocinio, a praxis, compreendida como préatica social

transformadora, nédo se limita ao mero praticismo, tampouco a pura teoria. Nessa
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concepcao, a realidade, sustentada na reflexdo tedrica, € condicdo para a pratica
transformadora, isto €, a praxis. Sanchez Vazquez (1977) concebe que a teoria em si
nao transforma o mundo, porém pode, sim, contribuir para a sua transformacao. Para
isso, tem de sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem de ser assimilada pelos que
vao ocasionar, por seus atos reais, efetivos, a transformacédo. Considerando a
tematica e a problematica que nos propomos a estudar e os caminhos a percorrer,
esta pesquisa orienta-se por uma concepcao que vé a realidade como um processo
dindmico, complexo, repleto de relacdes e de determinacgdes, situado no tempo e no
espaco histarico.

Em vista disso, a abordagem que contempla tais pressupostos € a teoria
marxista. Discutirmos a Formacéo de Professores fundamentada nessa perspectiva
requer, necessariamente, analisarmos o contexto em que se situa a educacédo e a
praxis docente. Considerar a educacdo em um contexto de multiplas determinacées
significa dizermos que qualquer analise que se faca sobre o complexo educacional
precisa ser elaborada a partir das relacbes entre 0os aspectos culturais, sociais,
politicos e econdmicos que atravessam 0s processos de ensino e de aprendizagem.
Nesse viés, a educacao ndo € neutra, pois serve a interesses e pauta-se por diferentes
projetos de sociedade, podendo visar a reproducdo e a manutencdo da ordem
hegemonica ou posicionar-se a favor da luta pela transformacéo da sociedade.

A educacao tem sido, assim, uma das estratégias do capital utilizada para
disseminar a ideologia burguesa e educar o consenso da classe trabalhadora, com
vistas a legitimacédo dos padrdes das relacdes sociais vigentes. Essa funcéo perpetua-
se, na mesma proporc¢édo, na Politica Nacional de Formagé&o de Professores, tendo em
vista sua relacdo intrinseca no movimento histérico-social, vinculado as questdes
politicas, econdmicas e culturais que interferem nos programas e nos projetos
desenvolvidos em diferentes periodos.

A andlise da Formacdo Continuada, no contexto da Politica Nacional de
Formacdo de Professores, torna-se, por consequéncia, necessaria e transpassa as
grandes tematicas educacionais, uma vez que nela reside a possibilidade de investir
na escola com sua efetiva capacidade de contribuir, significativamente, para
transformacdes na sociedade contemporanea, pois a construgao de um novo sistema
educativo sera possivel a partir de um posicionamento politico e pedagdgico coerente

com os interesses das classes populares e dos diferentes grupos que a compdem.
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Mesmo que a analise de Marx e Engels (2007) néo se refira a educacéao e a
praxis docente, podemos, por meio dela, compreender que a divisédo social do trabalho
se estabelece no processo educacional no momento em que o professor deixa de
participar da producao de conhecimentos. Nessa perspectiva, a praxis docente torna-
se trabalho alienado/estranhado®. O sentido do trabalho alienado/estranhado, na
teoria marxista, da-se na acdo pela qual o homem se torna alheio (se separa) do
resultado/produto do seu trabalho. Assim, o trabalho deixa de ser um processo de
humanizagéo, pois torna-se um processo alienante/estranhado — como define
Mészaros (2008, 2016), um processo de transcendéncia negativa.

Nessa direcdo, a praxis docente € analisada mediante as relacdes de
dominacdo e de internalizacdo, para compreender como o capital se utiliza da
educacdo (MESZAROS, 2008), para sustentar seu discurso reformista. Na analise que
0 autor elabora sobre a educacgéo, na sociedade capitalista, esses dois conceitos sdo
centrais para a compreensdo do projeto educativo emancipador que o autor
apresenta.

Na perspectiva de Mészéaros (2008), o processo de doutrinacao constitui-se nas
estratégias do capital para fazer com que os individuos aceitem, naturalmente, todas
as praticas alienantes/estranhadas. O principal objetivo do processo de doutrinacéo &
alimentar o discurso de que ndo € possivel construir um novo modelo social de
producao.

Ja o conceito de internalizagéo é definido por Mészaros (2008, p. 61) como “[...]
a legitimacdo constitucional democratica, do estado capitalista que defende seus
proprios interesses”. Dito de outra forma, trata-se de um sistema de apropriacdo de

valores e de principios para a manutengéo da ordem social capitalista. Por isso,

7

[...] a questdo crucial, sob o dominio do capital, € assegurar que cada
individuo adote como suas proprias as metas de reproducdo objetivamente
possiveis do sistema. Em outras palavras, no sentido verdadeiramente amplo
do termo educacdo trata-se de uma questdo de “internalizacdo” pelos
individuos [...] da legitimidade da posicao que lhe for atribuida na hierarquia
social, juntamente com suas expectativas “adequadas” e as formas de
condutas “certas”, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno.
(MESZAROS, 2008, p. 44).

9 Concebemos alienacdo no sentido de estranhamento, com base nas duas obras de Mészaros com
maior referéncia sobre a educacao: Educagédo para além do capital (2008) e a Teoria da Alienacdo em
Marx (2016), traduzidas pela editora Boitempo.
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Na perspectiva do autor, a educacdo escolar organiza-se como um sistema
global de internalizacéo e, por meio dele, os individuos séao levados a uma aceitacao
passiva dos principios que orientam a manutencdo da ordem social capitalista.
Mészaros (2008, p. 44) afirma que a internalizacdo pretende que “[...] os individuos
adotem para si proprios as metas de reproducao objetivamente possiveis do sistema”.
Esse processo é tdo complexo e articulado que atua como um mecanismo
autossustentavel, capaz de produzir um movimento de consenso social de
impossibilidade de mudanca. Desse modo, o autor considera que uma das ‘[...]
funcbes principais da educacdo formal nas nossas sociedades é produzir tanta
conformidade ‘ou consenso’ quanto for capaz, a partir e por meio dos seus préprios
limites institucionalizados e legalmente sancionados” (MESZAROS, 2008, p. 45).

Concordamos com o autor que a educacédo escolar, na sociedade capitalista,
tem se restringido, fundamentalmente, a transmitir aos individuos um conjunto de
conhecimentos, de principios e de valores que interessem ao capital como mecanismo
de doutrinacdo e de internalizacdo. Nessas condicOes, produz-se, pelo processo
educacional, mas ndo somente por ele, uma forma alienada/estranhada de pensar e
de agir. Contudo, Mészaros (2008) entende que as relagdes sociais de dominacgéo e
de trabalho alienado/estranhado ndo aniquilam, de forma absoluta, a autonomia dos
individuos, tendo em vista as contradicdes que se estabelecem no interior dessas
relacdes, especialmente no processo de formagédo humana.

S&o essas contradigdes que, segundo o autor, permitem o desenvolvimento de
um processo de formacdo humana emancipador. Em vista disso, Mészaros (2008,
2016) oferece-nos condi¢gBes para analisar o atual momento historico, em que se
vivencia uma crise estrutural do capital (desequilibrio entre a producdo e o0 consumo),
na perspectiva de romper com o processo de alienacgéo para a transformacao gradual
da concepcdo de educacéo, coerente com os interesses da classe trabalhadora.

Nessa logica, compreendemos que os professores, quando conscientes do
processo historico e do contexto do capitalismo contemporaneo, podem,
coletivamente, produzir condicdes para a construcdo de uma praxis docente
emancipatoria, visto que os “[...] professores ndo podem ser considerados uma massa
amorfa, objeto de agédo e formagéao exteriores a eles proprios” (GIOVANNI, 1998, p.
47). Ao contrario, quando a classe trabalhadora passa a ter consciéncia dessas

contradi¢cdes, passa a analisar, questionar e posicionar-se para o enfrentamento.
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Souza Junior (2010) ressalta que o conhecimento cientifico e filosofico foi uma
das grandes preocupacfes de Marx (2008), ja que os homens participam, por meio
do trabalho, de relagfes sociais que ndo dependem de sua vontade. Para o autor,

[...] essas relacdes de producéo correspondem a um grau determinado de
desenvolvimento de suas forcas produtivas materiais. A totalidade dessas
relagbes de producgédo constitui a estrutura econémica da sociedade, a base
real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de

producdo da vida material condiciona o processo de vida social, politica e
intelectual. (MARX, 2008, p. 47).

Marx (2008) entende que essas relacdes sdo constituidas de contradicdes,
permeadas de conflitos de interesses de classes e que, em um determinado momento,
esses interesses se chocam de forma que as forcas produtivas podem, coletivamente,
avancar no sentido de produzir as transformacdes necessarias para a emancipacao
humana.

Em uma certa etapa de seu desenvolvimento, as for¢as produtivas materiais
da sociedade entram em contradicAo com as relagcbes de producéo
existentes, ou, 0 que ndo é mais que sua expressao juridica, com as relacdes
de propriedade no seio das quais elas se haviam desenvolvido até entdo. De
formas evolutivas das for¢as produtivas que eram, essas relagdes convertem-
se em entraves. Abre-se, entdo, uma época de revolugcdo social. A
transformacdo que se produziu na base econdmica transforma mais ou
menos lenta ou rapidamente toda a colossal superestrutura. Quando se
consideram tais transformacdes, convém distinguir sempre a transformacao
material das condi¢des econdmicas de producdo — que podem ser verificadas
fielmente com ajuda das ciéncias fisicas e naturais — e as formas juridicas,
politicas, religiosas, artisticas ou filosoficas, em resumo, as formas

ideoldgicas sob as quais os homens adquirem consciéncia desse conflito e o
levam até o fim. (MARX, 2008, p. 47-48).

Atentos a essa condicdo real de transformacao social, entendemos que a
educacao, como uma das formas ideoldgicas, igualmente constituida de contradicées,
pode contribuir para que, por meio da apropriagdo dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos, os trabalhadores se organizem em condi¢fes de resisténcia ao
trabalho alienado/estranhado, causado pelas mas condi¢des de trabalho, pela divisdo
no processo de producéo, pela mais valia e, especialmente, para encontrar meios que
promovam a emancipacado humana.

Nessa direcdo, o tipo de conhecimento que interessa a classe trabalhadora nao
€ um conhecimento neutro. Saviani (1997, p. 48) afirma que esse conjunto de
conhecimentos € danoso aos trabalhadores e que “[...] enquanto o saber escolar for
dominantemente burgués, a tarefa principal do movimento proletario € proceder a

critica desse saber”. Ao trabalhador interessa a apropriagdo dos conhecimentos
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elaborados historicamente, construidos na relacdo entre homem e natureza, o
conhecimento historico, politico, filoséfico. Saviani (1997, p. 48) denomina o conjunto
desses conhecimentos de “cultura histoérico-proletaria”, um novo conjunto de
conhecimentos escolares a servico dos interesses da classe trabalhadora.

Embora o saber burgués seja referenciado como saber universal e neutro, o
autor compreende tratar-se de um discurso ideolégico que nega a historizacdo e a
apropriacdo dos conceitos, portanto nega a ciéncia e a filosofia. Nas palavras de
Saviani (1997, p. 49-50),

[...] compreender que a questdo da neutralidade (ou ndo neutralidade) é uma
questdo ideologica, isto é, diz respeito ao carater interessado ou ndo do
conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo objetividade) € uma questéo
gnosioldgica, isto &, diz respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimento
com a realidade a qual se refere. Por ai se pode perceber que ndo existe
conhecimento desinteressado; portanto, a neutralidade € impossivel.
Entretanto, o carater sempre interessado do conhecimento ndo significa a
impossibilidade da objetividade. Com efeito, se existem interesses que se
opdem a objetividade do conhecimento, h& interesses que ndo s6 ndo se
opdem como exigem essa objetividade. E nesse sentido que podemos afirmar
gue, na atual etapa histérica, os interesses da burguesia tendem cada vez
mais a se opor a objetividade do conhecimento, encontrando cada vez mais
dificuldades de se justificar racionalmente, ao passo que o0s interesses
proletarios exigem a objetividade e tendem cada vez mais a se expressar
objetiva e racionalmente. E facil compreender isso uma vez que a burguesia,
beneficiaria das condi¢cbes de exploracdo, ndo tem interesse algum em
desvenda-las, ao passo que o proletariado que sofre a exploragéo tem todo
interesse em desvendar os mecanismos dessa situacdo, que é objetiva.

Entendidos os interesses conflitantes no que se refere a suposta neutralidade

e universidade no conjunto dos conhecimentos educacionais, apoiamo-nos nos

estudos de Chizzotti (2015) sobre as criticas tecidas as pesquisas na area das

Ciéncias Humanas. Segundo o autor, o movimento denominado de “pesquisas

cientificas baseadas em evidéncias” adota a neutralidade, elemento central do modelo

positivista, como padrdo basilar para as pesquisas qualitativas. O objetivo do

movimento € indicar que as pesquisas em Ciéncias Humanas e em Educacdo nao

apresentam resultados obijetivos, a partir de critérios exatos, como nas Ciéncias

Naturais, por exemplo. Nao constituem, portanto, as evidéncias necessarias para a
solucéo dos problemas educacionais. De acordo com o autor:

Nas controvérsias entre areas, as pesquisas em ciéncias humanas sao

acusadas de nao trazer solu¢cBes convincentes aos problemas praticos dos

profissionais e dos administradores, e as pesquisas educacionais,

acoimadas, de forma recorrente, de ndo apresentar propostas coerentes para

orientar as politicas educacionais, e nem estreitar os lagos entre os resultados

da pesquisa e a melhoria da docéncia ou das escolas. (CHIZZOTTI, 2015, p.
332).
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O movimento analisado por Chizzotti (2015) defende o principio de
conhecimento que serve ao capital. Trata-se do conhecimento aplicavel e util, passivel
de verificagdo material, que deve produzir resultados que impactem a resolucao linear
dos problemas educacionais, isolados do contexto histérico, politico, econdémico.
Assim como Saviani (1997), Chizzotti (2015) conclui que a contradicéo € expressa no
tipo de conhecimento que esta a servico do capital e aguele que interessa a classe
trabalhadora, como possiblidade de contribuir para a emancipacao.

Trata-se, por conseguinte, da necessidade de compreender a natureza
contraditéria da sociedade burguesa que, ao mesmo tempo em que cria condicdes
alienadas entre os homens, cria, também, as condi¢cdes de desenvolvimento de uma
praxis revolucionaria/transformadora. Dessa forma, é fundamental que a educacéo
promova 0S meios para que 0s sujeitos reconhecam esse carater contraditorio na
formacé&o do individuo. Conforme Souza Junior (2010, p. 34):

A praxis revolucionaria, portanto, €, em si mesma, um processo educativo
gue, todavia, por sua vez, requer certo tipo de educacgéo tedrica e pratica para
gue possa desenvolver-se, isto €, depende da acdo politico-pedagdgica

autbnoma desenvolvida pelos trabalhadores auto educando-se para
compreender sua condigdo e suas tarefas historicas.

Dessa maneira, na praxis docente, o pensamento articula-se de forma dialética
com a pratica social mais ampla, interpretando-a por meio da reflexao critica, na busca
da transformacédo da realidade a partir dos interesses e das necessidades da classe
trabalhadora, em uma perspectiva de totalidade. Nesse sentido, a praxis constitui-se
na superacdo do pensamento imediato e da-se como reflexdo mediata (tedrico-
pratica). A acdo (pratica), na perspectiva da transformacéo da realidade, precisa da
reflexdo critica (teoria), necessita de interpretacédo, de questionamentos complexos e
articulados com vistas as mediacoes transformadoras.

Assim, na perspectiva tedrica adotada, sO € possivel analisarmos a educacéo
e nela a Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores na sua relacao
dialética com a sociedade, compreendendo-a como um complexo social dentro da
totalidade social, ao mesmo tempo como possuidora de especificidade e de
particularidade. Levando em consideracdo essa premissa, compreendermos a
educacao, na sociedade contemporanea, e os problemas que ela enfrenta implica
conhecermos e reconhecermos as mazelas do sistema capitalista, com as suas mais

variadas formas de mediacdes alienadas.
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Ao enfocar as mediacdes alienadas, Mészaros (2002) identifica as formas que
alienam o homem da sua condi¢cdo humana, as chamadas personificacdes do capital.
No sistema capitalista, o trabalho ndo possibilita ao homem entender o sentido daquilo
gue produz e de sua atividade dentro do processo de producdo. Assim sendo, afasta
a concepcao de trabalho da sua natureza ontolégica, capaz de propiciar o pleno
desenvolvimento do homem.

Segundo Mészaros (2002), nas mediacdes alienadas, o trabalho perde a sua
caracteristica elementar: a de mediacdo de primeira ordem, que permite ao homem,
por meio de sua atividade produtiva, compreender o mundo em que vive e entender-
se como agente transformador da historia. Em contraposicdo, as mediacdes de
segunda ordem privam o homem das suas possibilidades de desenvolvimento e,
portanto, da humanizagéo que lhe é imanente. Para o autor:

As mediacdes de segunda ordem do capital — ou seja, os meios alienados de
producéo e suas “personificacdes”; o dinheiro; a producdo para troca; as
variedades da formacdo 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.
(MESZAROS, 2002, p. 71).

Na sociedade capitalista, com a preponderancia das media¢des de segunda
ordem, o homem vai se distanciando da sua propria condicdo humana, privando-se
do acesso aos produtos que ele mesmo produziu e das possibilidades do seu pleno
desenvolvimento. Ao analisar essa relacdo, destacamos a importancia do
conhecimento cientifico e filoséfico para que o homem compreenda a sua esséncia
histérica, portanto mutavel, e se torne agente de transformacdo. Para Sanchez
Vazquez (1977, p. 207):

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de
educacd@o das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de agdo; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver
acOes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediacbes, 0 que antes sO existia

idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacéo real de sua
transformagéo.

Dai decorre a concepcdo de que a teoria e a pratica sdo validadas no
movimento tedrico-pratico e na relacdo entre ambas e a realidade. Em nosso
entendimento, a compreensdao da praxis é fundamental diante da anélise que fazemos
sobre a Formacdo Continuada de Professores e, principalmente, perante a

transformacao que se pretende atingir nos processos de ensino e de aprendizagem.
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Ao conceber a relacdo de unidade tedrico-pratica, Sanchez Vazquez (1977)
entende que a primeira depende da segunda, na propor¢do em que a pratica €
fundamento da teoria e determina para onde vai o conhecimento. Assim, o
conhecimento tedrico vincula-se as necessidades préaticas dos homens. Segundo o
autor, ha diferentes niveis de praxis, dependendo do grau de consciéncia e de
criatividade do sujeito no movimento da pratica (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p. 245).
A préxis reflexiva, descrita por Marx, € consciente de sua intencédo, finalidade,
estrutura, enfim, das leis que a rege, assim como das possibilidades objetivas de sua
emancipacdo. Assim, a medida que tomamos maior consciéncia de seus aspectos
subjetivos (quanto mais apreendemos a estrutura e o funcionamento da realidade),
mais conscientes nos tornamos das possibilidades objetivas de transformacgao social.

A préxis reflexiva € o nivel que mais se aproxima de nosso entendimento no
campo da Formacao Continuada, como fundamento para a transformacgao social que
se espera dentre as diferentes finalidades da escolarizacdo. Assim, ao voltarmo-nos
para nosso objeto, compreendemos que as concepcdes de formacdo humana, de
conhecimento e de praxis sdo fundamentais para que se faca a critica frente a Politica
Nacional de Formacéo Continuada de Professores e aos fundamentos que a constitui,
tendo como horizonte um tipo de conhecimento, referenciado na epistemologia da
praxis, que se distancie dos limites da aparéncia e da experiéncia para a compreensao
dos elementos contraditérios da realidade e para objetivacdo de uma praxis
revolucionaria.

Silva (2018) entende que a epistemologia da praxis é condicdo para alimentar
um processo de reflexdo situada em um contexto historico, politico, econdmico e
social especifico, o0 que permite um campo aberto aos questionamentos e a
construcdo de novos conhecimentos. Essa perspectiva instigou os estudos da autora

em relacdo a formacéo docente, considerando que a epistemologia da praxis permite

[...] a (re)construcdo de questdes e respostas sobre como o professor
conhece, ou seja, como esse sujeito apreende o significado social e
estabelece um sentido para o seu trabalho, e constituindo-se enquanto
profissional nas condicdes objetivas em que ele se encontra hoje; portanto,
como problema de conhecimento da e na formacgé&o docente e ndo no aspecto
individual, mas coletivo como sujeito histérico. (SILVA, 2018, p. 22).

Com o mesmo proposito, as referéncias tedricas que apresentamos como

fundamentos desse trabalho se assentam na necessidade de compreendermos a
praxis como dimensédo estruturante da pratica docente e, sobretudo, possibilitar-nos
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uma reflexdo que promova a construcao de um projeto educacional e, nele, um projeto
de Formacédo de Professores, voltado a emancipacdo politica e humana, em um
horizonte afixado por um novo modelo de sociedade.

Nesse sentido, o que apresentamos até aqui expressa uma sintese da
concepcao que fundamenta a perspectiva teérica que adotamos neste trabalho. A
nossa contribuicdo, esperamos, concentra-se em estabelecer as relacdes entre os
fundamentos apresentados e a Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores. Por essa razdo, importa dizermos que o enfoque tedrico-epistemologico
nao se limita as especificidades da Formacdo Continuada, o que se justifica por duas
razdes principais: 1) os fundamentos sdo gerais, portanto aplicam-se tanto a
Formacéo Inicial quanto a Formacdo Continuada; 2) ha relacdo de unidade entre as
duas etapas de formacao, guardadas as suas particularidades. Dessa maneira, 0s
fundamentos tedricos possibilitam compreender a Politica Nacional de Formacéao
Continuada de Professores em seus principios, na sua esséncia. Cabe a nés analisa-
la por meio do seu movimento e nas suas mudancas, para desvelar o que ndo muda,
aquilo que permanece apesar das reformas, dos programas e dos projetos que a
constituem, a sua génese e estrutura.

A partir dessa compreensao, analisamos como as producfes académicas, que
se dedicam ao campo da Formacao Continuada docente, podem contribuir para que
compreendamos a racionalidade que as sustentam teoricamente, assim como
identificar elementos que permitam 0 avango nas pesquisas sobre a Formacéo de
Professores, especialmente em possibilidades de constru¢cdo de propostas contra
hegemonicas a politica nacional estabelecida. Dessa forma, na secdo a seguir,
apresentamos as principais contribuicbes da producdo académica, nos ultimos 15

anos, com o objetivo de identificar os limites e as contribuicées para a nossa pesquisa.

2.2 AS PRODUCOES ACADEMICAS SOBRE AS POLITICAS DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA (2004-2020)

A revisdo da producdo académica permite-nos perceber que a tematica da
Formacdo Continuada vem, de longa data, ocupando espaco significativo entre as
pesquisas no campo da Formacgao de Professores e indica elementos que conferem
relevancia a continuidade e ao avanco dos estudos. Sobre isso, Krawczyk (2015), ao

discutir a compreenséo do campo das politicas educacionais, afirma que as pesquisas
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se constituem por diferentes abordagens. Para a pesquisadora, existe um campo
especifico que é a Politica Educacional, abordagem que necessita de outros aportes
disciplinares, e outro que estuda politicas educacionais, em sua diversidade de
finalidades no processo educacional. Krawczyk (2015) conclui que as pesquisas em
politicas educacionais, em sua maioria, se dedicam a analisa-las em areas
determinadas, e um ndmero pouco expressivo se propde a analisar a dinamica das
politicas educacionais como um espaco de atividade, de relacBes de poder, de
conflitos etc.

Nessa perspectiva, nenhuma pesquisa se constréi sem abordar a producao
académica da area, pois € isso que permite avancar na producdo do conhecimento
de uma determinada tematica. Identificarmos os resultados dessas producdes, as
abordagens tedricas e metodoldgicas, 0s recursos e as estratégias de construgdo, as
lacunas e os limites teéricos e analiticos € fundamental para a ampliagdo e o
aprofundamento desses estudos. E justamente nesse processo que se constroi a
originalidade de uma pesquisa.

Diante disso, levantamos as produc¢des que analisaram, nos ultimos 15 anos, a
Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacdo Basica. O
recorte temporal delimitado para revisdo da producdo académica foi de 2004 a 2020.
A justificativa para a delimitacdo é o ano de criacdo da Rede Nacional de Formacéao
Continuada de Professores da Educacdo Basica, em 2004, e as mudanc¢as nos
documentos orientadores da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, nos anos de 2019 e 2020.

Por tratar-se de um campo abrangente, a revisdo da produ¢do académica nos
forneceu um namero bastante expressivo de trabalhos. Os critérios de descarte foram,
principalmente, os relacionados as producdes que se ocupam em descrever a forma
de implementacdo e em identificar os impactos dos programas na pratica docente,
distanciando-se da andlise da politica geral de Formac¢do Continuada na Educacédo
Bésica, inserida no contexto social mais amplo. Outro critério de descarte foram os
trabalhos que apresentavam como objetivo analisar as representacfes dos sujeitos
gue participaram dos programas de formacdo, por ser uma abordagem tedrico-
metodoldgica que se distancia dos objetivos propostos para o desenvolvimento desta
pesquisa. Para tanto, utilizamos os seguintes repositérios de trabalhos académicos:

e Catalogo de Teses e Dissertacfes da Capes;
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Scientific Electronic Library Online (SciELO);

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBCIT);

Google Académico;

Associacao Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacao (ANPEd);

Portal de Peridédicos.

Os descritores utilizados foram:

“Politica Nacional” AND “formacéao de professores”;

“Politica Nacional” AND “formacéao continuada de professores”;

“‘Rede Nacional de formacgao de professores”;

“‘Rede Nacional de formacao continuada de professores”;

“RENAFOR”;

“SISTEMA NACIONAL” AND “FORMACAO DE PROFESSORES” AND
“EDUCACAO BASICA”;

“Sistema Nacional de formagéo continuada de professores”.

A Tabela 1 expressa o numero de trabalhos localizados e os selecionados,

conforme os critérios apresentados.

Tabela 1 — Revisao da producao académica sobre a Politica Nacional de Formagéo Continuada de
Professores da Educacéo Béasica, no Brasil (2004-2020)

g Trabalhos Trabalhos
Repositorios . ;
localizados selecionados

Teses e dissertacdes da Capes 808 13
Google Académico 36 36
Portal de periodicos da Capes 24 24
SciELO 4

BDTD 237

Total 1.109 80

Fonte: Elaborada pela autora com base na revisdo da producao académica, 2020.

Os trabalhos selecionados foram organizados e separados em dois eixos

principais:

a) Os que tratam da Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores

da Educacao Basica, cujos resultados permitem a obtencdo de um panorama

das discussGes acumuladas sobre o tema, a identificagdo de tendéncias

metodoldgicas, de referenciais teoricos, de lacunas, de fragilidades e que,

portanto, contribuem para avancgos qualitativos na tematica de pesquisa.
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b) Os que tratam de programas especificos de Formacdo Continuada, mas
apresentam resultados que colaboram para entender a concepcao de
Formacdo de Professores que os fundamenta e como se relacionam ao
contexto politico, social e econdmico.

A Tabela 2 expressa o resultado por eixos de trabalhos.

Tabela 2 — Trabalhos sobre Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacdo
Béasica (2004-2020), selecionados por eixos

Eixos Trabalhos selecionados
Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores da 28
Educacéo Basica
Programas especificos de Formacao Continuada de 52
Professores da Educacéo Bésica

Fonte: Elaborada pela autora com base na revisdo da producdo académica, 2020.
A leitura dos trabalhos selecionados possibilitou um refinamento das producdes
gue efetivamente contribuem para a continuidade e o avanco na tematica, como

apresentamos na Tabela 3.

Tabela 3 — Produgédo académica selecionada para continuidade e avango na pesquisa sobre a Politica
Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica

Teses Dissertacdes Artigos
3 9 22
Total de producdes: 34

Fonte: Elaborada pela autora com base na revisao da producao académica, 2020.

Podemos afirmar que a producdo académica analisada se concentra, em
grande proporcao, a identificar os resultados da Politica Nacional de Formacéao
Continuada por meio dos seus programas. Permanece, portanto, na dimensao
aparente do objeto, identificar os impactos na préatica docente. A concepc¢do de
Formacédo Continuada adotada nessa perspectiva detém-se a apropriacdo de
conhecimentos técnicos e praticos que produzam transformac8es imediatas no ensino
gue resultem em melhorias nos resultados de aprendizagem, aferidos, principalmente,
pela via das avaliagBes externas. Ha implicito, nessa concepcao, um carater linear
entre 0 ensino e a aprendizagem, que desconsidera as categorias de totalidade, de
contradicdo, de praxis e de mediacédo, por meio das quais compreendemos a esséncia
do objeto.

Acrescentamos aos nossos resultados as contribuicdes de Gatti (2011) em seu
estudo sobre as politicas docentes no Brasil. A autora compreende que 0S processos

de Formacdo Continuada se constituem como uma importante forma de apoio ao
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trabalho docente e ao seu desenvolvimento profissional. Imbernon (2009 apud GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 195) toma a concepcao de que a Formacdo Continuada
deve “...] fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do
professorado, potencializando um trabalho colaborativo para mudar a préatica”. Para
tanto, as pesquisadoras indicam, com base em Imberndn, um conjunto de principios
para que, de fato, a Formacdo Continuada contribua com o trabalho e o

desenvolvimento profissional dos professores:

a) fomentar maior autonomia na formacgdo, com intervencdo direta do
professorado; b) basear-se nos projetos das escolas, para que o
professorado decida o tipo de formagdo que melhor atenda suas
necessidades; c) criar espacos de reflexdo sobre a pratica em um contexto
determinado; d) fomentar a comunicacao entre o professorado pela criacdo
de comunidades de aprendizagem. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.
196).

Gatti (2011) compreende que esses principios podem promover processos de
Formacédo Continuada em que os professores participem ativamente pela reflexao
constante sobre a pratica e pelo enriquecimento cultural e, dessa maneira, superem
os tradicionais modelos de formacé&o (cursos, palestras, seminarios, oficinas). A autora
acrescenta os aspectos de salario, de carreira, de estruturas de poder e de decisao,
clima de trabalho, como elementos a serem considerados no desenvolvimento
profissional dos professores e para que nao se aceite a “[...] explicacéo simplista de
gue basta melhorar a formacé&o docente para que se consiga melhorar a qualidade da
educacdo” (GATTI, 2011, p. 196).

Discordamos da autora no que se refere a concepcdo e aos principios dos
processos de Formacao Continuada, pois defendemos a perspectiva da praxis na
Formacéo de Professores, a qual contraria a epistemologia da pratica que fundamenta
o modelo defendido por Gatti (2011). Todavia, sua pesquisa contribui para apresentar
como vem se realizando a Formacao Continuada de Professores em redes estaduais
e municipais:

a) Orgaos responsaveis: no nivel estadual, as secretarias dispdem de um 6rgéo
responsavel pela formacdo (coordenadoria, geréncia, nucleo); as secretarias
municipais, de modo geral, ndo dispdem de oOrgdos especialmente
responsaveis pela Formacdo Continuada, sdo as proprias secretarias que
organizam e coordenam as ac¢des formativas.

b) Tipos de acbes de Formacdo Continuada: estados e municipios organizam,

geralmente, oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta duracgdo,
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presenciais e a distancia, podendo ser realizadas pelas proprias secretarias ou

via parcerias com instituicdes publicas e privadas.

c) Focos de Formacgao Continuada: sdo orientados para o desenvolvimento do
curriculo, de modo que os professores aperfeicoem a acdo docente e que seus
alunos obtenham sucesso na aprendizagem ou na qualidade do ensino.

d) Areas priorizadas: foco em Lingua Portuguesa e Matematica, justificadas pela
relevancia dessas areas na formacdo do sujeito e sua centralidade nas
avaliacdes externas.

e) Demandas de Formacdo Continuada: sdo indicados os temas relativos a
pratica, ao como ensinar focados na discussao dos conteudos e das estratégias
didaticas para o ensino em sala de aula.

f) Necessidades formativas: formacdo e valorizacdo do saber de experiéncia
docente, producdo de material didatico-pedagdgico, publicacdo de suas
experiéncias e reflexdes.

g) Acompanhamento e avaliacéo dos efeitos das acbes de Formacao Continuada
nas escolas: destaca-se o importante acompanhamento dos docentes ap0s as
formacdes tendo em vista o dominio tedrico e pratico.

h) Dificuldades: tempo para a formacdo, a rotatividade dos professores e a
Formacdo Inicial precéria.

Os pontos comuns apresentados por Gatti (2011) indicam que as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacéo realizam a Formacao Continuada focalizando a
pratica como objetivo e finalidade dos programas, com foco na producdo de
conhecimentos técnicos que promovam a melhoria do ensino e da aprendizagem. O
que a revisao de literatura nos mostra é que 0os mesmos pontos sado transformados
em objeto de pesquisa e avaliam os impactos dos programas, preocupados em
identificar os avancos e os limites da Formacéo Continuada na pratica docente. Em
namero pouco expressivo, foram analisados os fundamentos e as relagfes sociais,
politicas e econbmicas que determinam a Formacdo Continuada, trazendo a luz
conhecimentos que permitam aos professores um processo de critica reflexiva sobre
o0 seu trabalho, sobre a escola e a sociedade, objeto deste trabalho. Nessa
perspectiva, a seguir, apresentamos os trabalhos considerados relevantes em cada
eixo: a) Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacéo

Béasica; b) Programas especificos de Formacdo Continuada de Professores da



61

Educacao Basica.

2.3 PRINCIPAIS RESULTADOS DA REVISAO DA PRODUCAO ACADEMICA

Na conducéo da nossa pesquisa, selecionamos, no primeiro eixo, os estudos
gue analisaram a “Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica’, em seus aspectos gerais (estrutura, desenvolvimento,
fundamentos, relagdes etc.), elaborados entre os anos de 2004 e 2020. No segundo
eixo, localizam-se os estudos que analisaram programas especificos de Formacao
Continuada e contemplaram diferentes objetivos, como: contexto, implementacéo,
resultados, dentre outros aspectos que revelam a concepgcdo de Formacgao
Continuada que fundamenta os documentos legais da Politica.

Na revisdo da producdo académica, apurou-se que a maioria dos trabalhos
(especialmente as dissertacfes e as teses) focalizam um programa especifico de
Formacédo Continuada e se dedicam a analisar os impactos no ensino e na
aprendizagem, na tentativa de relevar evidéncias de mudancas nos resultados
educacionais. Em numero menos expressivo, estdo os trabalhos que avaliam a
Politica Nacional de Formag&o Continuada. Tais pesquisas desvelam as contradices
para efetivacdo de uma Formacdo Continuada com vistas a melhoria da qualidade
social da educacdo publica brasileira. Essas produgfes forneceram-nos elementos
fundamentais para compor a tematica deste estudo e para o desenvolvimento de um
trabalho com caracteristicas originais que contribuam para o campo da Formacéao
Continuada de Professores da Educacédo Basica.

Nesse sentido, destacamos o estudo de Verdum (2010), que analisa a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, na relacdo entre as
politicas e as praticas. O objetivo da sua pesquisa foi analisar como um Centro de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo, selecionado para implementagcao da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacgdo Basica (REDE),
atuou no processo de Formacao Continuada de Professores da etapa de ensino.

Como resultado, Verdum (2010) indicou alguns pontos a serem considerados
em uma proposta de Formacdo Continuada, como a pretendida pela REDE, entre
eles: a insercéo efetiva dos professores dos Sistemas Publicos de Educagéo (SPE),
sugerindo que os tutores acompanhem e auxiliem o desenvolvimento da pratica dos

cursistas, “[...] o que pode possibilitar uma melhor transferéncia da aprendizagem do
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que foi trabalhado no curso, e uma reflexdo durante a agdo, néo s6 apds o término”
(VERDUM, 2010, p. 154-155); a avaliacdo sistematica das acfes, por meio de um
processo avaliativo que contemple todos os ambitos que envolvem 0s cursos; o
diagnostico das necessidades, a planificacdo, o desenvolvimento e o proprio processo
de avaliacdo; a profissionalizacdo dos formadores, tendo em vista que os tutores
precisam de formacdo e de reflexdo sobre suas acles, “[...] ndo estdo ‘prontos’,
apenas porque fazem parte da universidade, que desenvolvam uma identidade de
professores formadores [...]” (VERDUM, 2010, p. 155); o comprometimento por parte
do MEC, dos SPE e da universidade, buscando parcerias duradouras com as IES e,
por fim, que se leve em conta o perfil dos formadores, selecionando apenas os que
conhecem a realidade da escola basica e se interessem por projetos relacionados a
formacao e a pratica docente.

Nos pontos apresentados, a autora defende uma proposta de Formacao
Continuada fundamentada na perspectiva da racionalidade pratica. Concebe,
portanto, a acao-reflexdo-acdo como meio de produzir melhores condi¢cdes para a
pratica docente, via articulagdo entre as universidades e os SPE. A realidade imediata,
a pratica, a individualidade, o comprometimento pessoal e o perfil sdo indicados por
Verdum (2010) como conceitos fundamentais para que a proposta da REDE se efetive
como um processo de Formacéo Continuada que impacte a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, aspectos que, na perspectiva materialista historico-
dialética, desconsideram a totalidade das mediacbes que determinam a praxis
docente.

Outrossim, concordamos que a estrutura proposta pela REDE, ao estabelecer
convénios e parcerias com as Universidades Publicas e os SPE, inaugura um
movimento importante para a Formacgédo Continuada, na perspectiva da constituicao
de um Subsistema Nacional de Formacdo e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, horizonte a ser alcangado. Nessa perspectiva, Barros (2017)
analisou como se constituiu 0 contexto, os agentes e o desenho institucional da REDE,
no periodo de sua implantacédo, entre os anos de 2004 e 2006. De acordo com o autor,
os SPE néo tiveram participacdo na elaboracéo e no planejamento dos programas, o
gue constituiu um elemento de hierarquia e auséncia de autonomia, caracterizada por
um processo de execucao das propostas formativas, concebidas por especialistas das

Universidades parceiras, em alinhamento as exigéncias dos organismos
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internacionais para liberacdo do aporte financeiro ao pais.

Aproximacdes relativas ao controle e a autonomia ilusoria no desenvolvimento
da Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores foram percebidas por
Amaral (2018), na pesquisa denominada Politicas de Formacéo dos Profissionais da
Educacado Basica no Brasil no periodo de 1996-2015: contornos e desenvolvimento.
Por meio da andlise documental, a autora afirmou que, entre os anos de 1996 e 2005,
predominaram as politicas de Governo, constituidas por um conjunto de acdes e de
programas que ndo se configuraram como uma acao articulada por parte dos entes
federados.

De 2005 em diante, foram se constituindo novos contornos na Politica de
Formacéo dos Profissionais da Educacéo Basica, marcados pela articulacdo entre os
Estados brasileiros e o Distrito Federal. Dentre eles, Amaral (2018) destaca a nova
configuragéo da Capes, em 2009, e as DCN para Formagao Inicial e Continuada de
Professores da Educacéo Basica, em 2015. Para a autora, 0s programas e as acoes
implementados entre os anos de 1996 e 2005 sao marcados por diferentes relacdes
federativas, com maior ou menor énfase, por um movimento do Governo central
induzindo e conduzindo as politicas no campo da Formacéao de Professores, restando
aos Governos locais tarefas de natureza mais operacionais.

Na mesma direcdo, Gomes (2014) e Moror6 (2017) indicam que o regime de
cooperacao entre os entes federativos € fundamental para se instituir a REDE, na
perspectiva de criacdo de um Subsistema Nacional de Formacéo e de Valorizacao do
Magistério, que tensione a melhoria da qualidade social da educacédo. As pesquisas e
0 regime de colaboragcdo podem garantir as condi¢gOes estruturais adequadas de
trabalho e de Formacdo Continuada, tais como a licenca para estudo, auxilio
deslocamento e alimentacdo, considerando as desigualdades econdmicas, as
dimensdes geogréficas e as diversidades culturais de um pais como o Brasil.

Ainda sobre o primeiro eixo, Brito Neto (2018) analisou os determinantes
politicos e sociais para o projeto de Formacao Continuada docente, configurados no
Brasil entre os anos de 2003 e 2016. Os resultados apontam para o desenvolvimento
de uma Politica de Formacédo de Professores como meio para uma estratégia de
massificacdo de um perfil docente adequado a reproducéo das condi¢fes técnicas e
ético-politicas do capital, os designios da matriz de governanca em salvaguardar a

hegemonia capitalista.
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No bojo das estratégias de manutencédo da hegemonia burguesa, Dri (2013)
analisou a acéo publica e a Formacéao de Professores, por meio do estudo de caso de
dois centros de Formacéao Continuada. O primeiro localizado em Campinas, em Sao
Paulo (SP), e o segundo em Buenos Aires, na Argentina, sendo eles, respectivamente:
o Centro de Formacéo, Tecnologia e Pesquisa Educacional “Prof. Milton de Almeida
Santos” (Cefortepe); e a Escola de Capacitacdo Docente — Centro de Pedagogias de
Antecipacdo (CePA). O objetivo da pesquisadora foi analisar como as reformas
impactaram as Politicas Publicas Educacionais, no periodo de 2000 a 2011, e
identificar similaridades e diferencas na forma de atuacdo do setor publico na
Formacé&o Continuada de Professores nos dois paises.

Segundo Dri (2013), os dois Centros de Formacédo possuem uma trajetoria de
instabilidade politica e de forte influéncia do setor privado na educacgéo, sobretudo na
Formacdo Continuada, com propostas formativas marcadas por rupturas e por
descontinuidades. Os contextos locais estudados apresentam inspiracdes neoliberais
e, de formas diferenciadas, voltam-se para a proposta de Formacéo Continuada com
foco na competitividade, na privatizacdo e na meritocracia. A pesquisa revelou que,
diante de um discurso de valorizacao profissional, os programas, em sua grande
maioria, sdo realizados na modalidade Educacdo a Distancia (EaD), que se
caracterizam pelo baixo investimento, e no formato tradicional de cursos, como
treinamento.

Na mesma direcdo, Masson (2009) analisou a influéncia da agenda pos-
moderna nas Politicas de Formacé&o de Professores no Brasil, no periodo de 2003 a
2009. O estudo identificou os seguintes resultados: a) as politicas sdo contingentes e
elaboradas para atender aos problemas emergenciais, inviabilizando a construcao de
projetos com objetivos em longo prazo e a definicdo de politicas de Estado mais
organicas; b) a fragmentacao e a flexibilizacao norteiam as Politicas de Formacao de
Professores na medida em que diferentes programas com diferentes formatos
organizacionais seguem a légica da “politica de clientela” no atendimento aos critérios
dos editais do MEC/Capes; c) o subjetivismo faz-se presente nas acdes do
MEC/Capes por enfatizar o papel dos professores na melhoria da qualidade da
educacdo sem oferecer condigcbes objetivas adequadas para tal melhoria; d) o
relativismo € expresso nos multiplos percursos possiveis de Formacao de Professores

(programas, acdes, niveis e modalidades bastante diversificados).
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Para a autora, 0 neopragmatismo € a categoria sintese que expressa as
Politicas de Formacao de Professores no Brasil, no periodo de 2003 a 2009, posto
gue enfatiza a atuacéo eficiente do professor no contexto particular de sua pratica e
para uma formacdo baseada em necessidades histéricas imediatas. Masson (2009)
destaca um esforco do MEC/Capes para dar maior unidade e qualidade a Formacéao
de Professores, deixando claro, contudo, que novas decisdes deverdo ser tomadas,
especialmente no que diz respeito as condicdes de trabalho e de valorizagcédo docente.

No conjunto do segundo eixo, destacamos 0s estudos de Luz (2012) e Santos
(2008), tendo como objeto o Proletramento. Luz (2012) analisou a repercusséo do
Programa no trabalho dos professores das escolas publicas no polo de Belém, entre
0s anos de 2008 e 2011. Os resultados indicam um processo formativo desenvolvido
de forma aligeirada, pouco fundamentado teoricamente, descontinuo e
descontextualizado. Santos (2008) focalizou a concepcéo de autonomia profissional
dos professores que participam do Programa, na conducéo das ac¢des que pretendiam
elevar o desempenho em leitura e escrita. Para o autor, a Formacao Continuada
constituiu-se na perspectiva de treinamento, de atualizacdo e de aperfeicoamento
docente, focado em metodologias e em recursos “inovadores”, sem alterar as
condicOes efetivas da pratica docente.

Resultados semelhantes foram indicados por Cruz (2016), que analisou a
implantacdo do Pnaic. A autora afirma que o Programa atuou, especialmente, na
Formacédo Continuada de Professores para o uso de novas metodologias e de
recursos tecnoldgicos para contribuir para a melhoria do ensino e da aprendizagem,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas &reas de Alfabetizacdo/Linguagem e de
Matematica. Cruz (2016) destaca como avanco a articulacédo dos entes federados e a
participacdo das universidades no ambito da sua formulacdo e do seu
desenvolvimento. A pesquisadora ressalta o papel das universidades na leitura critica
do material e nas relagcfes estabelecidas no contexto politico, econémico e social na
implantacdo das ac¢des na praxis docente. Dentre os limites do Programa, Cruz (2016)
destaca que, no decorrer do percurso formativo, muitos municipios nao
disponibilizaram de condicfes financeiras necessarias para a permanéncia nos cursos
(alimentacao, hospedagem e deslocamento); desse modo, descumpriram o Pacto, o
gue resultou em evaséo e desisténcias dos professores.

Ainda no eixo das especificidades, Silva Neto (2017) analisou os fundamentos
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do Pibid e do Parfor'®, para verificar se programas representam efetivamente a
instituicdo de uma Politica Nacional de Formacdo de Professores e, ainda, de um
Sistema Nacional de Formacao de Professores. Sobre o Parfor, o autor afirma tratar-
se de um Programa relevante para os enfrentamentos atuais da educacéo brasileira
por possibilitar o acesso ao Ensino Superior e a formacgao considerada adequada ao
trabalho. Contudo, é limitado quanto as condicdes de permanéncia, as quais vao
desde a liberacdo do trabalho a concessdo de apoio institucional por parte das
Secretarias de Educacao, relativas ao deslocamento, a alimentagdo, entre outras, o
que impactou um grande indice de evasao, tanto nos cursos de primeira, quanto de
segunda Licenciatura.

Silva Neto (2017) constatou que 0s programas ndo se constituiram como
Politica Nacional de Formacéo de Professores, tampouco como um Sistema Nacional
de Formacao de Professores da Educacdo Béasica. De acordo com o autor, 0s
programas “[...] constituem-se em alternativas pontuais e, por isso, insuficientes se
consideradas as reais necessidades educacionais do pais, por ndo atingir mudancas
estruturais do sistema educacional” (SILVA NETO, 2017, p. 89), especialmente no que
se refere aos aspectos limitadores da permanéncia (financiamento) dos professores
nos programas.

O Pnem foi tema de inmeros trabalhos entre os anos de 2014 e 2016. As
producbes selecionadas apontam para avangos e retrocessos nas politicas
educacionais no campo da Formacao Continuada para os professores do Ensino
Médio. De um lado, estdo os pesquisadores que compreendem que a formacao, via
Pnem, esta estreitamente vinculada a uma proposta de reorganizacdo docente em
fungdo da reestruturagdo curricular e ndo a um movimento para a resolugcado das
contradicdes que remetem ao trabalho docente (ROEHRIG, 2016; SA, 2016; SILVA,
I. da, 2016; SILVA, M. G. da, 2016). De outro lado, localizam-se as pesquisas que
fazem a defesa do Pnem e indicam elementos de fortalecimento das perspectivas que
remetem a um processo de ressignificagcdo da Formagao Continuada, proporcionado
pelas relacdes dialdgicas e pela autonomia docente diante das questdes que dizem
respeito a escola (COSTA, 2016; JUNG, 2015; MARQUES, 2016; MEDEIROS, 2016;
PIN, 2016; QUARESMA, 2015; TIECHER, 2016).

10 Consideramos somente os resultados apresentados no Parfor, por tratar-se de um Programa de
Formacao Continuada (concebido como formac&éo em servico), nosso objeto de pesquisa.
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Em sintese, no primeiro eixo, os trabalhos que analisaram a Politica Nacional
de Formacao Continuada de Professores revelaram uma Politica de Formacédo que
despreza os elementos estruturais do processo educacional. Nessa perspectiva,
esses estudos indicam que as politicas tém como pressuposto e prioridade o
desenvolvimento econdmico e a manutencao da ordem politica vigente (AMARAL,
2018; BARROS, 2017; BRITO NETO, 2018; DRI, 2013; GOMES, 2014; MASSON,
2009; MORORO, 2017; VERDUM, 2010).

No segundo eixo, as produgdes indicam que 0s programas sao pautados em
perspectivas utilitaristas e individualizadoras e ndo atendem as necessidades
prioritarias da escola basica publica, pois ndo alcancam a mudanca no ambito da
estrutura da praxis docente (CRUZ, 2016; LUZ, 2012; SANTOS, 2008; SILVA NETO,
2017).

No organograma da Figura 2, destacamos a sintese dos resultados das
principais pesquisas relativos aos avancos no campo da Politica Nacional de

Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica.

Figura 2 — Avancos identificados na Politica Nacional de Formacgdo Continuada de Professores da
Educacéo Basica, a partir da produgdo académica (2004 a 2020)

Criacdo de uma Rede Diversidade e ampliagéo Criacao da Politica
Nacional de Formagao na oferta de Nacional de Formagéo
de Professores. modalidades. de Professores.

Fortalecimento dos
Féruns Permanentes de
Educacéo.

Articulacdo entre
Governos Federal,
Estadual e Municipal.

Inclusao de bolsas de
estudos.

Participacéo e
Participacéo das valorizacéo das
universidades na entidades da sociedade
Formacéo Continuada. civil - énfase nas
contribuicdes da Anfope.

Unidade tedrico-pratica
nas Diretrizes
Curriculares Nacionais
de 2015.

Fonte: Elaborada pela autora com base na revisao da producédo académica sobre a Politica Nacional
de Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica (2004-2020).

Podemos observar que os resultados das pesquisas que expressam avangos

na Politica Nacional de Formagdo Continuada de Professores agregam muitos
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elementos defendidos historicamente pela Anfope, no movimento de educadores pela
defesa de politicas de formacao e de valorizacao profissional dos professores e dos
demais profissionais da educacdo. Destacamos a criacdo de uma Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores como um dos principais avan¢os no periodo,
tendo em vista a possibilidade de mobilizacdo e de organizacdo por melhores
condicOes para a formacédo e a valorizacdo dos profissionais de educacédo e pela
escola publica em nosso pais!?.

No organograma da Figura 3, destacamos os limites no campo da Politica
Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Basica revelados

pelos estudos analisados.

Figura 3 — Limites identificados na Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacéo Bésica, a partir da produc¢éo académica (2004 a 2020)

. n Instabilidade politica -
Esvaziamento tedrico- rupturas e

metodoldgico nos descontinuidades nos Foét:tc')rr‘m:ﬁlr;%g do
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individualistas. treinamento.
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Portuguesa e
Matemética.

Problemas
educacionais tratados
de maneira isolada do

contexto social.

Professor concebido
como responsavel por
resolver os problemas.

Fonte: Elaborada pela autora com base na revisao da producédo académica sobre a Politica Nacional
de Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica (2004-2020).

Cabe registrarmos que os resultados compreendidos como limites no avanco
da Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores para a Educacgéo Basica
ndo podem ser compreendidos sem considerar o complexo sistema de relacdes do
sistema educacional com o contexto politico, econémico e social, sobretudo no que
diz respeito aos interesses do capital sobre o sistema educacional.

7

A centralidade das mudancas propostas pelos programas € o docente,

11 No quarto capitulo, a analise serd ampliada a partir dos Documentos Finais dos Encontros Nacionais
da Anfope.



69

entendido como sujeito epistémico, que elabora e produz conhecimentos com base
na compreensdo da realidade e nas possibilidades de contribuir para o
aperfeicoamento da “autonomia” do docente em sala de aula, em contraposicdo a uma
perspectiva sélida de formacéo, com vistas ao aprofundamento do conhecimento, em
suas multiplas dimensoes.

Identificados alguns avancos e limites na Politica Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacao Basica, buscamos apresentar, na secéo
seguinte, quais as contribuicdes da revisdo da producdo académica sobre a tematica

no desenvolvimento da pesquisa.

2.4 CONTRIBUICOES DA REVISAO ACADEMICA NO DESENVOLVIMENTO DA
PESQUISA

Tomando como base as sinteses dos avancos e dos limites indicados na
revisdo da producdo académica, procuramos identificar elementos que conduzem ao
desenvolvimento de uma tese que traga contribuicdes originais a tematica de
pesquisa. Nesse sentido, entendemos que ha necessidade de delimitarmos esse
estudo na andlise da concepcdo de Formacdo Continuada de Professores que
fundamenta os programas implementados na Politica Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacéo Basica, no periodo de 2004 a 2020.

E importante destacarmos que os trabalhos indicam que, a partir de 2005, com
0S novos contornos das Politicas de Formacéao dos Professores da Educacéo Basica,
se buscou estabelecer articulacao entre os Governos Federal, Estaduais e Municipais.
Os contornos delineados no contexto da regulamentacdo da Politica Nacional de
Formacéo dos Profissionais da Educacédo, desde a reconfiguragcdo da Capes, em
2007, até as novas DCN para Formacéao Inicial e Continuada de Professores da
Educacédo Bésica, em 2015, expressam a perspectiva de se construir um movimento
de interlocugdo com a participacdo de diferentes segmentos da sociedade civil, como
a Anfope, por exemplo.

Nesse contexto, o estudo de Freitas (2007) mostra que 0s programas € as
acOes implementados no periodo se constituiram de diferentes formas, sempre
marcadas, com maior ou menor énfase, por um movimento do Governo Federal
induzindo e conduzindo as politicas nesse campo, restando aos Governos Estaduais

e Municipais as tarefas de natureza mais operacionais, isto €, de execucdo. Nessas
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bases, o regime de colaboracao e as relacdes interfederativas que se constroem no
campo da Formacao de Professores sédo, predominantemente, orientados de cima
para baixo. Os objetivos e as finalidades permanecem sob o controle do Estado.

Levando em consideracdo esse pressuposto, identificarmos a concepcéo de
Formacdo Continuada articulada a concepcao de educacdo, situada no contexto
social e politico contemporaneo, € fundamental para compreendermos que tipo de
trabalhador e de praxis docente a politica nacional pretende desenvolver e,
principalmente, com quais objetivos.

E importante reafirmarmos que entendemos a educagdo como processo de
humanizacédo, como apropriacdo de todo o patrimdénio material e cultural construido
pela humanidade em um determinado tempo histérico. Quanto mais nos apropriamos
da rigueza de conhecimentos produzidos e acumulados historicamente, mais
humanizados seremos. Nessa perspectiva, os resultados da revisdo da producao
académica indicam o quanto estamos distantes de uma politica educacional
humanizadora, com vistas a emancipacdo plena. Na sociedade capitalista, a
educacdo fornece um conjunto de conhecimentos necessarios a expansédo e a
manutencdo do sistema, somada a uma selecdo de valores e de principios que
legitimam os interesses da classe dominante.

As contribuicBes, para além de indicar elementos limitadores, expressam a
forca que alguns segmentos da sociedade civil organizada, a exemplo da Anfope,
exercem sobre a politica. Todos 0s avangos sao conquistas emanadas do
posicionamento politico de instituicdes ndo-governamentais, do acompanhamento, da
participacdo, do compromisso coletivo e de proposi¢cdes das entidades, em especial
da Anfope, na qualidade de representante dos trabalhadores da educagao.
Entendemos que, quando temos a transformacao social, e nela se situa a educacéo,
como objetivo central, € fundamental que nos integremos as pautas maiores de luta,
as quais estao relacionadas a classe trabalhadora como um todo, tendo em vista que
s6é quem pode fazer a transformacdo dessa sociedade é o trabalhador, porque
somente a ele interessa outra forma de organizacao social, outro modo de producéo,
de distribuicdo e de consumo. A classe dominante interessa manter-se como classe
hegemonica, dosando e limitando o processo de humanizag&o a niveis que permitam
a continuidade desse sistema.

Em relacdo ao enfoque ontologico e epistemoldgico, concluimos, por meio da
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revisdo da producdo académica, que os trabalhos, salvo excecdes relatadas no
decorrer do texto, tendem a permanecer em um ou em outro ponto de analise, dito de
outra forma, dando énfase aos elementos de ordem material, como os selecionados
no primeiro eixo, e 0s que se dedicam a andlise epistemoldgica e seu impacto na
pratica docente, inseridos no segundo eixo. Em vista disso, a revisdo da producéo
académica contribuiu, sobremaneira, para que tensionassemos nosso estudo na
relacdo da ontologia (base material e da epistemologia (teoria do
conhecimento/concepgdes), que fundamentam historicamente a Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores, evidenciando as suas multiplas e complexas
determinacdes.

Por fim, retomamos Chizzotti (2015) para expressarmos a sintese dos
resultados do levantamento bibliografico empreendido neste capitulo. Considerados
os critérios de selecdo: a Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores
da Educacdo Basica e os programas especificos de Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, analisamos criteriosamente os resultados dos
estudos e identificamos os pontos que contemplavam aspectos do nosso problema de
pesquisa, bem como os aspectos que nos oferecem oportunidades de avanco e de
contribuicdo no campo da Formacao Continuada de Professores.

Nessa empreitada, ndo buscamos identificar “evidéncias”, mas foi possivel
observarmos que os resultados das producdes académicas revelam a ineficiéncia que
a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacéo Basica
produz, ao promover processos formativos que se caracterizam por pressupostos de
aplicacdo do conhecimento “neutro e universal”, como meio de resolver os problemas
gue emanam nas relacdes de producao, expressas no processo educacional. Dessa
maneira, o conhecimento que historicamente fundamenta a Politica de Formacgéo dos
trabalhadores da educacédo serve aos interesses burgueses, uma vez que a burguesia
dele se apropria e o coloca a seu servigo, negando o conhecimento da totalidade
social para a classe trabalhadora. Portanto, conforme nos alerta Saviani (1997, p. 48),
“[...] € fundamental a luta contra essa sonegac¢ao, uma vez que € pela apropriacao do
saber escolar por parte dos trabalhadores que serdo retirados desse saber seus
caracteres burgueses e se lhe imprimirdo os caracteres proletarios”.

Nesse contexto, tal como alerta Saviani (1997, p. 48), compreendemos a

necessidade de a classe trabalhadora apropriar-se da “historicizagao dos conceitos”,
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de domina-los teoricamente para, de posse deles, desvendarmos as relacdes e os
interesses ideologicamente impressos pelo discurso na neutralidade cientifica. Dessa
argumentacao, direcionamos nosso trabalho para compreender quais os fundamentos
tedrico-epistemologicos déo sustentacdo a Politica Nacional de Formacgéo
Continuada, no periodo de 2004-2020, com foco nos projetos em disputa nesse
campo, elementos que analisaremos no terceiro capitulo. O objetivo é identificarmos
as diferentes concepcdes tedrico-epistemoldgicas presentes na Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacao Bésica, no periodo de 2004 a
2020 e evidenciarmos a totalidade das relagbes que a constituem, especialmente
sobre a forma como o Estado organiza e executa a Politica Nacional de Formacéo

Continuada dos Professores da Educacédo Bésica.
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3 O PROJETO NEOLIBERAL E AS DETERMINACOES PARA A POLITICA
NACIONAL DE FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA NO BRASIL

No capitulo anterior, apresentamos a contribuicdo da producdo académica
sobre a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacédo
Bésica, no periodo de 2004 a 2020. A analise das producfes académicas, além de
expressar limites e possibilidades, forneceram-nos elementos para o avanco da
pesquisa no campo das Politicas de Formacdo Continuada. Com base nisso,
delimitamos este estudo na andlise da concepcdo de Formagdo Continuada de
Professores que fundamenta os programas implementados na Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacédo Basica, no periodo de 2004 a
2020. Assim sendo, direcionamos nosso trabalho para compreender os pressupostos
tedrico-epistemologicos que fundamentam a Politica e quais forgas impactaram o seu
desenvolvimento.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo analisar os aspectos
econdmico-politicos que determinaram a Politica Nacional de Formacao Continuada,
na década de 1990, com foco nos projetos em disputa nesse campo. O objetivo é
identificarmos as diferentes concepcodes tedrico-epistemoldgicas presentes na Politica
Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica, no periodo
de 2004 a 2020, e evidenciarmos as relagfes historicas que constituiram a Politica
Nacional de Formagao Continuada analisadas, especialmente sobre a forma como o
Estado organizou e executou a Formacao Continuada dos Professores da Educacgéao
Bésica.

Na sequéncia, apresentamos 0S pressupostos teoricos que fundamentam
nossa analise e, por fim, a participacdo da Anfope como a principal instituicdo
representativa dos professores na defesa de uma Politica Nacional de Formacao
Continuada vinculada a emancipacdo do trabalhador da educacdo. Em sintese,
apresentamos, na Ultima secao deste capitulo, de um lado, o projeto de Formacéo
Continuada de Professores vinculado ao sistema politico neoliberal, como proposta
de permanéncia, alinhamento e intensificagdo do modo de producgéo capitalista. De
outro, o projeto de Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica que se
apresenta como resisténcia ao modelo econdémico vigente, vinculado as organizacfes

e aos movimentos sociais dos profissionais da educacdo, representado, neste
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trabalho, pela Anfope, na defesa de uma Politica Nacional de Formacgéao que possibilite
o desenvolvimento de processos formativos que atendam as necessidades organicas

e singulares de Formacéao Continuada.

3.1 DETERMINANTES POLITICOS E ECONOMICOS NA POLITICA
EDUCACIONAL: O NEOLIBERALISMO NA DECADA DE 1980 E 1990

No Brasil, as décadas de 1980 e 1990 foram marcadas pelas mudancas
ocorridas no contexto politico-econdmico, motivadas pelo fortalecimento do sistema
neoliberal no pais. Essas mudancas exigiram um movimento do Estado no sentido de
reorganizar-se para atender as demandas do novo modelo de acumulacéo do capital.
Importa ressaltarmos que as reformas estabelecidas n&o pretendem, de forma
alguma, “incorporar” solugbes politicas para atenuar as contradigdes do sistema
produtivo, como se isso fosse possivel diante da estrutura que o Estado representa
no contexto historico e atual do capital.

Diante de uma crise, segundo Marx (2008), o sistema capitalista reorganiza-se,
sobretudo, sobre as formas de organizacao do trabalho. Na contemporaneidade, &
vital para o capital instituir novas formas de acumulacéo flexivel, considerando-se o
predominio do mercado e das instituigdes financeiras no gerenciamento da riqueza no
capitalismo (financeirizacdo do capital), a revolugcdo tecnoldgica, dentre outros
aspectos que impactam o0s processos de flexibilizacdo no setor produtivo,
caracteristica transferida para todos os complexos sociais.

E imperativo ao capitalismo contemporaneo produzir individuos adaptados a
uma sociedade marcada pela instabilidade, dai a necessidade de reformas no campo
da educacéo, atualmente incorporadas as novas diretrizes de formacéo: Resolucao
CNE/CP N° 2/2019 (BNC-Formacéo Inicial) e Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 (BNC-
Formacdo Continuada), fundamentadas no desenvolvimento de competéncias e de
habilidades, com pressupostos de neutralidade e de universalidade cientifica, que,
como ja analisamos no capitulo anterior, nada tém de neutras. Nessa perspectiva, o
processo (demandas do setor produtivo/econémico) € definidor dos conhecimentos
gue os professores e 0s alunos devem se apropriar.

A légica é produzir individuos adaptados ao mundo instavel, pois, se a
acumulacao do capital é flexivel, o mercado é flexivel, o trabalho é flexivel, o tipo de

formacdo humana também deve ser. Tal perspectiva é clara nas diretrizes atuais, as
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quais tém foco no desenvolvimento de competéncias que elevam o protagonismo
juvenil, os projetos de vida, o empreendedorismo, a criatividade, a “cooperagao” e a
meritocracia. Ao adotar o enfoque das competéncias, a BNCC indica que todas as
decisdes pedagogicas devem estar orientadas a partir de
[...] indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituigdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o

fortalecimento de acgbBes que assegurem as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC. (BRASIL, 2018a, p. 13).

E nesse contexto que se insere a reforma do Estado e, por meio dela, se
operam novas estratégias de educar o consenso da classe trabalhadora, que,
historicamente, sedimenta a hegemonia burguesa (NEVES, 2005). A autora afirma
gue a consolidacdo do projeto vem se processando ao longo das diferentes
conjunturas de desenvolvimento do neoliberalismo, na medida em que “[...] o Estado
brasileiro, enquanto Estado educador, redefine suas préaticas de obtencdo do
consentimento ativo e/ou passivo do conjunto da populacgéo brasileira” (NEVES, 2005,
p. 89).

Bruno (2001), ao analisar a reorganizacdo econémica na década de 1990,
afirma que, até esse periodo, os paises desenvolvidos e industrializados produziam e
exportavam produtos acabados e de maior complexidade produtiva. Os paises de
economia substancialmente agraria exportavam matéria-prima de baixa complexidade
produtiva. Tal desenho formatava a base da desigualdade social, situacdo em que
paises industrializados exploravam méao de obra complexa e, em paises em
desenvolvimento como, por exemplo, o Brasil, predominava a exploracéo do trabalho
simples.

Com o advento da globalizag&o e a entrada de diversos paises, especialmente
da Europa, para o grupo dos paises industrializados, houve um movimento que alterou
0 comercio internacional. Bruno (2001) indica uma das principais distingdes na divisao
mundial do trabalho:

Essa divisao internacional do trabalho encontra-se, hoje, bastante alterada
com os paises desenvolvidos exportando e importando, sobretudo, entre eles
préprios, ndo sO6 de produtos acabados e que muitas vezes ndo se
diferenciam substancialmente uns dos outros, mas também um grande

namero de diferentes produtos intermediarios que sdo, por si sO, produtos
acabados de elevado valor agregado altamente especializados e ndo simples
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matérias-primas. A aquisicdo desses produtos, embora ultrapasse cada vez
mais as fronteiras nacionais raramente incluem paises em desenvolvimento
ou emergentes, na medida que sua producédo requer altos investimentos em
tecnologia, exigindo uma forca de trabalho com qualificacbes complexas,
assim como infraestruturas adequadas. Isso altera as relacBes comerciais
entre as nacBes desenvolvidas aumentando sua integracdo e
secundarizando a importancia do comércio com as economias onde
predomina o trabalho simples, ainda que industrializadas, e conferindo uma
outra dindmica no mercado mundial. (BRUNO, 2001, p. 6).

Esse aspecto é de fundamental importancia para compreendermos por que, até
hoje, passadas mais de duas décadas, as desigualdades foram intensificadas. Nota-
se que a unido entre paises industrializados, os chamados blocos econdmicos,
estabeleceram certa homogeneidade nas trocas comerciais e, para além disso, um
padrdo nas formas de producédo e no processo de exploracdo da forga de trabalho.
Trata-se, portanto, de elos estabelecidos entre esses paises com o objetivo de reduzir
custos e aproveitar ao maximo as possibilidades emergentes da combinacao entre
logistica (transporte, comunicacdo) e os custos produtivos (méo de obra), de modo
gue as vantagens regionais sejam integralmente aproveitadas (BRUNO, 2001).

Segundo Bruno (2001), esse tipo de integracdo comercial impacta a
competitividade, j& que ndo sdo mais as condi¢gbes de producdo que a definem, mas
a capacidade da industria ou da empresa de recorrer e de explorar os beneficios das
diferentes regides. Desse movimento, decorre a intensificagdo de trocas comerciais
entre os paises que detém grande conhecimento tecnologico e 0s que possuem
abundante mao de obra. A mobilidade do capital permite que as empresas se
estabelecam em locais onde as condi¢cdes ambientais, tributarias e de financiamento
sejam mais vantajosas. Na analise de Bruno (2001, p. 8):

Atualmente, as grandes empresas vém buscando aumentar a sua eficiéncia
através da producdo e administracdo lean, e da sua limitacdo a setores
nucleares: direcdo empresarial estratégica, controlling, recursos humanos,
finangas, pesquisa e desenvolvimento design, deslocando o0s setores
proximos a producdo, especialmente aqueles que implicam no uso intensivo
de trabalho simples, para os paises da Asia, da América Latina e da Europa
Central e Oriental, onde se pode encontrar forca de trabalho suficientemente
gualificada para operarem as tecnologias utilizadas e, ao mesmo tempo,

organizacionalmente frageis para impor limites as formas de exploragéo a que
sdo submetidas.

Maximizar o valor agregado e, ao mesmo tempo, minimizar os desperdicios no
processo de producdo sdo a metodologia Lean. A proposta é fazer mais com cada vez
menos (referindo-se a tempo, espaco e recursos), porem mantendo a qualidade. Por

essa razao, as trocas comerciais, baseadas nesses critérios, sdo fundamentais,
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criando integracdo econdmica para poucos paises. Conforme destaca Bruno (2001,

p. 10):
Assim, a novidade da forma atual de internacionalizacdo do -capital,
comumente designada globalizacédo, reside no fato de se constituir um
processo de integracdo econémica mundial que ja ndo integra nacdes ou
economias mundiais, mas conjuga a acao dos grandes grupos econdmicos
entre si e no interior de cada um deles, ndo sé ultrapassando, mas ignorando,
em suas acdes e decisdes, as fronteiras nacionais. Dessa forma, a

internacionalizag&o do capital atingiu um novo estégio e transformou-se em
transnacionalizacgéo.

Em sintese, as décadas de 1980 e 1990, marcaram o desenvolvimento de um
processo politico e econdmico que néo era definido e controlado por um determinado
pais, mas, sim, por um grupo econdmico indubitavel de poder, o que impactou novas
formas de organizacao do Estado. Dito de outra maneira, a estrutura do Estado como
organizacao institucionalizada de poder foi alterada.

Para compreendermos como esse processo resultou em mudangas no campo
da educacédo e, especificamente neste estudo, na Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores, € necessario trazermos para analise a concepcdo de
Estado que fundamenta a nossa abordagem tedrica. A partir de Marx e Engels (2007),
na obra A ldeologia Alemé& (2007), o Estado constitui-se como uma organizagao
institucionalizada, que atua como representante da classe dominante, como
instrumento de dominacéo e de alienacao politica da classe trabalhadora, por meio de

seus instrumentos de regulacdo. Conforme Marx e Engels (2007, p. 76):

Como o Estado é a forma na qual os individuos de uma classe dominante
fazem valer seus interesses comuns e que sintetiza a sociedade civil inteira
de uma época, segue-se que todas as instituicbes coletivas sdo mediadas
pelo Estado, adquirem por meio dele uma forma politica.

Na perspectiva defendida pelos autores, o Estado existe apenas em razao da
divisdo da sociedade em classes. Entendido como sociedade politica, o Estado
constitui-se como um aparelho coercitivo instituido com a finalidade de adequar a
massa social a um tipo de producédo e economia contextualizado em um determinado
momento historico, em um sentido estrito. Coutinho (1992) entende que, para Marx e
Engels (2007), a funcdo do Estado é conservar e reproduzir a divisdo social, pois é
essa a sua génese, a propria sociedade de classes, por meio um conjunto de

aparelhos repressivos. Nessa direcdo, Bruno (2001, p. 12) entende:

Nas fases iniciais do capitalismo, o Estado Nacional era a instituicdo de poder
central, era ele o coordenador das atividades das unidades econdmicas,
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mediando suas disputas definindo e garantindo prioridades de investimentos
e garantindo a existéncia de condi¢des gerais de producdo tanto materiais,
guanto sociais e politicas. Dada a importancia desse aparelho de poder, era
essencial nesse periodo que o0 acesso a ele fica restrito as classes
capitalistas, que detinham o direito exclusivo do sufragio e da elegibilidade.
Essa situagdo prosseguiu até fins do século XIX e as primeiras décadas do
século XX.

Historicamente, o periodo destacado pelo autor, foi marcado por importantes
eventos que impulsionaram uma nova perspectiva na concepcao de Estado, tais como
a Primeira Guerra Mundial, a Revolugdo Russa, 0 crescimento e a intervengao do
Movimento Operario na Europa, a formacéo de grandes partidos politicos e sindicatos,
a crise econdmica internacional em 1929. Com a abertura a participacado popular,
pressionada pelos movimentos sociais organizados na sociedade civil, instalou-se um
processo de ciséo no interior desse aparelho de poder (COUTINHO, 1992).

Para Gramsci (2001, p. 30), esse movimento da sociedade civil organizada
pode fazer com que a classe trabalhadora desenvolva a sua prépria ideologia e
construa uma nova hegemonia, expressa por meio de um projeto politico
revolucionario conduzido por uma gestdo democratica e popular de poder, a
“sociedade regulada”. Para o autor, o Estado

[...] s6 pode ser democrético nas sociedades em que a unidade histérica de
sociedade civil e sociedade politica for entendida dialeticamente (na dialética
real e ndo s6 conceitual) e o Estado for concebido como capaz de ser
superado pela “sociedade regulada”: nesta sociedade, o partido dominante
ndo se confunde organicamente com o governo, mas € instrumento para a
passagem da sociedade civil-politica a “ sociedade regulada” , na medida em

gue absorve ambas em si, para supera-las (e ndo para perpetuar sua
contradi¢do), etc. (GRAMSCI, 2001, p. 30).

Nessa perspectiva, Gramsci (2001) constroi sua concep¢cdo ampliada de
Estado: sociedade politica, representada pelo aparato repressivo institucionalizado
(superestrutura) + sociedade civil, constituida por organismos de participacéo politica
aos quais o trabalhador adere voluntariamente. Nao se caracteriza, portanto, pelo uso
da represséo, denominados aparelhos privados de hegemonia, localizados na base
econdmica material da sociedade (infraestrutura). Para ele,

[...] podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode ser
chamado de “sociedade civil” (isto &, o conjunto de organismos designados
vulgarmente como “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”, planos
gue correspondem, respectivamente, a fungao de “hegemonia” que o grupo
dominante exerce em toda a sociedade e aquela de “ dominio direto” ou de

comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico”. (GRAMSCI,
2001, p. 20-21).
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Na concepc¢ao gramsciana, a sociedade politica e a sociedade civil ttm funcdes
distintas em relacdo a articulacdo e a reproducéo das relacbes de poder. Ambas se
estruturam para manter e promover uma base econémica (modo de producéo) de
acordo com os interesses de uma determinada classe social, mas as duas instancias
possuem materialidade social-institucional distintas. A sociedade civil busca exercer
sua hegemonia por meio da constru¢do do consenso — aqui ha um espaco autbnomo
de adesdo e manifestacdo politica. Na sociedade politica, ao contrario da civil, as
classes exercem sempre uma dominagdo hegemonica mediante a coercéo,
representada pela burocracia executiva e policial-militar, que assegura legalmente a
disciplina dos grupos que ndo consentem.

Gramsci (2001) defende a concepc¢ao de que o Estado sempre vai exercer ou
manter o poder hegemdnico, porém pode ser mais ou menos hegemonico consensual
(menos repressivo), dependendo da autonomia das esferas superestruturais, do
predominio de uma ou de outra, e, em grande parte, da correlacéo de forcas entre as
classes sociais que disputam entre si a supremacia. E na luta de classes que Gramsci
entende que uma classe subalterna pode tornar-se dirigente antes de tornar-se
governante, sendo essa uma das condi¢des para a propria conquista do poder politico.
Dessa maneira, a disputa de posi¢cdes no campo social antecede a conquista do poder
politico, pois € precedida de uma longa luta pela hegemonia, pela via da obtencéo do
consenso, no interior da sociedade civil, ou seja, no interior do proprio Estado em
sentido amplo.

Nessa perspectiva, Gramsci (2001) concebe que ha um periodo de transicéo
para gue 0S grupos sociais que ascendem possam se fortalecer como grupo
hegemonico. Trata-se de lancar mdo de uma estratégia revolucionaria, até que se
produza uma sociedade autorregulada, por meio da superacdo da concepcdo de
necessidade (imposicéo) para a concepcao de liberdade.

Sob esse argumento, a nosso ver, localiza-se a possibilidade de construcao de
uma politica educacional e de formacéo de professores articulada a um projeto de
sociedade que interessa a classe trabalhadora. A concepcédo ampliada de Estado
permite que o projeto de emancipacdo humana ou a conquista da liberdade plena,
efetivamente se materialize. Nesse sentido, de acordo com a perspectiva de Gramsci
(2001), a abertura a novos aparelhos privados de hegemonia, por meio da atuacao de

entidades, associacdes e instituicdes ligadas tanto aos grupos dominantes quanto a
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classe trabalhadora permite a criacdo de um novo terreno ideologico. Nessa direcao,
apresentamos a Anfope, como entidade representativa dos trabalhadores da
Educacao na proposicdo de projeto de formacgéo contra-hegemonico, na luta histérica
pela construgdo de um sistema educativo emancipador, do que tratamos na ultima
sessdo desse capitulo.

No Brasil, a década de 1980 ficou marcada como um periodo em que 0S
aparelhos privados de hegemonia, localizados no interior da sociedade civil,
conquistaram, por meio de lutas no campo da infraestrutura (base econémica), espaco
no campo da superestrutura, na sociedade politica. Economicamente, o setor privado
foi o grande impulsionador de mudancas no aparato estatal, a exemplo da liberacéo
dos mercados e da privatizacdo das empresas publicas. A justificativa para tais
reformas era de que o Estado n&o provinha condigbes para manter negoécios
improdutivos e que sO incidiam em prejuizos econémicos. Dourado (2002, p. 2)
entende que:

Sédo alteracbes de toda ordem implicando, até mesmo, novos horizontes
geopoliticos do mundo sob a égide da globalizacdo da economia, e trazem
um tragco caracteristico intrinseco a exclusédo social e a sua justificativa
ideolégica — o fim das ideologias e da histéria, apregoando o neoliberalismo
como a Unica possibilidade de ajuste e de sobrevivéncia, ainda que a um
elevado custo social.

Ou seja, o processo resultante de uma nova fase de reestruturacéo capitalista

€ marcado por politicas de centralizacéo, de diferenciacao e de diversificagao
institucional e, especialmente, de privatizagdo da esfera publica.

Assim sendo, o Estado adotou medidas de intervencdo minima em servigos
sociais, tais como na saude e na educacédo, estabelecendo parcerias com o setor
privado. Vale destacarmos que as reformas também atingiram as leis trabalhistas,
flexibilizando a base contratual e a desregulamentacao dos direitos dos trabalhadores.
As palavras de ordem “eficiéncia e eficacia”, principios do setor privado, foram
assimiladas pela reforma administrativa governamental. Nas palavras de Dourado
(2002, p. 4):

O Estado brasileiro, historicamente caracterizado como ente partidariamente
vinculado aos interesses do setor privado, configura-se por uma enorme
divida social no sentido de alargamento dos direitos sociais e coletivos, ou
seja, da esfera publica. Desse modo, a inser¢éo do pais na légica neoliberal,
como coadjuvante no processo de globalizagdo em curso, sintonizado as
premissas de liberalizacdo econdmica, desregulacao financeira, alteracbes
substantivas na legislacdo previdenciaria e trabalhista e, fundamentalmente,
na intensificacdo dos processos de privatizacdo da esfera publica, tem sido
apresentada pelos setores dirigentes como um claro indicador de
modernizacdo do até entdo Estado patrimonial. A perspectiva neoliberal &,
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nesse contexto, ideologicamente difundida apenas como reformulacdo da
gestdo do desenvolvimento capitalista, na qual a desigualdade € aceita como
norma, e o desemprego, como contingéncia necessdria ao desenvolvimento
do capital.

Esse conjunto de principios incidiu fortemente nas reformas para a politica
educacional e, € a partir desse movimento, que procuramos analisa-lo no campo da
Formacdao de Professores. As politicas educacionais implementadas nas décadas de
1980 e 1990 fundamentavam-se na formacdo de um tipo humano que atendia as
necessidades e as demandas do setor produtivo. Por essa razdo, a compreensao da
divisdo internacional do trabalho é fundamental nessa andlise, tendo em vista que é
desse campo que saem as determinacdes para as politicas educacionais da classe
trabalhadora.

No que diz respeito ao papel do Estado, manteve-se o controle sobre os
objetivos e os resultados das politicas educacionais, porém o processo passou a ser
de responsabilidade dos gestores, assim como dos proprios usuarios. Nessa
perspectiva, cabia ao Estado oferecer “oportunidades” de formagéao, especialmente a
formacdo profissional; entretanto, o mais importante era que 0S sujeitos se
apropriassem de um conjunto de conhecimentos que 0s capacitassem para 0S
integrarem ao mercado de trabalho. Sobre o conjunto de conhecimentos selecionados
para a formacé&o do trabalhador, Melo e Falleiros (2005, p. 189) destacam que o “...]
estado educador brasileiro afirma, assim, seu propdésito de trabalhar as consciéncias
individuais e coletivas. Essa consciéncia, contudo, deve-se manter nos niveis mais
elementares, tal como define Gramsci”.

Por esse viés, a educacéo passou a ser defendida como mecanismo capaz de
reverter os problemas econdémicos e sociais, como solucdo capaz de resolver o
aprofundamento da pobreza e do desemprego, por exemplo. Essa concepcéo,
denominada de Teoria do Capital Humano, foi formalizada ainda na década 1960 por
Schultz (1971). O autor defendeu a tese de que os paises destruidos pela Segunda
Guerra Mundial, dentre eles, o Japdo, retomaram seu crescimento econémico pelo
investimento nos individuos, por meio da educacédo. Essa teoria entende a educagéo
como um processo de formacao que torna as pessoas mais produtivas, pois quanto
maior a produtividade, maior o progresso econdémico do individuo e do pais. Portanto,
guanto maior o esforco pessoal, maiores sdo as chances de sucesso profissional.

Schultz (1971, p. 33) entende que, “[...] ao investirem em si mesmas, as pessoas
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podem ampliar o raio de escolha posto a disposicdo. Esta € uma das maneiras por
gue os homens livres podem aumentar o seu bem-estar”.

Historicamente, a Teoria do Capital Humano tem-se mantido viva por meio de
direcionamentos de agéncias internacionais como a Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), ao vincular a escolarizacdo ao
desenvolvimento de competéncias e de habilidades como meio de alcancar uma
melhor posicédo social. Prova disso € a nova BNCC para a Educacédo Basica (BRASIL,
2018a), fundamentada teoricamente na Teoria das Competéncias.

Essa teoria imprime a ideia de que a finalidade da educacéo é a preparagéo do
individuo para o mercado de trabalho, ao contrario do que defende a perspectiva
marxista, de que o fim da educacédo € o processo de humanizacdo, com a formacao
mais integral possivel das mdultiplas potencialidades humanas, que promova o
desenvolvimento da totalidade de dimensdes que forma o ser humano, tendo como
praxis a unidade e a organicidade na formacao (MARX; ENGELS, 2011). Ao contrario,
ao estabelecer como finalidade o mercado de trabalho, os sujeitos internalizam a
concepcao de que a ordem social capitalista € um processo natural. Tal entendimento
anula o processo histérico social e, especificamente, desvirtua o trabalho como
categoria fundante do desenvolvimento humano.

Nesse sentido, Frigotto (1993, p. 44) afirma que “[...] a escola é uma instituicao
social que mediante suas praticas no campo do conhecimento, valores, atitudes e,
mesmo, por sua desqualificacdo, articula determinados interesses e desarticula
outros”. Trata-se, assim, de um processo de subordinacéo da funcao social da escola
as demandas do capital, especificamente para formar forca de trabalho para o
processo produtivo. Nas palavras de Frigotto (1993 p. 26), “[...] a educagcao dos
diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los técnica,
social e ideologicamente para o trabalho”. Sobre a relacéo capital e trabalho, Dourado
(2002, p. 240) entende que:

Ao priorizar a educagdo basica escolar, restrita a aprendizagem das
habilidades cognitivas basicas, as propostas do Banco Mundial indicam que
o discurso da centralidade do conhecimento, a despeito de enunciado,
configura-se como um artificio de retérica e adesdo as premissas do
neoliberalismo, reduzindo o processo de formacdo a uma visdo de
racionalidade instrumental, tutelada, restrita e funcional ante o conhecimento
universal historicamente produzido.

Do ponto de vista neoliberal, o “investimento” na educagéo, especificamente na

Educacdo Baésica, significa promover um aumento de produtividade, condicdo
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necessaria para o avangco econdmico do pais. Aparentemente, a relacdo grau de
escolarizacdo e empregabilidade estabelece condicdo de linearidade; contudo,
conforme a perspectiva materialista histérico-dialética, a aparéncia ndao corresponde
a esséncia ou a totalidade concreta. E necessario analisar as relagdes de
determinacdo mediadas para se compreender como se opera a realidade, nesse caso,
a relacéo trabalho e educacéo.

De acordo com a perspectiva marxista, a Teoria do Capital Humano mascara a
realidade e produz uma forma de pensamento alienante/estranhado, pois define seus
principios e suas praticas na racionalidade do mercado, no capitalismo
contemporaneo, com foco na produtividade, na competitividade e na flexibilidade.

De acordo com Gentili (2005), as mudan¢cas no mundo econémico, mais
precisamente no setor produtivo, tensionaram um importante deslocamento na
relacdo trabalho e educacdo na perspectiva da Teoria do Capital Humano, ao
modificar a finalidade da escolarizagdo para o emprego (“pleno emprego”), para a
escolarizacao para o desemprego, tendo em vista que, em sua origem, 0s sistemas
de ensino era concebidos “[...] pelos grupos dominantes e pelas massas que lutavam
pela sua democratizagcdo como um poderoso dispositivo institucional de integragcéao
social num sentido amplo” (GENTILI, 2005, p. 48).

No plano ideoldgico, segundo Frigotto (2011, p. 2-3), a escola apresenta-se
como uma instituicdo publica, gratuita, universal e laica, cuja funcdo €, ao mesmo
tempo, desenvolver uma nova cultura, “...] integrando as novas geracdes nha
sociedade moderna e de socializar, de forma sistematica, o conhecimento cientifico”,
contrapondo-se ao pensamento metafisico dominante na sociedade feudal,
controlado pela igreja. Dessa vertente, a burguesia constroi a defesa da laicidade e
da reproducédo de conhecimentos, de valores e de atitudes necessaria a constru¢ao
do sistema capitalista.

Sob essa teoria, a educagdo, conforme Mészaros (2008), realiza-se como

mecanismo de adaptacéo, de doutrinacao e de internalizacéo. Para o autor:

Uma das fungBes principais da educacao formal nas nossas sociedades é
produzir tanta conformidade ou consenso quanto for capaz, a partir de dentro
e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados. Esperar da sociedade mercantilizada uma sang¢éo ativa — ou
mesmo de tolerdncia — de um mandato que estimule as instituicdes de
educacéo formal a abragar plenamente a grande tarefa histérica do nosso
tempo, ou seja, a tarefa de romper com a ldgica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. E por isso que,
também no ambito educacional, as solugdes “ndo podem ser formais; elas
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devem ser essenciais”. Em outras palavras, eles devem abarcar a totalidade
das praticas educacionais da sociedade estabelecida. (MESZARQOS, 2008, p.
45, grifos do autor).

Nesse trecho, Mészaros (2008) alerta-nos de que a educacdo emancipadora
ndo é possivel de realizar-se mantendo a logica do capital. Dessa forma,
compreendemos o porqué de as Politicas de Formacgédo Continuada de Professores
da Educacao Basica, implementadas no periodo destacado, séo restritas a programas
e a projetos financiados pelo Banco Mundial e por outros Organismos Internacionais,
0s quais objetivam modificar as estatisticas relativas aos baixos indices de
aproveitamento académico e aos altos numeros de repeténcia e de evasao escolar. A
melhoria dos indices educacionais tem sido uma condicédo para a entrada do capital
estrangeiro no pais.

Ao longo desse periodo, a politica neoliberal para a educacao, dentre outras
estratégias, estabelece um processo de “descentralizagdo”. Para tanto, reforga,
amplia e determina aos estados e aos municipios a adocdo de programas e de
projetos que, ao mesmo tempo, incentivem a “autonomia” (o termo assume aqui o
sentido de desenvolver a capacidade de resolver problemas do cotidiano escolar, na
perspectiva da Pedagogia das Competéncias), a participacdo e a gestdo democratica,
para prover e administrar os recursos financeiros e, ao mesmo tempo, centralizar o
poder de decisdo e controlar as acdes das escolas e dos professores.

A énfase na descentralizacdo, segundo Contreras (2012), trata de um processo
gue responsabiliza as escolas (professores, familias e outros setores sociais) pela
resolucdo dos problemas do processo educacional, justificada pelo necessario
atendimento as caracteristicas locais, considerando-se a diversidade social e cultural.
Para o autor:

Especialistas e administradores insistem na importancia de que as escolas
se considerem unidades de autogestdo, sensiveis a seu contexto, tratando
de atender as suas demandas e em continuo desenvolvimento profissional e
institucional. Os professores tornardo sua a reforma se tomarem o
curriculo como seu e se comprometerem com sua escola, conferindo-
Ihe caréter préprio e singular. A qualidade da educacdo depende das
escolas, e estas, por sua vez, dependem de que seus professores se
comprometam com elas, de que trabalhem em colaboracdo com seus colegas

para sua permanente melhoria, atendendo as necessidades do contexto e
respondendo as demandas. (CONTRERAS, 2012, p. 264, grifo nosso).

Esse processo desloca a praxis docente da sua funcédo social, ao passo que
submete o sucesso do desempenho escolar dos alunos ao gerenciamento da escola
sob os problemas do cotidiano. Esse processo de transferéncia de responsabilidades,
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subsumido pelo discurso da autonomia, configura-se como mais uma estratégia de
isolar a escola do contexto politico, econémico e social.

Considera-se que todos os sujeitos que acessam a escola sdo dotados das
mesmas condi¢des sociais, econdmicas e culturais para permanéncia e apropriagao
dos conhecimentos. Assim sendo, o Estado intensifica suas aces no sentido de fazer
com que cada escola elabore “seu” projeto educativo e trace objetivos e agdes que
atendam as necessidades de cada unidade escolar. Contudo, regulamenta a forma
como esse processo deve ser elaborado, em consonancia com a sua legislacéo,
assim como estabelece prazos e instrumentos que orientam e definem a elaboracao
do seu projeto pedagogico.

A divulgacdo dos resultados das avaliacbes externas, com destaque na
publicidade de escolas que atingem indices melhores de aproveitamento escolar, é
outra estratégia de fortalecimento da politica de descentralizacéo e de reafirmacao da
“autonomia”. Esse processo altera a dinamica das escolas em relagdo ao numero de
matriculas e reforca um movimento de competitividade entre as unidades escolares,
na tentativa de evitar a reducado no porte, nos recursos financeiros e no quadro de
profissionais que nela atuam.

Como podemos observar, o conceito de autonomia integra-se ao processo de
descentralizacdo como uma estratégia para legitimar um conjunto de acdes que
transformam a relagéo entre o Estado e a educacéo, ao passo que redefine suas
responsabilidades e atribui¢cdes e, simultaneamente, aumenta a burocracia, o controle
e a racionalizacdo dos processos.

Reconhecidas as relagbes entre a politica educacional e o projeto social,
apresentamos, na secao seguinte, 0s pressupostos teorico-epistemolégicos que
fundamentam a analise da Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores
da Educacao Basica. Pretendemos evidenciar como os fundamentos tedricos de
Formacao de Professores estédo alinhados a manutencéo e a continuidade do projeto

politico econdmico neoliberal no Brasil.

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES: PRESSUPOSTOS TEORICOS

Uma reflexdo critica e aprofundada a respeito da Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores supde apreendé-la no bojo da dinamica socioeconémica

e cultural do pais. Implica compreender como a politica educacional se relaciona aos
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demais projetos em desenvolvimento, os quais se articulam, de forma mais ou menos
direta, as demandas e as determinacfes da economia mundial.

Nesse sentido, a Politica de Formacdo de Professores € concebida e
organizada de acordo com diferentes concepc¢des sobre o processo de formacéo que,
por sua vez, sao decorrentes de determinada visdo de sociedade, de homem, de
trabalho, de realidade e de conhecimento. Nessa perspectiva, buscamos apresentar
as trés principais concepc¢des que orientaram, historicamente, a Politica de Formacao
de Professores: modelo da racionalidade técnica; modelo da racionalidade pratica; e
modelo da racionalidade critica (concepgdo sdcio-histérica). Em cada uma,
evidenciamos a concepcao de formacdo docente que as constituem, fundamentadas
em diferentes epistemologias, pelas quais assumem, de maneira diversa, as
‘competéncias” que a pratica exige e, por isso, estabelecem distintos ambitos de

deciséo e de responsabilidade dos docentes no contexto educacional.

3.2.1 Formacao de Professores a partir da Racionalidade Técnica

Dentre os paradigmas mais difundidos estd o modelo da racionalidade técnica.
Baseado nos pressupostos da neutralidade cientifica, conforme afirma Schon (1995),
o modelo da racionalidade técnica tem como principios a eficiéncia e a produtividade.
Ele advém, portanto, da apropriacdo do conhecimento tedrico-técnico.

O ponto central desse modelo consiste na “[...] solugcdo instrumental de
problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico-técnico, previamente
disponivel, que precede da pesquisa cientifica” (CONTRERAS, 2012, p. 101). A
formacdo dos professores deve garantir a apropriagdo de conhecimentos
instrumentais (técnicas e procedimentos) que 0s capacitem para alcancar os objetivos
do ensino, excluindo-se, dessa maneira, 0s determinantes historicos, sociais,
politicos, econdmicos em que 0s processos de ensino e de aprendizagem acontecem.

Com essa perspectiva, instituem-se a hierarquia e a superioridade da teoria
(que é objeto da ciéncia) sobre a pratica, ja que a pratica nada mais é do que a pura
aplicacdo dos conhecimentos técnicos, o que torna possivel prever e controlar os

resultados em diferentes cursos da acéo pratica (SCHON, 1995).
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Schoén (1995) parte das ideias de Schein'?, o qual trabalha com trés
componentes essenciais no conhecimento profissional, sdo eles: componente de
ciéncia ou disciplina basica; ciéncia aplicada ou de engenharia; habilidade e atitude.
No primeiro componente, estdo 0s conhecimentos sobre 0s quais a pratica se apoia e
a partir dos quais ela se desenvolve (conhecimentos tedricos). No segundo, estdo os
conhecimentos que tratam dos procedimentos cotidianos de diagndstico e de solucao
de problemas (conhecimentos técnicos). Por ultimo, os conhecimentos que se
relacionam a atuagcdo concreta, em outras palavras, a habilidade para aplicar os
componentes dos grupos anteriores.

De acordo com a concepcéao apresentada por Contreras (2012), ha uma relacéo
de dependéncia e de subordinacdo dos dois ultimos componentes em relacdo ao
primeiro, incidindo em uma separacao clara no processo de producao e de aplicagao
do conhecimento, estando a valorizagcdo centrada na producdo da ciéncia,
fundamento da corrente filoséfica positivista. A pratica baseia-se fundamentalmente
na relacdo entre causa e efeito; é, assim, previsivel e linear. Segundo o autor:

Para a racionalidade técnica, essa hierarquia de status no valor do
conhecimento profissional sup6e inclusive que se coloque em segundo plano
o Ultimo componente do conhecimento profissional que mencionava Schein:
o das habilidades necessarias para o0 uso correto e pratico do conhecimento
basico aplicado. Este componente valoriza-se como algo ambiguo que, como
afrma Schon (1983, p. 28), se torna inclusive incomodo chama-lo de
“conhecimento”. Desse modo junto a hierarquia entre o conhecimento tedrico
ou basico, e técnico ou aplicado, se estabelece outra entre 0s componentes
do saber e os relacionados com o fazer. Esta hierarquia se avalia tanto no
status dos diversos especialistas nesses tipos de conhecimentos ou
habilidades como na estrutura da formacéo que recebem. O esquema sob o
qual se concebe o curriculo profissional € um reflexo da hierarquia de

subordinagdo do aprendizado pratico ao tedrico. (CONTRERAS, 2012, p.
102-103).

O autor esclarece que os modelos de formacgédo organizados a partir dessa
perspectiva séo facilmente encontrados nos curriculos dos cursos de Licenciatura, por
exemplo, em que as disciplinas praticas sdo organizadas para as etapas finais e com
carga horéria significativamente inferior as das disciplinas tedricas. Nesse processo,
0S componentes essenciais curriculares voltam-se aos conhecimentos tedrico-
técnicos aplicaveis aos fins ou aos objetivos do ensino.

A identificacdo desse pressuposto € fundamental para compreendermos a

concepgao de conhecimento que sustenta esse modelo: a concepgao positivista.

12 Citado por Schon (1982, p. 24).
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Nessa perspectiva de conhecimento, o controle da acéo dos sujeitos, em relacao aos
objetos, permite que os resultados sejam previstos e alcancados. A formacao do
professor deve, portanto, ter como principal elemento formativo o conhecimento
tedrico, centralizado em teorias que constituem as disciplinas especificas, técnicas e
métodos de ensino. Sobre isso, Contreras (2012, p. 107) destaca:
O professor, como profissional técnico, compreende que sua acdo consiste
na aplicacéo de decisdes técnicas. Ao reconhecer o problema diante do qual
se encontra, ao ter claramente definidos os resultados que deve alcancar, ou
guando tiver decidido qual é a dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou

grupo, seleciona entre o repertorio disponivel o tratamento que melhor se
adapta a situacao e o aplica.

Nega-se, assim, o movimento da realidade, assim como as contradicbes que
dela emergem, o que o autor denomina de “despolitizacédo da pratica”. No contexto da
formacao docente, podemos identificar relagbes de aproximacdo da perspectiva da
racionalidade técnica aos principios neoliberais da divisdo social do trabalho.

Esta implicita, nos modelos de formacao pautados na racionalidade técnica, a
organizacdo do trabalho nas escolas, dividido por func¢des, como, por exemplo:
supervisdo, orientagdo, inspecdo, docéncia etc., além da antecipacdo dos fins,
previsdo de comportamentos e de procedimentos, caracteristicas do mundo do
trabalho “taylorizado” adaptadas a escolarizacdo, com foco na eficiéncia e na eficacia
do processo, cabendo ao Estado o controle dos fins e dos resultados. Assim sendo, a
formacao profissional docente é organizada para fornecer os insumos necessarios
para atender as demandas do mercado de trabalho. Esse fundamento nega que as
situacOes de ensino sao dinamicas, singulares e complexas e, portanto, nenhuma
teoria cientifica pode responder aos problemas da pratica docente de forma Unica e
objetiva, como uma ciéncia aplicada. Contreras (2012, p. 104) analisa 0s
desdobramentos dessa concepcao da seguinte maneira:

O problema com tal tipo de conhecimento surge quando seu uso se estende
para além do dominio da acao sobre a natureza, alcancando também o da
acdo humana. Ao querer se valer da mesma concepg¢édo de a¢éo instrumental
sobre objetos, e do uso de um conhecimento capaz de predizer, esta-se
supondo que a pratica profissional no d&mbito social deva-se conduzir como
uma engenharia. Mas, também, que a acao profissional possa ser entendida
como se apenas se estabelecessem ac¢des técnicas, & margem da decisdo

sobre as finalidades pretendidas, ou a margem dos contextos humanos e
sociais nos quais tais préaticas ocorrem, e de suas consequéncias sobre eles.

Todos esses fatores constituem um rol de criticas ao modelo da racionalidade
técnica. A complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem exige mais do
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que o dominio de conhecimentos especificos/técnicos de uma area. A realidade é
complexa, sofre interferéncias externas e internas e é determinada pelas relacdes
politicas, econémicas, sociais e culturais. Nao se trata de um fendmeno natural, mas,
sim, social; portanto, ndo se objetiva de forma linear e previsivel.

O rigor da ciéncia positivista ndo se aplica, por conseguinte, na educacéo pela
condicdo da propria natureza da formacéo, como ja dito, de natureza social, a qual
exige um processo de humanizacédo. O que se revela, pelo modelo da racionalidade
técnica, é que a simples aplicacdo de procedimentos ou de técnicas ndo é capaz de
solucionar as situagdes emergidas nas relagdes de ensino e de aprendizagem. Para
isso, necessita-se de conhecimentos amplos e abrangentes, além de outras
capacidades e habilidades humanas, como, por exemplo, a capacidade de analise e
de reflexao.

Para uma compreensao mais profunda a respeito dessa perspectiva, faz-se
necessario identificarmos como a racionalidade técnica foi aplicada no contexto da
Formacéao de Professores, no Brasil. Para isso, tomamos como principal referéncia o
livro Educaco e Sociologia, de Emile Durkheim (2007). Nessa obra, 0 autor apresenta
seu entendimento sobre o que é educacdo e quais sdo os meétodos educativos
adequados para cada periodo historico. Para Durkheim (2007), a funcdo social da
educacéo é integrar o homem a sociedade, por meio da transmissao de um patriménio
cultural. Segundo o autor:

A educacao é a acado exercida pelas geracdes adultas sobre as que ainda
ndo estdo maduras para a vida social. Tem por objeto suscitar e desenvolver
na crianga certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais dela
exigidos tanto pela sociedade politica em seu conjunto quanto pelo meio

especial ao qual ela esta particularmente destinada. (DURKHEIM, 2007, p.
37).

Com efeito, a educacgéo, em uso numa sociedade determinada e considerada
num momento determinado da sua evolugado, € um conjunto de praticas, de
maneiras de fazer, de costumes que constituem fatos perfeitamente definidos
e gque tém a mesma realidade que os outros fatos sociais. Ndo sdo, como
acreditamos durante muito tempo, combinac¢des mais ou menos arbitrarias e
artificiais, que apenas devem a sua existéncia a influéncia caprichosa de
vontades sempre contingentes. Constituem, pelo contrario, verdadeiras
instituicbes sociais. E impossivel fazer com que uma sociedade tenha, num
dado momento, um outro sistema de educagédo que ndo aquele que esta
implicado na sua estrutura, da mesma forma que é impossivel a um
organismo vivo ter outros érgaos e outras fun¢des que ndo aquelas que estao
implicadas na sua constituicdo. Se, a todas as razdes dadas e apoiadas nesta
concepcao, é necessario juntar outras, basta tomar consciéncia da forca
imperativa com a qual estas praticas se nos imp&em. E indtil acreditarmos
gue criamos 0s nossos filhos como queremos. Somos forcados a seguir as
regras reinantes no meio social em que vivemos. (DURKHEIM, 2007, p. 74).
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Durkheim (2007) entende que somos constituidos por dois seres inseparaveis:
o ser individual, que é o sujeito biologicamente dado; e o outro seria 0 ser social,
constituido por ideias, por sentimentos e pelo processo de interacées sociais entre o
homem, a escola, os pais e a sociedade.

O Estado, segundo o autor, é o 6rgao regulador e fiscalizador da educacao
formal. Dessa forma, cabe a ele definir os parametros, os objetivos e as finalidades
da escolarizacdo. Nesse sentido, estabelece-se uma linha hierarquica em relacdo a
teoria e a prética, entre o pensar e 0 executar. Essa divisdo fica ainda mais clara
quando Durkheim (2007) define diferencas entre a concepcdo de Educacao e de
Pedagogia. Para ele, a Educacao realiza-se de forma continua e constitui-se como
um conjunto de acdes exercidas pelos pais e pelos professores sobre as criancas. Ja
a Pedagogia se constitui como teoria, como maneiras de se conceber a educacéao,
mas nédo se configura como acao educativa. Nessa perspectiva, a Pedagogia é uma
teoria-pratica que deve determinar o jeito de executar a escolarizacdo. Pedagogia nédo
€ uma ciéncia, porém se fundamenta em duas: a Sociologia, para especificar os fins,
e a Psicologia, para orientar os meios. Nas palavras do autor:

Vimos que a pedagogia ndo € o mesmo que educacdo e que nao saberia
ocupar o seu papel. O seu papel ndo é substituir-se a pratica, mas guia-la,
clarifica-la, ajuda-la, em caso de necessidade, a preencher as lacunas que
venham a surgir, a remediar as insuficiéncias que sejam constatadas. O
pedagogo ndo tem, pois, que construir com todas as suas pecas um sistema
de ensino, como se ele ndo existisse ja antes de si; mas € preciso, pelo
contrario, que se aplique, antes de mais, a conhecer e a compreender o
sistema do seu tempo; é com esta condi¢cdo que estard habilitado a servir-se

dele com discernimento e a julgar o que ai possa encontrar de defeituoso.
(DURKHEIM, 2007, p. 85-86).

Durkheim (2007) defende a concepg¢éo de educagcao que separa a teoria e a
pratica no processo de formacdo humana. Essa caracteristica € pressuposta da
corrente filosofica positivista, pela qual o conhecimento cientifico é elevado a condi¢cao
de verdade absoluta. Decorre do positivismo!? a valorizacédo da ciéncia como forma
de conhecimento objetivo, passivel de verificagdo rigorosa, por meio da observacao e
da experimentacdo, principios que fundamentaram, no Brasil, a criacdo das escolas
tecnicistas, nas décadas de 1960 e 1970. A Pedagogia tecnicista situa a tecnologia
como principal elemento no processo formativo, privilegia a formacao técnica como

adequada e necesséaria para o desenvolvimento social. Por conseguinte, entende que

13 Filosofia criada por Augusto Comte (1789-1857), seu principal representante.
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os professores e 0s alunos séo executores e receptores de propostas elaboradas por
especialistas (Estado) e ndo estabelece relagbes com o contexto social onde se
inserem.

Segundo Libaneo (1985), a Pedagogia tecnicista vincula-se a politica liberal,
atrelada, portanto, aos interesses do sistema capitalista, fundamentada,
principalmente, na concepcao de que a funcéo da escola € preparar 0s sujeitos para
o trabalho (desenvolver competéncias técnicas) e adapta-los aos principios e aos
valores sociais. Nessa mesma perspectiva, a Pedagogia tecnicista tem como base da
acdo docente a instrucdo e a transmissdo de conhecimentos. A formacédo dos
professores torna-se essencialmente instrumental, focada em alcancar as metas e 0s
resultados pré-determinados.

De acordo com Saviani (2008), decorre dessa perspectiva pedagogica a
fragmentacao curricular, com a divisdo clara dos conhecimentos em disciplinas,
fixando carga horéaria de acordo com o nivel de importancia de cada uma delas no
processo de escolarizacao. Nesse periodo, a formacao profissional foi colocada como
demanda prioritaria para o desenvolvimento do pais, tanto que foi eleita como um dos
pilares da Educacdo para o século XXIl, conforme o Relatdrio Delors (1998). O
conceito “aprender a fazer”’, defendido pelo relator, tem relacdo direta com a
pedagodgica tecnicista, tratando da formacdo de competéncias para atender as
necessidades do mercado produtivo, referindo-se ao desenvolvimento de aptiddes
técnicas emanadas do setor industrial.

Nessa concepcao, difundiu-se a ideia de que a educacéo € o pressuposto do
desenvolvimento econémico. Vinculado a isso, a Teoria de Capital Humano
(SCHULTZ, 1971) desloca para o individuo a responsabilidade de estabelecer-se no
mercado de trabalho, por meio de um sistema educativo que o qualifique
profissionalmente.

Resgatamos, nesse ponto, que a difusdo do modelo da racionalidade técnica
foi e (ainda o é) determinada pelo modo de producéo e de acumulacdo do capital. O
conjunto de conhecimentos bem como sua “distribuicdo” seguiam os parametros
exigidos pelo paradigma fordista/taylorista, enquadrando o sistema de educacéo e
contido nele o de Formacao de Professores dentro das referéncias do trabalho e da
vida. A partir da década de 1980, esse modelo produtivo atravessou um processo de

crise, instalado pela politica hegemonica burguesa, dando sinais de esgotamento por
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inadequacdes em sua estrutura. Em tempos de crise de acumulacdo, demanda
introduzir diferentes mecanismos de exploracdo que possibilitem a retomada, a
manutencdo e a intensificacdo do capital. Essas novas formas de exploracdo
empregam outras condicdes de reproducao social, o que atinge diretamente a classe
trabalhadora, em especifico a sua formacao.

Em sintese, do ponto de vista da formacdo, concluimos que, para a
racionalidade técnica, a questao central é a aquisicdo de técnicas aplicadas ao ensino,
de maneira a torna-lo objetivo e operacional. A teoria de que trata essa perspectiva é
a que remete a instrumentalizacdo, por meio da qual, ao final do percurso formativo,
deveria ter como “produto” um professor dotado de capacidade de organizagéo
racional dos meios, das técnicas e dos recursos para executar o trabalho pedagdgico.
Segundo Saviani (2008, p. 11), os professores, assim como o0s alunos, sao levados
“[...] & condicdo de executores de um processo cuja concepcédo, planejamento,
coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais”.

O discurso da neutralidade cientifica, conforme tratamos no segundo capitulo,
nada tem de neutra, pois € coerente com a busca de padronizacdo dos processos de
ensino, definindo os objetivos, os meios e os fins do processo educacional. O
professor bem formado estaria apto para, ao aplicar as técnicas e utilizar-se dos
recursos adequados, alcancgar a eficiéncia e a eficacia no ensino e na aprendizagem.
Cumpre notarmos que 0s aspectos da subjetividade, da criatividade, as relacbes
interpessoais bem como as interferéncias do contexto e do meio (as complexas
mediacbes) sdo desconsideradas na racionalidade técnica, tendo em vista que o
controle do processo independe de tais aspectos. Compreendemos, entdo, que
improdutivo e ineficiente é o profissional que ndo se apropriou devidamente da teoria
e/ou dos elementos operacionais. Nesse sentido, a énfase é preparar os individuos
para um sistema produtivo que requer apenas a execucao de tarefas pouco
complexas, em que se exigem conhecimentos minimos suficientes para o
desempenho de tarefas repetitivas, adaptado ao processo de trabalho de forma
passiva e eficaz.

E relevante frisarmos que, nesse modelo, o professor é concebido como
politicamente incapaz, ja que o rigor técnico prevalece sobre os determinantes que

condicionam a sua praxis, visdo da totalidade social negada em seu processo
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formativo. Predomina, portanto, um modelo de formacéao alheio as contradi¢des, que,
segundo a ciéncia positivista, ndo opera no desenvolvimento da ciéncia.
Esclarecidos dos pressupostos da racionalidade técnica e suas implicacdes na
educacao, na Formacéao de Professores e no mundo do trabalho, passamos a analisar
as criticas a essa concepcao e dedicamo-nos a compreender de que forma emerge o
deslocamento do foco da racionalidade técnica para a racionalidade pratica e como

se altera o eixo epistemoldgico da ciéncia (técnicas/saber) para a pratica (fazer).

3.2.2 Formacéao de Professores a partir da Racionalidade Pratica

A mudanca na polarizagao da racionalidade técnica para a racionalidade prética
foi tensionada por crise no sistema de acumulacdo do capital, que desencadeou
profundas transformacdes na organizacdo do trabalho e, em razdo delas, envolveu
modificacdes na totalidade social. Segundo Netto (2012, p. 417), as décadas de 1970
e 1980 marcaram a restauracao do capital, fundamentada em trés pilares principais:
“flexibilizacéo” (da produgéo, das relagbes de trabalho), “desregulamentacédo” (das
relacbes comerciais e dos circuitos financeiros) e “privatizagcado” (do patrimonio
estatal)”. Os mesmos principios foram fundamentais para que se instalasse uma nova
racionalidade, em substituicdo do modelo positivista (taylorista-fordista) por outro mais
flexivel, compativel ao modelo econémico em expanséo, o neoliberalismo. Martins
(2005, p. 134) afirma que se trata de um processo do capital para reformulagéo “[...]
de suas estratégias de obtencdo do consenso em tempos de esgotamento do
desenvolvimentismo”.

Da mesma forma, o esgotamento foi tomado como argumento para
implementar-se uma importante mudanca epistemologica na Formacédo de
Professores, inaugurando um processo de deslocamento da racionalidade técnica
para a racionalidade pratica, modelo que, historicamente, vem se propagando em
paises da Europa e na América, na Politica de Formacao de Professores e no sistema
educacional. De acordo com Contreras (2012), o argumento sob o0s quais se assenta
a ideia de esgotamento da racionalidade técnica e defesa da epistemologia da pratica
é:

O que o modelo da racionalidade técnica como concep¢do da atuacao
profissional revela é a sua incapacidade para resolver e tratar tudo o que &

imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como um processo de
deciséo e atuacdo regulado segundo um sistema de raciocinio infalivel, a
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partir de um conjunto de premissas. A rigidez com que se entende a razdo da
perspectiva positivista € o que provoca essa incapacidade para atender todo
o processo de atuacao que ndo se proponha a aplicagcdo de regras definidas
para alcancar os resultados previstos. (CONTRERAS, 2012, p. 117).

7

Essa ideia foi defendida, entre outros, por Schon (1982), que é um dos
principais representantes dessa perspectiva. O autor propds um modelo de formagao
fundamentado na epistemologia da pratica, que estabelece como centralidade a
valorizacdo da experiéncia e do pensamento reflexivo, um modelo de formacéo que
desenvolve habilidades profissionais que permitam aos professores agirem de acordo
com a complexa realidade em que os processos de ensino e de aprendizagem se
realizam. Nesse sentido, a pratica profissional é entendida como momento de
construcdo de conhecimento, por meio da reflexdo, da analise e da problematizacao.

A concepcao de reflexdo defendida por Schén (1982) é construida a partir do
conceito de “experiéncia” a luz dos estudos de John Dewey, apesar de ndo o
referenciar explicitamente em seus textos. No modelo defendido por Schon (1982), o
professor utiliza da sua capacidade de reflexdo para resolver problemas ou situagdes
de ensino e de aprendizagem que requerem um tratamento singular, ja que a pratica
€ marcada por caracteristicas das experiéncias e das atividades dos individuos.

Dewey, fildsofo norte-americano, construiu sua filosofia baseada na critica a
Pedagogia herbartiana'4. Para romper com a educacdo instrutiva, o autor elaborou
sua teoria trazendo a atividade e a experiéncia como conceito central. Como método
de ensino, propds o método do pensamento reflexivo, muito proximo ao método de
pesquisa.

Zanatta (2012), ao analisar o legado de Pestalozzi, Herbart e Dewey para as
praticas pedagdgicas escolares, afirma que a filosofia de Dewey surgiu no final do
século XIX, concomitantemente aos movimentos de renovacdo pedagodgica
associados as transformacdes industriais e que, em funcéo das exigéncias do trabalho
na industria, demandou um modelo de educacdo que associasse pensamento e
pratica. Para Zanatta (2012, p. 109):

Neste contexto, emerge 0 movimento da educagdo nova (pedagogia

ativa, escola ativa, escola nova, escola do trabalho) como critica a pedagogia
tradicional de tipo jesuitico e herbartiano dominante até a metade do século

14 Johann Friedrich Herbart (1776-1884), filbsofo e pedagogo alem&o, concebe a educagdo como
instrucdo. A finalidade da educacéo esta na formagéo da moralidade, do carater e da vontade, como
referéncias para o autogerenciamento com o objetivo de agir corretamente. A educacéo visa a formacao
do homem de cultura, tendo em vista os ideais correspondentes ao desenvolvimento do sentimento de
nacionalidade, de modo que os individuos a ela se submetam (ZANATTA, 2012).
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XIX. Seus adeptos denunciaram o ensino enciclopedista, centrado na
instrucdo, e defenderam uma educacdo centrada na crian¢a, na vida e na
atividade, concebendo o aluno como elemento ativo no processo de
aprendizagem.

O autor destaca que o eixo central dessa teoria é de base psicologica, extraido
por situacbes da experiéncia de vida, no ambiente social. A educacdo é
entendida como um processo continuo de reconstrucdo da experiéncia humana na
sociedade. Dewey criou uma epistemologia orientada para a pratica, ou seja, uma
epistemologia experiencial. Nessa perspectiva, a experiéncia é, entdo, compreendida
como uma atividade humana permanente, um agir e reagir que conduz a reflexao, ao
conhecimento e a reconstituicao da prépria experiéncia.

Conforme Zanatta (2012), nessa teoria, 0 conhecimento produz-se na acao,
na experiéncia, naquilo que o individuo faz na sua relacdo com o meio, na diversidade
de situagOes e de circunstancias da vida. Em vista disso, as atividades produzem
consequéncias no pensamento, por conseguinte, 0 pensamento processa a
experiéncia e realiza um movimento de discernimento entre o que o individuo pensa,
faz e o resultado da sua acdo, o que Dewey (2007) denominou de pensamento
reflexivo. Nas palavras do autor:

A reflexdo ndo implica apenas uma sequéncia de ideias, mas uma
consequéncia, ou seja, uma ordem consequencial em que cada uma delas
determina o seguinte como seu resultado, enquanto cada resultado, por sua
vez, aponta e se refere aqueles que o seguem. Os fragmentos sucessivos de
um pensamento reflexivo surgem uns dos outros e se sustentam; eles nao
aparecem e desaparecem de repente em uma massa confusa e
desordenada. Cada fase é um passo de algo para algo. Em linguagem
técnica, é um termo de pensamento. Cada termo deixa um resto que é usado
no préximo termo. A corrente ou fluxo torna-se um trem ou corrente. Em todo
pensamento reflexivo, ha unidades definidas interligadas, de modo que acaba

ocorrendo um movimento sustentado e direcionado em dire¢éo a um objetivo
comum.'®> (DEWEY, 2007, p. 21, tradug&o nossa).

Conforme a definicdo de Dewey (2007), o pensamento reflexivo ndo se refere
apenas a uma sequéncia de ideias, mas a um processo ordenado em que cada

pensamento determina o seguinte como resultado, enquanto o resultado é fruto do

15 “La reflexion no implica tan sélo una secuencia de ideas, sino una consecuencia, esto es, una
ordenacion consecuencial en la que cada una de ellas determina la siguiente como su resultado,
mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le precedieron. Los fragmentos
sucesivos de un pensamiento reflexivo surgen unos de otros y se apoyan mutuamente; no aparecen y
desaparecen subitamente en una masa confusa y alborotada. Cada fase es un paso de algo hacia algo.
En lenguaje técnico, es un término del pensamiento. Cada término deja un residuo que es utilizado en
el término siguiente. La corriente o flujo se convierte en un tren o cadena. En todo pensamiento reflexivo
hay unidades definidas ligadas entre si, de modo que acaba produciéndose un movimiento sostenido
y dirigido hacia un fin comun” (DEWEY, 2007, p. 21).
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pensamento que o precedeu. Assim, 0 exame ativo, persistente e cuidadoso € o que
constitui 0 pensamento reflexivo acerca das experiéncias e das atividades da vida
social. O pensamento reflexivo configura-se, portanto, como um esforcgo intencional e
sistematico para descobrir as relacbes entre o que fazemos e os resultados dessa
acao e surge no momento em que nos questionamos sobre a verdade ou o valor de
algum fato ou atividade. “O que constitui o pensamento reflexivo € o exame ativo,
persistente e cuidadoso de qualquer crenc¢a ou suposta forma de conhecimento a luz
dos fundamentos que a sustentam e das conclusées a que tende”'® (DEWEY, 2007,
p. 24, traducgdo nossa). Assim sendo:

A reflexdo comeca quando comeg¢amos a nos perguntar sobre a veracidade,

sobre o valor, de qualquer indicacdo; quando tentamos provar a sua

autenticidade e ver que garantias existem de que os dados existentes

apontam realmente para a ideia sugerida, de forma a justificar a sua
aceitacédo.” (DEWEY, 2007, p. 26-27, traducdo nossa).

E nessa perspectiva que o autor defende a tese de que o pensamento reflexivo

deve constituir-se como objetivo da educacdo. Para ele, em primeiro lugar, o

pensamento reflexivo liberta-nos do pensamento comum e rotineiro, ao passo que nos

permite orientar nossas atividades planejadas de acordo com nossas finalidades e

nossos objetivos. Dewey (2007) destaca caracteristicas que precisam ser

desenvolvidas como forma de alcancar-se o pensamento reflexivo: mentalidade

aberta, entusiasmo e responsabilidade. Esse conjunto de atitudes expressa

caracteristicas pessoais que podem e devem ser cultivadas na formacédo dos
individuos. Para o autor:

As trés atitudes que mencionamos — mente aberta, entusiasmo ou absorc¢ao

de interesse, responsabilidade pelas consequéncias — sdo qualidades

pessoais, tracos de carater. Ndo s&do as Unicas atitudes que interessam para

desenvolver o habito de pensar reflexivamente. Mas as outras atitudes que

se podem afirmar séo também tragos de carater, atitudes morais no sentido

estrito da palavra, pois sdo tracos de carater pessoal que devem ser
cultivados.'® (DEWEY, 2007, p. 48, traducdo nossa).

16 “L o que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tende” (DEWEY, 2007, p. 24).

17 “La reflexion comienza cuando comenzamos a preguntamos por la veracidad, por el valor, de una
indicacion cualquiera; cuando tratamos de probar su autenticidad y de ver qué garantias hay de que los
datos existentes sefialen realmente la idea sugerida, de modo tal que justifique la aceptacion de esta
ultima” (DEWEY, 2007, p. 26-27).

18 “ as tres actitudes que hemos mencionado - mentalidad abierta, entusiasmo o absorcién del interés,
responsabilidad ante las consecuenciasson en si mismas cualidades personales, rasgos del caracter.
No son las Unicas actitudes que interesan a fin de desarrollar el habito de pensar de manera reflexiva.
Pero las otras actitudes que se pueden enunciar también son rasgos del caracter, actitudes morales en
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Nesse sentido, o pensamento reflexivo precisa ser ensinado, treinado. No
capitulo “As condigbes escolares e a formacdo do pensamento”?, da obra Como
pensamos, Dewey (2007) afirma que o treinamento consiste no desenvolvimento da
curiosidade, da criacdo, da participacdo e dos habitos de exploragéo e de verificacao.
Esses estimulos atuam na perspectiva de instigar a investigacdo e a pesquisa,
exercem controle evolutivo e cumulativo sobre o pensamento, promovem a sensacao
de forca e desenvolvem habilidades para mover-se na realidade, tendo em vista um
resultado diverso do estado que o antecede.

Em relacdo ao ensino, Dewey (2007) entende que é funcdo dos professores
promover um ambiente rico em experiéncias e estimulos que sejam eficazes em
desenvolver o pensamento reflexivo. Nessa direcdo, o autor faz a critica aos
professores que realizam a sua pratica na perspectiva de transmissao do
conhecimento. As aulas expositivas, segundo Dewey (2007), ndo promovem O
desenvolvimento do pensamento reflexivo e resultam em uma experiéncia intelectual
desintegradora. De acordo com sua analise: “Os professores tém o habito de
monopolizar o discurso continuado. Muitos professores — se ndo a maioria — ficariam
surpresos se lhes dissessem no final do dia quanto tempo eles falaram em
comparacgdo com qualquer aluno”® (DEWEY, 2007, p. 245, traducéo nossa).

Diante dessas formulacdes, Dewey (2007) sintetiza sua analise dizendo que o
principal valor da sua teoria é sugerir aos professores uma forma de trabalho que
promova o pensamento reflexivo, 0 que nos leva a compreender como se constituem
as competéncias requeridas na formacdo docente, a partir da perspectiva da
racionalidade pratica. Assim, a reflexdo contrapde-se ao processo mecanico de
transmisséo e de apropriacdo de conteudo, tradicionalmente adotados nos programas
de formacéo, sustentados nos principios da racionalidade técnica.

Nesse modelo, a pratica adquire o papel central de todo o curriculo de
Formacdao de Professores e é assumida como lugar de aprendizagem e de construgéo
do pensamento, ao afastar-se da racionalidade técnica, das imposicGes e das
prescri¢cdes curriculares. Sobre essa questao, Pérez Gomes (1995, p. 111) afirma:

el estricto sentido de la palabra, ya que son rasgos del caracter personal que han de cultivarse”
(DEWEY, 2007, p. 48).

19 “Las condiciones escolares y la formacion el pensamento”.

20 “L os maestros tienen el habito de monopolizar el discurso continuado. Muchos maestros - si no la
mayoria - se sorprenderian si se les informara al final de la jornada de la cantidad de tiempo durante el
que han hablado, en comparacién con cualquier alumno” (DEWEY, 2007, p. 245).
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A préatica como eixo do curriculo da formacédo do professor deve permitir e
provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
conhecimento-na-acdo, proprio desta atividade profissional; das
capacidades, conhecimento e atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-
acdo, que analisa o conhecimento-na-acdo e sobre a reflexdo-na-acéo.
Todas estas capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da
assimilacdo do conhecimento académico, mas sim da mobilizagdo de outro
tipo de conhecimento produzido em didlogo com a situagéo real.

Assim entendida, a pratica torna-se um processo de investigacdo, pelo qual o
professor desencadeia a construcdo de competéncias docentes. Com base nesses
argumentos, o autor afirma que a nova epistemologia da pratica conduz a
transformacao da funcéo do professor e, consequentemente, dos modelos e dos
programas de formacé&o de docentes.

Nesse sentido, as ideias de Schon (1982) foram imensamente utilizadas e
expressas nos termos “professor como pratico-reflexivo, professor pesquisador,
professor investigador de sua pratica, dentre outras denominagdes”, e incorporadas
em programas e projetos de formagao. Em decorréncia do extenso debate em ambito
nacional e internacional, essa perspectiva conceitual invadiu o cenario das pesquisas
sobre Formacédo de Professores em nosso pais, na década de 1990 (PIMENTA,
2005). Sua apropriacdo, excessivamente rapida e generalista, intensificou o debate
em torno dos seus limites. Sobre isso, Pimenta (2005, p. 22) faz a seguinte

consideracao:
[...] diversos autores tém apresentado preocupagbes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual
bastaria a pratica para a construgdo do saber docente; de um possivel
“individualismo”, fruto de uma reflexado em torno de si prépria; de uma possivel
hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da reflexdo é
suficiente para a resolucao dos problemas da préatica; além de um possivel
modismo, com uma apropriagdo indiscriminada e sem criticas, sem a

compreensédo das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a
banalizacdo da perspectiva da reflexéo.

A epistemologia da pratica altera a ligacdo entre teoria e pratica, situa a
segunda nos niveis mais elevados, na construcdo do conhecimento, limita e relaciona
as situacbes de ensino as intervencgdes criativas dos professores, como estratégia
para a melhoria da qualidade da aprendizagem.

Contreras (2012, p. 121) afirma que, no modelo da racionalidade pratica, os
professores precisam construir solucdes inéditas para problemas peculiares. Os
praticos sao capazes de, a partir de suas experiéncias de casos anteriores, selecionar

conhecimentos que Ihes permitam agir de forma assertiva. Cada situacao exige uma
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interpretacdo pessoal do profissional. A resposta até pode ser a mesma, mas € preciso
gue o professor disponha de capacidade para refletir as especificidades de cada caso,
a fim de julgar e agir.

Ainda de acordo com o autor, na medida em que a reflexdo precede uma
interpretacdo pessoal e distinta sobre o problema, h& necessidade de um ambiente
que permita e promova espacos para atuacao “autdbnoma” do profissional. Nessa
l6gica, a burocracia e os principios que contém rigidez se afastam da racionalidade
pratica. O professor precisa ter liberdade e autonomia sobre sua pratica. Para
Contreras (2012, p. 123):

Em geral, os problemas que demandam atitudes reflexivas dos profissionais
sdo aqueles para os quais ndo sdo validas as solugfes ja acumuladas em
seu repertorio de casos. Sao aquelas situacdes para as quais ndo se tem, em
principio, nem sequer uma forma adequada de interpreta-las, de tal maneira
gue € necessario entender simultaneamente a situagdo e modifica-la. Essa
dupla necessidade os leva a empreender acdes sobre a situacdo que eles
possam avaliar. Ou seja, eles examinam a situacdo. Desse modo, colocam-
se em andamento as “espirais de avaliacdo-acéo-nova avaliacao” [...]. Ao
tentar uma nova solucéo, o profissional atende os efeitos, inclusive os ndo
pretendidos que esta provoca, isto é, a resposta que a situacéo desenvolve.
Em funcdo dela, elabora novas atuacdes como produto de uma nova

interpretacdo ou discusséo sobre a atuacdo problematica a partir da reagéo
manifestada.

Assim, as solucfes para os problemas da pratica levam em conta a finalidade
estabelecida pelo profissional. As a¢des sao construidas a partir da sua interpretacao,
reflexdo e finalidade desejada. A relacdo entre teoria e pratica é estabelecida no
dialogo entre a propria acéo, e a consequéncia é algo que ndo é conhecida ou prevista
antecipadamente. A manifestacdo € particular e impulsiona um novo processo de
reflexdo e de acéo.

O modelo da racionalidade pratica amplia 0 contexto em que se situa o
processo de escolarizacdo e de formacéo docente e dialoga com ele, considerando
os multiplos fatores que nele interferem e, portanto, seus conhecimentos ndo podem
ser limitados as técnicas e aos procedimentos. Para Contreras (2012), esse modelo
considera como inapropriada a logica racionalista positivista. O sentido atribuido a
pratica €, assim, totalmente desvinculado da pura execucdo de técnicas; a acéo é
produto da reflexdo, da andlise e da experiéncia pessoal; a intencao particular guia as
mudancas e as intervencdes necessarias; e a autonomia € concebida como
capacidade para resolver criativamente as situacdes-problema para a realizacao da

pratica das pretensfes educativas.
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Stenhouse (1985 apud CONTRERAS, 2012) é outra referéncia da concepc¢ao
que entende o professor como pratico-reflexivo ou professor pesquisador. Para
Stenhouse, 0 ensino € uma arte e assim como 0s artistas se aprimoram da arte a
medida que experimentam, os professores também o fazem na sua pratica,
pesquisando e experimentando novas possibilidades. Por isso, a critica de Stenhouse
sobre 0 modelo da racionalidade técnica assenta-se nas limitacdes criativas que essa
perspectiva produz profissionalmente. Segundo o autor, cada situacdo de ensino é
Unica, singular. Assim, nada é possivel de ser antecipado, pois sO se conhece as
especificidades de cada turma e/ou aluno quando os processos de ensino e de
aprendizagem estdo acontecendo. O foco passa a ser a atencao a singularidade dos
casos que leva a rejeitar qualquer determinacdo teérica de técnicas e de
procedimentos aplicaveis em sala de aula. A funcdo do professor é produzir
oportunidades de aprendizagem, mediar possibilidades criativas dos alunos, fazé-los
curiosos, criticos e autbnomos.

Contreras (2012) preocupa-se em esclarecer as qualidades da reflexdo
defendidas na concepc¢éo tanto de Schon quanto de Stenhouse. Os autores nao a
usam como referéncia a um simples pensamento cotidiano, mas a um tipo de
pensamento complexo, sistematico e organizado. Vejamos como Contreras

caracteriza o pensamento reflexivo:

a) Professores reflexivos elaboram suas consideracdes a respeito dos
problemas durante a sua acao;

b) O processo se constitui de: identificar o sentido e o valor educativo de
cada situacgao; analisar as finalidades; definir agBes corretivas coerentes com
0 sentido e valor educativo e a valorizacdo do processo e analise das
consequéncias;

c) Qualidades profissionais supdem: conhecimento profissional especifico;
capacidade de se desenvolver em situacBes ndo previstas, ou seja, de
autoformacéo na capacidade de lidar com conflitos;

d) Na perspectiva aristotélica (de separacdo de atividades técnicas e
praticas) a reflexdo se refere a capacidade de deliberar por préaticas
apropriadas para cada situagdo e que essas sejam coerentes com as
finalidades educacionais. (CONTRERAS, 2012, p. 151).

Trata-se, portanto, de compreender que a capacidade reflexiva é uma
construcdo consciente sobre algo e ndo um mero pensamento. Desse ponto de vista,
Contreras (2012) reconhece uma das contribuicdes mais importantes dessa teoria. O
autor preocupou-se em recuperar a concepcdo defendida pelos precursores da
perspectiva da racionalidade pratica, tendo em vista que o uso indiscriminado e
generalizado do termo perdeu o sentido a ela atribuido.
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Na mesma perspectiva, Ghedin (2005), Gimeno Sacristan (2005), Libaneo
(2005), Pimenta (2005) Serrdo (2005), dentre outros, discutem criticamente a
concepcado do professor reflexivo, fundamentada na epistemologia da pratica. Os
autores defendem a ideia de que ha uma negligéncia tedrica na perspectiva do
professor reflexivo e, portanto, enfatizam a critica sobre o limite formativo da teoria
apresentada por Schon. Para eles, o principal limite dessa teoria € que a pratica
pretende modificar apenas a realidade imediata e, assim, se configura como um
enfoque restrito e reducionista.

Ao sustentar essa critica, os referidos autores destacam que o conhecimento
dos elementos tedricos, relacionados ao contexto histérico, social, politico e
institucional, representa uma possibilidade de superacdo do praticismo e de
transformacdo para uma perspectiva critica de formacdo. Nessa logica, Pimenta
(2005, p. 25) observa que outros elementos necessitam ser incorporados:

Ao colocar o papel da teoria como possibilidade para superacdo do
praticismo, ou seja, da critica coletiva e ampliada para além dos contextos de
sala de aula e da instituicdo escolar, incluindo as esferas sociais mais amplas
e ao evidenciar o significado politico da atividade docente, esses autores
apresentam, no reverso da critica ao professor reflexivo e pesquisador de sua
pratica, a fertiidade desses conceitos para novas possibilidades. Esse
movimento, que coloca a direcdo de sentido da atuacdo docente numa
perspectiva emancipatéria e de diminuicdo das desigualdades sociais,
através do processo de escolarizagao, é interessante porque impede uma

apropriacdo generalizada e banalizada e mesmo técnica da perspectiva da
reflexdo.

Ainda, segundo a autora, a funcdo da teoria é promover um rol de
possibilidades analiticas dos contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e
as conexdes gue essas dimensdes exercem sobre a pratica docente. Entendida dessa
forma, a teoria como conhecimento historicamente acumulado atua no sentido de
promover a articulacédo de diferentes areas do conhecimento do campo da Educacéo,
a fim de promover uma visdo contextualizada do ensino e da aprendizagem, em um
movimento continuo e permanente de ressignificacdo, tanto da teoria quanto da
pratica.

Por essa razéo, interessa-nos compreender em que medida a politica neoliberal
se vincula a essa perspectiva e se apropria de seus fundamentos para dissemina-la
na Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores, de acordo com seus
interesses. De acordo com Pimenta (2005), percebe-se a incorporacdo dos discursos

e a apropriagao de certos conceitos, que, na maioria das vezes, permanecem como
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retorica. E o caso, por exemplo, do conceito de professor reflexivo, que suporia
significativa alteracdo nas condices de trabalho dos professores nas escolas com
tempo e estabilidade, ao menos, para que a reflexdo e a pesquisa da pratica viessem
a se realizar.

A centralidade no professor e na formagdo de competéncias ndo se trata
apenas de mera substituicdo conceitual. Ha, sim, interesses de que, para o cenario
econdmico, o professor seja sujeito da sua formacéo e da sua acdo, com autonomia
para a resolucdo dos problemas. Nesse sentido, a l6gica das competéncias relaciona-
se a uma nova roupagem de formacédo para o trabalho, aperfeicoada de acordo com
as exigéncias do capitalismo quanto as novas qualificacfes do trabalhador polivalente,
flexivel e criativo.

Dessa maneira, é atribuido a educacdo o papel preponderante de servir a
reproducado atendendo ao que determina o mercado capitalista: a formacéo de forca
de trabalho adequada ao modelo de producéo e a exploracdo da mais-valia. Desse
ponto de vista, os autores referenciados (CONTRERAS, 2012; GHEDIN, 2005;
GIMENO SACRISTAN, 2005; LIBANEO, 2005; PIMENTA, 2005; SERRAO, 2005;
SILVA, 2018) exercem fortes criticas a perspectiva da racionalidade pratica e
defendem a ideia de formacédo do professor como intelectual critico, estruturado por
um projeto que promova uma solida formacdo tedrica que atue na ampliacdo da
intelectualidade, da critica, da emancipacgéo docente e contribua com a transformacgéo
da realidade social. Em sintese, as criticas apresentadas indicam 0s seguintes
problemas acerca dessa perspectiva: esvaziamento tedrico, individualismo da
reflexdo, auséncia de critérios externos potencializadores de uma reflexdo critica,
excessiva énfase na pratica, inviabilidade da investigacao dos espacos escolares e
restricdo da reflexdo ao contexto da sala de aula (CONTRERAS, 2012; PIMENTA,
2005; SILVA, 2018).

Em consonancia, Tardif (2012), em estudo realizado sobre os saberes docentes
e a formacéo profissional, indica que os saberes da préatica sdo mais valorizados pelos
professores no processo formativo. H4, segundo o autor, o reconhecimento de uma
hierarquia dos conhecimentos em funcdo da sua utilidade no ensino. De acordo com
ele:

Quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos valor profissional

parece ter. Nessa Gtica os saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiana parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
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profissionais, pois essa experiéncia &, para o professor, a condicdo para a
aquisicdo e producdo de seus préprios saberes profissionais. (TARDIF, 2012,
p. 21).

Para o autor, essa € a ideia que fundamenta as reformas que vém sendo
realizadas na formacao dos professores. Nessa dire¢éo, a Formacgao de Professores,
inicial e/ou continuada, deve ser reorganizada a partir dos conhecimentos produzidos
historicamente pelas ciéncias e os produzidos pelos professores no seu exercicio
profissional, como condi¢cdo para a constru¢ao de um processo formativo que permita
o desenvolvimento de uma praxis que tenha como horizonte a perspectiva da
emancipacao politica.

Sobre isso, Silva (2018, p. 9) afirma ser o ponto de partida das reformulacdes
dos documentos que orientam a Politica de Formacao de Professores desde a década
de 1990, assumindo um viés mais pragmatico e menos teorico, “[...] preconizando que
a formacdo docente deve se dar nal/para a pratica, entendendo-se que a
aprendizagem da docéncia e seus saberes tem como fundamento o saber pratico e
utilitario”. Nessa perspectiva, a autora entende que a competéncia pratica se refere a
um conjunto de capacidades que possibilita ao professor resolver problemas
concretos e imediatos do cotidiano, sem considerar o contexto de precarizacao

material e intelectual que determina o trabalho docente. Segundo a analise de Freitas:

A formacéo para o trabalho, e, neste caso, o trabalho docente, até entdo
entendida como a apropriagdo de um determinado conjunto de
conhecimentos — especificos e técnicos, politicos e éticos —, é substituida
pela construcdo de capacidades cognitivas flexiveis e competéncias
relacionadas ao saber fazer. (FREITAS, 2001 apud SILVA, 2018, p. 9-10).

Tais competéncias atuam na formacao de um profissional com condi¢des para
resolver diferentes tipos de problemas do cotidiano escolar e capaz de adaptar-se ao
mundo produtivo, considerando-se as répidas e as constantes mudancas.
Competéncias, assim, restringem-se ao “saber executar”, habilidade que se adquire
muito mais no exercicio da profissdo e na troca de experiéncias do que nos
conhecimentos oriundos das ciéncias da educacao. A nosso ver, essa interpretacéo é
correta e integra a complexidade das relacdes que determinam a formacao e a praxis
docente, bem como € base dos atuais documentos que orientam a Formacao de
Professores no pais.

Para explicitar o quao atual é a perspectiva da racionalidade pratica nos
processos formativos, tomamos como referéncia a Resolugédo CNE/CP N° 1, de 27 de
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outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educacéao Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Continuada de Professores da Educacédo Basica (BNC-Formacao
Continuada) (BRASIL, 2020b). Vejamos o deslocamento epistemolégico do ensino
(racionalidade técnica) para o eixo da racionalidade prética:

Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formacéo
Continuada, considerando que é exigido do professor sélido conhecimento
dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
aprendizagem e da producéo cultural local e global, objetivando propiciar o
pleno desenvolvimento dos educandos, tém trés dimensdes que s&o
fundamentais e, de modo interdependente, se integram e se complementam
na agdo docente no ambito da Educacéo Basica:

| - conhecimento profissional;

Il - préatica profissional; e

Il - engajamento profissional.

Paragrafo Unico. Estas competéncias profissionais docentes pressupdem,
por parte dos professores, o desenvolvimento das Competéncias Gerais
dispostas na Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 — BNC-Formacédo Inicial,
essenciais para a promogao de situagdes favoraveis para a aprendizagem
significativa dos estudantes e o desenvolvimento de competéncias
complexas, para a ressignificagdo de valores fundamentais na formagéo de
profissionais autbnomos, éticos e competentes. (BRASIL, 2020b, p. 1).

Retoma-se, por via da Resolucdo, a Pedagogia das Competéncias,
fundamentada na aprendizagem, na filosofia empirista/pragméatica e na Teoria do
Capital Humano. Tal perspectiva, conforme abordaremos com aprofundamentos no
quarto capitulo, embasou as Politicas de Formacdo de Professores da Educacao
Basica nos anos 2000. Contudo, foi teoricamente superada com as Diretrizes para a
Formacé&o de Professores, de 2015, resultado da organizagao e da participacdo dos
profissionais da educacéo?!.

E importante frisarmos que esses pressupostos pertencem a ideologia
neoliberal e atuam no sentido da manutencdo e da intensificacdo do sistema
capitalista, conforme a teoria marxista, que orienta a nossa analise sobre a educacao
e a Formacdo de Professores. As competéncias profissionais pretendidas na
Formacé&o Inicial e Continuada constituem-se de concepcdes produtivistas, utilitaristas

de educacéo, operacionalizadas pelo Estado como 6rgao controlador e avaliador.

21 No quarto capitulo deste estudo, aprofundaremos a analise dos fundamentos das ResolugGes que
disp6em sobre as Diretrizes Nacionais para a Formacédo de Professores, no periodo delimitado da
pesquisa. Nesse ponto, destacamos que a Resolugcdo N° 2, de 1° de julho de 2015, foi revogada e
substituida pela Resolugdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, Diretrizes Curriculares
Nacionais para professores da Educacdo Basica — BNC-Formagcéo Inicial e Resolugdo CNE/CP N° 1,
de 27 de outubro de 2020, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacgéo Basica-BNC-Formagéo Continuada.
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As analises criticas na direcdo dos modelos das racionalidades técnica e
pratica empreendidas até esse ponto situam-se no contexto politico e econdémico,
como forma de produzir individuos adaptados as demandas do setor produtivo e,
portanto, representando os interesses da classe dominante. Os dois modelos
analisados evidenciam a predominancia pragmatica do conhecimento, de um lado, o
técnico, e, de outro, o pratico, considerados os tipos ideais de atuacdo dos professores
nos diferentes contextos histéricos. Essas questdes apontam para a necessidade de
uma concepc¢ao materialista de educagdo em uma perspectiva que se distancia da
concepcao pragmatica de formagéo. Nesse sentido, retomamos as contribui¢cbes de
Marx (2012), na obra Critica do Programa de Gotha, e seu posicionamento politico em
relacdo a educacao no processo de transi¢cdo para o comunismo.

Apesar de ndo abordar diretamente a educag&o, concordamos com Tonet
(2016, p. 96): “[...] 0 que importa, pois, a N0Sso ver, ndo é tanto o que Marx disse, mas
0 que pode ser dito a partir dos pressupostos por ele estabelecidos”. A incurséo que
realizamos € no sentido de afirmar, assim como Marx (2012), que seria uma profunda
contradicdo ao Estado burgués lancar m&o de um projeto educacional emancipador
alinhado aos interesses da classe trabalhadora. Esse seria um movimento que
colocaria em xeque a propria composicdo do Estado, tal qual esta organizado na
sociedade capitalista. Antes, o Estado burgués inculca suas concepc¢des de educacéo
alinhadas aos ideais dominantes, por meio das quais o aparelho institucional tende a
negar a existéncia da luta de classes e a dominacéo do capital sobre o trabalho.
Portanto, essa transicdo, segundo Marx (2012), jamais sera uma bandeira do Estado
burgués, ao contrario, s6 pode ser resultado da revolugéo e da unido do proletariado.
Para o autor, “[...] a unido das forcas dos trabalhadores, que j& é obtida mediante a
luta econGmica, tem de tornar-se, nas maos dessa classe, uma alavanca em sua luta
contra o poder politico de seus exploradores” (MARX, 2012, p. 80).

Dito isso, entendemos a critica de Marx (2012) ao Programa de Gotha, por meio
do qual se sugere que seria possivel a constru¢do do comunismo com a contribuicao
do Estado burgués. Da mesma forma, concebemos que, via Estado, ndo € possivel o
desenvolvimento de um projeto educacional que emancipe a classe trabalhadora, pois
ai esta a condicdo de controle da formagéo das massas conforme os interesses das
classes dominantes. Em conformidade a essa perspectiva, Saviani (2008, p. 25) faz a

seguinte afirmacao
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[...] a escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista, € dividida em classes com
interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinacéo do conflito de
interesses que caracteriza a sociedade. Considerando-se que a classe
dominante ndo tem interesse na transformacao histérica da escola (ela esta
empenhada na preservacdo de seu dominio, portanto, apenas acionara
mecanismos de adaptacéo que evitem a transformac¢éo), segue-se que uma
teoria critica (que néo seja reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto
de vista dos interesses dos dominados.

E nessa direcdo que se situa uma nova perspectiva na Formacido de
Professores, a perspectiva critica, fundamentada no materialismo histérico-dialético.
Peixoto (2021, p. 220) afirma que “[...] a formacdo de professores em perspectiva
materialista e dialética deve reivindicar-se como processo consequente de tomada de
partido na luta de classes”, o que, para ela, se trata de “[...] um processo simultaneo
de formacéo classica (dirigida sob a perspectiva materialista dialética critica) e
formacdao para o posicionamento na luta de classes travado no século XXI entre capital
e trabalho” (PEIXOTO, 2021, p. 220).

Por esse lado, os conhecimentos que constituem a formacao classica, na
perspectiva materialista historico-dialética, se expressam pela solidez teorico-pratica
defendida historicamente pela Anfope, com base na docéncia em suas mdltiplas e

complexas determinacdes, racionalidade que apresentamos na sec¢ao que segue.

3.2.3 Formacéo de Professores a partir da Concepgéo Sécio-Histérica

A analise empreendida até aqui revelou os principios e as caracteristicas dos
modelos de formacé&o pautados nas racionalidades técnica e pratica. Assinalamos, em
cada uma das perspectivas, o seu modus operandi, bem como evidenciamos a
relacdo entre tais perspectivas formativas e o projeto social neoliberal, em especifico,
com o modo de producao e as finalidades do projeto educacional, viabilizado pelo
Estado burgués. Diante desse panorama, constitui-se a perspectiva critica de
formagao docente, situada na relagdo “sociedade e educagao”, contrapondo-se,
fundamentalmente, as perspectivas nao criticas (racionalidade técnica e racionalidade
pratica) que partem do pressuposto de que a educacgdo tem autonomia em relacéo a
estrutura social e que pode determinar a equalizacéo das relacdes sociais (SAVIANI,
2008).

Distanciando-se dos modelos nao criticos, situa-se outro modelo de Formacao

de Professores, referenciado na epistemologia da praxis, orientado pela “[...]
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explicacdo tedrica da realidade, da experiéncia vivida, da sua interpretacdo e
construgao de sentido e significado” (SILVA, 2018, p. 33). Assim sendo, a categoria
totalidade assume centralidade no processo formativo, expressa pelo conhecimento
da realidade social no conjunto de suas partes articuladas, em permanente processo
de constituicdo e de determinacdo reciproca, tendo o trabalho como categoria
fundante (TONET, 2016). Isso significa que o conhecimento, na perspectiva critica de
formacdo, so é possivel quando capturadas as relacdes que mantém a totalidade real.
O conhecimento tedrico €, portanto, o conhecimento da realidade.

A processo de compreensao, segundo Peixoto (2021, p. 112), tem inicio na
realidade objetiva (que esta fora da consciéncia), 0 que na teoria marxiana é
denominado concreto, para uma “[...] compreensao adequada da realidade objetiva
(podemos dizer que um reflexo que espelha corretamente na consciéncia o
movimento daquilo que € real)”. Pela abstracao (atividade pensante), compilam-se os
“[...] fragmentos provisorios e necessarios ao entendimento” (PEIXOTO, 2021, p. 112).
A decomposicao das relacBes internas € que possibilita, segundo Marx (2008),
conhecer as multiplas determinacdes, a realidade concebida, agora, como concreto
pensado. A abordagem da epistemologia da praxis pressupde uma concepcao de
pratica efetivamente contraria a concep¢ao pragmatica e empirista que fundamenta
historicamente as Politicas de Formagao de Professores, a servigo dos interesses do
capital.

Contrariamente, o conceito de pratica é percebido na unidade com a teoria,
como atividade tedrico-pratica, perspectiva que Sanchez Vazquez (1977, p. 241)
localiza na relacdo de interdependéncia e de autonomia relativa, pois “[...] a préaxis é,
na verdade, atividade tedrico-prética; ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado
material, propriamente pratico, com a particularidade de que so artificialmente, por um
processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do outro”.

Compreendida dessa maneira, a praxis é entendida como acdo humana
transformadora, “[...] quando transcende desse aspecto subjetivo, ideal, ou mais
exatamente, quando o sujeito pratico transforma algo material, exterior a ele, e o
subjetivo se integra assim como um processo objetivo” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977,
p. 241). A préxis é, portanto, simultaneamente subjetiva e objetiva, em uma relagédo
de unidade indissoluvel. Nesse viés, embora a perspectiva critica seja defendida como

possibilidade de construcdo de um processo formativo emancipador, ela, sozinha, nao
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é suficiente. Nesse segmento, Tonet (2018) ajuda-nos a problematizar o sentido da
emancipacao humana. Para o autor:
O que é a emancipacdo humana? A palavra emancipacao evoca, de modo
muito geral, a ideia de liberdade. Essa liberdade pode ser entendida em
sentido juridico — a liberdade adquirida por menores de idade em relacédo a
seus pais ou tutores legais, — em sentido politico — a liberdade obtida por uma
nacdo ou regido ou provincia face a outro poder politico — em sentido,

humano, isto &, a liberdade mais plena possivel ao ser humano. (TONET,
2018, p. 90).

A partir dessa citacao, fica evidente que a emancipacdo humana somente sera
possivel com a superacao da forma capitalista de sociabilidade, embora possa ser
colocada como fim ultimo de nossa praxis humana, e a emancipagéo politica como
horizonte possivel de nossa atuacdo cotidiana. Giroux (1990 apud CONTRERAS,
2012) enfatiza que a pratica educativa deve, necessariamente, estar articulada a
outras praticas sociais, tais como movimentos da sociedade civil organizada, de onde
emanam denudncias e demandas educacionais, na perspectiva da classe trabalhadora.
Tais acbGes podem contribuir no processo de emancipacdo politica como
mencionamos anteriormente.

A criticidade, na concepcao que adotamos, refere-se a apreenséo da realidade
(por meio do pensamento) como construcao histérica-social, compreendidas as suas
mediacdes e determinacdes. O pensamento ou um novo pensar €, portanto, assumido
como resultado concreto de uma determinada realidade. Nessa concepcédo, Tonet
(2018, p. 95) considera que “[...] quanto maior o conhecimento, mais livremente o ser
humano pode se mover no processo de transformagcao da natureza” (no sentido do
trabalho) e na praxis (no sentido da transformacao humana pelas rela¢des sociais).

Assumidos tais pressupostos, a reflexdo critica, segundo Silva (2018, p. 40),
compreende a relacdo teoria e pratica e “[...] significa enxergar as dimensdes politica,
ética, estética e técnica a respeito do trabalho docente e como ocorre sua
configuracdo geral no atual momento histérico”. Ha, portanto, a necessidade de
construir-se um novo projeto de formacdo fundamentado no sentido verdadeiro da
praxis: “[...] acdo transformadora sustentada pelo conhecimento da realidade que
pode superar o imobilismo e fortalecer o sentido histérico da acdo educativa” (SILVA,
2018, p. 40-41).

E importante frisarmos que o que fundamenta o processo de construcdo da
reflexdo critica € a unidade tedrico-préatica, pela praxis, tendo, como meio, a

emancipacao politica e, como fim, a emancipa¢do humana. Nesse sentido, quanto
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mais nos aprofundarmos e ampliarmos a reflexdo critica, mais nos libertamos de
concepcOes ideologicas constituidas de uma visdo de mundo comum, simplista,
desvinculada de relacfes sociais de producao.

Por isso, a proposta de Formacdo de Professores que se pretende critica e
emancipadora precisa, necessariamente, compreender 0s projetos de sociedade em
disputa. Partindo dessa perspectiva, compartilhamos de Silva (2018) as categorias de
base para a construcdo de um projeto formativo fundamentado na epistemologia da
praxis, sintetizados no Quadro 3, composto de oito eixos estruturantes e quatro

aportes de sustentabilidade.

Quadro 3 — Epistemologia da praxis para a Formacé&o de Professores

Epistemologia da Praxis
Categorias Unidade teoria e pratica.
Relagéo forma e conteudo.
Praxis criativa e revolucionaria.
Trabalho como principio educativo.
Sentido politico da educacéo.
Eixos estruturantes Pesquisa como elemento formativo.
Formacao para emancipacdo e autonomia.
Formacéo Continuada.
Articulacdo entre o espacgo de formacéo e o espaco de atuacgao.
Trabalho docente global/consciéncia de classe.
Especificidade da docéncia é o ensinar.
Base Comum Nacional.
Praxis Curricular de Integracéo.

Eixos de sustentabilidade |1. Sistema Nacional de Formacéo de Professores.
para materializacéo 2. Instituicdo universitaria em tempo integral.

3. Estado responsavel pela formacao.

4. Relacdo universidade e escola.

Fonte: Extraido de Silva (2018, p. 48).

Em relacdo as categorias e aos eixos estruturantes, expressamos
concordancia. Nos eixos de sustentabilidade para materializagdo do projeto,
indicamos contradigcdes que impossibilitam a objetivagdo de uma proposta formativa
fundamentada na epistemologia da praxis, especificamente em relacado ao papel do
Estado. A respeito da unidade teoria e pratica, relacdo forma e conteudo, praxis
criativa e revolucionaria, trabalho como principio educativo e o sentido politico da
educacao, temos convicgéo de que sdo categorias essenciais, que rompem tanto com
a perspectiva positivista/idealista da formacéo (racionalidade técnica), quanto com a
perspectiva subjetivista, pragmatista (racionalidade pratica). Trata-se, como afirma

Silva (2018, p. 49), de “[...] transformar a ‘verdade pratica’ (dmbito da aparéncia, do
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fendbmeno) em ‘verdade tedrica’ (dAmbito do conhecimento) para que a primeira adquira
um conteudo de praxis transformadora”.
A préxis criativa € também um ponto que merece atencéo, tendo em vista que
a expressao criatividade somada a outras como o protagonismo, o empreendedorismo
e a proatividade compdem os textos das Ultimas legislacdes que regem a Politica
Educacional e de Formacéo de Professores (BNCC — Resolugdo N° 2/2017, BNC-
Formacéo — Resolucao N° 2/2019 e BNC-Formacao Continuada — Resolugcdo CNE/CP
N° 1/2020). Sdo concepc¢des que colocam no individuo a responsabilidade pela
resolucao imediata dos problemas, seja no ambito pessoal, profissional e/ou social. A
criatividade € concebida como uma competéncia pratica fundamental no
desenvolvimento das capacidades cognitivas, uma demanda do setor produtivo
marcado pela flexibilidade e pela instabilidade. Nessa perspectiva, se o mercado é
flexivel, o tipo humano qualificado deve ser criativo e flexivel.
Na direcao contraria, SGnchez Vazquez (1977) esclarece que a praxis criadora
se origina de novas necessidades humanas. Para o autor:
O trabalho criador pressupde a atividade indissollivel de uma consciéncia que
projeta ou modela idealmente e da méo que realiza ou plasma o projetado
em uma matéria. O produto dessa atividade unitaria é, por isso, 0 coroamento
de uma atividade consciente do produtor e, por conseguinte, o objeto
produzido revela, exprime, o homem que produziu. No trabalho criador
evidencia-se a unidade entre a consciéncia e o corpo como atividade manual
dirigida pela primeira. Por conseguinte, nele se apaga, de certo modo, a
diferenca entre o trabalho intelectual e fisico, pois todo o trabalho manual é,

ao mesmo tempo, trabalho ou atividade de consciéncia. (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1977, p. 248).

Nesse sentido, entendemos que o trabalho criativo assumido na epistemologia
da praxis € concebido inversamente as perspectivas da racionalidade técnica e
pratica, no modelo de produgcdo que separa e hierarquiza o trabalho intelectual
(especialistas) dos executores (professores), separa os que elaboram e definem os
objetivos daqueles que os realizam e, ao fazé-los, se tornam responsaveis pela sua
reproducao.

E também no ambito das determinacdes sociais que se concebe o sentido
politico da formacéo, inegavelmente uma das categorias centrais da epistemologia da
praxis. Trata-se de compreender, como afirma Silva (2018, p. 55), que “[...] os
problemas da educacado sédo problemas econémicos, politicos, sociais e culturais, na
relacdo da estrutura e superestrutura”, e ndo podem ser reduzidos a questbes

individuais ou isoladas nos limites da escola.
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De todos os eixos estruturantes (formacdo para emancipacdo e autonomia;

articulacéo entre o espaco de formacédo e o espaco de atuacédo; trabalho docente

global/consciéncia de classe; especificidade da docéncia é o ensinar; Base Comum

Nacional; e praxis curricular de integracdo), damos destaque para a Formacgao

Continuada, objeto de nosso estudo. Assim sendo, no Quadro 4, a seguir,

apresentamos a sintese das elaboragbdes de Silva (2018) sobre o eixo “Formacao

Continuada’.

Quadro 4 — Pressupostos da Formacédo Continuada na perspectiva da epistemologia da praxis

Pressuposto

Enfase

Formacao Continuada como
exercicio da historicidade da
producdo do conhecimento para
conhecer e compreender as
relacdes sociais.

Processo continuo de reflex@o e dialogo entre as organizacoes,
as instituicdes, os movimentos e 0s demais sujeitos envolvidos.

Formacao Continuada como parte
integrante do trabalho docente —
relagéo dialética.

Tomar o trabalho docente e suas condicbes objetivas como
referéncia para a Formacdo Continuada (precarizacéo,
condi¢des de trabalho, PPP, planos de aulas, estrutura fisica,
recursos, sujeitos, alunos etc.).

Formacao Continuada como
valoriza¢&@o do conhecimento prévio
dos docentes.

Valorizagdo dos conhecimentos resultantes das interacdes que
se ddo na relacdo sujeito-objeto, construidos na pratica
pedagdgica.

Formacdo Continuada assumida
como dimenséo coletiva e social.

A educacgédo é um produto sécio-histérico-cultural, portanto deve
ser pensada coletivamente no dmbito da prética, da escola, da
comunidade e do mundo.

Dimensbes politicas, éticas,
estéticas e subjetivas da praxis.

Solido dominio tedrico-pratico dos conhecimentos do seu campo
disciplinar e curricular. Desenvolver competéncias para a
transformacgéo desses conhecimentos para o ensino, regulados
por uma praxis fundada no ser social, em contraposicdo a
concepcao de atualizacdo e de aperfeicoamento.

Formacdo Continuada articulada
aos diversos segmentos sociais.

Articulagdo com outras for¢cas que atuaram no processo de
resisténcia e constru¢do de um projeto de sociedade contra-
hegeménico.

Formacao Continuada deve
considerar questBes de natureza
epistemoldgica.

Trata-se de analisar continuamente as concepcfes de escola,
conhecimento, ensino, aprendizagem, homem, sociedade etc.
Concepc¢des fundamentais para a constru¢éo de uma perspectiva
critica de educacao.

Professor como intelectual critico.

Sugere-se que a metodologia de pesquisa se torne objeto
sistematico de analise dos sujeitos que participam da Formacéo
Continuada com a colaboracdo de pesquisadores das
universidades, em contraposicdo a concepgdo do professor
técnico-instrumental e ao professor como pratico.

Relacdo espaco-tempo.

Necessidades de formacdo emergidas pelo e no contexto de
trabalho, inerentes a mobilizacdo e a iniciativa dos sujeitos da
escola.

Coeréncia entre a critica | Aproximacgéao (unidade) entre o que se analisa/estuda, o que se
epistemolégica e a  prética | propde e o que se efetiva na acdo pedagdgica.
pedagégica.

Relacao conteddo-forma.

Buscar nas determinacdes a existéncia humana como criadora
da realidade e que a compreende em sua totalidade. A praxis é
atividade humana, por isso intervém e transforma a realidade, é
produto e é produzida, formada e formadora ao mesmo tempo.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Silva (2018).
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De modo geral, os elementos estruturantes articulados possibilitam a
visualizacdo de um projeto de Formacdo Continuada que expressa resisténcia ao
projeto que, historicamente, vem sendo desenvolvido sob a égide do Estado burgués.
Para além da resisténcia, atua na construcdo de uma praxis transformadora, com
possibilidades de promover a compreenséao da realidade em sua complexidade. Em
cada pressuposto, podemos observar o distanciamento da concepcéo de escola e de
professores como executores, seja orientado pela racionalidade técnica, seja pela
racionalidade pratica, mas os eleva a condi¢do de intelectuais, de sujeitos historicos
e criadores, politicos e éticos, conscientes, portanto, da sua classe social,
determinados e determinantes da realidade. A epistemologia da praxis exige que as
bases da Formacéo Continuada sejam asseguradas nesses pressupostos e nos seus
eixos de sustentabilidade: Sistema Nacional de Formacao de Professores; instituicdo
universitaria em tempo integral; Estado responsavel pela formacdo; e relacéo
universidade e escola. No conjunto estruturante, Silva (2018) situa o Estado como
responsavel por garantir um projeto de formacdo com qualidade social e sob as
condicdes concretas para a efetivagdo da praxis docente, contrapondo-se a abertura
para que a iniciativa privada e demais parcerias, que nos ultimos anos tém se instalado
nas Politicas Educacionais, assumam o0 projeto de educacdo do pais. Segundo a

autora:
Estamos retomando a tese e a perspectiva de que o Estado deve assumir a
formacao dos professores em suas universidades e/ou faculdades estaduais
e municipais como forma de garantir um projeto de formacéo, a qualidade e
as condi¢des concretas para a efetivacéo do profissional docente. Além disso,
a formagdo daquele que ird formar cidadaos deve estar a cargo das
instituicbes publicas gratuitas e laicas que possam e tenham o “desinteresse”
de investir no formador. Tal modelo pedagégico de formacdo possibilitaria

inverter a relagao teoria e pratica na dire¢gao da superagao da mera “aplicagéao
da teoria” para a praxis. (SILVA, 2018, p. 104).

Em relacédo ao Estado, concordamos com a premissa de que as universidades
e/ou faculdades sejam garantidas como locus especifico de formacgéo, assegurando
um processo formativo menos superficial e aligeirado do que o oferecido pelo setor
privado. A questdo que levantamos é relativa a Formagdo Continuada viabilizada por
meio dos programas desenvolvidos pelas Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacgéo, alinhados em conformidade com a Politica Nacional de Formagéo de

Professores da Educacdo Basica que, historicamente, se fundamenta nos
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pressupostos da racionalidade técnica e pratica, servindo as demandas emanadas do
setor produtivo, determinando o tipo humano adequado ao mercado de trabalho.

Recorremos mais uma vez a Marx (2012) e a sua resposta ao Programa de
Gotha em relacdo a responsabilidade do Estado na educacdo popular. Assim ele
define o Programa: “Educacé&o popular universal e igual sob incumbéncia do Estado.
Escolarizacéo universal obrigatoria. Instrucdo gratuita em todos os estabelecimentos
de ensino” (MARX, 2012, p. 45).

Educacéo popular igual? O que se entende por essas palavras? Cré-se que
na sociedade atual (e apenas ela estd em questdo aqui) a educagdo possa
ser igual para todas as classes? Ou se exige que as classes altas também
devam ser forcadamente reduzidas a médica educacgéo da escola publica, a
Unica compativel com as condi¢cdes econdmicas ndo sO6 do trabalhador
assalariado, mas também do camponés? (MARX, 2012, p. 45).

Nesse trecho, Marx (2012) critica severamente 0s interesses de classe
burguesa sobre a escola e enfatiza o papel do Estado no controle da formacéo das
massas conforme os interesses das classes dominantes. Para ele, a educacgao
popular e igual € uma proposta incoerente, ja que 0s interesses proletarios e
burgueses sdo antagdnicos. Enquanto o processo educativo, para 0 primeiro grupo,
deve ser um mecanismo para a superagao da exploragéo; para o segundo, constitui-
se como forma de manutencéo da hegemonia dominante do capital, o que, para Marx
(2012), se trata de um elemento ontoldgico.

Essa perspectiva torna o gerenciamento do Estado um limite para a educagao
na perspectiva da emancipagédo humana. Marx (2012) argumenta que reivindicar uma
educacdo popular e igual, gerenciada pelo Estado burgués, é acreditar que a
superacao do capitalismo seja construida por meio do proprio Estado, o que significa
admitir que had uma saida para a crise estrutural do capital pela via das politicas
publicas burguesas, sejam elas voltadas a educagédo ou a qualquer outro complexo
social.

Nessa direcdo, indicar que o Estado seja responsavel pela Formacgéao
Continuada de Professores, em um projeto de Formacgéo Continuada fundamentado
na epistemologia da praxis, a nosso ver, € proporcional a reivindicacdo do Programa
de Gotha na proposicdo de uma educacdo popular e igual para todas as classes
sociais; desse modo, configura-se como uma proposicao incoerente com o papel do

estado na sociedade capitalista.
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Sob tal panorama, construimos nossos objetivos de pesquisa e indicamos
como objeto a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica (2004-2020), propondo-nos a investigar os fundamentos tedéricos
que a constitui. Tal objeto de pesquisa, sob uma perspectiva critica de educacao,
indica que a concepcdo de Formacdo de Professores ndo pode ser analisada
desarticulada do projeto de sociedade. Isso porque a formacédo esta intimamente
ligada aos interesses politicos e econbmicos incorporados a ideologia e aos
mecanismos hegemonicos das classes dirigentes.

Segundo Brzezinski (2008, p. 1140), para compreendermos as Politicas de
Formacé&o Inicial e Continuada de Professores, € preciso analisa-las no contexto
contemporaneo da educacdo brasileira, buscando elucidar questdes que, embora
externas a formacgdo, interferem na qualidade da Educacdo Basica e no
profissionalismo docente, tendo em vista que quaisquer concepgcdes e
posicionamentos em relacdo a Formacdo de Professores se articulam a um
determinado projeto de sociedade, de educacéao e de cultura. A autora esclarece que
existem diferentes projetos que sustentam as Politicas de Formag&o de Professores
para a escola publica, projetos que vivem sob tenséo e disputam espaco de poder nas
politicas educacionais. Nesse processo, entram em disputa forcas sociais e politicas
em torno dos paradigmas que orientam o sistema educacional. Nele, sdo produzidos
diferentes significados para a acdo educativa, podem ser orientados por principios
humanistas, com vistas a emancipac¢ao dos sujeitos ou para a formacao de individuos
produtores e consumidores para o mercado de trabalho.

Dito de outra forma, ha a perspectiva neoliberal que defende um projeto
educacional alinhado aos interesses e as demandas do modelo de producao
capitalista em disputa com um projeto educativo fundamentado na perspectiva da

emancipacdo humana, o que pressupde a transformacéo social. Para a autora:

De um lado, esta o projeto da sociedade politica, defendido pelos tecnocratas,
gue em seus discursos enfatizam a qualidade social da formacdo dos
professores, entretanto colocam em pratica principios da qualidade total. De
outro lado, encontra-se o da sociedade civil organizada em entidades
educacionais reunidas no movimento nacional de educadores, cuja luta tem
por principio a qualidade social para formagdo docente que atuard na
educacdo basica. (BRZEZINSKI, 2008, p. 1141).

Fazem parte do projeto da sociedade civil entidades como a Anfope, a ANPEd,
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo (Anpae), o Centro de
Estudos Educacédo e Sociedade (Cedes) e o Forum de Diretores das Faculdades de
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Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (ForumDir), os quais vém
desenvolvendo a¢des conjuntas e esbocam uma organizacdo em rede.

Como explica Brzezinski (2008), essas entidades defendem um projeto de
sociedade, de educacéo, de Formacao de Professores e de escola fundamentado na
concepcao historico-social. Essa concepcgdao leva em conta as transformacgdes sociais,
na organizacao do trabalho que, dialeticamente, provocam mudancas no papel social
atribuido ao professor. Diante da adocao dessa perspectiva, a formacéo profissional
para atuar na Educacdo Basica € entendida como um processo marcado pela
complexidade do conhecimento, pela critica, pela unidade tedrico-pratica, pela
criatividade, pelo reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos processos
formativos e pelas relactes estabelecidas na mediacédo entre professores e alunos.
Na avaliacédo de Brzezinski (2008, p. 1151):

Ha, pois, de um lado, o projeto de formacgéo que tem bases epistemoldgicas
na concepgao historico-social, fundamenta-se no conhecimento como eixo da
formacéo, que tem como paradigma a qualidade social da educac¢é&o. Do lado
de 1a, existe um projeto de sociedade e de formacao de professores que se
inscreve em uma determinada concepcédo de economia de mercado, baseada
na ideologia neoliberal e na refuncionalizagdo do Estado para minimo. Este
projeto propugna a cultura da producéo de saberes instrumentais e utilitarios
para a preparacéo de méao de obra tal como exigida pelo sistema capitalista.
Para esse sistema, até a satisfacdo das necessidades elementares do
homem sujeitam-se a critérios exclusivamente mercadoldgicos. Sendo assim,
a tendéncia neo-tecnicista da educacéo e teoria do neo-capital humano sao

seus ancoradouros e as competéncias consistem no eixo da formacéo inicial
e continuada de professores.

A tendéncia neotecnicista de Formacdo de Professores esta centrada no
desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico profissional, preparo
pratico, simplista e prescritivo, baseado no aprendizado imediato do que vai ensinar,
a fim de resolver os problemas do cotidiano da escola. Sao frutos dessa politica: os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997); as DCN (BRASIL, 2013a);
a BNC-Formacéo (BRASIL, 2019a) e a BNC-Formagéao Continuada (BRASIL, 2020b).

Nesse contexto, situam-se as politicas para formacéo da classe trabalhadora,
por meio da disponibilidade de recursos que possibilitam o ingresso em instituicbes
particulares de Ensino Superior. Nesse caso, ao mesmo tempo em que se “oferece” a
oportunidade de formagado, “estimula-se” a ldgica mercadolégica do sistema
capitalista, atendendo ainda as necessidades de modernizacdo da economia e do
desenvolvimento medido pela produtividade (BRZEZINSKI, 2008). A autora apresenta

elementos que caracterizam a Formacao de Professores como produto de mercado:
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N&o é dificil identificar o produto desta l6gica de (de)formacéo: o preparo do
professor centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
técnico profissional, consistindo, pois em um preparo pratico, simplista e
prescritivo, baseado no aprendizado do “imediato” na maioria das vezes nao
tende a mobilizar suficientemente o conhecimento na busca de solucdes.
Nessa situagao, o professor corre o risco de se valer de um “praticismo” sem
limites, derivado de uma visdo ativista da préatica. (BRZEZINSKI, 2008, p.
1153).

Dessa maneira, aproximamo-nos do conceito de Formacdo Continuada que
defendemos, pela qual o professor se apropria do conhecimento cientifico e cultural
historicamente construido, estabelece relacdes concretas com a pratica pedagdgica,
compreende a educacédo situada na conjuntura social, politica e econémica, a fim de
ser capaz de posicionar-se criticamente, organizar-se e, coletivamente, trabalhar na
perspectiva de promover, no aluno, as mesmas apropriacdes, elevando o
conhecimento fragmentado e precario a um saber unitario, coerente, intencional e
articulado.

Brzezinski (2008) desvela as estratégias que o Estado, via projeto da sociedade
politica, utiliza para regular, avaliar e controlar a formacdo e o exercicio profissional
do professor. Esclarece que a defesa de uma formacao sélida se fundamenta no
conhecimento como principal bandeira do projeto da sociedade civil organizada em
entidades educacionais, por meio da qual se afirma que a universidade, pelo rigor nos
conhecimentos e nos métodos, € 0 espaco mais adequado para a Formacéo Inicial
dos professores, devendo prepara-los para o dominio do trabalho pedagdgico, cujo

ponto de partida e de chegada € a prética social. Para a autora:
No espaco universitario o estudante desenvolve sua trajetéria de formacao e
vai construindo, coletivamente, o tornar-se professor e pesquisador. Essa &
uma forma rigorosa de pensar, refletir, criar, enfim, apreender e socializar o
conhecimento ja acumulado pela humanidade, produzir novos
conhecimentos acerca do campo especifico de seu interesse, além dos

saberes do campo pedagdgico e do saber politico da ciéncia que ira ensinar.
(BRZEZINSKI, 2008, p. 1142).

Em sintonia com essa perspectiva, vale destacarmos a contradicdo entre a
legislacdo que prevé a formacéao preferencialmente em cursos presenciais (LDB —Lei
N°9.394/1996, art. 62, 8§ 3) e as politicas publicas que estimulam a oferta de cursos
ndo presenciais para a formacdo docente. Compreendemos que hid uma grande
diversidade de l6cus de formagé&o no pais, porém essa solu¢ao nao pode ser definitiva,
0 que provoca uma necessidade de reconfigurar as propostas das instituicbes de

preparacao do docente.
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E nesse aspecto que o processo de Formacdo de Professores, Inicial e
Continuada, vem recebendo inumeras criticas, sobretudo pela fragilidade tedrico-
metodoldgica dos cursos aligeirados e que se distanciam de um processo formativo,
fundamentado no conhecimento critico e profundo da realidade, que promova a
apropriacdo dos saberes necesséarios ao desenvolvimento da praxis pedagogica
revolucionaria.

Assim sendo, é imprescindivel analisarmos a Politica de Formacdo de
Professores com o movimento da sociedade civil organizada, especialmente aquelas
constituidas pelos profissionais da educacdo que, em geral, se fundamentam em

posicdes contrarias a politica oficial, aspectos que tratamos na secao a seguir.

3.3 PROJETOS EM DISPUTA NO CAMPO DA POLITICA NACIONAL DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PARTICIPACAO DA
ANFOPE

Apresentar a Anfope como entidade representativa dos trabalhadores da
Educacdo na proposicao de projeto de formacéo contra-hegemdnico exige que a
situemos historicamente na luta pela construcdo de um sistema educativo
emancipador. O movimento dos educadores organizados tem origem na década de
1980, periodo em que o pais vivia o regime da ditadura militar. Articulados a outros
segmentos sociais, professores e estudantes aspiravam a retomada do Estado de
Direito e de uma educacao publica, gratuita, laica e de qualidade social para todos.
Como assinala Aguiar (2019, p. 38):

Naquela conjuntura, os grupos de professores e estudantes das
universidades brasileiras que participavam ou promoviam debates e
manifestagbes em suas instituicbes em defesa da democracia e da escola
publica passaram a ser vistos como participes do que foi aos poucos
tornando-se conhecido como Movimento dos Educadores (ME). Este
movimento foi impulsionado, ao final da década de 70 e inicio de 1980, por
um conjunto de entidades: a SBPC, a Associacdo Nacional de Poés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), o Centro de Estudos

Educacdo e Sociedade (Cedes) e a Associacdo Nacional de Educacéo
(Ande).

Antes, porém, em 1975, ja havia tentativas de organizacdo da sociedade civil,
tensionadas pela necessidade de analisar as reformulacfes propostas para o curriculo
de Pedagogia. Nesse contexto, em 1980, instalou-se o Comité Nacional Pré-
Formacdo do Educador, com a finalidade de articular as acfes e as estratégias de

professores e de alunos, tendo em vista as proposi¢cées do Governo para reformulacao
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dos cursos de Pedagogia e Licenciatura, almejando a formacdo de técnicos em
habilitacbes. Segundo Aguiar (2019, p. 37), o movimento dos educadores e dos
estudantes pretendia contrapor-se a tradicional ordem de “cima para baixo” nas
decisbes sobre as questdes educacionais. De acordo com a Anfope (1983, p. 1):
A problematica dos Cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas somente
expressa uma das facetas da crise mais geral da educacéo brasileira e as

sugestbes apresentadas neste Encontro Nacional?? envolvem um
compromisso de mudanga:

[.-]

* da perspectiva gerencial que propbde solucbes para os problemas
educacionais no ambito do tecnicismo pedagdgico e que, a0 mesmo tempo
estabelece mecanismos de controle que tolhem a critica, o poder de decisao
e a autonomia do profissional da educacgéo [...].

Nesse contexto, para legitimar a ampla participacdo social nas discussdes
relativas a reestruturacdo dos curriculos, em 1981, em uma parceria entre a Secretaria
do Ensino Superior (SESu) e o MEC, foram realizados sete seminarios regionais.
Diante da intensa participacéo e das propostas das universidades, dos professores e
dos estudantes, e da necessidade de se aprofundarem as discussodes, a iniciativa da
SESu e do MEC foi considerada insuficiente, sob o argumento de ndo contemplar a
totalidade dos interessados na Formacdo do Educador. Por conta disso, “[...]
reivindica-se, em todo o0 pais, novas etapas para estas discussdes, que deveriam
convergir num Encontro Nacional” (ANFOPE, 1983, p. 2), realizado em 1983,
organizado pela SESu e pelo MEC, precedido por Encontros Estaduais, momento em
que foram escolhidos os representantes regionais .

Na oportunidade, o MEC comprometeu-se a oferecer alojamento aos
representantes dos estudantes (representantes regionais) que nao dispunham de
hospedagem propria. Acontece que, na noite do primeiro dia do Encontro, os
participantes vindos de varios estados enfrentaram dificuldades quanto aos
alojamentos que seriam disponibilizados pela SESu e pelo MEC, o que desencadeou
um movimento de organizacdo dos proprios educadores no acolhimento dos
estudantes, o que teve repercussao na abertura do evento no dia seguinte e resultou
na ruptura do movimento dos educadores com o MEC. Conforme observa Aguiar
(2019, p. 41):

Ao aproximar-se o término da sessdo de abertura oficial do Seminario

Nacional, a representante da Regido Nordeste, professora Marcia Angela
Aguiar, da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), pediu um espaco a

22 Trata-se do | Encontro Nacional realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983.
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mesa coordenadora do evento para manifestar o sentimento dos participantes
guanto ao tratamento inadequado dado pelo MEC as representacdes
estudantis. Contudo, a presidéncia da Mesa negou a solicitacdo, o que gerou
grande insatisfacdo entre os participantes, inviabilizando a continuidade da
sesséo sob a coordenacgéo do Ministério. Sem clima para dar prosseguimento
as atividades previstas, os representantes do MEC retiraram-se da Mesa,
cedendo o lugar aos participantes do evento que assumiram a sua conducao
escolhendo uma nova coordenacdo para dar andamento aos trabalhos.
Assim, de forma inusitada, o Seminario passou a ser dirigido até o final da
programacéo por professores que foram indicados, naquele momento, pelos
participantes: o professor Antonio Carlos Caruso Ronca, da Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo (PUCSP) e a professora Olga Molina da
Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo (USP).

O | Encontro Nacional de 1983 resultou na aprovacédo do documento de Belo
Horizonte, no qual foram redigidos os principios que se contrapunham as politicas de
reformulacdo dos cursos pretendidas pelo MEC e pelos Cursos de Formacdo do
Educador (CFE), dada a conducédo autoritaria dos processos para impor uma reforma
no campo da Formagé&o de Professores no Ensino Superior. Devido a importancia do
contetdo do documento, foi criada uma comissdo para acompanhar o
desenvolvimento do processo de reformulacdo dos cursos e mobilizar os educadores
em todas as regibes para debater a questdo, momento em que se constituiu a
Comisséo Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formacao do Educador
(CONARCFE).

Para além do conteudo e da forma da proposta governamental de
reestruturacado curricular, os participantes refutaram a concepcdo de politica
educacional que excluia a participacdo dos educadores. Nessa dire¢do, a analise
empreendida, naquele contexto histérico, € de que a crise educacional brasileira
expressava apenas parte de uma problematica mais ampla de uma sociedade
profundamente marcada pela desigualdade econémica e cultural. Por essa razao, a
defesa por um projeto educacional contra-hegeménico deveria integrar,
necessariamente, a luta pela democratizacao da sociedade brasileira.

Ainda em 1983, indicou-se a necessidade de construir-se uma Base Comum
Nacional para todos os cursos de Licenciatura, referindo-se a ela como uma
concepcdo béasica da formacdo e a definicho de um corpo de conhecimento
fundamental a docéncia, concebida como base da identidade profissional. Assumir a
docéncia como base da profissdo implica a necessidade de formacdo de um
profissional com conhecimento critico da sociedade, sobre a sua génese e o0 seu

desenvolvimento, assim como da praxis educativa, na perspectiva do seu
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compromisso com a educacao publica. Por esse ponto de vista, a concepcao de

professor € de um profissional que

[...] domina determinado contelido técnico, cientifico e pedagdgico que traduz
0 compromisso ético e politico com os interesses da maioria da populacao
brasileira; é capaz de perceber as relacfes existentes entre as atividades
educacionais e a totalidade das relacdes sociais, econémicas, politicas e
culturais em que o processo educacional ocorre, sendo capaz de atuar como
agente de transformacgdo da realidade em que se insere, assumindo assim
um compromisso histérico. (ANFOPE, 1983, p. 4).

Tal concepcao ressalta que os conhecimentos tedricos e praticos devem ser
articulados ao compromisso ético e politico do profissional da educacéao. Isso implica
afirmar que os contetudos técnicos, cientificos e pedagdgicos se integram ao
conhecimento das relacdes sociais, econémicas, politicas e culturais em que a praxis
educacional se realiza. Desse modo, o professor necessita compreender a totalidade
dos determinantes externos que atuam na praxis docente. Essa condicdo na formacao
profissional o constitui como sujeito na mesma medida em que atribui a ele um
compromisso historico.

A relacao entre a educacéao, a formacao docente e a sociedade bem como o
papel do Estado na manutencdo da politica clientelista e articulador dos interesses
privados foram incansavelmente denunciados nos Il e Ill Encontros da Comisséao
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores, realizados,
respectivamente nos anos de 1986 e de 1988 (ANFOPE, 1986, 1988). A comissao
publicou em seus registros que o maior entrave na reformulagdo dos cursos de
formacdo do educador se fundamentava na forma como as relagbes sociais se
organizavam socialmente (forma unilateral na divisdo do trabalho) e na nao
valorizacéo profissional do professor. Nos documentos, destacou-se que o estimulo a
participacdo da sociedade civil organizada na reformulagcdo das propostas servia
apenas para cooptacdo dos movimentos sociais e nao se efetivava objetivamente
(ANFOPE, 1986, 1988). Diante disso, a Comissao reiterou a necessidade urgente de
organizacdo, de acompanhamento e de mobilizacdo para o enfrentamento e a
resisténcia na luta contra as politicas de formacdo que se coadunavam com 0S
interesses hegemaonicos vigentes.

Sob esse prisma, em 1990, no V Encontro Nacional, a Comissao foi
transformada em Associacao Nacional pela Formacé&o dos Profissionais da Educacéao
(Anfope). Nesse ano, os educadores estabeleceram como prioridade a necessidade

de se compreenderem as varias instancias formadoras, pois, na época, ainda se tinha
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a Escola Normal, a Licenciatura em Pedagogia e as Licenciaturas especificas. O
debate foi fundamental na defesa de um “[...] ndcleo essencial de formacdo dos
profissionais da educagao” (ANFOPE, 1990, p. 5). Esse nucleo define, por exemplo,
quais as areas que se articulam aos conhecimentos da educacdo: Sociologia,
Filosofia, Psicologia, Histéria etc., assim como as questfes epistemoldgicas como a
Ciéncia e a Metodologia. Nesse sentido, a Base Comum, entre todas as instancias e
todos os niveis da formacéo, deve promover um processo articulado e permanente.

E importante enfatizarmos a preocupacido da Anfope com a formacéo tedrica
de qualidade, expressa na unidade entre teoria e pratica no processo formativo. Esse
elemento foi especialmente discutido na década de 1990, quando a perspectiva da
racionalidade prética era apontada como principal tendéncia de formacédo docente.

A formacédo do profissional, na perspectiva da racionalidade préatica, como ja
destacamos, tem como principal caracteristica a preparacédo do docente para resolver
os problemas imediatos que emergem da/na sua acéo. Trata-se de uma concepcao
gue desvincula a acdo docente da pratica social mais ampla, assim como do contexto
historico, politico e econémico.

Contrapondo-se a tal perspectiva, a Anfope, em 1990, defendeu a seguinte
concepcao em relacéo a formacéo tedrica de qualidade: o dominio dos contetdos a
serem ensinados pela escola (Matematica, Fisica, Quimica etc.); a recuperacdo da
importancia do espaco para andlise da educacdo como disciplina, seus campos de
estudo, métodos de estudo e status epistemoldgico; a valorizacdo das relagdes entre
as varias disciplinas que capacitam o educador teoricamente (interdisciplinaridade) e
sua articulagcdo com fendmeno educativo, em busca de capacitar o profissional para
uma analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional em particular
em um trabalho necessariamente coletivo (ANFOPE, 1990). Declarados tais
pressupostos, parece-nos clara a defesa da Anfope na construcdo de um projeto de
formacdo antagbnico ao proposto que vinha sendo desenvolvido pelo Estado, via
reformas governamentais, alinhado as demandas provocadas pela emergéncia de um
novo modelo de producdo. Conforme apontou a Anfope no Documento Final do VI
Encontro Nacional:

Os problemas econdmicos, politicos e sociais pelos quais passa a sociedade
brasileira refletem, em boa parte, as mudanc¢as que se sucedem no quadro
mais amplo das relacBes internacionais e expressa, dentro das

peculiaridades do pais a crise do capitalismo internacional. Tais crises
ciclicas vém desenhando-se desde a década de 70 quando os niveis de
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crescimento deste periodo comecam a declinar, agravados pela crise do
petréleo. Nesse periodo destacam-se dois fatores marcantes na conjuntura
internacional. Em primeiro lugar, as grandes poténcias que emergiram apos
a segunda grande guerra — URSS e EUA — entram em crise com profundas
repercussBes nas posicdes hegemdnicas no plano mundial. Em segundo
lugar, o esgotamento do padréo taylorista/fordista de organizag¢éo do trabalho
vem dando lugar a emergéncia de um novo padrdo que favorece novas
formas de acumulacdo de capital e de exploracdo da classe trabalhadora.
(ANFOPE, 1992, p. 17).

No mesmo documento, a Anfope indicou ser esse o periodo histérico em que a
politica neoliberal se aprofundava no Brasil e estabelecia diferentes principios de
intervencao do Estado. Dentre os principais estao:

a) crenca em um estado forte, mas exercendo responsabilidades minimas;

b) crenca na livre iniciativa operando livremente em um mercado aberto
internacionalmente;

c) mudanca na qualidade de ingeréncia do Estado que busca outras formas de
interferéncia sobre a vida da populagéo;

d) a percepcao de que todas as atividades sdo mercadorias que tém um preco no
mercado (inclusive a educacao, preco que se torna na medida de seu valor);

e) crenca na insuficiéncia das instituicfes (inclusive as escolas) quando elas se
afastam da acé&o disciplinadora do mercado.

E importante destacarmos que, no modelo taylorista/fordista, a grande divisdo
do trabalho era uma caracteristica fundamental. Nesse padrdo, o grau de instrucao
ndo era determinante, apenas suficiente para aprender a fungdo no préprio
desenvolvimento do trabalho. Ja4 a nova organizacdo do trabalho que integra a
tecnologia na producado, especialmente pelo uso da informatica na operacdo das
maquinas, passa a ser mais complexa e exigir um novo modelo de trabalhador, apto
a lidar com as novas demandas tecnoldgicas. Conforme andlise da Anfope (1992, p.
16):

Nesse novo padrdo o grau de instru¢do ndo é um fator secundario. Novas
habilidades, e mais complexas, estdo sendo requeridas, como a capacidade
de trabalhar em equipes integradas, maior capacidade de abstragdo, maior
capacidade para comunicagdo lateral com os colegas, mais iniciativa e
cooperacdo na operagdo da maquinaria. Essas habilidades ndo podem ser
desenvolvidas em cursinhos rapidos no interior de fabricas ou a partir do

préprio exercicio no posto de trabalho. Sdo habilidades tipicas de serem
desenvolvidas pela escola, pelo ensino regular.

A partir dessas demandas, a escola passa a exercer um grau de interesse maior

para o mercado de trabalho, vista como a principal fornecedora de forca de trabalho
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qualificada. A relacdo educacao e trabalho estabelece uma nova perspectiva na
Politica de Formacdo de Professores, jaA que formar um novo trabalhador implica
formar um novo “professor”. Dessa maneira, o debate em relagdo a formacao do
professor nunca interessou tanto ao capital quanto nesse periodo histérico. Questdes
relativas a desqualificacdo e a desvalorizacdo do profissional da educacao tornaram-
se foco de atencdo da classe dominante, tanto no sentido de demonstrar as
fragilidades e as mazelas da educacdo publica, quanto para estabelecer
possibilidades, tendo em vista a adequacdo do sistema educativo as necessidades
para a manutencdo, a ampliagdo e a acumulacdo do capital. Nessa direcdo, as
reformas implementadas visavam adequar a escola e os professores as necessidades

do novo padrao de exploracao da classe trabalhadora (ANFOPE, 1992). Séo elas:

a) privatizacdo do ensino em todos os niveis;

b) énfase em uma concepcao de educagdo que vé a educacao, a escola e o
professor dentro de uma perspectiva a-histdrica, eliminando da andlise seus
determinantes histéricos-sociais;

¢) adocédo de uma concepcédo pragmatista de educador, que o vé como um
pratico, reduzindo o conceito de “pratica social” ao de “resolugdo de
problemas concretos” para os quais deve-se preparar o professor, com o
consequente empobrecimento da formacéao tedrica e politica;

d) perda da autonomia universitaria expressando-se pela falta de autonomia
didatico-cientifica, sobretudo no que diz respeito ao curriculo e a pesquisa,
através da asfixia financeira das IES aliada a procedimentos de avaliagédo
externa que impedem a articulacédo e desenvolvimento de um projeto politico-
pedagogico proprio;

e) maior controle do aparato escolar via avaliacdo externa da escola e
avaliacdo do desempenho do professor, sem garantir as condicbes materiais
necessarias e salarios condignos e, ao contrario, condicionando mais verbas
para a escola e aumento de salario para o professor aos resultados das
avaliagbes, as quais se convertem em instrumentos de ac¢&o politica do
Estado ou da “sociedade”;

f) implantacdo de politicas educacionais, que sob o discurso da
descentralizacdo e democratizacdo podem levar ao descompromisso com a
manutengdo da escola ao esvaziamento das condi¢des de trabalho do
professor. (ANFOPE, 1992, p. 21).

Com base nesse contexto, a Anfope posicionou-se contraria as reformas
educacionais propostas e destacou, no Documento Final do Encontro Nacional de
1992, que a crise educacional em curso néo se resolvia dentro dos limites da escola.
Nesse sentido, dois enfoques foram elencados como fundamentais na elaboragéo de
um projeto que se contrapunha aos interesses neoliberais: as instituicdes formadoras
em seus diferentes niveis e seus projetos de formacao profissional; e as condi¢des de
trabalho, referindo-se as instituicdes de desenvolvimento do trabalho. Essa ultima

estende-se as condicfes sociais, econdmicas e culturais que atravessam e interferem
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na praxis docente, visto que apenas uma boa formacdo académica ndo garante a

qualidade na praxis educativa. Segundo a Anfope (1992, p. 22):
Os dois aspectos sdo essencialmente complementares porque por mais que
as agéncias formadoras se esforcem para preparar um bom profissional da
educacéo, a ndo garantia de condicdes de trabalho adequadas por parte das
agéncias contratantes limita os efeitos deste esforco. Isto porque o
profissional se vé impedido de realizar seu trabalho, ou ndo tem a devida
motivagdo para aplicar o que sabe, ou ainda, deixa de exercer a profissdo

optando por outras atividades melhor recompensadas social e
economicamente.

A perspectiva em questdo ainda ndo contemplou todos os vieses de um
processo de Formacgao Continuada de qualidade socialmente referenciada; contudo,
ja apresentou as condi¢cdes minimas necessarias para que o profissional da educacao
realize sua préxis e evocou, a0 mesmo tempo, uma concepcao que se contrapde a
ideia de formacdo permanente fundamentada na necessidade de atualizacdo e de
aperfeicoamento. Assim entendida, a Anfope concebe a Formacéo Continuada como
processo de formacdo humana inerente a profissdo, pois integra a propria natureza
da praxis docente.

Vérias razdes podem ser invocadas para se justificar a necessidade da
continuidade na formacdo de professores. A mais frequente considerada
necessaria diante das condicbes em que se encontra a escola, e nela a
formacao dita deficiente do professor. No entanto, independentemente das
condic6es nas quais de efetuou a formagédo e também da situacéo da escola,
o professor precisa de continuidade nos estudos ndo apenas para ficar
atualizado quanto as modificagbes na area do conhecimento em que atua,

mas, e sobretudo, por uma razdo muito mais premente e profunda, que se
refere a propria natureza do seu fazer pedagdgico. (ANFOPE, 1992, p. 23).

b

Observamos que a perspectiva de continuidade se articula a melhoria da
qualidade do ensino a Formacao Inicial, as condicbes de trabalho e a Formacéo
Continuada; trata-se, assim, de um processo de interface do profissional em servico
no sentido de analisar os aspectos tedricos em articulagdo com seus problemas
concretos. Dessa maneira, estabelece-se relagdo com a Formagé&o Inicial, com as
condicbes de trabalho e com o processo continuo de formagédo, concepcéo
incorporada teoricamente nas Diretrizes Curriculares para a Formacédo de
Professores, instituida pela Resolugdo N° 2/2015 (BRASIL, 2015), como expressao
de superacdo da racionalidade pratica. Contudo, com as mudancas politicas e
estruturais no MEC, tal perspectiva foi revogada em 2019, com a publicacdo das novas
DCN para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacédo Basica — Resolucéo
CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL, 2019a) — e com a Resolugdo CNE/CP N° 1/2020
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(BRASIL, 2020b), que retomou os principios da racionalidade pratica, o que denota
uma ruptura entre a Educacao Béasica e a universidade, tendo em vista a fragmentacao
tedrico-pratica, questdes que abordaremos com profundidade no capitulo seguinte.

Em 1994, em um cenario social ainda mais agravado pela crise econdémica, o
sistema educacional mergulhou na perda crescente de qualidade. Os professores
denunciaram a auséncia de politicas de qualificacédo profissional, somada pela perda
real de remuneracédo; desse modo, estava em curso, nesse periodo, um processo de
grande desvalorizagao do trabalho docente. A pressdo das agéncias internacionais
determinou que o pais tomasse decisdes que estabilizassem a hegemonia neoliberal.
O MEC implementou, entdo, uma politica educacional que incorporou o conceito de
gualidade total, originado no campo empresarial. Esse processo impactou,
diretamente, o gerenciamento da educacdo e a dimensdo técnica da formacdo,
voltada a resolver problemas concretos e imediatos. Nesse sentido, as questdes
politicas e sociais sdo compreendidas como questdes técnicas e, portanto,
solucionadas com mudancas curriculares e metodolégicas, articuladas aos principios
da produtividade, da eficiéncia e da eficacia.

Contrarios a essa perspectiva, na concep¢ao defendida pela Anfope, a
mudanca no sistema educacional esta vinculada a construcdo de uma nova ordem
social, de um modo de producgéo da vida que se opde ao sistema econdmico vigente.
Assim sendo, ndo é suficiente que se implementem reformas na politica educacional,
mas que a educacao seja pensada no amago de uma nova sociedade.

Coerentes com esse pensamento, ao longo dos anos, a Anfope tem se
posicionado criticamente diante das reformulagdes na Politica Nacional de Formacéao
de Professores, fazendo a resisténcia e, a0 mesmo tempo, proposi¢cdes que
convergem com a concepc¢ao de educacao defendida pelos educadores organizados.

Em 1992, a entidade reconheceu que a Formacéo Continuada necessitava de
mais atencéo, tendo em vista a sua importancia no processo de formacao profissional
e, fundamentalmente, pela prépria natureza do fazer pedagdégico. Vejamos como essa
concepcao se apresentou como condicao da formacao profissional, na perspectiva da
Anfope (1992, p. 22):

Consideramos esta questdo importante porque ha uma tendéncia dentro das
agéncias formadoras, a querer ensinar tudo o que acham importante no
periodo de duracdo do curso sem considerar que o profissional da educacéo

devera continuar aprendendo em sua vida profissional. Nao se trata, € claro,
de aligeirar a formacdo do educador (por isso defendo uma base comum
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nacional) em nome de uma aprendizagem em servico, mas de entender que
a formacdo é um processo continuo na vida profissional. Ao contrario de
outros paises (em especial a Europa) ndo temos dado a devida atencao a
guestdo da formacdo continuada. Trata-se de assumir que a melhoria da
gualidade do ensino, no que diz respeito ao profissional da educacgéo, passa
por uma articulagdo entre a formacéo bésica, condi¢cdes de trabalho e
formacéo continuada.

Podemos observar que a formacgédo, ao longo da vida profissional, ndo se
justifica como processo de atualizacdo, forma como é comumente tratada. A
justificativa de que o profissional da educagdo ndo € bem formado ou esti
desatualizado diante do atual cenério social e cultural ndo é aceita pela Anfope, pois
se trata de uma interpretacdo equivocada e tendenciosa a culpabilizar os professores
e a escola pelos baixos niveis de desempenho académico dos estudantes.

Dentre as diretrizes para uma Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores, a Anfope orienta o estabelecimento de uma ag&do conjunta entre as
instituicdes formadoras e as instituicdes que contratam, de forma que essa articulagao
assegure condi¢cdes dignas de trabalho e de Formacéo Continuada. Para esclarecer
0s moldes dessa acdo conjunta, a Anfope, no VII Encontro Nacional, em 1994,
explicitou que a Formacado Inicial compreende que esse processo habilita o
profissional a ingressar na profissdo. Ja a Formacdo Continuada compreende a
continuidade da formacé&o profissional. Trata-se do processo que proporciona novas
reflexdes sobre a acgao profissional e novos meios para desenvolver o trabalho
pedagdgico.

Assim, considera-se a formagdo continuada como um processo de
construgcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacéo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de

hominizagéo, na qual o Homem Integral, produzindo-se a si mesmo, também
se produz em interacdo com o coletivo. (ANFOPE, 1994, p. 23).

Dada a relevancia da continuidade na formacéo profissional docente, no VIi
Encontro Nacional da Anfope, criou-se o Grupo de Trabalho Formacao Continuada.
Esse foi um importante passo para dar organicidade, melhorar o planejamento e
intensificar os debates para a construcao das diretrizes basicas para uma Politica
Nacional de Formacéo de Professores. Nesse contexto, foram estabelecidos alguns

principios orientadores da Formacédo Continuada. Séo eles:

1. Formacéo continuada como direito de todos os profissionais da educacéo
e dever das agéncias contratantes que deverdo criar condi¢cdes para sua
operacionalizacao.
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2. Formacdo continuada associada ao exercicio profissional do magistério,
uma vez que atualiza, verticaliza e completa os conhecimentos profissionais.
3. Deve estar fincada nos objetivos do projeto politico pedagégico da escola
a fim de melhor desenvolvé-lo.

4. A formacdo continuada deve respeitar a area do conhecimento e de
trabalho do professor.

5. A formacéo deve resguardar o direito a especializacdo permanente do
professor, respaldado por um projeto politico institucional (municipal, estadual
e federal).

6. A formacdo continuada deve ser um processo de interface com o
profissional em sentido de tratar aspectos tedricos em articulagdo com seus
problemas concretos.

7. A formacdo continuada deve buscar coeréncia, em todas as fases do
processo, com a identidade cultural da regido onde se desenvolve.

8. A formacdo continuada deve valorizar as producbes de saberes
constituidos no trabalho docente.

9. A formacado continuada deve assumir um carater de especializacdo ao
verticalizar os conhecimentos do profissional atuante na escola, buscando
desenvolver no docente competéncias de pesquisador em seu campo de
conhecimento.

10.A formacao continuada deve levar em consideragdo trés niveis: o nivel
pessoal enguanto crescimento profissional; o nivel institucional (agéncia
formadora e agéncia contratante) articulado com organismos que favorecam
0 crescimento politico (sindicatos, partidos e outros; o nivel sdcio-politico na
medida em que se insere em uma sociedade em continuo movimento de
transformagéo.

11.A formacédo continuada deve desenvolver uma politica de fixacdo do
professor na unidade escolar.

12.A formacdo continuada ndo devera ser uma forma de mascarar as
precarias condigfes de trabalho/salario do professor, compreendendo-o
como trabalhador intelectual.

13.0 processo de formacéo continuada devera fornecer elementos para a
avaliacdo e reformulacdo dos cursos de formacao de professores, a partir de
um processo continuo de reflex@o e construgcao do conhecimento sobre essa
modalidade de formacgéo e das relagbes entre Universidade-Sistemas de
Ensino e Escolas Publicas. (ANFOPE, 1994, p. 23-24, grifos do autor).

A partir desses principios, a Anfope vem se posicionando historicamente na

perspectiva de constru¢do de uma Politica Nacional de Formag&o que contemple o

desenvolvimento de uma educacdo publica de qualidade social e que tenha o

desenvolvimento humano como elemento central. Na mesma direcdo, denuncia as

mazelas de um Sistema Educacional que se sustenta nas bases politicas e

econdmicas neoliberais.

Nesse sentido, a Anfope encabecou um movimento na defesa da reformulagéao

dos cursos de Formacao de Professores no contexto da reorganizacao da sociedade

civil nos anos de 1980. A Anfope entende a necessidade de rever a organizacao

curricular dos cursos de Licenciatura e a construcao de uma Base Comum Nacional,

ideia que ja vinha sendo debatida desde o primeiro encontro, em 1983.

E significativo reafirmar que, do ponto de vista politico, a ANFOPE propde-se
a assumir a base comum nacional como instrumento de luta contra a
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degradacdo da profisséo, a favor do reconhecimento do valor social dos
profissionais da educacéo no contexto brasileiro, aliada a outros movimentos
em defesa das condigGes materiais de trabalho. Sendo uma concepcao critica
gue permeia os curriculos de formacéo do educador, a base comum nacional
requer para sua materializacdo a constru¢do de uma politica, ho ambito
institucional, vinculada organicamente aos Sistemas Publico de Ensino bem
como a uma Politica Nacional de Formacao de Profissionais da Educacéo,
gue necessariamente devera ser incluida no Plano Nacional de Educacéo.
(ANFOPE, 1996, p. 18).

Entendida dessa maneira, foi convencionada a importancia do movimento
nacional dos profissionais da educacdo para a criacdo de propostas
locais/institucionais, com encontros periddicos, com o objetivo de discutir as
demandas.

Desde a sua origem, antes mesmo de tornar-se Associacao Nacional, a Anfope
busca avancar o conhecimento no campo da formacéao e da valorizacdo docente, por
meio da mobilizacdo de entidades, de instituicbes e de pessoas que se dedicam a
finalidade educativa. Assim sendo, nos ultimos 40 anos, a Anfope tem permanecido
comprometida com a educacdo publica, laica, gratuita e includente. Em todos os
encontros, foram produzidos documentos que reafirmam esse compromisso e,
sistematicamente, foram apresentadas proposi¢des para a construcdo de uma politica
educacional de qualidade social para todos.??

A respeito da produgdo do conhecimento, a Anfope é reconhecida
nacionalmente como Associacdo de Estudos e Pesquisas em Educacdo, uma
entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem carater religioso e politico-partidario,
conforme o Art. 3° do seu Estatuto (ANFOPE, 2012a).

Durante essas quatro décadas, a Anfope tem se envolvido e se posicionado
frente aos problemas historicamente colocados no campo das politicas educacionais

na defesa de uma politica educacional que contribua para a emancipacdo humana.

Suas manifestagdes e posicionamentos vém contribuindo sobremaneira para:
a) a defesa da formac&o de professores, exclusivamente, em nivel superior,
sendo a formacé&o inicial na modalidade presencial; b) o fortalecimento da
Base Comum Nacional na organizac&o curricular dos cursos de formacao; c¢)
a constituicdo de projetos politicos pedagdgicos voltados para a formacéo de
licenciandos; d) a producdo de conhecimento resultante de pesquisas sobre
as teméaticas educacionais relevantes para o fortalecimento dos principios
anteriormente mencionados. (ANFOPE, 2012b, p. 7, grifo do autor).

23 Os Documentos Finais dos Encontros da Anfope, desde 1983, podem ser encontrados em
https://www.anfope.org.br/documentos-finais/. Acesso em: 20 jun. 2022.
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No debate sobre as politicas educacionais, a Anfope envolveu-se com
importantes questdes, por exemplo: 0 PNE; o Subsistema Nacional de Formacéo e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo Béasica; o Sistema Nacional de Educacao;
os Féruns Permanentes de apoio & Formacdo Docente, dentre outros aspectos que
avancam na luta pela qualidade da educacdo publica. Além disso, a Anfope tem
atuado no campo da pesquisa desenvolvida em rede.

Em 2012, ano da realizacao do XVI Encontro Nacional, a Anfope, na busca por
avancar em suas proposicoes, apresentou, dentre outros aspectos, um objetivo que
se refere especificamente ao processo de Formagao Continuada:

Analisar e avaliar as atuais politicas de formacao inicial e continuada e de
valorizacdo de profissionais da educacgéo, a luz da tramitagcdo do PNE no
Congresso Nacional com a finalidade de propor a constru¢do de um Sistema

Nacional de Formacdo e Valorizacdo de Profissionais da Educacao.
(ANFOPE, 2012b, p. 8).

Para chegar a essa finalidade, a Anfope vem, ao longo da sua trajetéria,
afirmando a necessidade de constituicdo de um Subsistema Nacional de Formacéo e
de Valorizacdo dos Profissionais do Magistério, com o intuito de contribuir na
construcdo do Sistema Nacional, em regime de colaboracdo e de cooperacdo entre
todos os entes federados, conforme proposto, segundo Brzezinski (2011), como Meta
15 do PL N° 8.035, de 2010:

Meta 15. Implantar o Subsistema Nacional de Formacéo e de Valorizac&o dos
Profissionais da Educacdo (SNFVPE), congregando um grande esforco
nacional para a formacg&o docente, presencial, em atuag&o conjunta dos entes
federados estabelecendo um plano estratégico que apresente diagndstico
das necessidades de formacdo e de valorizacdo dos profissionais da
educacéo e da capacidade de atendimento por parte de instituices publicas
de educacdo superior existentes nos Estados, Municipios e Distrito Federal,
e defina obrigacbes reciprocas entre o0s participes considerando a
obrigatoriedade da implementacgéo da Lei n. 11/738/2008 que institui 0 piso

salarial nacional para os profissionais do Magistério. (BRZEZINSKI, 2011, p.
4).

Nessa direcdo, a Anfope concebe que a constituicio de um Subsistema
Nacional de Formacao e Valorizacdo de Professores implica a construcdo de um
Sistema Nacional de Educacédo articulado a uma Politica Nacional de Formagéo e
Valorizag&o dos Profissionais da Educagao.

A constituicdo de um Subsistema caminha no sentido de dar organicidade a
Formacé&o Inicial (presencial) articulada a Formacéo Continuada e a valorizacdo dos
profissionais da educacéo, considerando-se a complexidade da diversidade regional,
no contexto das demandas do sistema publico de educacdo. Desse modo, um
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subsistema atuaria no processo de intermediacéo e de articulagéo dos diversos niveis
educacionais e esferas governamentais, tendo como pressuposto as necessidades
formativas especificas dos locais que representa. Portanto, um subsistema de
formacao e de valorizacao é concebido como parte de uma proposta geral de criacdo
do Sistema Nacional Articulado. Tal sistema desenharia politicas unificadas para os

principais eixos da educacdao brasileira.

Atualmente os anfopeanos em suas multiplas reunides, coléquios, seminarios
e encontros, impulsionados pelas politicas educacionais do contexto
contemporéneo, intensificaram os estudos, pesquisas e discussdes
concernentes ao Sistema Nacional de Educacao, ao Regime de Colaboracdo
entre os entes federados com vistas a articulacdo dos Sistemas de Ensino,
aos Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docentes, aos Foruns
Estaduais e Municipais de Educagéo, ao Plano Nacional de Educacéo (2011-
2012) a Conferéncia Nacional de Educagéo/2014. (BRZEZINSKI, 2012, p. 3-
4 apud ANFOPE, 2012b, p. 35).

Nesse processo, a constituicdo de um subsistema poderia avancar tanto no
sentido de implementar como para atender as demandas especificas de formacéo
considerando as variaveis das diferentes realidades. Em vista disso, a Anfope (2014,

p. 21, grifo do autor), destaca:

O exame das possibilidades de construcdo do subsistema nacional de
formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo exige que
identifiquemos, no campo da formacéo, as necessidades formativas atuais,
as contradic6es e as perspectivas de definicdo de politicas e a¢bes para seu
enfrentamento. E é urgente que possamos fazé-lo sem perder de vista a luta
pela educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade socialmente
referenciada.

Para isso, a Anfope defende a estruturacdo e a realizacdo de Seminarios,
Conferéncias e Féruns para apresentacao, debates e formulacéo de propostas, tendo
as Universidades Publicas como parceiras no desenvolvimento de programas e de

projetos formativos, a partir dos seguintes principios:

1. A construcdo do sistema nacional de formagdo e valorizacdo de
profissionais da educacéo, a partir da histérica formulacdo da ANFOPE, no
tocante a formacao inicial e continuada, condi¢bes de trabalho e carreira dos
profissionais da educacéo basica, tomando por base o Artigo 2014 da CF 88,
o Decreto 6.755/2009 e o texto do PL 8.035/2010;

2. avisao organica e articulada da formacéo, epistemologicamente baseada
na emancipac¢do humana e ancorada nos principios da base nacional comum
de formacdo de profissionais da educacdo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacédo de professores da Educacéo Basica (Resolugéo
CNE/CP 01/2002) e as Matrizes de Referéncia da Prova do Concurso de
Ingresso na Carreira Docente (MEC - Portaria Normativa 03/2011).
(BRZEZINSKI, 2012, p. 5 apud ANFOPE, 2012b, p. 36).
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A Anfope chama atencéo para os pressupostos que fundamentam a criacéo de
um Sistema Nacional e, nele, um Subsistema, reiterando as finalidades e a defesa por
uma politica nacional que se afasta dos interesses do setor privado para a qual a
formacéao profissional vem associada ao atendimento das necessidades imediatas do
mercado de trabalho. Seguindo essa linha de intepretacéo, € importante destacarmos
a luta da Anfope na defesa e na proposicédo de uma Politica Nacional de Formacéao e
Valorizacdo Docente, que, a0 mesmo tempo em que cumpra os principios especificos
para o desempenho técnico profissional, também promova a emancipacao intelectual,
politica e humana. Entendemos que uma Politica Nacional de Formacao e Valorizacédo
Docente, estruturada a partir de um Sistema Nacional que estabeleca as linhas gerais,
articulado a um Subsistema e as Universidades Publicas, poderia avancar na
pretendida qualidade social da educacao brasileira.

Em 2021, no Documento final do XX Encontro Nacional da Anfope, em resposta
ao atual contexto brasileiro, marcado pela crise politica, caos instalado no sistema
sanitario, em virtude da pandemia da Covid-19, somado as perdas de direitos dos
trabalhadores e ao desmonte da educacao publica, a Anfope reafirmou os principios
historicamente defendidos pela entidade. Para além da manifestacdo de repudio aos
encaminhamentos do Governo Federal, comprometido com os interesses politicos,
ideoldgicos e econdmicos dos grandes empresarios do pais, a Anfope entende que o
momento urge a intensa mobilizacédo das instituicbes em defesa da educacao publica
para tracar estratégias de enfrentamento e de resisténcia.

A BNC-Formacéo, aprovada em novembro de 2019, pelo seu contetdo e forma,
representa um grande ataque e retrocesso a formacao profissional dos trabalhadores
em Educacdo. O documento registra que, desde 2016, ano do impeachment da
presidenta Dilma Rousseff, o pais tem vivido um processo de polarizacéo da extrema
direita, marcado pela intensificacdo ideoldgica, pelo aumento das desigualdades
sociais, do desemprego, da violéncia, da exclusdo e do medo. Do mesmo modo,
desde a eleicdo de 2019, a equipe do Governo Bolsonaro tem sido marcada por
instabilidades nas pastas ministeriais. Assim sendo,

[...] desde o Golpe de 2016, no campo da educacdo houve um acelerado
processo de desmonte e retrocessos, anulando as conquistas do periodo
anterior, com a substituicdo dos dirigentes no Ministério da Educacao; a
intervencdo do Forum Nacional de Educacdo e a nomeacdo de novos
membros para compor o Conselho Nacional de Educagéo, alinhados com a

nova hegemonia politica, entre outras. Com a Emenda Constitucional n.
95/2016 se instituiu 0 novo ajuste fiscal que determina o congelamento por
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20 anos de gastos publicos operacionais (mas ndo o pagamento da divida),
inviabilizando o cumprimento das metas e estratégias do Plano Nacional de
Educacgdo — PNE. No governo Temer, se deu a aprovagdo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC da Educacgdo Basica, instrumento central as
mudancas no setor das politicas da escolarizacdo béasica e,
consequentemente, para a formacgéo de seus professores. (ANFOPE, 2021,
p. 7-8).

Importante ressaltarmos que a aprovacdo da BNCC foi publicizada como um
processo elaborado com a ampla participacdao dos trabalhadores da educacéo.
Contudo, as consultas publicas realizadas ndo passaram de uma estratégia para
legitimar uma perspectiva democratica fantasiosa, ja que as contribuicdes e as criticas
nao foram consideradas no documento. A Base Nacional aprovada ndo tem nenhuma
proximidade com a proposta defendida pela Anfope, como uma concepcéo basica da
formacdo do professor e a definicAho de um corpo bésico de conhecimentos
fundamentais. Trata-se, inversamente, de uma constru¢ao fundamentada na ideologia
do mercado, voltada a atender aos interesses do capital.

A BNCC atendeu a ditames de uma agenda global de acordo com as
proposicdes de 6rgdos multilaterais (Banco Mundial, UNESCO, OCDE, entre
outros). Cabe lembrar que essas politicas educacionais do governo Temer
voltaram as premissas das duas gestdes do neoliberal Fernando Henrique
Cardoso, na década de 1990. A légica empresarial privatista que foi e vem se
impondo até na Educagdo Baésica, pelos reformadores empresariais, €
articulada fortemente no Brasil pelo Movimento Todos pela Educacgéo (TPE),
gue passou a desempenhar um papel determinante para a aprovagdo da

BNCC, ja em 2017, no movimento denominado Todos pela Base. Com a
aprovacao da BNCC para todas as etapas Educacéo Bésica finalizada, o foco

passou a ser o alinhamento da Formacgédo de professores & base, que
culminou na aprovacéo das duas resolu¢cdes do CNE que instituiram novas
diretrizes curriculares para a formacéo inicial e continuada de professores.
(ANFOPE, 2021, p. 8).

Nesse cenario, a Anfope tem mantido o seu posicionamento quanto a
construcdo de um projeto de formacgao que articule a Formacgéo Inicial e Continuada,
como base da profissionalizacéo, aliado as condi¢des dignas de trabalho, de carreira
e de salario, compreendidas como premissas para a melhoria da qualidade social da
educacéao publica.

Nos ultimos dois anos, no Governo Bolsonaro, o espaco de participacao e de
dialogo tem sido cada vez menor e escasso. Contudo, a Anfope tem ocupado
integralmente os lugares de fala para denunciar os ataques, assim como intensificar
a mobilizacdo para a construcdo da resisténcia, em defesa de um projeto contra-
hegemonico, a favor de uma Politica de Formacédo de Professores emancipadora. No

que diz respeito a BNCC e ao projeto de formacao a ela subordinado, a Anfope vem



133

atuando em varias frentes para desvelar seus elementos centrais — a padronizacao
das acdes politicas e curriculares e a formacao baseada na l6gica das competéncias
—, bem como elucidar as finalidades articuladas ao modelo neoliberal.

Em relacdo a padronizacdo das acdes politicas e curriculares, a Anfope
entende que esse modelo curricular permite o controle da préaxis docente sob a forma
de avaliacdo externa. Esse formato atende as orientacfes internacionais como as da
Organizacéao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), responsavel
pelo Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa) (ANFOPE, 2021).
Nesse sentido, a BNCC restringe o conhecimento a uma selecao de contetdos
minimos para a formacao de determinadas competéncias e habilidades e controla o
ensino e a aprendizagem por meio da aplicacao sisteméatica de avaliacdes externas.

A formacdo pelas competéncias trata do desenvolvimento de faculdades
mentais que mobilizam um conjunto de recursos cognitivos — conhecimentos,
capacidades, informacdes — que habilitam os individuos para solucionar, com
eficiéncia e eficacia, os problemas que se apresentarem no curso da sua pratica
cotidiana. Espera-se que um curriculo baseado na teoria de competéncias e de
habilidades atue na formacao de individuos criativos, empreendedores, protagonistas,
flexiveis e adaptaveis. Dito de outra maneira, a BNC-Formacao (BRASIL, 2019a) e a
BNC-Formacdo Continuada (BRASIL, 2020b) caracterizam-se pela prescri¢cao, pelo
controle e pela submisséo, com foco central no saber fazer. Na analise da Anfope,

[...] a formacdo pelas competéncias, cuja ascensdo como principio de
organizagdo curricular estda vinculada ao modelo de politica econémica
neoliberal, em que as mudancas no processo de produgcdo e acumulacéo
capitalista se baseiam no paradigma da producéo flexivel e supdem ideias de
proatividade, autonomia, flexibilidade, transferibilidade e adaptabilidade a
novas situacgdes, fazendo com que o “saber fazer” passe a ter valor em termos
de capacitagdo. Assim, as formas atuais de organizacdo social,
transformagbes cientificas e tecnologicas, mudancas na forma de
organizagfes dos sistemas produtivos, desenvolvimento das politicas de
empregdo, e busca de flexibilidade nas empresas fazem emergir o conceito de
competéncias ndo como uma nova agado, mas reatualizada em seu sentido e

em seu significado para o campo educacional. (ANFOPE, 2021, p. 26, grifo
do autor).

Diante do exposto, confirmamos que a proposta defendida pela Anfope se
fundamenta em principios e concepg¢des completamente distintas e contrarias a
adotada pelo MEC. A base da proposta da Anfope é fundamentada na concepcao

sécio-histdrica da educacédo, pressuposto que respeita e valoriza a autonomia das
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instituicdes formadoras na construcdo do seu projeto politico-pedagdgico, constituida,
portanto, de uma perspectiva emancipadora e emancipatoria.

Contrariamente, principios apresentados na nova Resolugcdo CNE/CP N°
1/2020 (BNC-Formacao Continuada) podem ser compreendidos sob dois aspectos
fundamentais: o ontolégico e o epistemoldgico. O primeiro situa 0 documento como
um mecanismo de alinhamento as exigéncias do setor produtivo de acumulagéo
flexivel, determinadas pelo consumo. O segundo refere-se as concepc¢des de
formacdo e de conhecimento na perspectiva do neotecnicismo (formacédo técnico-
pratica), na perspectiva do desenvolvimento de competéncias e de habilidades,
categorias que abordaremos com aprofundamento no quarto capitulo deste trabalho.

Por um lado, nosso objetivo é tornar clara a relacdo entre os aspectos
ontoldgicos e epistemoldgicos que fundamentam a Politica Nacional de Formacao
Continuada para os Professores da Educacdo Bésica, afirmando que as atuais
diretrizes expressam a linha de atuacao politica reformista e subserviente ao Estado
vinculada ao sistema politico neoliberal, como proposta de permanéncia, de
alinhamento e de intensificagdo do modo de produgéo capitalista. Por outro lado, a
tensdo é exercida pela classe trabalhadora na defesa de um projeto de Formacéo
emancipador e emancipatério, estruturado por meio de um Sistema Nacional de
Educacao, articulado a um Subsistema Nacional de Formagao e Valorizagcado dos
Profissionais da Educacao que “[...] favoreca a articulacao de politicas de formacéo e
de valorizacdo de professores por todos os entes federados, em conformidade com o
regime de colaboracgao e cooperagcdo” (ANFOPE, 2012b, p. 10-11). Para a entidade,
a criacdo de um Subsistema viabiliza um projeto de Formacao Inicial articulado a
Formacdo Continuada e a valorizagdo dos profissionais da educacao e responde a
exigéncias de qualidade social, tendo em vista a complexidade da educacao e as
diferencas regionais.

Para dar objetividade aos argumentos expostos neste capitulo, elaboramos trés
pontos de sintese. 1) Em relacdo aos aspectos politicos e econdémicos e sua relagdo
histérica com a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica, afirmamos que o projeto de formacdo esteve, historicamente,
vinculado ao sistema politico neoliberal, como proposta de permanéncia, de
alinhamento e de intensificacdo do modo de producéo capitalista. A base material € o

desenvolvimento econdmico; portanto, do ponto de vista ontolégico, a Politica
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Educacional, na sua complexidade e totalidade, responde com a formagdo minima
necessaria para suprir as demandas do mercado de trabalho arroladas pelo aparato
capitalista. 2) Quanto a teoria do conhecimento ou a epistemologia que fundamentou
e que ainda € base das Diretrizes para a Formacéo de Professores, indicamos que a
concepcao de professor pratico permaneceu ocupando o espaco central na Politica
Nacional de Formacéao Inicial e Continuada de Professores da Educacédo Basica,
vinculado a perspectiva da racionalidade pratica. 3) O projeto formativo revolucionario,
representado neste estudo pela Anfope, é fundamentado na epistemologia da préxis,
constituido na perspectiva do professor intelectual critico, composto por uma
racionalidade em que os profissionais da educacéo constroem o conhecimento por
meio da analise critica do seu trabalho e das mediacBes complexas em que
desenvolvem a sua praxis, em um movimento de compreensdao, de interpretacéo e de
intervencéo social.

Apoiadas nessas consideracdes, no capitulo, a seguir, analisamos 0s
fundamentos tedrico-epistemoldgicos da Politica Nacional de Formacao Continuada

de Professores da Educacgéo Bésica.
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4 FUNDAMENTOS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS DA POLITICA NACIONAL
DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
(2004-2020)

No capitulo anterior, analisamos o0s aspectos econdmico-politicos que
determinaram a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacado Béasica na década de 1990, com foco nos projetos em disputa nesse campo.
Além disso, evidenciamos as relacdes historicas que constituiram a Politica Nacional
de Formacao Continuada.

Com base nos argumentos apresentados, afirmamos que, historicamente,
foram constituidos dois projetos de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica: um vinculado ao sistema politico neoliberal, como proposta de
permanéncia, de alinhamento e de intensificagdo do modo de producédo capitalista; e
um projeto de Formacao Continuada de Professores que se apresenta como
resisténcia ao modelo econdémico vigente, vinculado as organizacbes e aos
movimentos sociais dos profissionais da educacdo, representados, neste trabalho,
pela Anfope, na defesa de uma Politica Nacional de Formacdo Continuada que
possibilite 0 desenvolvimento de processos formativos que atendam as necessidades
organicas e singulares de Formacao Continuada.

Nesse sentido, neste capitulo, temos como objetivo analisar os fundamentos
tedrico-epistemologicos da Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores
da Educacédo Basica, no periodo de 2004 a 2020. Para tanto, na primeira sec¢éao,
apresentamos a sua constituicdo historica a fim de apresentarmos os marcos legais
gue orientaram cronologicamente a Politica Educacional, a partir dos anos de 1990.

Na segunda secdo, dedicamo-nos a analisar a Resolugcdo CNE/CP N° 1/2002
(BRASIL, 2002), a Resolugao CNE/CP N° 1/2015 (BRASIL, 2015), a Resolugao
CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL, 2019a) e a Resolugdo CNE/CP N° 1/2020 (BRASIL,
2020b), tendo em vista a importancia desses documentos para a configuracéo geral
da Politica Nacional de Formacao de Professores e das especificidades no campo da
Formacgé&o Continuada.

Na ultima secdo, discutimos a esséncia da Politica Nacional de Formagéo
Continuada de Professores da Educacao Basica (2004-2020), por meio das categorias
sinteses e das contradicbes evidentes e o0 projeto de resisténcia da classe

trabalhadora: a Formacao Continuada na perspectiva da epistemologia da préaxis.
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4.1 A POLITICA NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DA EDUCACAO BASICA: CONTEXTO POLITICO E MARCOS LEGAIS (1990-
2020)

A andlise dos fundamentos tedricos da Politica Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacdo Basica é uma necessidade para
compreendermos a relagéo trabalho e educacéo, sobretudo para desvelar como as
transformacdes sociais, especialmente as que ocorrem no setor produtivo,
determinam o papel da educacdo e da escola. Nessa perspectiva, a fim de
compreendermos o0 contexto histérico de constituicAo da Politica Nacional de
Formacé&o Continuada, elaboramos o Quadro 5, que segue, com 0s principais marcos
legais que orientaram a Politica Educacional e a Politica Nacional de Formacéao de
Professores da Educacdo Basica de um modo geral a partir dos anos 199074
Demarcamos, na primeira coluna, o periodo historico em que foram implementados
os documentos. Na segunda coluna, apresentamos, cronologicamente, o comando
politico do pais, representado pelos presidentes que atuaram na gestao do Governo
Federal. Na ultima parte, apontamos o0s principais documentos que orientaram a
Politica Educacional e a Politica Nacional de Formacdo de Professores (Inicial e
Continuada), instituidos no periodo de pesquisa, utilizados como fonte documental

neste trabalho.

24 O recorte realizado na pesguisa sédo as politicas implementadas a partir de 2004, ano em que foi
instituida a Rede Nacional de Formacgéo Continuada de Professores. Contudo, no Quadro 5, retomamos
os documentos da Politica Educacional da década de 1990 para identificar o contexto historico em que
foram produzidos os documentos orientadores da Politica Nacional de Formagdo Continuada de
Professores da Educacéo Basica.
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Quadro 5 — Contexto politico e marcos legais da Politica Educacional e da Politica Nacional de Formacé&o de Professores no Brasil (1990-2020)

(continua)
Periodo Contexto politico Principais marcos legais
1990-1992 Fernando Collor de Mello (Partido da
Reconstrucdo Nacional — PRN) Lei N° 9.394/1996 — Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL,
1992-1994 Itamar Franco (Partido Movimento | 1996).
Democrético Brasileiro — PMDB)
1995-2002 Fernando Henrique Cardoso (Partido | Lei N° 10.172/2001 — Aprova o Plano Nacional da Educacdo (PNE 2001-2010) (BRASIL,
da Social Democracia Brasileira — | 2001a).
PSDB)
Resolucdo CNE/CP N° 1/2002 — Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2002).
2003-2010 Luiz Inacio Lula da Silva (Partido dos | Portaria N° 1.403, de 9 e junho de 2003 — Sistema Nacional de Certificagdo e Formagéo

Trabalhadores — PT)

Continuada de Professores (BRASIL, 2003).

PortariaN° 1.179, de 6 de maio de 2004 — Institui o Sistema Nacional de Formac¢éo Continuada
de Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2004b).

Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 — Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura (BRASIL, 2006).

Lei N° 11.502/2007 — Institui as novas atribuicbes da CAPES (BRASIL, 2007b).

Decreto N° 6.094/2007 — Dispde sobre o Plano de Metas — Todos pela Educacdo (BRASIL,
2007a).

Minuta de Decreto N° /2008 — Institui o Sistema Nacional Publico de Formacdo dos
Profissionais do Magistério (BRASIL, 2008a).

Decreto N° 6.755/2009 - Institui a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacgéo
Bésica (BRASIL, 2009a).
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Quadro 5 — Contexto politico e marcos legais da Politica Educacional e da Politica Nacional de Formacé&o de Professores no Brasil (1990-2020)

(concluséo)

Periodo Contexto politico Principais marcos legais

2011-2016 Dilma Rousseff (PT) Portaria N° 1.328, de 23 de setembro de 2011 — Institui a Rede Nacional de Formacéo
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagédo Basica Publica (BRASIL, 2011a).
Lei N° 13.005/2014 — Aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) (BRASIL,
2014a).
Resolucdo CNE/CP N° 2/2015 — Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo
Inicial e Continuada (BRASIL, 2015).
Decreto N° 8.752/2016 — Dispde sobre a Politica Nacional de Formacgéo dos Profissionais da
Educacédo Basica (BRASIL, 2016a).

Agosto de Michel Temer (PMDB) Medida Provisoria N° 746, de 22 de setembro de 2016 — Institui a Politica de Fomento a

2016-2018 Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (BRASIL, 2016b).
Proposta de Emenda a Constituicdo N°241, de 2016 — Institui o Novo Regime Fiscal (BRASIL,
2016c).
Lei N° 13.415/2017 — Institui 0 Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017a).
Portaria N° 1.570/2017 — Institui e orienta a implantacao da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2017b).

2019-2022 Jair Bolsonaro (Partido Liberal — PL) Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 — Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao

Inicial de Professores para a Educa¢do Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educacéo Béasica (BNC-Formacao) (BRASIL, 2019a).

Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 — Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educacédo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo Continuada)
(BRASIL, 2020b).

Fonte: Elaborado pela autora com base nos documentos da pesquisa (2021).
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A partir desses documentos, na secao seguinte, analisamos em que medida se
ampliou ou se reduziu o papel educador do Estado capitalista, bem como os
determinantes econdmicos, politicos e sociais das reformas implementadas em cada
periodo, e a forma como se operacionalizaram as mudancas por meio dos Programas
de Formacao Continuada. Tomamos como ponto de partida a década de 1990, época
em que o pais vivenciou um de seus momentos de maior complexidade econémica,
politica e ideoldgica. De acordo com Neves (2005, p. 89), a histdria politica do Brasil
nos anos de 1990 é reconhecida como a “[...] histéria de recomposi¢éo, consolidacéo
e aprofundamento da hegemonia da burguesia”, marcada por mudancas qualitativas
na organizacdo do trabalho e da producdo e da reestruturacdo do Estado no

capitalismo.

4.1.1 O Projeto de Reforma Liberal no Governo Fernando Collor de Mello — PRN
(1990-1992)

Demarcando o fim de um regime politico e a reconfiguracdo do sistema
econdmico do pais, Fernando Collor de Mello, filiado ao PRN, foi o primeiro Governo
eleito pelo voto direto em 1990, apds um longo periodo da Ditadura Militar (1964-
1985). O projeto do Governo Collor representava parte do bloco politico-partidario
conservador, pautado na defesa da modernizagao do Estado, pela via da adocéo de
medidas liberais, do incentivo do desenvolvimento do setor privado e no Estado
Minimo (SILVA, 2018).

Collor assumiu a presidéncia do pais em um periodo de forte crise econdémica.
O argumento central para a reestruturagao estatal (administrativa-gerencial) era de
gue a crise econdmica decorria do excessivo controle regulatorio e burocratico do
Estado na conducédo da sociedade. A partir dessa tese, apontava-se a necessidade
de criacdo de um novo Estado, para promover o0 crescimento econémico e 0
desenvolvimento social, um modelo capaz de acompanhar um mundo em processo
de globalizacéo e de incluséo tecnoldgica, uma redefinicdo da politica econémica do
pais apresentada como “Projeto Brasil Novo”, pautado nos principios da
desregulamentacédo da economia, na livre circulacdo do capital, na privatizacdo e no
corte do déficit publico (SILVA, 2018).

Orientado por esses pilares, segundo Silva (2018), o Governo Collor teve uma

postura fortemente intervencionista e de mecanismos autoritarios na tentativa de
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conter o agravamento da crise econémica, marcado, principalmente, pela privatizacao
de empresas estatais, pelo confisco da poupanca e das contas correntes, somado ao
congelamento de precos, ao aumento de impostos, a reducdo dos gastos publicos
com secretarias e ministérios. Além disso, houve ataques ao funcionalismo publico e
as centrais sindicais, acusando-os de exonerarem o Estado, assim como de agirem
contra os interesses de desenvolvimento econémico do pais.

Nessa direcao, o bloco conservador defendeu o desenvolvimento social como
um subproduto do desenvolvimento econdmico, em uma perspectiva de manutencao
ou de aprofundamento do modelo capitalista associado e dependente. Propds, em
linhas gerais, a retirada da intervencdo econémica do Estado como condicao para a
retomada do crescimento pelo aumento da produtividade do trabalho e da
competitividade internacional. No ambito da educacéo, defendeu-se a ampliacéo das
atividades educacionais no que diz respeito ao acesso a escolaridade basica,
condicdo vinculada as necessidades de crescimento econémico e, em um grau de
menor relevancia, as necessidades de democratizacdo das relacdes sociais (SILVA,
2018). Para a autora:

Durante o Governo Collor, de janeiro de 1990 a setembro de 1992, foram
privatizadas 11 empresas estatais; foram retomadas as negociacdes de
divida externa com o FMI e o Clube de Paris, o que propiciou o retorno ao
Pais do investimento estrangeiro, de carater majoritariamente especulativo;
ocorreu a reducdo das tarifas aduaneiras; a implantagdo da politica de
liberalizacdo comercial voluntarista, visto ndo terem sido realizados estudos
acerca da situagdo produtiva brasileira; procedeu-se a abertura dos
financiamentos do BNDES ao capital estrangeiro, para projetos que viessem
a ampliar a competitividade industrial do Pais; implementou-se o Programa
Brasileiro de Qualidade e Produtividade (PBQP) e o Programa de Apoio a
Capacidade Tecnolégica (PACTI), de estimulo a reestruturacdo produtiva; na
politica agricola, ocorreu o corte dos subsidios, o que teve de ser revisto
diante da crise na safra de 1990-1991; e teve inicio a “diminui¢gdo” do Estado,

mediante uma reforma administrativa sem planejamento. (SILVA, 2018, p.
147-148).

Lancando mao dessas estratégias, nos primeiros dois anos de mandato, o
Governo Collor pretendeu implantar as orientacdes do Consenso de Washington?®, na

perspectiva da modernizagdo liberal-conservadora, subordinando o pais a nova

25 O Consenso de Washington é reconhecido como um conjunto de grandes medidas, composto por
dez regras basicas, formuladas durante uma reunido, em novembro de 1989, por economistas de
instituicdes financeiras situadas em Washington, nos Estados Unidos, como o Fundo Monetéario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial. As medidas estabelecidas estimulavam a competi¢édo entre as
taxas de cambio, davam incentivos as exportagfes e previam a gestao de finangas publicas, tornando-
se a politica oficial do FMI em 1990, periodo em que foram prescritas como forma de promover o
“ajustamento macroecondmico” dos paises em desenvolvimento. Sobre o assunto ver O Consenso de
Washington no Brasil — estabilizacao conservadora e estagnacéo (VAZ; MERLO, 2020).
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divisdo internacional do trabalho na sociedade capitalista. No terceiro ano do mandato,
em maio de 1992, veio a publico denuncias de corrupcdo na campanha eleitoral,
ligadas diretamente ao seu tesoureiro, Paulo Cesar Farias. O esquema constituia-se
pela arrecadacdo de dinheiro em troca de cargos publicos no seu Governo, um
escandalo politico que agravou a situacdo de crise e de instabilidade econémica do
pais.

Nesse contexto, Fernando Collor de Mello foi afastado do cargo no més de
setembro do mesmo ano, quando assumiu provisoriamente o seu vice, ltamar Franco,
do PMDB. Itamar Franco iniciou seu Governo buscando firmar aliancas partidarias que
sustentassem sua gestdo, na perspectiva de superar a crise politica agravada pelo
processo de impeachment presidencial e de estabilizar a economia para a

continuidade da politica liberal no pais, assunto que abordamos na préxima secao.

4.1.2 As Politicas de Reformas Liberais no Governo Itamar Franco — PMDB (1992-
1994)

A nomeacéo oficial do presidente Itamar Franco aconteceu em dezembro de
1992, tendo como meta de Governo conter a inflagcdo que se arrastava no pais desde
a década de 1980. O Plano Real, idealizado pelo entdo Ministro da Economia
Fernando Henrique Cardoso, foi a principal marca do seu Governo e se constituiu
como um importante mecanismo de obtengdo do consentimento do brasileiro as
ideias, aos ideais e as praticas da classe dominante e dirigente (NEVES, 2005). As
medidas do Plano constituiram-se, basicamente, pela reducdo dos gastos publicos
(Estado minimo) e pela privatizacdo de empresas publicas como meio de aumentar a
receita e minimizar gastos, a¢cdes que caracterizam uma politica de continuidade e de
aprofundamento das estratégias neoliberais, tanto no campo econdémico quanto no

social. Para Silva (2018, p. 149), o Governo Itamar Franco “[...] utilizou-se de
mecanismos autoritarios e de cooptacéo individual ou grupista, em sua relacdo com o
Legislativo, para aprovar os projetos enviados aquela casa’.

Em relacdo a politica educacional, a autora destaca que, na logica do capital,
se buscou implementar acdes que favorecessem a erradicacdo do analfabetismo, a
ampliacdo do numero de creches e 0 acesso universalizado a Educacdo Basica,
metas fundamentais de mediacdo politica entre capital e trabalho. Segundo Silva

(2018), a implantacdo de um projeto societal liberal-conservador determina a
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necessidade de profundas mudancas nas politicas educacionais e na Formacao de
Professores para adaptar o trabalhador, via processo de escolarizagéo, as demandas
para o desenvolvimento do capital. De acordo com Silva (2018, p. 152),
[...] diante das novas exigéncias para a formagcdo humana, decorrente das
forcas produtivas diante do desenvolvimento tecnolégico e da ciéncia e da
modernizac¢éo da producdo, de reestruturagcdo do sistema produtivo do Pais

e da reforma no aparelho do Estado, novas exigéncias ético-politicas e
técnico-cientificas foram colocadas a educacao.

Assim, no cenario das reformas necessérias a modernizagéo do Estado, coube

a educacdo a funcdo de formar um trabalhador adaptavel e ajustavel ao setor

produtivo: flexivel, autbnomo, criativo, competitivo, um tipo humano aberto ao maximo

de possibilidades a novas aprendizagens. Com a permanéncia e o aprofundamento

do projeto neoliberal-conservador, foram implementadas mudancas nas politicas

educacionais e na Formacéao de Professores na perspectiva de adequa-las as novas

exigéncias das forcas produtivas emanadas do avanco no desenvolvimento

tecnoldgico, da ciéncia, da modernizacéo da producéo e da reestruturacéo do sistema
produtivo (SILVA, 2018, p. 152). Conforme a autora:

A principal medida educacional no Governo Itamar Franco consistiu na

elaboracdo do Plano Decenal de Educagéo para Todos aprovado em torno

de um consenso quase nacional em 1993. Esse plano elaborado a partir do

compromisso internacional em assegurar o direito de todos a educagdo

possuia o objetivo geral de oferecer a todos o patamar minimo de formagéo

exigido para a insercdo no mundo produtivo contemporaneo, entendido
como ensino fundamental. (SILVA, 2018, p. 153).

No bojo das mudancas no campo educacional, a Formacéo de Professores foi
caracterizada como condi¢céao para a melhoria da qualidade do sistema educacional e
resultou no Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacéo. Contudo,
conforme o entendimento de Silva (2018), o Pacto nao representou mudangas
significativas na Politica de Formacgéao de Professores, tendo em vista o estagio inicial
de implantacdo das politicas neoliberais do pais. Segundo a analise da autora, foi
somente a partir do Governo Fernando Henrigue Cardoso que as reformas
educacionais se efetivaram com alargamento e profundidade, o que se constituiu

como processo de consolidacdo do projeto politico neoliberal no pais.
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4.1.3 Consolidacdo da Politica Neoliberal no Brasil: Governo Fernando Henrique
Cardoso — PSDB (1995-2002)

A consolidacao no novo projeto de sociabilidade burguesa implica a redefinicéo
do Estado, como estado educador, para “[...] obtencédo do consentimento ativo e/ou
passivo do conjunto da populagao brasileira” (NEVES, 2005, p. 91). Essa redefini¢cao
foi assumida como projeto de Governo, em 1995, ano em que Fernando Henrique
Cardoso (FHC), ex-Ministro da Fazenda no Governo Itamar Franco, assumiu a
Presidéncia da Republica. Movido pela intencdo de estabilizar a inflacdo e de
impulsionar o desenvolvimento da economia, o Governo FHC apresentou como seu
principal projeto o “Plano Real”. Para isso, intensificou o0 movimento de privatizagéao
das empresas publicas, somado a reducdo da intervengdo econémica do Estado no
pais, especialmente no que tange as politicas publicas sociais. FHC permaneceu na
presidéncia por dois mandatos, periodo em que se consolidou a politica neoliberal no
Brasil (NEVES, 2005). Em relacédo a educacao, a autora destaca:

No campo da educacéo, o Governo FHC foi marcado pela implantacdo de
reformas profundas na organizagéo dos sistemas de ensino e nas diretrizes
e parametros que orientavam toda a educacdo. As politicas educacionais
desse governo tiveram como eixos: a adequacédo da educacdo escolar em
todos os niveis as necessidades do mercado, a focalizacdo das acdes
estatais no ensino fundamental, a privatizacdo do ensino superior e da
criacdo de um sistema nacional de avaliacdo. As mudancas implementadas
na formacdo de professores [...] tiveram como eixo a formacdo de um

intelectual organico do capital em sua fase de acumulacao flexivel, que
demanda de novas exigéncias do trabalhador. (NEVES, 2005, p. 167).

A autora enfatiza que as reformas no campo da formacdo profissional
atenderam as orientacbes dos organismos internacionais, em especifico das
exigéncias do Banco Mundial, instituicAo definidora no financiamento para o
desenvolvimento mundial, referindo-se aos empréstimos e as areas de atuagao. Silva
(2018) afirma que, para o Banco Mundial, a baixa qualidade do ensino resultava em
altos indices de repeténcia e de evasao escolar, oriundos, especificamente, do Ensino
Fundamental. Por essa razdo, as reformas concentraram-se nessa etapa do sistema
educacional brasileiro.

A partir desse entendimento, foram implementadas reformas com o objetivo de
atualizar e aperfeicoar a pratica docente, ao mesmo tempo em que se investiu em

material didatico, como meio de “compensar as deficiéncias na formacédo docente”
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(SILVA, 2018, p. 171). A justificativa do Banco Mundial para tais orientacdes

concentrava-se nas seguintes quest(”)es:

o transferéncia da preparacdo das escolas normais em nivel superior as
escolas secundéarias gerais;

e reducao do tempo de capacitacdo prévia, concentrando-se na aquisicao
de atitudes pedagdgicas;

o fortalecimento da motivacdo dos professores através de politicas e
melhorias salariais e das condicbes de trabalho, e aumento das
oportunidades profissionais. (NEVES, 2005, p. 171).

Mesmo indicando a melhoria das condi¢cées de trabalho e salario, o Banco
Mundial ndo priorizou agbes que as promovessem efetivamente, restringindo-se a
formacao profissional no Ensino Médio, com énfase nas habilidades pedagdgicas,
como meio de instrumentalizacdo técnica, que diz respeito a formacdo por
competéncias. De acordo com essas orientacdes, o Governo Federal instituiu uma
nova legislacao educacional, a segunda LDB — Lei N° 9.394/1996.

Destacamos, da analise de Neves (2005), que o documento se consolidou com
grande fragilidade no que se refere a formacao dos profissionais da educacéo. Apesar
de indicar a formac&o no Ensino Superior como nivel desejavel para os professores
da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, manteve-se o antigo
Magistério como formagdo minima para atuar na Educacao Infantil e nas anos iniciais
do Ensino Fundamental. Assim expressa a Lei:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida em formacao
minima para o exercicio do magistério na educacado infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 27839).

E interessante registrarmos que, apesar de negligenciar a sélida formac&o
docente, defendida como proposta das entidades da sociedade civil, impossibilitada
pelo delineamento da formagdo em nivel médio, houve um avancgo teorico na
compreensao da unidade tedrico-pratica como fundamento durante todo o processo
de formacdo académica, na perspectiva da compreensdo da totalidade e da
complexidade do trabalho docente. Soma-se, ainda, a inclusdo da formacao
pedagdgica em todos os cursos de Bacharelado, tendo em vista a superacdo de uma
perspectiva de formacdo puramente técnica (BRASIL, 1996). Nessa nova estrutura, a
Formacédo Continuada constituiu-se como um dos elementos de valorizacdo dos

profissionais da educacéo. Assim define a LDB de 1996:
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos de estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

[}

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim [...]. (BRASIL, 1996, p. 27839).

As criticas relativas as politicas educacionais, em especifico as de Formacéao
de Professores da Educacdo Basica, situam-se no alinhamento as orientagcées dos
organismos multilaterais, negligenciando, segundo Dourado (2002, p. 8), parte das
bandeiras encaminhadas pela sociedade civil, especialmente as apresentadas no

Forum Nacional em Defesa da Escola Publica. Almeida (2020, p. 107) acrescenta:

Emrelagdo a LDB n. 9394/1996, trés inferéncias sdo pertinentes destacarmos
neste momento. Primeiro, o fato de haver uma variedade de nomeacdes na
referida legislacéo para formacéo continuada de professores: capacitacdo em
servico, aperfeicoamento profissional continuado e treinamento em servico.
Essa diversidade terminolégica ndo é apenas uma variacdo semantica, ela
nos diz muito sobre a perspectiva e 0s compromissos nacionais com a ordem
neoliberal e com os organismos internacionais que passaram a ter mais vigor
no Brasil a partir da década mencionada. [...], estas palavras mostram em
sintese, apesar de suas particularidades, uma concepcdo de formacado
continuada de professores pautada no gerencialismo, no binémio “eficiéncia-
eficacia”, modelos pré-determinados cujo conhecimento do professor é
obsoleto ou nulo, precisando constantemente de “atualizagbes” para
acompanhar as inovagbes e a dinamica da sociedade da informacéo.
Percebemos uma ideia compensatéria dos vazios que permaneceram
guando da formacao inicial.

Nesse aspecto, valemo-nos das criticas e das contribuicbes do Sindicato dos
Trabalhadores em Educacao Publica do Parana (APP-Sindicato) publicadas no ano
de 1997, com uma edicdo comentada sobre a LDB de 1996. Tal analise foi elaborada
por um grupo de educadores que integraram o “Férum Paranaense em Defesa da
Escola Publica, Gratuita e Universal’, constituido desde a década de 1980,
reconhecido como espaco de articulacdo e de debate das entidades civis organizadas,
identificadas pela defesa da educacdo publica do Parana. Nessa publicacdo, os
educadores avaliaram o quanto o projeto Darcy Ribeiro incorporou e o quanto ignorou
as propostas contidas no projeto Jorge Hage, elaborado a partir das demandas
levantadas pelos profissionais da Educacdo. Sobre a valorizacao dos profissionais da
educacao, o APP-Sindicato (1997, p. 39-40) destaca a seguinte analise:

[...] houve uma perda significativa em relagédo ao Projeto J. Hage, cujo artigo
correspondente incluia 14 incisos. Na Lei, portanto, o artigo 67 esta
sensivelmente reduzido daquilo que previa o Projeto J. Hage para a carreira
dos Profissionais da Educacdao. Isto se deve, sem dulvida alguma, ao avanco
do Governo Federal nas reformas neoliberais, especialmente a reforma
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administrativa do servico publico. Aparecem também caracteristicas de
transferir para os Sistemas, as suas atribuicbes maiores, como por exemplo
a definicdo do Piso Salarial Profissional que é estabelecido nacionalmente,
como fazia o projeto J. Hage [...].

As reformas neoliberais sao identificadas pelos educadores nas determinacdes
da Lei em diversos Titulos e Sec¢8es, sobretudo naquelas que impactam diretamente
a valorizacao dos profissionais da educacéo e a flexibilizagdo dos parametros quando
se trata da sua execucdo. Desse modo, a Lei assegura que o controle e as finalidades
permanecam sob a égide do Estado, ao passo que flexibiliza os meios e o0s recursos.
Em relagéo a isso, a Anfope

[...] tem alertado para os problemas que estas politicas podem trazer a
formacdo de professores, por entender que as propostas mantém as
fragmentagbes na formacdo que enfatiza exclusivamente o conteldo
especifico, as metodologias e o projeto pedagdgico da escola, a concepgéo
conteudista, tecnicista do professor, reduzindo-o a um “pratico” com pretenso
dominio da solucdo de problemas da pratica cotidiana da escola e da sala de

aula, alijado da investigacéo e da pesquisa sobre as condi¢cdes concretas que
geram estes problemas. (ANFOPE, 2000, p.18).

Na mesma direcdo, Dourado (2001) analisou a relacdo de subordinacdo da
politica educacional as transformacgfes sociais, especialmente as produzidas pelo
sistema produtivo marcadas no final do século XX pelo avango tecnoldgico e pela
globalizacdo. A LDB de 1996, segundo a interpretacdo do autor, além de ser uma
proposta alinhada aos pressupostos neoliberais, redireciona o paradigma da
educacao e da escola, fundamentada no trindbmio da produtividade, da eficiéncia e da
qualidade total (DOURADO, 2001).

Nesse sentido, as politicas educacionais implementadas no Governo FHC
tiveram como aspectos centrais: adequacéo da educacao escolar as necessidades do
mercado de trabalho, com foco no Ensino Fundamental e na privatizagdo do Ensino
Superior. Quanto a Formacgédo de Professores, Silva (2018, p. 167) afirma que as
mudancas atendem aos critérios de formagdo de um “[...] intelectual organico do
capital em sua fase de acumulacdo flexivel, que demanda novas exigéncias na
formagao do trabalhador”. Para a autora, trata-se de um processo de formacéo que
“[...] exigiria a construgdo de uma subjetividade capaz de responder rapidamente as
situacdes de instabilidade e incertezas existentes no mundo social contemporéaneo”.

Com a aprovacéo da LDB de 1996, pautada no fortalecimento de um projeto
politico neoliberal, os setores privados foram amplamente beneficiados, tendo em

vista que o processo de insercdo do pais na econbmica globalizada reduz os
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investimentos do Estado destinados a educacao, ao passo que direciona a iniciativa
particular e as Organizacbes nao Governamentais (ONGs) a assumir essa
responsabilidade, orientadas por e para fins econémicos, essencialmente lucrativos
(SILVA, 2018).

Destacamos, ainda, do Governo FHC, a implantacdo do PNE 2001-2010 — Lei
N° 10.172/2001 (BRASIL, 2001a) — como parte das reformas educacionais propostas
em decorréncia do processo de consolidacdo da politica neoliberal no Brasil. De
acordo com Saviani (2018), o PNE foi a principal medida de politica educacional
decorrente da LDB de 1996. Sua importancia politica e estratégica deriva do seu
carater global e da abrangéncia de todos os aspectos da educacdo nacional,
operacionalizados por meio de metas e de prazos definidos para o periodo de dez
anos, como estipulado no 8 1° do Art. 87 da LDB (BRASIL, 1996).

A exemplo da LDB de 1996, a elaboracdo do PNE 2001-2010 constituiu-se em
um contexto de disputas entre dois projetos distintos. O primeiro subordinado aos
mecanismos do mercado, o liberal-coorporativo, concretizado; e o outro articulado as
defesas de um Sistema Nacional de Educac¢ado voltado aos interesses da classe
trabalhadora, apresentado pelas entidades da sociedade civil, desde 1997, no I
Congresso Nacional de Educacéo (Coned), realizado em Belo Horizonte.

Para Silva (2018, p. 300), o projeto da sociedade civil, construido
democraticamente, com envolvimento de diferentes entidades sindicais, estudantis e
académicas, constituiu-se como um “referencial politico de atuacao”, fundamentado
nos pressupostos de “Educacgao, democracia e qualidade social’, com o objetivo de
“[...] inclusé@o social e resgate do atraso educacional a que foi submetido o povo
brasileiro”. Contudo, o resultado dessa disputa expressou o fortalecimento do projeto
conservador que, segundo Neves (2005, p. 95), intensificou o papel educador do
Estado, por meio de um “[...] instrumento de conformacéao cognitiva e comportamental
do brasileiro ao projeto de sociabilidade burguesa implementado pelos governos
anteriores”.

Pelo disposto no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a), a melhoria da qualidade do
ensino somente poderia ser alcancada articulada a valorizacdo e a formacédo dos
professores, por meio de uma politica global que implica a atua¢éo do Estado em trés
eixos centrais e simultaneos: a formagéao profissional inicial; as condi¢des de trabalho,

de salario e de carreira; a Formacédo Continuada, “[...] uma vez que os docentes
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exercem um papel decisivo no processo educacional’” (BRASIL, 2001a, n.p.). Assim,

afirma-se que:

Formar mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da
tarefa. E preciso criar condicbes que mantenham o entusiasmo inicial, a
dedicacdo e a confianca nos resultados do trabalho pedagégico. E preciso
gque os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formacao. Se, de um lado,
ha que serepensar a propria formagéo, em vista dos desafios presentes
e das novas exigéncias no campo da educacdo, que exige profissionais
cada vez mais qualificados e permanentemente atualizados, desde a
educacao infantil até a educacgdo superior (e isso ndo é uma questao
meramente técnica de oferta de maior nUmero de cursos de formagao
inicial e de cursos de qualificacdo em servi¢co) por outro lado é
fundamental manter na rede de ensino e com perspectivas de
aperfeicoamento constante os bons profissionais do magistério. Salario
digno e carreira de magistério entram, aqui, como componentes essenciais.
Avaliacdo de desempenho também tem importancia, nesse contexto.
(BRASIL, 20014, n.p., grifo nosso).

A nosso ver, o PNE 2001-2010, em consonancia com a LDB de 1996, confere
a Formacao Continuada caracteristicas de politica de Governo. Essa questédo reduz e
simplifica o debate da Formacao Continuada a atualizacédo e ao aperfeicoamento dos
conhecimentos técnicos, ao mesmo tempo em que estabelece a pratica/execucao
como critério e necessidade de permanente qualificagdo. Nesse sentido, o PNE 2001-
2010 determina que se realizem cursos de qualificagdo em servigo, com foco no
aperfeicoamento e na atualizacdo constante, com énfase na apropriagdo de
conhecimentos que respondam aos desafios contemporaneos, seja no campo técnico-
metodoldgico, seja no curricular.

Sobre isso, Freitas (2007) alerta para o avanco de iniciativas privadas em
relacdo a Formacdo Continuada. Prevalece, nessa perspectiva, uma concepc¢ao de
formacdo que isola a praxis docente das condicdes e dos determinantes em que se
realiza. Nesse contexto, o conhecimento perde suas caracteristicas histéricas e
assume posicao efémera e passageira. Vejamos como isso se expressa nas diretrizes
do PNE 2001-2010:

A formacéo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnolégico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formacéo permanente (em servico)
dos profissionais da educacéo.

[...]

A formagdo continuada do magistério € parte essencial da estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacéo, e visara a abertura de novos
horizontes na atuacgéo profissional. Quando feita na modalidade de educagéo
a distancia, sua realizacao incluira sempre uma parte presencial, constituida,
entre outras formas, de encontros coletivos, organizados a partir das
necessidades expressas pelos professores. Essa formacdo terd como



150

finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de seu
aperfeicoamento técnico, ético e politico.

A formacado continuada dos profissionais da educacédo publica devera ser
garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacéo, cuja atuacao
incluird a coordenacgdo, o financiamento e a manutencdo dos programas
como acdo permanente e a busca de parceria com universidades e
instituicBes de ensino superior. Aquela relativa aos professores que atuam na
esfera privada ser4d de responsabilidade das respectivas instituicdes.
(BRASIL, 20014, n.p., grifo do autor).

Entendemos, assim, que a Politica de Formacéo Continuada, por meio de seus
programas, deve produzir nos professores um tipo de conhecimento que os qualifique
tecnicamente para atender as novas necessidades do mundo contemporaneo,
subordinado, especialmente, as orientacdes dos organismos internacionais para o
desenvolvimento econémico do pais.

Em 2002, alinhada aos pressupostos do PNE 2001-2010, a Resolucdo CNE/CP
N° 1/2002 instituiu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena” (BRASIL, 2002, p. 31)?5. Pelo referido documento, constituiu-se um
conjunto de principios, de fundamentos e de procedimentos que deveriam nortear a
organizagéo institucional e curricular dos estabelecimentos de ensino, em todas as
etapas e modalidades da Educacé&o Basica. Tendo em vista o Parecer CNE/CP N° 9,
de 8 de maio de 2001 (BRASIL, 2001b) e o Parecer CNE/CP N° 27, de 2 outubro de
2001 (BRASIL, 2001c), nos quais se indicam a necessidade de mais articulagdo dos
estabelecimentos de Ensino Superior e as unidades de ensino da Educacgéo Basica,
como estratégia de atendimento as demandas da realidade escolar, sao tracadas as
novas Diretrizes Curriculares, conforme tratado no Art. 2° da Resolucdo CNE/CP N°
1/2002:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;
Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

26 Assinada por Ulysses de Oliveira Panisset, entdo Presidente do CNE, a Resolugdo converge para a
consolidagéo de principios educacionais pautados em uma visédo confessional aliada & perspectiva do
desenvolvimento econdmico. Ulysses de Oliveira Panisset foi Reitor do Instituto Metodista Izabela
Hendrix, no periodo de 1967 a 2004, membro do Conselho Estadual de Educacédo de Minas Gerais,
Presidente da Camara de Educacéo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo, de 1998 a 2000, entre
outras atividades e servigos. A Educacéo Metodista tem como tradicdo os valores éticos-cristdos para
uma formacao conectada as tendéncias do mercado, atuando na Educacéo Basica e Superior para
formar profissionais éticos e conscientes da responsabilidade de sua atuacdo profissional na
transformacédo da sociedade. Informacbes obtidas no Portal Metodista do Brasil, disponivel em:
https://metodista.br/. Acesso em: 28 jun. 2022.
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V - aelaboracéo e a execucao de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.
(BRASIL, 2002, p. 1).

As DCN de 2002 apontam a aprendizagem como eixo central nos cursos de
Licenciatura, de forma que os conhecimentos vinculados ao desenvolvimento das
competéncias praticas devem ter prioridade na organizagdo dos curriculos nas
instituicbes formadoras. Essa perspectiva € reafirmada no Art.° 3 da Resolugéo
CNE/CP N° 1/2002, que apresenta 0s principios norteadores para o0 exercicio

profissional docente:

| - a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientagcao do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacéo e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;

) os conteudos, como meio e suporte para a constituicado das competéncias;
d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacao, que possibilita
o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construcdo do conhecimento.
(BRASIL, 2002, p. 1-2).

A palavra “competéncia” € utilizada 23 vezes no documento, referindo-se ao
conjunto de conhecimentos que possibilitem ao professor analisar sua pratica e
reconduzi-la de maneira que se alcancem os objetivos de aprendizagem. A formagao
por competéncias é a concepc¢ao nuclear na orientacado dos cursos de Formacao de
Professores, por meio de um conjunto de conhecimentos, de habilidades, de valores
e de atitudes inerentes e alicercados na pratica. Uma concep¢do de formacdo,
portanto, centralizada em conhecimentos teorico-praticos que produzam um modelo
de professor capaz de resolver os problemas dos processos de ensino e de
aprendizagem. O foco esta no individuo e na sua capacidade de autoformar-se no
cotidiano, nas suas e nas experiéncias coletivas.

A racionalidade pratica é fundamento filosofico da Diretriz, conforme estabelece
0 Art. 5° da Resolucdo CNE/CP N° 1/2002: “Paragrafo unico. A aprendizagem devera

ser orientada pelo principio metodolégico geral, que pode ser traduzido pela acéo-
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reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situacdes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas” (BRASIL, 2002, p. 2).

Moraes e Torriglia (2003) indicam que tais diretrizes apenas atualizam as
proposi¢cdes sobre o conhecimento ja explicitadas nos organismos multilaterais do
inicio da década de 1990, como condicdo para que 0s paises latino-americanos
recebessem apoio financeiro para se tornarem competitivos no mercado internacional.
Para as autoras:

E manifesto o perfil topico e empirista das modalidades de aprendizagem
propostas: usar, fazer e interagir — uma interacdo circunscrita a uma relagéo
de producéo e consumo de talho???? imediato e superficial. Tais critérios,
com mais ou menos evidéncia, nortearam nos ultimos anos, a elaboracéo das
prioridades educativas das politicas de formacédo, da elaboracdo de
curriculos, da organizacdo escolar e, nessas circunstancias, da articulacao

entre formacédo docente e pratica pedagégica. (MORAES; TORRIGLIA, 2003,
p. 46).

A rigor, a énfase nos conhecimentos praticos foi difundida nas Politicas de
Formacé&o de Professores como meio de promover a melhoria da qualidade do ensino
e da aprendizagem. Sobre essa perspectiva, Scheibe (2010) considera que ha grande
pressao para que os professores apresentem melhor desempenho, principalmente no
sentido de os estudantes obterem melhores resultados nos exames nacionais e
internacionais. Segundo a autora, as criticas ressaltam, sobretudo, os professores
como malformados e pouco imbuidos de sua responsabilidade pelo desempenho dos
estudantes, o que justifica a perspectiva de estabelecer-se a pratica como eixo central
nos cursos de formacao docente bem como na Formacéao Continuada.

Em suma, ao analisarmos o conjunto de mudancas inseridas no projeto de
educacao nacional, no periodo do Governo FHC, podemos afirmar que as reformas
implementadas foram fundamentadas sob a Optica do capital, requerida pelo contexto
histérico de desenvolvimento do capitalismo mundial. Para Silva (2018, p. 319):

O projeto liberal-coorporativo ou neoliberal, ao propor a adequac¢éo do Pais
ao processo de mundializagdo do capital e a nova diviséo internacional do
trabalho, definiu para o Pais um lugar de importador e ciéncia e tecnologia e
de exportador principalmente de produtos agricolas, manufaturados ou nao,
com pouco valor agregado. Desse modo, mantem-se a associagdo submissa
do Pais a esse novo estigio do capitalismo. Esse modelo ndo propde a
criacdo de centros de producdo de conhecimento cientifico e tecnolégico, o
que, pela importancia desse saber como forca produtiva no estagio atual de
desenvolvimento do capitalismo, vem limitando as possibilidades de
desenvolvimento autdnomo do Pais. Nesse projeto, ha reduzido espago para

a existéncia de instituicbes autbnomas de producgéo do conhecimento, como
as Universidades, destacando-se as instituicdes de reproducao do saber.
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Nesse sentido, de acordo com a autora, as escolas de Educacdo Basica vém
assumindo historicamente a funcéo de formar o trabalhador, conforme as capacidades
técnicas requeridas para o desenvolvimento do capital. Da mesma maneira, a
formacao do professor deve ser conformada ao mesmo projeto social. Para Neves
(2005), cumpre ao Estado, como educador, a tarefa de preparar os intelectuais na
nova cultura da mundializacao.

Ao longo do periodo analisado até esse momento, que compreende o0s
Governos de Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e FHC, foram implementadas
reformas que modificaram profundamente a Politica Educacional e a Politica Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, dentre elas a LDB de 1996
(BRASIL, 1996), o PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001a) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002),
documentos articulados ao processo de implantacdo e de consolidagédo do projeto
societario neoliberal que, a medida que se consolidava, restringia a participacdo da
sociedade civil no debate e na proposicao de propostas alternativas, viabilizadas pelos
Foruns, pelos Congressos e pelo Conselho Nacional de Educacao.

A aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, centrada na nocdo de competéncias, revela o
carater experimental na formacéo docente. O eixo principal € conduzir para o saber-
fazer, valorizando a diversidade de contextos que compde a “realidade” do trabalho
docente, mobilizando os recursos cognitivos e socioafetivos (aspectos subjetivos)
para a resolucéo dos problemas. Para Silva (2018, p. 398), a nocédo de competéncias
tem como horizonte a “[...] constituicdo de uma nova identidade pautada na adaptacéo
individual as mudangas em curso na sociedade capitalista”, como a instabilidade
social, o desemprego e a informalidade. As competéncias devem prover as condi¢cdes
subjetivas necessarias para que os individuos busquem solucdes para as situacdes
de crise. Tal perspectiva constituiu-se como fundamento dos Programas de Formacéao
Continuada realizados no Governo FHC, conforme destacamos nos exemplos a
seqguir:

a) Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar I: criado em 2001, o

Gestar foi um Programa de Formacao Continuada destinado aos professores

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, face dos resultados das avaliacdes

das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica realizadas pelo Sistema
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Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb), dirigido inicialmente as

redes publicas das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Os cadernos do

Programa Gestar | forneceram embasamento didatico a Formacéo Continuada

na disciplina de Matematica, com foco no estudo dos contetdos. O Gestar teve

a finalidade de contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno, reforgcando

a competéncia e a autonomia dos professores na sua pratica pedagogica, com

foco, prioritariamente, nas areas de Lingua Portuguesa e de Matematica.

b) Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar Il: criado em 2004,
manteve o foco nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matemaética, oferecia
Formacdo Continuada aos professores dos anos finais (do 6° ao 9° ano) do
Ensino Fundamental em exercicio nas escolas publicas. O programa
estabeleceu a pratica como eixo fundamental da formag&o, na busca pelo
desenvolvimento da autonomia do professor em sala de aula.

O desenvolvimento desses Programas de Formacao Continuada evidencia o
objetivo do MEC em criar estratégias que impactassem os resultados dos indices
educacionais, especificamente de Lingua Portuguesa e de Matematica, tendo em vista
que sdo essas as areas indicadas pelos organismos internacionais como
determinantes para a liberacdo de financiamento e de investimentos no pais. A
recorrente énfase dos programas nos conhecimentos tedricos e praticos nas areas
especificadas revela a articulacéo da educacao as demandas do capital.

A critica a essas circunstancias na gestdo publica constituiu-se como um
importante vetor na eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva, do qual se esperava contrapor
ao movimento de reformas iniciadas no Governo anterior, aspectos que abordamos

na secao a seguir.

4.1.4 Rupturas e Permanéncias da Politica Neoliberal no Governo de Luiz Inacio Lula
da Silva — PT (2003-2010)

Identificado por uma bandeira de esquerda e progressista, Luiz Inicio Lula da
Silva, filiado ao PT, foi eleito presidente em 2002. Seu projeto de Governo foi apontado
como promotor de politicas publicas sociais direcionadas aos setores mais
marginalizados da populacao, centrado, especialmente, nas areas de Alimentagéo, de
Saude, de Educacdo, de Moradia e de Saneamento Basico (OLIVEIRA, 2009).

Segundo a autora, 0s programas sociais implementados, especialmente no primeiro
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mandato, foram considerados como assistenciais ou compensatoérios, tendo como

publico-alvo os grupos que se encontravam abaixo da linha da pobreza.

Segundo relatério da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios —
PNAD/IBGE de novembro de 2005, o governo do presidente Lula estaria
fazendo do Brasil um pais menos desigual. A pesquisa mostra que a taxa de
miséria em 2004 caiu 8% se comparada a 2003, ano em que Lula tomou
posse. Ainda segundo a PNAD, oito milh6es de pessoas teriam saido da
pobreza (classes D e E) ao longo do seu primeiro mandato. (OLIVEIRA, 2009,
p. 203).

De acordo com a autora, a educacao foi um setor importante na distribuicdo de
tais politicas, tendo em vista o papel exercido na selecado do publico a ser assistido.
Oliveira (2009) destaca, ainda, que alguns programas foram realizados sem passar
pela mediacdo do Estado, por meio de parceiras diretas com municipios e escolas,
incorporando ONGs e outros segmentos da organizacdo civil, consolidando um
modelo de gestdo publica descentralizado que vinha sendo realizado no Governo
FHC, o modelo de gestéo local. A descentralizacdo aplicada a gestao escolar, somada
a nocao de competéncias incorporada nas DCN de 2002, passou a orientar o sistema
de gestdo da educacdo, modelo que restringiu o papel do Estado como responsavel

principal para resolver os problemas educacionais. Para Oliveira (2009, p. 202):

Nesse modelo focado na gestéo local, a escola passa a constituir-se de fato
como nudcleo do sistema e o diretor passa a ser 0 seu principal
“representante”, quem personifica os novos modelos de gestéo [...]. Esse é
um elemento crucial na transformacdo dos regimes organizativos das
escolas. Tais mudangas contribuem para o desmantelamento dos regimes
organizativos dos profissionais da educagdo, com base em maior autonomia
de carater corporativo-profissional, e sua substituicdo por regimes de
empresa: o estabelecimento de missfes e objetivos que cada escola por si
deve atingir. Esse processo faz com que a escola va se distanciando do
contexto social e politico mais amplo no qual esta inserida, restringindo-se a
uma visdo do entorno mais imediato — o local —, 0 que aos poucos contribui
para o enfraquecimento da nogdo de educagéo como bem publico e universal.
Contudo, esse modelo estabelece nova regulagdo. Ao mesmo tempo em que
descentraliza as a¢fes de implementagéo (e com elas recursos financeiros,
autonomia orcamentéaria, contratos por meio de metas e compromissos a
serem atingidos), pde em pratica novas formas de controle e vigilancia, de
autoverificagdo, muitas vezes com base na cobranca dos resultados que
foram prometidos por meio da fixacdo de objetivos e metas pelos préprios
envolvidos.

Nessa direcao, Oliveira (2009) afirma que o primeiro mandato do Governo Lula

nao se configurou como projeto politico que se contrap6s ao movimento de reformas
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iniciado no Governo anterior, tendo em vista que 0s objetivos permaneceram
articulados para a consolidacdo das politicas neoliberais no Brasil?’.

Sob tal perspectiva, ocorreu a aprovacao da Portaria N° 1.179/2004 (BRASIL,
2004b), que revogou a Portaria N° 1.403/2003%8 (BRASIL, 2003) e instituiu o Sistema
Nacional de Formacgédo Continuada de Professores da Educacéo Bésica, em parceria
com as Universidades Publicas. A Portaria N° 1.179/2004 determina, no Art. 3°, “[...] o
atendimento as necessidades de formacéo continuada dos professores das séries ou
ciclos iniciais do ensino fundamental, em exercicio nos sistemas oficiais de ensino dos
estados e municipios” (BRASIL, 2004b, n.p.).

Por meio desse documento, o MEC ampliou a oferta de Programas de
Formacédo de Professores da Educacédo Basica, articulado a criacdo da REDE, para
desenvolver programas de formagdo docente e material didatico ajustados as
necessidades da ciéncia e da tecnologia aplicados na educacéo.

De acordo com o Manual da Rede Nacional de Formacédo Continuada de
Professores (BRASIL, 2004a), publicado pela Secretaria de Educacéo Béasica (SEB)
do MEC, os seminarios constituiram a principal estratégia de integracdo, de
divulgacéo e de mobilizagédo dos entes federados. Por meio deles, foram definidas as
diretrizes para o funcionamento da REDE, entendendo que essa organizacao poderia
levantar as demandas de formacao e atendé-las.

As propostas apresentadas pelas universidades deveriam atender as areas de
conhecimento definidas pelo MEC (Alfabetiza¢éo e Linguagem, Educacédo Matematica
e Cientifica, Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacéao Fisica, Gestéo
e Avaliagcdo da Educacao), elaboradas em forma de Plano de Trabalho, contendo
todos os procedimentos, assim como a equipe técnica responsavel, meios, recursos,

prazos e impactos esperados. O Manual indicava, ainda, a obrigatoriedade de

27 Nos periodos de Governo que compreende os dois mandatos do presidente Lula, foram
implementadas politicas educacionais que alteraram o curso da Educacdo Bésica, dentre elas a
inclusdo do Ensino Médio no Fundo de Financiamento e Manutencéo, alterando a prioridade do Ensino
Fundamental para a progressiva universalizacdo do Ensino Médio, convertido na Lei N° 11.494, de 20
de junho de 2007 (BRASIL, 2007c). No mesmo ano, a criacdo do indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (Ideb), criado em 2007, como um indicador de qualidade na educacéo, por meio do
gual o Governo Federal fixou média e estabeleceu metas nacionais. Para tanto, ofereceu aporte de
recursos financeiros e de assisténcia técnica aos Estados e aos Municipios, via adesdo ao
“Compromisso Todos pela Educacao” e a elaboragdo do Plano de Agbes Articuladas (PAR). Tomando
como referéncia 0 nosso objeto de estudo, concentramos a andlise nas Politicas de Formacao
Continuada implementadas no periodo de Governo destacado nesta secgéo.

28 portaria N° 1.403/2003, do MEC, que instituiu o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacéo
Continuada de Professores (BRASIL, 2003).
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elaboracéo de relatérios descritivos e de prestacao de contas relativas aos recursos
publicos recebidos.

Sobre os impactos da REDE, Almeida (2020) afirma ndo se constituir como
Politica de Formacé&o Continuada que articulasse a organizacéo da escola a formacéo,
vinculando-a, por sua vez, as grandes questdes sociais e ao movimento dos
trabalhadores. O autor concluiu que a REDE foi uma politica publica de Governo para
Formacéo Continuada de Professores que, em sua institucionalidade, demarcou ora
resisténcia, ora adesdo as orientagdes neoliberais, em especial aquelas propostas
pela OCDE. Nesse sentido, o autor destaca:

A implantacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores
inaugura duas questBes na politica nacional de formag¢do docente. A
institucionalizacdo da formacgdo continuada, por meio dos Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao, pertencentes as universidades e,
também, a construgcdo de uma perspectiva de formacdo continuada em
defesa da atitude investigativa e reflexiva sobre a pratica profissional a partir
da valorizacéo do proprio local de trabalho como espago de formagéo [...].
Reiteramos que tais perspectivas se vinculam estreitamente com as bases
dos interesses da reforma educativa neoliberal brasileira, as quais

supervalorizam a pratica e as questdes imediatas do ensino e do cotidiano.
(ALMEIDA, 2020, p. 109-110).

A partir das contribuicdes de Almeida (2020), reafirmamos a tese de que a
Formacé&o Continuada se constitui como processo formativo individual e coletivo, pela
qual o professor é concebido como sujeito histérico, na unidade tedrica e pratica, e
por meio de tal formacao se promova a apreenséo da realidade social, econémica e
politica, configurando-se, portanto, como um movimento permanente de formacao
técnica, pedagogica e politica de resisténcia as condi¢cdes que lhe sdo determinadas.

Dentre as acdes governamentais destinadas a Formacdo de Professores
criadas durante o primeiro mandato do Governo Lula, destaca-se a Resolucdo
CNE/CP N° 1/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacéo em Pedagogia®® (BRASIL, 2006), o que trouxe a tona o debate a respeito
da identidade do curso e sua finalidade profissional. Na transicdo para as novas
Diretrizes, foram extintas as antigas habilitacdes, para dar espaco a um modelo de
formacao que unificou a Licenciatura e o Bacharelado, relacionando a docéncia como
eixo principal do processo formativo, uma reivindicagdo do movimento dos

educadores que se contrapunha as reformas instituidas no campo da educacéo na

29 Mesmo ndo se referindo a uma Politica de Formagdo Continuada de Professores da Educacédo
Bésica, destacamos a Resolugdo CNE/CP N° 1/2006 por entender a importancia do debate na defini¢céo
da Politica Nacional de Formacao de Professores.
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década de 1990, ancoradas na perspectiva da racionalidade técnica (SCHEIBE,
2007).

Nessa direcéo, a autora entende que a formacao estabelecida pela Resolucéo
CNE/CP N° 1/2006 se aproxima da concepc¢ao defendida pelo movimento dos
educadores, pois avanca no sentido da superacao da dicotomia entre Licenciatura e
Bacharelado. Contudo, Scheibe (2007, p. 60) alerta:

A prética da docéncia como base [...] corre o risco de ser “uma expressao da
epistemologia da pratica”. Decorre dai o grande desafio que precisa ser
enfrentado para que esta pratica venha a se constituir, nos projetos
pedagdgicos de curso, no principio educativo gramsciano: o desafio é
estabelecer uma formacéo tedrica sdlida, com base no conhecimento
cientifico e na pesquisa consolidada, e ndo ceder & incorporacdo da
racionalidade técnica ou do praticismo pedagoégico predominante na

epistemologia da reforma educacional oficial, na qual se vincula o
conhecimento formativo a uma prética imediatista.

Precede dessa afirmacéo, criticas relativas ao grau efetivo de autonomia que
as instituicdes exerceram na definicdo dos componentes curriculares bem como no
ambito da relacdo entre eles e os indicadores de avaliacdo do curso, tendenciosos,
segundo a autora, a permanecer alinhados as reformas governamentais que
preconizam a adequacao da formacao as exigéncias do mercado de trabalho.

Nessa logica, sem romper com a concepc¢ao pratica de formacéo e na busca
de construir novas estratégias para solucionar questées referentes as problematicas
do processo educacional, foi implementada a Lei N° 11.502/2007, por meio da qual o
MEC modificou as competéncias e a estrutura organizacional da Capes (BRASIL,
2007b). Pela referida Lei, a Capes tornou-se responsavel por subsidiar o MEC na
formulacg&o de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacgéo de
profissionais do magistério para a Educacdo Basica e para a Educacao Superior e
para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do pais, ampliando sua area de
atuacao. No que diz respeito a Formacao de Professores da Educacéo Basica, ficou
instituido, no Art. 2° da Lei N° 11.502/2007:

8 20 No ambito da educacao basica, a Capes terd como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios
e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicfes de
ensino superior publicas ou privadas, a formagédo inicial e continuada de
profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica das instituicbes
conveniadas, observado, ainda, o seguinte:

| - na formacé&o inicial de profissionais do magistério, dar-se-& preferéncia ao

ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de
educacdao a distancia;
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Il - na formacdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educacao a distancia.

8 30 A Capes estimulara a valorizagdo do magistério em todos os niveis de
modalidades de ensino. (BRASIL, 2007b, n.p.).

De acordo com o documento, sdo permitidas as parceiras publico-privadas com
a finalidade de fomentar a Formacdo de Professores da Educacdo Basica nas
modalidades Inicial e Continuada. Paradoxalmente, orienta-se que a Formagao Inicial
seja realizada, preferencialmente, em cursos presenciais e, na continuada, estimula-
se 0 uso de tecnologias da EaD.

Na perspectiva de avanco, o Art. 4°, da referida Lei, criou os Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de colaboragcdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, por meio de acbes e de
programas especificos do MEC (BRASIL, 2007b). A criacdo dos Foruns € uma das
estratégias defendidas pela Anfope, como meio de garantir que sejam consideradas
as demandas e as especificidades nos planos estratégicos de cada Estado e para que
haja avanc¢os na Politica Nacional de Formacé&o de Professores da Educagéo Basica,
conforme destacamos no segundo capitulo deste estudo.

Considerando a diversidade das condi¢des geograficas e sociais objetivas de
formacao dos profissionais da educagéo, compreendemos que a Lei N° 11.502/2007,
ao mesmo tempo em que amplia as oportunidades formativas dos professores da
Educacdo Basica, os limita a um tipo determinado de formacdo que nao se
fundamenta nos principios da Anfope, os quais avangcam para muito além da formacéo

técnica, a saber:

a) A questdo da formacdo do educador deve ser examinada de forma
contextualizada. Insere-se na crise educacional brasileira a qual constitui
uma das facetas de uma problematica mais ampla, expressdo das
condi¢Bes econbmicas, politicas e sociais que configuram uma sociedade
profundamente desigual e injusta que vem esmagando a grande maioria
da populacéo e relegando-a a uma situacao de exploracéo e miséria.

b) A transformac&o do sistema educacional exige e supde sua articulacao
com a propria mudanca estrutural da sociedade em busca de condi¢ces
de vida justas, democraticas e igualitarias para as classes populares.
(ANFOPE, 1992, p. 37).

Sob essa perspectiva, as acbes do MEC e da Capes reduzem a Formacgao
Continuada dos Professores da Educagdo Béasica a um processo formativo
emergencial, realizado sob as condi¢cbes postas, sem perspectiva de transformacao
das condicBes materiais de trabalho, tampouco se efetiva como formacéo critica e

emancipatoria.
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Nessa conjuntura, no mesmo ano, 0 entdo Ministro da Educacédo, Fernando
Haddad, publicou o Decreto N° 6.094/2007, que dispbds sobre a implementacéo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime
de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das
familias e da comunidade, mediante programas e acfes de assisténcia técnica e
financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da Educacé&o
Basica (BRASIL, 2007a).

Dentre as diretrizes do Decreto N° 6.094/2007, o Art. 2°, inciso |, reitera que a
aprendizagem seja tomada como eixo central do processo educativo (BRASIL,
2007a). A concepcéo de aprendizagem (foco no aluno), nessa perspectiva, determina
as acdes das demais diretrizes, tendo em vista que as estratégias devem assegurar o
seu cumprimento. Quanto a Formacao Continuada, o Decreto determina, no inciso XlI,
“[...] instituir programa préprio ou em regime de colaboragdo para formacéo inicial e
continuada de profissionais da educacao” (BRASIL, 2007a, p. 5), em consonancia com
os documentos que o antecedem, priorizando a Formacdo Continuada articulada as
expectativas de aprendizagem e as demandas que dela emergem, cujo &mago é o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades. Como indicamos anteriormente,
tal concepcéo se fundamenta nos quatro pilares da educacéo, defendida pela Unesco
em 1996, como perspectiva pedagdgica para a politica educacional mundial
(DELORS, 1998). No Relatério Delors, sintese dos horizontes, principios e
orientacdes da Unesco, no Capitulo I, no subtitulo que trata do crescimento econémico
e desenvolvimento humano, afirma-se que educar para o desenvolvimento humano

corresponde a

[...] dotar a humanidade da capacidade de dominar o seu proprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com que cada um tome o seu
destino nas maos e contribua para o progresso da sociedade em que vive,
baseando o desenvolvimento na participagdo responséavel dos individuos e
das comunidades. (DELORS, 1998, p. 82).

Tendo em conta tal concepcéo, a qualidade da educagéao — e, nela, a formacéao
dos professores — é mensurada por meio dos seus resultados, quantificados pelas
avaliacbes externas, vinculada, portanto, a um fim possivel de ser aferido. Nessa
direcéo, Delors (1998) define que a educacao deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer (com o objetivo de adquirir 0s
instrumentos da compreenséao); aprender a fazer (para poder agir sobre o meio

envolvente); aprender a viver juntos (a fim de participar e cooperar com 0S outros em
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todas as atividades humanas); e aprender a ser (no sentido de desenvolver a
resiliéncia, a proatividade, o protagonismo, o empreendedorismo). Assim, institui-se

gue a educacéao

[...] deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes
e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pois sdo as bases
das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe encontrar e
assinalar as referéncias que impe¢am as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informac8es, mais ou menos efémeras, que invadem os espacos
publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de
desenvolvimento individuais e coletivos. A educacao cabe fornecer, de algum
modo, 0s mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao
mesmo tempo, a bdssola que permita navegar através dele. (DELORS, 1998,
p. 89).

O que se coloca, por conseguinte, pelos organismos internacionais desde a
década de 1990, é que o processo educacional das massas deve ter como principio
educativo a formacado de competéncias, pelas quais os individuos se adaptem as
qualificacbes profissionais contemporaneas. Cientes do amplo debate e do vasto
conhecimento relativo ao contetudo do referido documento, consideramos néo ser
necessario nos prolongarmos nas demais orientacbes, porém demarcamos a
importancia do Relatério Delors (1998) nas orientagdes e nos encaminhamentos da
politica educacional, no Brasil, desde a década de 1990 até a atualidade, como
discutiremos adiante.

Considerando o conjunto das orientagdes dos Organismos Internacionais para
0 avango na qualidade no sistema educacional brasileiro, pautado na justificativa da
grande falta de professores nas redes publicas de Educacéo Basica, em 2008, sob a
responsabilidade do Conselho Técnico Cientifico da Educacéo Basica (CTC-EB) e da
Capes —composto por Secretérios e Diretores do MEC, da Capes e de representantes
de universidades federais do pais —, foi publicada uma Minuta de Decreto presidencial
com a finalidade de instituir o Sistema Nacional de Formacé&o de Professores e propor
diretrizes para a Formacéo Inicial e Continuada dos profissionais do magistério da
Educacédo Basica (BRASIL, 2008a).

A péagina eletrbnica da Capes, ao noticiar a proposicdo da criacdo de um
Sistema Nacional de Formacéo de Professores, ressalta a importancia de discutir a
Formacéo Inicial e Continuada que, segundo o entdo presidente da entidade, Jorge
Almeida Guimaraes, € na formacdo dos profissionais que se localiza a raiz do
problema: “Devemos ir a raiz do problema, a formagao dos professores. S&o cerca de

15 a 20 mil vagas em quimica e fisica, que ndo sao preenchidas todos os anos nas
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universidades federais” (BRASIL, 2008b, n.p.). Segundo Guimaraes, “[...] a falta de
professores qualificados afeta diretamente na qualidade da educacéo basica e o maior
desafio esta no ensino fundamental” (BRASIL, 2008b, n.p.).

Na oportunidade, o presidente destacou a intencdo de uma construcao coletiva,
planejada e participativa, debatida com diversos segmentos sociais, como a ANPEd,
a Anfope, o ForumDIR, o Forum Nacional dos Pré-Reitores de Graduacédo (ForGRAD)
e todas as demais entidades e associacfes profissionais envolvidas com o ensino e a
Formacao de Professores.

Nesse sentido, Saviani (2008) alerta para o sentido que a expresséao “sistema”
vem sendo adotada historicamente no ambito da Educacéo Basica e sobre os desafios
gue se colocam frente a construcdo do Sistema Nacional de Educacdo. O autor
compreende que a universalizacao do processo educacional foi acompanhada com o
uso indiscriminado do termo “sistemas de ensino”, sem preocupagao conceitual, o que
permite a inferéncia de diferentes interpretacfes. Para o autor:

O fendmeno dos sistemas nacionais de ensino generalizou, na educacéo, o
uso do termo sistema, que se configurou como uma espécie de termo
primitivo ndo carecendo, pois, de definicdo. Dai sua polissemia com as
imprecisbes e confusdes decorrentes, o que nos impde a exigéncia de

examinar, preliminarmente, o significado da expressdo “sistema
educacional”. Convivemos diariamente com expressdes como “sistema

” o«

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, p. 3).

O autor entende que o sentido do termo “sistema” se vincula a uma
especificidade, modalidade ou atividade relacionada ao ensino e nao,
necessariamente, “[...] denota um conjunto de atividades que se cumprem tendo em
vista determinada finalidade” (SAVIANI, 2008, p. 3). Portanto, de acordo com o
pesquisador, um “[...] sistema implica organizacdo sob normas préprias (0 que lhe
confere um elevado grau de autonomia) e comuns (isto €, que obrigam a todos os
seus integrantes)” (SAVIANI, 2008, p. 3).

Na perspectiva defendida por Saviani (2008), os documentos produzidos
historicamente, no Brasil, ndo se constituem como sistema, ja que permitem que as
diferentes esferas e instituicbes (publicas e privadas) estabelecam diretrizes
complementares e ambiguas. A preocupacdo do autor estende-se a questdes que

impactam o financiamento, ja que, para que se efetive um sistema, na perspectiva da
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unidade, haveria de garantir-se as condi¢cdes necessarias e suficientes para a sua

realizacdo. Além desse problema, Saviani (2008) destaca alguns desafios para a

organizacdo de um sistema nacional de educacao:
A outra caracteristica estrutural da politica educacional brasileira, que opera
como um desafio para a constru¢do do sistema nacional de educacéo, é a
descontinuidade. Esta se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais
visivelmente na pletora de reformas de que estd povoada a histéria da
educacédo brasileira. Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto,
descrevem um movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do
ziguezague ou do péndulo. A metafora do ziguezague indica o sentido
tortuoso, sinuoso das variacdes e alteracdes sucessivas observadas nas
reformas; o movimento pendular mostra o vaivém de dois temas que se

alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura
educacional. (SAVIANI, 2008, p. 9).

De acordo com o autor, a descontinuidade nas diretrizes nacionais e a auséncia
da garantia das condicOes de efetivacao real fazem com que o sistema nacional néo
passe de uma ideia situada, apenas, no plano formal. Segundo essa andlise,
diagnosticar demandas, estabelecer metas, principios e objetivos sem a garantia dos
recursos materiais e humanos implica, objetivamente, a impossibilidade de execucéo.

Relacionada a essa questdo do desafio para a construcdo de um sistema
articulado de educacgédo, destacamos a necessidade de contemplar-se nele um
Subsistema Nacional de Formacdo de Professores. Cientes da necessidade do
debate acerca da concepcdo e da construcdo de um Subsistema Nacional de
Formacdo de Professores da Educacéo Basica, acolhendo o chamamento da Capes,
no 14° Encontro Nacional, a Anfope colocou a Minuta do Decreto como pauta e
analisou coletivamente as possibilidades de constru¢cdo de um Sistema Nacional de
Formacé&o dos Profissionais da Educacdo. Conforme a entidade, € necessario que o
Sistema de Formagao se estabelegca a partir de critérios de unidade com um “...]
Sistema Nacional de Educacéo que promova, de forma articulada, em todo o pais, em
regime de colaboragao, o financiamento e o controle social da educagado” (ANFOPE,
2008, p. 15).

Nessa perspectiva, a entidade expressa concordancia com a iniciativa da
Capes, favoravel a construcdo coletiva de um Sistema Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério, titulo dado a Minuta de Decreto, publicada pelo MEC, em
outubro de 2008. Na oportunidade, a Anfope (2008, p. 14) explicitou os principios que

traduzem o que se considera necessario para a materializacdo de uma formacéao que
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tenha como referéncia a pratica educativa para uma sociedade justa e igualitaria. S&o

eles:

a) o reconhecimento da importancia e da especificidade do trabalho docente;
b) a articulacdo necesséria entre a teoria e a pratica (acdo/reflexao/acao) na
sua formacao;

¢) a relevancia de considerar na formacéo, a realidade social e cultural na
gual se inserem a escola e os estudantes;

d) a necessidade da valorizacdo e do fortalecimento das licenciaturas nas
Universidades, entendendo-as como espacos privilegiados de formacéo e
profissionalizacdo qualificada da juventude e dos adultos que nela se
encontram;

e) a responsabilidade real e concreta do poder publico pelos processos de
formacao inicial e continuada dos docentes em consonancia com as atuais
demandas educacionais e sociais e com as mudancas no campo do
conhecimento;

f) a efetiva valorizacdo e profissionalizacdo dos trabalhadores da educacéo
no Pais, revelando as formas de materializacdo dessa valoriza¢do por meio
de politicas e de sua consolidacdo nos ambitos da carreira, do salario, das
condigdes de trabalho, entre outros;

g) em sintese, reafirmar o compromisso do Estado com a formacdo e a
valorizacéo do magistério. (ANFOPE, 2008, p. 14).

Partindo desses pressupostos, a entidade entende que uma Politica Nacional
de Formacao e Valorizacao dos Professores deve ter a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento da Educacdo Basica de qualidade socialmente referenciada. Sob
essa oOptica, a Anfope (2008, p. 15) indica que o Sistema Nacional “[...] tera de buscar
no par dialético teoria-pratica um de seus principais direcionamentos. Isto requer a
valorizacéo do trabalho docente e do seu entendimento como momento de construgcao
e ampliagdo do conhecimento”.

A énfase da afirmativa estd na superacdo da perspectiva da racionalidade
pratica, nos documentos orientadores da politica educacional, tendo em vista que a
apropriacdo do conhecimento que emerge da pratica profissional € importante, mas
nao suficiente para assegurar um processo formativo emancipador, pois “[...] ndo é
exclusivamente na pratica e no conhecimento tacito, presente nas solucées que 0s
profissionais encontram no ato pedagdégico, que se encontra a referéncia de um
processo qualificado de formagao” (ANFOPE, 2008, p. 15). Sobre isso, no Documento
Final de 2008, a entidade enfatiza:

A formacdo tedrica de exceléncia deve ser assegurada a todos os
profissionais da educacéo. Estes precisam, para dar conta de atuar com
responsabilidade no campo da educacéo, aprender, desenvolver e ampliar
durante a formacéo a capacidade de refletir sobre todo o processo educativo
gue se desenvolve, tanto no interior das instituicdes de Educacéo Bésica e

superior, quanto nos espacos nao escolares. A instituicdo formadora deve,
nesse sentido, oferecer em seu projeto formativo perspectivas teéricas de
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analise do trabalho docente, para que os profissionais da educacao
compreendam a si préprios como profissionais e, compreendam, em
amplitude, os contextos histéricos, sociais, culturais, politicos e
organizacionais em que se circunscreve o campo da educacdo. (ANFOPE,
2008, p. 15).

Com esses principios e orientacdes, a entidade retoma a tematica, em 2010,
durante a Conferéncia Nacional de Educacao (Conae), com a finalidade de propor as
reformulacfes necessarias para que o planejamento de a¢des articuladas se torne a
estratégia de implementacdo do PNE no ambito do Sistema Nacional articulado de
Educacdo. Entre as decisbes da Conae/2010, destacamos as que oferecem mais

implicagdes na Formacao Continuada de Professores:

e Estruturacdo do Sistema nacional de Educacdo por intermédio da
regulamentacéo do art. 23 da CF/1988, articulando as acdes educacionais
em todos os niveis e em todas as areas.

e Criacdo do Férum nacional da Educacgéo, que tera poderes mais amplos
gue o Conselho nacional da Educacgéao.

Construcdo de um referencial nacional para a Formagéo de Professores.
Licenca automatica e remunerada aos professores para cursarem
programas de mestrado ou de Doutorado. (ANFOPE, 2010, p. 23).

Em sintese, a manifestacdo da Anfope (2010) concentra-se na defesa de um
Sistema Nacional Publico de Formacdo de Professores, fundamentado no
reconhecimento da importadncia do trabalho docente, na unidade tedrico-pratica,
situado no contexto historico e na pratica social, na defesa da Universidade Publica
como espaco de Formacao Inicial, na garantida do poder publico na Formacao Inicial
e Continuada, na valorizagdo dos professores (condi¢bes de trabalho, plano de
carreira, salario), entre outros elementos que determinam a praxis docente. No ambito
da Formacao Continuada, sao reiterados os principios que garantam a unidade teoria
e pratica na formacao profissional, os quais, historicamente, sdo defendidos como
bandeira de luta e em contraposi¢éo a ideia de curriculo e & formagédo extensiva a
Formacé&o Inicial.

Referenciada nessas bases, Masson (2009) afirma que ha necessidade de
construir-se um Subsistema Nacional de Formacdo de Professores da Educacao
Bésica que supere a concepcao que toma a pratica como principal elemento formativo,
especialmente a que envolve os elementos da didatica, com énfase no que e como
fazer para desenvolver as competéncias basicas no curriculo escolar. Essa relacéo
concebe a formacdo e a pratica docente em um horizonte linear, assumindo uma

posicdo politico-pedagdgica alinhada ao projeto capitalista de educacdo, pois
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desconsidera as mediacdes e as determinacdes historicas, politicas e sociais. Sobre

iSSO, a autora argumenta:
E importante [...] esclarecer qual concepcdo de educacdo se pretende
desenvolver e para qual projeto de sociedade. Priorizar, na formacao de
professores, as competéncias basicas para o dia a dia da sala de aula sem a
definicAo dos pressupostos filoséficos, socioldgicos, psicolégicos e
epistemoldgicos, contribuiria para uma viséo instrumentalista, que concebe a
ciéncia como provedora de instrumentos Uteis para a pratica. As questbes

referentes a “o qué” e “como” ensinar estdo intimamente ligadas a tais
pressupostos. (MASSON, 2009, p. 178).

De acordo com essa perspectiva, Masson (2009, p. 181, grifo da autora)
concebe que

[...] existe formalmente um Sistema Nacional de Educacdo, mas que na

pratica ele ndo se concretiza pela auséncia de condicdes materiais que

possibilitem efetivamente a consolidagdo de seus principios e objetivos no

contexto escolar. Por isso, a discuss@o 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 Educacéo.

A autora defende a perspectiva de que a constru¢cdo de um Sistema Nacional
de Educacédo avancara na medida em que o debate democrético se efetive na mesma
proporc¢ao, reconhecidas as mediacoes e a totalidade das relagcdes que determinam a
sua existéncia histérica, em concordancia com a concepcao defendida historicamente
pela Anfope.

Contrariando as proposi¢cdes da entidade, na perspectiva da construcao de um
Sistema Nacional de Formacéo de Professores da Educacédo Basica, em janeiro de
2009, via Decreto Presidencial — Decreto N° 6.755/2009 —, o MEC instituiu a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais da Educacdo Béasica (BRASIL, 2009a), em
substituicdo a Minuta do Decreto de 2008 (BRASIL, 2008a), o que representou um
adiamento da definicAo de um Sistema Nacional de Formacgédo de Professores da
Educacao Basica. Pelo Decreto, foram definidas as acdes, em regime de colaboragao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, o fomento dos
Programas de Formacéo Inicial e Continuada. O Decreto N° 6.755/2009 tem como
objetivo central ofertar cursos superiores gratuitos e de qualidade a professores em
exercicio (BRASIL, 2009a). De acordo com a Anfope (2010, p. 25),

[...] ao cumprir este decreto, o0 MEC delegou a Coordenacdo de
aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior — Capes a responsabilidade
pela inducdo, fomento e avaliagdo dos cursos no ambito do Plano nacional
de Formacéo de Professores da Educacéo Basica — Parfor, envolvendo todas
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as licenciaturas das areas de conhecimento da educacdo basica, nas
modalidades presencial e a distancia.

Nessa perspectiva, sdo indicados, no Art. 2° do Decreto N° 6.755/2009, os

seguintes principios:

| — a formacgdo docente para todas as etapas da educacgdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas,
jovens e adultos a educacao de qualidade, construida em bases cientificas
e técnicas solidas;

Il — a formacao dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma
nacdo soberana, democrdtica, justa, inclusiva e que promova a
emancipacao dos individuos e grupos sociais;

V — a articulagdo entre a teoria e a préatica no processo de formacgéo
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VIl — a importancia do projeto formativo nas instituigbes de ensino superior
que reflta a especificidade da formacdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa
formacao e garantindo solida base tedrica e interdisciplinar;

VIIl — a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacéo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressdao ha carreira, a
formacdo continuada, a dedicacéo exclusiva ao magistério, a melhoria
das condi¢cBes de remuneracdo e a garantia de condi¢cfGes dignas de
trabalho;

IX —a equidade no acesso a formagéo inicial e continuada, buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais;

X — a articulacdo entre formacdo inicial e formacédo continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

XI —a formacéo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente. (BRASIL, 2009a,
p. 2, grifos nossos).

Em que pese a revogacao do Decreto N° 6.755/2009 pelo Decreto N°
8.752/2016 (BRASIL, 2016a), os principios contidos no documento de 2009
expressam, em grande proporcéo, os fundamentos defendidos historicamente pela
Anfope para a formacdo dos profissionais da educacéo, intensificados a partir da
década de 2000, na luta pela elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdao de Professores da Educacéo Basica, na defesa da docéncia como base da
formacdo e na indicacdo das universidades, das faculdades, dos centros, dos
institutos ou dos departamentos de educacdo como locais prioritarios para a formacao,

orientados pelas seguintes diretrizes:

o formacéo para o humano, forma de manifestacao da educac¢do omnilateral
dos homens;

e docéncia como base da formacg&o profissional de todos aqueles que se
dedicam ao trabalho pedagdgico;
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¢ trabalho pedagégico como foco formativo;

e solida formacdo tedrica em todas as atividades -curriculares, nos
conteddos especificos a serem ensinados pela escola basica e nos
conteudos especificamente pedagdgicos;

e ampla formacéo cultural,

criacdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos

com a realidade da escola basica, desde o inicio do curso;

incorporacdo da pesquisa como principio de formacao;

possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de gestédo democréatica;

desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

reflexdo sobre a formacdo do professor e sobre suas condicbes de

trabalho. (ANFOPE, 2008, p. 5-6).

Sob a perspectiva da formalidade, podemos identificar que os principios se
aproximam no que se refere as concepcbes de Formacdo de Professores e
expressam um movimento de avanco positivo nas proposicdes das entidades
representativas do movimento dos educadores. A definicdo de uma Politica Nacional
de Formacéao articula-se a outro documento importante, a Portaria N° 9/2009, que
instituiu o Plano Nacional de Formacéao de Professores, no ambito do MEC (BRASIL,
2009b). No que concerne a Formacgao Continuada, reforca-se a cooperacao técnica
entre o MEC, a Capes e as Secretarias de Educagéao dos Estados, assim como o papel
dos Foruns Estaduais de Apoio a Formacdo Docente, na elaboragdo dos planos
estratégicos, conforme dispde a Lei N° 11.502/2007 (BRASIL, 2007b). Para
operacionalizar o diagnostico das demandas, por meio da referida Portaria, o MEC
implantou a Plataforma Freire. Trata-se, objetivamente, de um sistema eletrénico de
gerenciamento de dados voltado a reunir informagdes relativas a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais da Educacéo Basica.

Como sintese da politica educacional, efetivada entre os anos de 2003 e 2010,
valemo-nos das contribuicbes de Masson (2009), resultado da analise empreendida
sobre as influéncias do neopragmatismo nas Politicas de Formacao de Professores.
A autora conclui que as politicas educacionais sdo contingentes e elaboradas para
atender a problemas emergenciais, caracterizadas, portanto, pela fragmentacao e
pela flexibilizagcdo. Masson (2009) considera que o subjetivismo fundamenta as acoes
do MEC e da Capes na medida em que pressupde que os professores atuam na
melhoria da qualidade da educacdo sem promover as condi¢des objetivas adequadas
para isso e, por fim, que o relativismo teorico se expressa no conjunto de documentos
gue orientaram e definiram os Programas de Formacé&o de Professores.

A autora defende a tese de que o neopragmatismo é a categoria sintese que

apreende as determinacdes da realidade das Politicas de Formacéo de Professores,
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tendo em vista que concebe a acdo docente no seu contexto particular e enfatiza a
operacionalizacdo da formacéo baseada em necessidades historicas imediatas. Sob
essas bases, 0 estudo mencionado identifica os movimentos que orientam a
Formacao de Professores, no Brasil e, sobretudo, evidenciam quais interesses as
determinam. Masson (2009) evidencia a permanéncia de dois projetos de sociedade
— 0 neoliberal e o da sociedade civil — que séo basilares no embate entre as demandas
das entidades e dos movimentos dos professores e das ac6es do MEC e da Capes
em continuidade as politicas neoliberais dos Governos anteriores: o projeto neoliberal
e 0 projeto da sociedade civil.

Nesse sentido, compreendemos que a concepcdo de Formacédo Continuada,
expressa nos documentos analisados até este ponto do estudo, se distancia da ideia
da formacdo humana, como defende a Anfope e, inversamente, assume a condi¢cao
de mercadoria e de consumo para o exercicio de uma determinada for¢a de trabalho,
nesse caso o trabalho docente. Sob essa perspectiva, os documentos orientadores
da politica educacional, no Governo Lula, sdo marcados pela auséncia de um projeto
educacional articulado a um projeto de sociedade emancipador, permanecendo
alinhado a concepcodes defendidas pelo MEC em Governos anteriores, perspectiva
expressa nos Programas de Formacdo Continuada realizados no Governo Lula.
Vejamos brevemente a estrutura e o funcionamento dos programas:

a) Pro-Letramento — Mobilizacéo pela Qualidade da Educacéo: criado em 2005 e
encerrado em 2013, foi um Programa de Formacé&o Continuada de Professores
das séries/dos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizado na modalidade
semipresencial, com duracdo de oito meses, voltado a melhoria da qualidade
de aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica. O programa foi
realizado no ambito do MEC, em parceria com universidades que integram a
Rede Nacional de Formacédo Continuada e com adesédo dos estados e dos
municipios.

b) PDPI — Programa de Desenvolvimento Profissionais da Educacao Basica no
Canada: criado em 2005 pelo MEC e, atualmente, ampliado e sob
responsabilidade da Capes, € realizado em conjunto entre a Diretoria de
Relacbes Internacionais (DRI) e a Diretoria de Formacéo de Professores da
Educacao Béasica (DEB), como parte do Acordo de Cooperacdo formalizado

entre a Capes e o0 Colleges and Institutes Canada (ClCan). O objetivo do
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programa € promover a capacitacdo de professores em efetivo exercicio nas

escolas publicas de Educacdo Basica, por meio da realizacdo de curso de

aperfeicoamento, no periodo de oito semanas. O PDPI é constituido com aulas
de inglés béasico e modulos tematicos que abordam a aprendizagem centrada
no aluno e a gestdo de sala de aula como elementos centrais da formacéao.

c) Escola de Gestores da Educacéo Basica Publica: instituido pela Portaria N°
145, de 11 de fevereiro de 2009 (BRASIL, 2009d), do MEC, por meio da
Diretoria de Fortalecimento Institucional e Gestdo Educacional. Teve como
objetivos gerais: formar, em nivel de especializacdo (lato sensu), gestores
educacionais efetivos das escolas publicas da Educacédo Basica, incluidos
aqueles de Educacdo de Jovens e Adultos, de Educacdo Especial e de
Educacao Profissional e contribuir com a qualificacdo do gestor escolar na
perspectiva da gestdo democratica e da efetivacdo do direito a educacéo
escolar com qualidade social. Como resultado, esperava-se a melhoria dos
indices educacionais das escolas e dos municipios atendidos.

d) PDPI - Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Lingua
Inglesa nos Estados Unidos: ampliado em 2010, o Programa € destinado a
professores de Lingua Inglesa, realizado na modalidade de capacitacdo em
servico, com duracdo de seis semanas, oferecendo curso intensivo em
universidades nos Estados Unidos. O foco do PDPI é a pratica docente,
pautado no fortalecimento do dominio das quatro habilidades linguisticas —
compreender, falar, ler e escrever em inglés —, por meio da imersdo no
cotidiano de um pais de lingua inglesa, ampliando sua capacidade de
contextualizag&o historica e cultural no ensino do idioma, compartilhamento de
metodologias de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo que estimulem o
aperfeicoamento dos processos de ensino e de aprendizagem.

O foco de desenvolvimento dos programas, tal qual na gestdo FHC, permanece
na Formacdo Continuada fundamentada na perspectiva da atualizacdo e do
aperfeicoamento, voltados ao dominio dos conhecimentos técnicos necessarios para
a promocdo da melhoria dos indices educacionais, articulados as demandas de
formacdo de um tipo humano adaptados para atender as exigéncias do setor
produtivo, ou seja, das caracteristicas determinadas pela producdo. Dessa ldgica,

podemos depreender o poder decisivo dos organismos internacionais em produzir as
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categorias que regulamentam tanto a Politica de Formacé&o de Professores quanto as
do trabalhador em geral, articuladas as competéncias e as habilidades apreendidas
no ambito do processo de escolarizacao.

Contudo, apesar das contradi¢es relativas aos fundamentos, as finalidades e
a constituicdo dos contetdos dos programas, cumpre destacarmos que, durante o
Governo Lula, foram identificados avancos importantes relativos a Politica Nacional
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, sob os quais
indicamos aproximacdes singulares observadas junto ao Projeto de Formagéo de
Professores — Inicial e Continuada — defendidas pela sociedade civil, como as
expressas na Portaria N° 1.179/2004, que instituiu o Sistema Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2004b), na Resolucao
CNE/CP N° 1/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, Licenciatura (BRASIL, 2006), e no Decreto N° 6.755/2009,
que instituiu a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacédo Basica
(BRASIL, 2009a).

Nesses documentos, sustentou-se a perspectiva de unidade teorica e pratica
na Formagédo de Professores, bem como se definiu a ideia de que um sistema
educacional se faz com a participacao de todos da sociedade, articuladamente. Nesse
sentido, 0 avanco que se alcangou com a Politica Nacional de Formacao Continuada
de Professores no Governo Lula foi consolidado na gestdo Dilma Rousseff, sua

sucessora como presidente do Brasil, em 2011.

4.1.5 A Modernizacdo do Estado Neoliberal como Condicdo de sua Insercdo na
Mundializacdo do Capital no Governo Dilma Rousseff — PT (2011-2016)

Em 2010, apesar de finalizar o segundo mandato em um contexto politico e
econdbmico bastante conturbado, o PT conseguiu eleger a presidenta da republica,
Dilma Rousseff, ex-ministra da Casa Civil no Governo Lula. Nesse periodo, a
economia mundial passava por uma forte recesséo, marcada pela queda acentuada
no comercio internacional, no aumento do desemprego e na redu¢céo do consumo. Em
2011, na tentativa de conter o agravamento nacional da crise, foi criado o Programa

de Aceleracdo do Crescimento (PAC 2)%°. Por meio do PAC, ampliaram-se os

30 Sobre o PAC, consultar: http://pac.gov.br/. Acesso em: 10 dez. 2021.
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investimentos na infraestrutura do pais, reduziram-se as taxas de juros para as
empresas e para as pessoas fisicas, facilitando o crédito comercial e pessoal, o que
nao impactou, significativamente, mudancas no cenario econémico brasileiro e, ainda,
intensificou a crise politica (ALMEIDA, 2020).

Nessa conjuntura, em 2011, foi instituida, por meio da Portaria N° 1.328/2011,
a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacado Basica Publica (Renafor), com o objetivo de fomentar a capacitacdo e a
qualificacdo dos professores da Educagéo Basica dos sistemas publicos, por meio da
inducdo de ofertas de vagas em instituicdes publicas de Ensino Superior. Nesse
sistema, o MEC, além de formular a proposta de formacéo e de oferecer suporte
técnico e financeiro, controla o conjunto de conhecimentos (caracterizados como
recursos para atualizacao e aperfeicoamento) que constituem a Formacao Continuada
dos Professores. Por sua vez, as instituicdes publicas ocupam a funcéo de executoras
dos cursos e dos programas ofertados.

A Renafor integra o Parfor, cuja meta € fomentar a oferta gratuita de Educacéo
Superior a professores em exercicio, de acordo com as diretrizes constantes na LDB
de 1996 e no Decreto N° 6.755/2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacao
dos Profissionais do Magistério da Educacéo (BRASIL, 2009a).

Em 2014, pela Resolucdo N° 23, de 24 de outubro de 2014, foram estabelecidos
novos procedimentos para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa aos
professores da Educacdo Basica que participam dos Programas de Formacao
Continuada, ofertados pelas instituicbes publicas de Ensino Superior, Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, parceiros da SEB e da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi), gestores da
formacéo (BRASIL, 2014b).

Nessa transicdo, foram definidas as formacdes nas seguintes areas do
conhecimento, gerenciadas pela SEB: Alfabetizacdo e Linguagem; Educacéo
Matematica e Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais; Artes e Educacéo
Fisica. No ambito da Secadi, os cursos destinam-se a formar professores para o
desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas, que valorizem a diversidade
humana, os ecossistemas naturais, com respeito ao meio ambiente e as diferencas
culturais, geracionais, étnicas, raciais, de género, fisicas, sensoriais, intelectuais,

linguisticas, dentre outras. Para Duarte e Schréeder (2014, p. 67):
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A articulacdo entre o0 MEC e as IES inicia-se forcosamente por meio da
submissédo de projetos de cursos de ensino pelas instituicdes. Cabe ao MEC
apreciar e avaliar o plano de trabalho — pedagdégico e financeiro — bem como
aprovar o projeto. Assim, os projetos constituem o principal documento de
articulacéo e negociacao dos recursos para custeio e manutencdo da equipe
de pessoal dos cursos.

Por meio dessa afirmativa, as autoras indicam que o financiamento concedido
pela submisséo e pela aprovacdo dos projetos de ensino se constituiu como uma
marca do modelo gerencial do Estado e, portanto, circunscreve dificuldades préticas
inerentes a burocracia de submissdo e de execucdo dos projetos, implicando a
construcao de

[...] um cenario de volatilidade e incertezas na Universidade. A cada novo
orcamento, podem ser alteradas regras, diretrizes e processos, o que dificulta
a oferta regular desses cursos ofertados no ambito da RENAFOR e a prépria
gestdo de pessoal das equipes académicas desses projetos de ensino [...].
N&o obstante, a burocracia disfuncional (excessiva) afeta também o
planejamento e manutencdo da equipe de pessoal. Esse modelo de
organizacdo contribui para o enxugamento do tempo de planejamento das
equipes e, consequentemente, gera distorcbes nos processos de
recrutamento, selecdo e capacitacdo das equipes desses projetos. O curto
espaco de tempo entre a liberacdo dos recursos dos projetos aprovados e a
efetiva implementacéo do projeto resulta em abreviacdo ou até mesmo

supressdo dos processos de gestdo das equipes académicas. (DUARTE;
SCHROEDER, 2014, p. 76).

O que podemos perceber no estudo apresentado pelas autoras é que a
Renafor, pelas exigéncias burocraticas e pelo controle estabelecidos pelo MEC, via
SEB e Secadi, condiciona um movimento de impossibilidade de realizacdo de
Programas de Formacgdo Continuada coerentes com uma Politica Nacional de
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educagédo Béasica, como determina o
Decreto N° 6.755/2009 (BRASIL, 2009a).

Em relacdo aos convénios, Masson (2009, p. 157) afirma tratar-se de uma
politica de “balcaol/leilao”, referindo-se ao modelo de “mercado” que oferta “[...]
inmeros cursos e percursos de formacao que flexibilizam, ao extremo, a Formacgéao
de Professores [...]” (MASSON, 2009, p. 157, grifo da autora), o que, para a
pesquisadora, somado ao acumulo de fungdes dos professores formadores no ambito
das instituicbes, pode incidir de forma negativa na qualidade do trabalho que
desenvolvem.

Ciente e preocupada com os rumos da educacédo publica no contexto descrito,
a Anfope, no 16° Encontro Nacional, retomou o debate acerca do PNE e a constru¢ao

de um Sistema e de um Subsistema Nacional de Formacdo e Valorizacdo dos
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Profissionais da Educacédo. De acordo com o Documento final de 2012 (ANFOPE,
2012b), o objetivo do evento foi analisar e avaliar as Politicas de Formacao Inicial e
Continuada e Valorizacao de Profissionais da Educacéo, a luz da tramitacdo do PNE
no Congresso Nacional com a finalidade de propor a constru¢do de um Subsistema
Nacional de Formacao e Valorizagcdo dos Profissionais da Educacdo. Em relagcéo a
isso, a Anfope tem reafirmado
[...] a necessidade da constituicdo de um Subsistema Nacional Publico de
Formacao dos Profissionais da Educacdo, visando a contribuir para a
construcdo de um Sistema Nacional de Educacdo (estabelecido na
Constituicdo Federal de 1988), que favoreca a articulacdo de politicas de
formacao e de valorizacdo de professores por todos os entes federados, em

conformidade com o regime de colaboracdo e cooperacédo. (ANFOPE, 2012b,
p. 10).

Diante do exposto, a Anfope encaminhou ao Senado, em outubro de 2012,
propostas substitutivas, alinhadas a concepcdo de Formacdo de Professores
defendida pela entidade, conforme aponta o Documento Final:

Meta 15. Implantar o Subsistema Nacional de Formacao e de Valorizac&o dos
Profissionais da Educacdo (SNFVPE), congregando um grande esforco
nacional para a formacao docente, presencial, em atuagéo conjunta dos entes
federados, estabelecendo um plano estratégico que apresente diagndstico
das necessidades de formacdo e de valorizacdo dos profissionais da
educacdo e da capacidade de atendimento por parte de instituicdes publicas
de educacéao superior existentes nos Estados, Municipios e Distrito Federal,
e defina obrigacdes reciprocas entre os participes, considerando a
obrigatoriedade da implementacgdo da Lei n. 11.738/2008 que institui o piso

salarial nacional para os profissionais do magistério [...]. (ANFOPE, 2012b, p.
12-13, grifo do autor).

A Anfope entende que a implementacdo de um Subsistema se constitui como
uma estratégia para unificar a diversidade dos contextos geogréficos, econémicos,
sociais, culturais que compde o territério brasileiro. Em razao disso, a entidade tem
construido um percurso de lutas e de enfrentamentos, assim como a construcdo de
proposicdes que possibilitem a criacdo de um Subsistema Nacional de Formacéao e
Valorizagdo dos Profissionais do Magistério, articulado ao Sistema Nacional de
Educacéao, divido em “segmentos” que promoveriam maior e melhor atendimento as
necessidades formativas dos profissionais da Educacdo Basica, na perspectiva da
construcdo de um projeto que tenha a emancipacdo humana como horizonte.

Segundo a Anfope:

O Subsistema citado deveria compor um agrupamento de subsistemas
articulados com o Sistema Nacional de Educacéo. Sdo eles: Subsistema de
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Avaliacdo Educacional, Subsistema de Financiamento da Educacdo e
Subsistema de Gestao Democratica. (ANFOPE, 2016, p. 12-13).

Nesse contexto, em 25 de junho de 2014, foi aprovado o novo PNE 2014-2024,
por meio da Lei N° 13.005/2014 (BRASIL, 2014a). Com vigéncia de dez anos, foram
definidas dez diretrizes para a educacéo publica: | - erradicacdo do analfabetismo; Il
- universalizacdo do atendimento escolar; Ill - superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocédo da cidadania e na erradicacao de todas as
formas de discriminagéo; IV - melhoria da qualidade da educagéo; V - formagéo para
o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se
fundamenta a sociedade; VI - promocdo do principio da gestdo democratica da
educacao publica; VII - promocédo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do
Pais; VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacgéo
como propor¢do do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrao de qualidade e equidade; IX - valorizacéao
dos profissionais da educacéo; e X - promocdao dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

A partir das Diretrizes do PNE, foram elaboradas estratégias e metas,
articuladas as instancias estaduais e municipais, as quais devem ser acompanhadas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Além das publicacdes do Inep (a cada dois anos), orienta-se a realizacdo de, no
minimo, duas Conferéncias Nacionais de Educacéao até o final do decénio, precedidas
de conferéncias distrital, municipais e estaduais, articuladas e coordenadas pelo
Forum Nacional de Educacdo. A Formacdo Continuada de Professores esta
contemplada na 9° Diretriz do PNE, que trata da valorizacdo dos profissionais da
educacao, nas Metas 15 e 16.

Meta 15: garantir, em regime de colabora¢céo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagédo dos profissionais da educacao de que
tratam os incisos |, Il e 1ll do caput do artigo 61 da Lei n° 9394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao basica possuam formagédo especifica de nivel superior, obtida

em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. (BRASIL,
2014a, p. 6).

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacédo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacédo basica formacéo
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagfes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014a, p.
7).
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Ha 13 estratégias que compdem a Meta 15. Dessas, quatro merecem destaque,

na perspectiva de analise critica que nos propomos a realizar:

15.6) promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do
(a) aluno (a), dividindo a carga horaria em formacéao geral, formacdo na area
do saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias
de informacgado e comunicacao, em articulagcdo com a base nacional comum
dos curriculos da educacéo basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2
e 3.3 deste PNE;

[

15.8) valorizar as préticas de ensino e 0s estagios nos cursos de formacéo
de nivel médio e superior dos profissionais da educacéo, visando ao trabalho
sistematico de articulac@o entre a formagédo académica e as demandas da
educacéo basica;

[.];

15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei, politica
nacional de formacéo continuada para os (as) profissionais da educacao
de outros segmentos que ndo os do magistério, construida em regime de
colaboragéo entre os entes federados;

[.];

15.13) desenvolver modelos de formacdo docente para a educacéo
profissional que valorizem a experiéncia prética, por meio da oferta, nas
redes federal e estaduais de educacéo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais
experientes. (BRASIL, 2014a, p. 6-7, grifos nossos).

Os trechos em destaque indicam que o processo de formacao deve instituir a
pratica e a aprendizagem como elemento central. A valorizacdo da experiéncia é um
dos critérios primordiais a ser contemplado no desenvolvimento do PNE. Na Meta 16,
reforca-se a concepcéo de Formacgdo Continuada atrelada as necessidades praticas
do trabalho docente, vinculada a perspectiva da aprendizagem e a teoria do professor
reflexivo. Nesse sentido, as seis estratégias indicadas na Meta 16 convergem para

consolidar tal perspectiva tedrica e pratica, conforme segue:

16.1) realizar, em regime de colaborac¢do, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educagéo superior, de
forma organica e articulada as politicas de formagédo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacao de professores e professoras
da educacdo bdésica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicbes formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas;
16.3) expandir programa de composicdo de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de
acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Libras e
em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os
professores e as professoras da rede publica de educacdo bdasica,
favorecendo a construcdo do conhecimento e a valorizacdo da cultura da
investigacao;

16.4) ampliar e consolidar portal eletrbnico para subsidiar a atuagdo dos
professores e das professoras da educagdo basica, disponibilizando
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gratuitamente materiais didaticos e pedagogicos suplementares, inclusive
aqueles com formato acessivel;

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para pdés-graduacdo dos
professores e das professoras e demais profissionais da educacao basica;
16.6) fortalecer a formac&o dos professores e das professoras das escolas
publicas de educacgdo basica, por meio da implementagdo das acdes do
Plano Nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de
disponibilizacao de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério
publico. (BRASIL, 2014a, p. 7).

As estratégias foram criadas no sentido de gerenciar os aspectos que devem
ser priorizados na Formacdo Continuada, viabilizados pelos convénios com as
instituicdes publicas de Ensino Superior, tanto na oferta de programas e de projetos,
guanto na elaboracdo de material didatico. Ndo discordamos da necessidade de
acOes que contemplem os aspectos técnicos da profissdo; contudo, a preocupacao
pauta-se na implantacdo de uma Politica de Formacdo Continuada reduzida e
relativizada a processos de aperfeicoamento e de atualizacdo da pratica, negando as

multiplas dimensdes da docéncia. Sobre isso, a Anfope considera:

As discussdes sobre o novo Plano Nacional de Educacéo 2014-2024, recém
aprovado pelo Congresso Nacional, nos (re)colocam na arena dos embates
sobre concepcdes de formacéo, educacéo, escola e sociedade, que em cada
tempo histérico situam em campos antagdnicos os interesses do capital em
seu processo de desenvolvimento e de acumulacdo e o0s setores
progressistas nos quais se destacam os educadores, na luta por conquistas
no campo da educacéo, da escola e da sociedade. (ANFOPE, 2014, p. 21).

Nessa perspectiva, a Anfope (2014, p. 23) reafirma a importancia de
permanecer vivo o debate “[...] sobre o carater da escola em seus vinculos com a vida
social e o trabalho, indicando a necessidade de alteracdo das bases da educacéo
escolar e da organizagao do trabalho pedagdégico”. Para tanto, a entidade apresenta
um conjunto de mudangas que constituem um “[...] instrumento mobilizador dos

educadores na luta por uma outra escola”. Sao eles,

[...] a dedicagdo integral e exclusiva dos professores a uma escola com
jornada compativel com as necessidades de seu desenvolvimento pessoal,
cultural e profissional; ruptura da seriagdo e da fragmentacédo disciplinar no
ensino fundamental e médio, na perspectiva de construgdo da unidade
metodoldgica no trato com o conhecimento; a alteracdo das formas de
organizacdo e trabalho das criancas; o trabalho coletivo, parceiro e
interdisciplinar dos professores e sua organizagao por grupos de estudo, por
coletivos de ciclos e/ou turmas/séries; as condi¢cdes de auto-organizacédo dos
estudantes na gestdo democrética participativa da escola e de sua prépria
formacao integral; a participacdo organizada dos pais, da comunidade e dos
movimentos sociais na vida da escola; a democratizacdo das funcbes
diretivas escolares; a implementacao da escola integral; a reducédo do nimero
de alunos por sala na educacao basica. (ANFOPE, 2014, p. 23-24).
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A preocupacado da entidade é explicitar gue mudancas isoladas no ambito da
formacdo (Inicial e Continuada), embora fundamentais e urgentes, ndo séo suficientes
e, sobretudo, expressam um limite tedrico-pratico no horizonte para a construcao de
um Subsistema de Formacdao e Valorizagdo dos Profissionais da Educacao Basica.

Em nossa apreensédo, o PNE 2014-2024 apresenta momentos de aproximacgao
e outros de afastamento em relacéo a concepc¢ao de Formacao Continuada da Anfope
(2008), que a concebe em contraposicdo a ideia de curriculo e de formacao
complementar a inicial, constituida de formacdo tedrica sélida, promovendo a
autonomia intelectual e politica, como estratégia de resisténcia as determinacfes
externas. Como exemplo de aproximacdo, destacamos a elevacdo do numero de
professores da Educacédo Béasica com Pds-Graduacéo, a valorizacdo dos Foruns no
planejamento estratégico, a ampliacdo e a garantia de bolsas de estudo, os convénios
com as Universidades Publicas no desenvolvimento dos programas e projetos. Como
afastamento, destacamos a énfase nas areas de atuacdo, na perspectiva da
centralidade da prética, com vistas a complementacdo e a atualizacao curricular e,
sobretudo, pela negagcdo de um processo solido de formacéo tedrico-pratica e que
promova a emancipacao humana.

Articulada ao PNE, a implantacdo de uma Base Comum Nacional para a
Educacéo Béasica e para a Formacao de Professores é uma das prioridades nas agoes
do MEC. Em contraposicdo a essa perspectiva, a Anfope, historicamente, tem se
posicionado quanto a necessidade e aos principios da Base Comum Nacional e na
defesa do curso de Pedagogia como o espaco institucional de formacédo dos
professores da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse

modo, a entidade defende a

[...] concepcao sécio-histérica de educador, a sua formagdo critica como
sujeito comprometido com a transformacédo das condi¢des atuais do trabalho
pedagogico na escola de educacao basica, sinaliza nossa posi¢éo contraria
a qualquer forma de reducionismos dos curriculos escolares, de
estreitamento curricular na educacao basica e de rebaixamento da formacao
superior nas licenciaturas, focalizando exclusivamente as didaticas
especificas e formagédo geral, tal como explicita a Estratégia 15.6 do PNE.
(ANFOPE, 2014, p. 35).

Nas consideracdes da entidade, a Base Comum Nacional constitui-se como um
conjunto de eixos norteadores da organizacao curricular. Tal conjunto expressa 0s
principios orientadores de formacdo, tendo em vista as seguintes diretrizes

curriculares norteadoras dos cursos de formacao:



179

- s6lida formacdo tedrica e interdisciplinar sobre o fendbmeno educacional e
seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
conteudos da educacao basica, de modo a criar condi¢cdes para o exercicio
da analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional e o pleno
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes da educacao bésica;

- unidade teoria-pratica atravessando todo o curso e nao apenas a pratica de
ensino e os estagios supervisionados, de modo a garantir o trabalho como
principio educativo na formacgao profissional;

- trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo norteador do trabalho docente;
- compromisso social, politico e ético do educador com um projeto
emancipador e transformador das rela¢cdes sociais excludentes e com o
processo de formacéo profissional, com fundamento na concepc¢éo sécio-
histérica de educador, estimulando a andlise politica da educacéo e das lutas
histéricas desses profissionais, articuladas com os movimentos sociais;

- gestdo democratica entendida como superacdo do conhecimento de
administragdo enquanto técnica e compreendida como manifestagdo do
significado social das rela¢des de poder reproduzidas no cotidiano escolar;

- incorporacdo da concepcdo de formacdo continuada visando ao
aprimoramento do desempenho profissional aliado ao atendimento das
demandas coletivas da escola;

- avaliacdo permanente dos cursos de formacdo dos profissionais da
educacdo, como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto
politico-pedagdgico de cada curso/instituicdo. (ANFOPE, 2014, p. 16).

O entendimento da Anfope (2014) € que uma Base Comum Nacional seria uma
importante referéncia para uma politica organica de formacdo de educadores,
assegurada a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo na estruturacao
dos cursos de formacéo, rejeitando, portanto, a criacdo de estruturas formativas que
nao contemplem as trés dimensdes do trabalho docente universitario. Nesse sentido,
a solida formacdo teorica contrapBe-se aos processos de desqualificacdo da
profissdo, decorrentes do aligeiramento da formacao e do estreitamento curricular.

Em relacdo a especificidade da Formacdo Continuada, defende-se a
continuidade dos convénios com as Universidades Publicas, seja em Programas de
Pés-Graduacdo lato e stricto sensu, seja em projetos de extensdo, visando o
fortalecimento da aproximacdo entre Educacdo Basica e Ensino Superior na
compreensao das escolas como espacos de formacao, de producéo de saberes e de
conhecimentos (ANFOPE, 2016).

Compreendidos os posicionamentos e a luta historica da Anfope em relacao a
constituicdo do Sistema Nacional de Educacéo, do Subsistema Nacional de Formacao
e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica e a necessidade de
implementagcdo de uma Base Comum Nacional de Formacao sustentada nos
principios defendidos pela entidade, passamos a analisar as concepcoes relativas a
Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica, presentes na Resolucéao

CNE/CP N° 2/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
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Inicial em nivel superior (cursos de Licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda Licenciatura) e para a Formacdo Continuada
(BRASIL, 2015).

Dentre as consideracgdes iniciais da Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, que
definem os seus pressupostos, destacamos o0 que se refere aos principios que
norteiam a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e Continuada: a) solida
formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-prética; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacao do profissional da educacéo; e)
gestdo democratica; f) avaliacéo e regulacdo dos cursos de formacédo (BRASIL, 2015).
Os principios elencados pelo MEC séao, em termos gerais, muito proximos aqueles
defendidos pela Anfope, agregando, em suas definicbes, o sentido curricular e 0
sentido politico da Base, conforme se apresenta no Documento Final do Encontro
Nacional no ano de 2000:

O conceito de base comum nacional estd marcado por dois sentidos
complementares: (i) um sentido tedrico, por constituir-se como um conjunto
de principios orientadores dos percursos formativos e curriculos dos cursos
de formacao dos educadores e (ii) um sentido politico, na medida em que o
conjunto de principios da base comum nacional tem por objetivo servir de
“instrumento de luta e resisténcia contra a degradagédo da profissédo do
magistério, permitindo a organizagdo e reivindicacdo de politicas de

profissionalizagcao que garantam a igualdade de condi¢gdes de formagdo” e a
valorizagéo social do educador. (ANFOPE, 2000, p. 9).

As aproximacdes resultam da participacdo da entidade, assim como das
proposicdes dos educadores em todos os espacos de debate: Foéruns, Congressos,
Reunides, Conselhos e, também, da articulacdo com os sindicatos e os demais
movimentos sociais (ANFOPE, 2016)3!. Nessa direcéo, nos Arts. 16 e 17, do Capitulo
VI, da Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, encontram-se as diretrizes para a Formacéao
Continuada dos Profissionais do Magistério. O Art. 16 afirma:

A formacédo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e

profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides

31 No periodo em gue se instituiu a Resolugédo N° 2/2015, Gilberto Gongalves Garcia era o Presidente
do CNE. Formado em Filosofia, exerceu seu trabalho como professor em diversas Universidades
Puablicas no Brasil. Atuou como presidente da Associacao Brasileira de Universidades Comunitarias e
foi presidente do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras. Atuou, ainda, como Conselheiro
da Camara de Educacdo Superior do CNE, de 2010 a 2018. Participou em diferentes conselhos e
comissdes de Educacdo Superior em associacdes brasileiras de educacédo e, atualmente, é Reitor da
Universidade Sao Francisco (USF). Dentre os conselheiros, estavam professores associados a Anfope,
como o professor Luiz Fernandes Dourado, nomeado membro da Camara de Educagéo Superior do
CNE, entre 2014 e 2016.
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pedagdgicas, cursos, programas e acdes para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacéo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

(BRASIL, 2015, p. 13).

Podemos notar que ha grande mudanca na abrangéncia e na complexidade
gue envolve a concepcdo de Formacdo Continuada, avancando positivamente em
relacéo a perspectiva posta nos documentos anteriores. Nesse caminho, a Resolucao
CNE/CP N° 2/2015 agrega, em suas diretrizes, grande parte das reivindicacdes e das
proposicdes dos educadores, como podemos observar no Paragrafo Unico do Art. 16,
gue acrescenta os itens que devem ser levados em conta na organizacdo da

Formacéo Continuada:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
educacdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esta inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicGes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa. (BRASIL, 2015,
p. 14).

No Art. 17 da Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, s&o descritos os tipos de

atividades formativas que podem ser ofertadas como Formacéo Continuada:

Art. 17. A formacao continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta
de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extenséo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e
praticas, articulados as politicas e gestédo da educacéo, a area de atuagdo do
profissional e as instituicdes de educacao basica, em suas diferentes etapas
e modalidades da educacéo.

§ 1° Em consonéancia com a legislagéo, a formacgéo continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educacdo bdésica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacgbes
pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizacdo, com carga horaria minima de 20
(vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas
diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas
diversas, em consonancia com o0 projeto de extensdo aprovado pela
instituicdo de educacéo superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o
projeto pedagdgico da instituicdo de educacgao superior;

V - cursos de especializacéo lato sensu por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto pedagdgico da instituicdo de educacao
superior e de acordo com as normas e resolucdes do CNE;
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VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da
instituicdo de educacdo superior, respeitadas as normas e resolu¢des do
CNE e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes; VII - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de
acordo com o0 projeto pedagégico do curso/programa da instituicdo de
educacéo superior, respeitadas as normas e resolu¢cdes do CNE e da Capes.
§ 2° A instituicAo formadora, em efetiva articulacdo com o planejamento
estratégico do Forum Estadual Permanente de Apoio & Formacgéo Docente e
com os sistemas e redes de ensino e com as instituicdes de educagéo basica,
definirA no seu projeto institucional as formas de desenvolvimento da
formacdo continuada dos profissionais do magistério da educacao basica,
articulando-as as politicas de valorizacdo a serem efetivadas pelos sistemas
de ensino. (BRASIL, 2015, p. 14).

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada de Profissionais do Magistério da Educacéo Béasica (BRASIL, 2015), a
Anfope considera relevante destacar:

- incorporam a formacéo para a gestdo no percurso formativo de todos os
estudantes, de todas as licenciaturas, para todas as areas, niveis e
modalidades de ensino;

- apontam possibilidades para um Subsistema Nacional de Formacédo de
Professores para a Educacao Bésica, quando propdem a articulagao entre a
formacao inicial e a continuada, levando, também, em consideracdo as
condi¢cbes de formagdo académica, as condigbes materiais de trabalho, os
planos de carreira e de salarios;

- aproximam, também, as instituices formadoras e o campo de atuacao
profissional, orientando os estudantes no mundo do trabalho, desde o inicio
do curso mediante a Pratica com 400 horas e Estagio Supervisionado,
também com 400 horas. (ANFOPE, 2016, p. 34).

Acrescentamos a esses destaques a ampliagdo da carga horéaria nos cursos de
Formacé&o Inicial, mesmo com ressalvas e demandas urgentes de alteragbes nas
condicdes de trabalho nas IES. Sob tais aspectos, é fundamental destacarmos o
avanco teorico que as DCN de 2015 representam. Contraria a Resolucdo CNE/CP N°
1/2002, a perspectiva de competéncias praticas ndo € citada nenhuma vez no
documento. A superacao tedrica, em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéao de Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2002), fundamentada na
perspectiva da racionalidade pratica e no desenvolvimento de competéncias técnicas,
aparece no Art. 3° da Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, na destinagcao da Formacéao
Inicial e da Formacé&o Continuada a preparacgéo e ao desenvolvimento de profissionais
para funcdes de magistério na Educacdo Basica em suas etapas e modalidades. O §
3° do Art. 3° afirma:

8§ 3° A formacéao docente inicial e continuada para a educacao basica constitui

processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria permanente da
gualidade social da educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser
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assumida em regime de colaboracao pelos entes federados nos respectivos
sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicdes de educacdo
credenciadas. (BRASIL, 2015, p. 4).

A construcdo da qualidade social da educagao assim como a valorizacdo
profissional constituem principios apontados nas reivindica¢cdes dos educadores,
expostos nos encontros nacionais da Anfope e assinalados nos espagos institucionais
onde a entidade tem efetiva participacdo. Nesse sentido, as DNC de 2015 abrem
novas alternativas no cenario educacional, as quais necessitam de propostas
concretas que as consolidem, em oposi¢cao aos processos de desvalorizacao docente.
Para a Anfope (2018, p. 45), “[...] pensar essas alternativas é colocar em movimento
as concepcdes e praticas que orientam o0 pensamento mais avancado no campo da
Formacéo de Professores, uma educacao com bases sélidas, voltada para a formacéao
humana”.

O MEC, em 9 de maio de 2016, publicou o Decreto N° 8.752, que dispde sobre
a Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da Educacdo Basica (BRASIL,
2016a), em substituicdo ao Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL,
2009a). O Decreto N° 8.752/2016 estabelece, nos itens do seu Art. 2°, elementos

relativos a Formagcdo Inicial e Continuada:

VI — a articulagéo entre formacdao inicial e formacdo continuada, e entre os
niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VIl — a formagéo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacéo, integrando-se ao continuo da instituicao
educativa e considerando os diferentes saberes e as experiéncias
profissionais;

VIIl — a compreensdo dos profissionais da educacdo como agentes
fundamentais do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a processos formativos, informacdes, vivéncias e
atualizacao profissional, visando a melhoria da qualidade da educacao basica
e a qualificacdo do ambiente escolar;

IX — a valorizacdo dos profissionais da educacéo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizagéo, a progresséo na carreira, a
melhoria das condi¢cdes de remuneracao e a garantia de condi¢des dignas de
trabalho.

X — o reconhecimento das instituices educativas e demais instituicbes de
educacéo basica como espagos necessarios a formacao inicial e a formacéo
continuada. (BRASIL, 20164, n.p.).

O Decreto N° 8.752/2016 mantém, conforme o Art. 7°, os Foruns Permanentes
de Apoio a Formacao Docente, com o objetivo de elaborar o plano estratégico, de
acompanhar sua execucdo e de manter o debate para aperfeicoamento da politica
nacional e promover a integracdo das acgdes locais de formagdo (ANFOPE, 2016).
Contudo, a entidade chama atencéo para a necessidade de manter
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[...] estudos a respeito da Politica Nacional de Formacéao dos Profissionais da
Educacdo (cf. Decreto n. 8.752/2016), que impacta a formacdo de
professores da Educacédo Basica com prescrigcdes como: a) a revogacgédo do
Decreto n. 6.755/2009 (Art. 19, inciso ) e que instituiu o Plano Nacional de
Formacéo de Professores da Educacao Bésica (de carater emergencial);
b) a operacionalizagao de programas e ag¢des de “residéncia docente,
gue estimulem a integracdo entre teoria e pratica em escolas de
comprovada qualidade educativa” (Art. 12, inciso VIII). (ANFOPE, 2016, p.
18, grifos nossos).

Em relacdo a Formacdo Continuada, foram realizados, na gestdo de Governo

Dilma Rousseff, os seguintes programas:

a)

b)

Programa de Desenvolvimento dos Profissionais da Educacao Basica na
Irlanda — PDPI: ampliado e enquadrado na modalidade Especializa¢do, o
Programa foi criado em 2012, por meio do convénio de Cooperacao
Internacional com o Governo da Irlanda. Com duracéo de 12 meses, a proposta
pedagogica do curso tem por objetivo, além do treinamento em lingua inglesa,
o desenvolvimento de habilidades em lideranca e gestao pedagogica.

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — Pnaic: instituido pela
Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012a), em substituicdo ao
Pré-Letramento. Os cursos iniciaram em 2013, com énfase na Lingua
Portuguesa e, em 2014, incorporou a Matematica, com o objetivo de criar
estratégias para que, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, todas as
criancas estivessem alfabetizadas nas duas linguagens. O Pnaic tinha como
proposito a Formacdo Continuada de todos os professores que atuavam no
ciclo de alfabetizacdo, com foco no planejamento, apoiado nos materiais e nas
referéncias curriculares e pedagodgicas ofertadas pelo MEC. O Pacto foi
encerrado em 2018, substituido pelo Programa Mais Alfabetizacéo.

Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — Pnem: instituido
pela Portaria N° 1.140, de 22 de novembro de 2013 (BRASIL, 2013b), e
encerrado em 2015, atendeu as DCN para o Ensino Médio (Resolugéo N° 2, de
30 de janeiro de 2012, do CNE e da Camara de Educacdo Basica — CEB
(BRASIL, 2012b)). O Programa foi realizado por meio de uma articulacéo entre
a coordenacao de acgdes e de estratégias da Unido e dos Governos Estaduais
e Distrital na formulacdo e na implantagéo de politicas para elevar o padrao de
qualidade do Ensino Médio brasileiro. O foco do Programa inclui duas acdes

estratégicas: o redesenho curricular, por meio do Programa Ensino Médio
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Inovador — ProEMI®? e a Formacédo Continuada de Professores do Ensino

Médio.

d) Escola da Terra: instituido pela Portaria N° 579, de 2 de julho de 2013
(BRASIL, 2013c), integra o Programa Nacional de Educacdo do Campo
(Pronacampo), vinculado a Secadi. O Programa tem como objetivo a promoc¢éao
da melhoria das condi¢des de acesso, de permanéncia e de aprendizagem dos
estudantes do campo e quilombolas em suas comunidades, por meio do apoio
a Formacdo Continuada de Professores que atuam nas turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental compostas por estudantes de variadas idades
e em escolas de comunidades quilombolas, fortalecendo a escola como espaco
de vivéncia social e cultural.

O que se observa no ambito do desenvolvimento desses programas é a
permanéncia da preocupacdo do MEC em manter a Formacédo Continuada como
estratégia de melhoria na qualidade dos indices educacionais nas areas de Lingua
Portuguesa e de Matematica, como o Pnaic, pautados na concepcdo do professor
pratico, responsavel por resolver as situacdes problematicas expressas na praxis
docente. Ja 0 Pnem, como abordamos no segundo capitulo, foi considerado como um
Programa que apresentou avancos nas discussoes relativas ao Ensino Médio, tendo
em vista as novas proposi¢cdes de configuragdo curricular do Ensino Médio para a
juventude brasileira.

Nesse periodo, foram implementados Programas de Formacao Continuada que
focalizaram o atendimento as especificidades dos grupos que representavam a
diversidade, como o “Escola da Terra”, além de outras propostas voltadas a
valorizag&do da multiculturalidade, desenvolvidas no &mbito da Secadi. Dos programas
citados, permanece em desenvolvimento apenas o Programa de Desenvolvimento
dos Profissionais da Educacédo Basica, realizado em parceria com a Irlanda, gerido
pela Capes.

A sintese extraida acerca dos Governos de Lula e Dilma indica que, em meio

as contradicdes de uma sociedade de classes, a partir de 2003, foram alcancados

2.0 ProEMI foi instituido pela Portaria N° 971, de 9 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009€), no contexto
da implementacdo das acdes voltadas ao Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE). O objetivo
do ProEMI é apoiar e fortalecer os Sistemas de Ensino Estaduais e Distrital no desenvolvimento de
propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio, disponibilizando apoio técnico e
financeiro, consoante a disseminacédo da cultura de um curriculo dinamico, flexivel, que atenda as
expectativas e as necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade atual.
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significativos avancgos na politica educacional. Entretanto, ndo se constituiram como
um projeto educacional articulado a um projeto de sociedade emancipadora, como
afirma Mészaros (2008), um projeto social para além do capital. Nesse sentido,
manteve-se a submissdo da politica econdmica as determina¢des dos organismos
internacionais identificadas nos Governos anteriores.

Nesse contexto, com a intensificacdo da crise econdmica e sem contar com o
apoio do Congresso Nacional, em abril de 2016, a maioria dos deputados federais
votou favoravel ao impedimento da Presidente Dilma Rousseff. Em maio do mesmo
ano, a maioria do Senado votou pela abertura de processo de impeachment por crime
de responsabilidade fiscal. Os senadores decidiram pelo impeachment de Dilma
Rousseff, que foi sucedida pelo vice-presidente Michel Temer (PMDB) em agosto de
2016.

4.1.6 O Golpe Juridico-Mididtico-Parlamentar e as Implicacbes na Politica
Educacional no Governo Michel Temer — PMDB (2016-2018)

As aliancas entre os partidos de esquerda e os partidos da direita foram
constituidas com maior intensidade no pleito eleitoral de 2002. Nesse periodo, o PT
coligou com o PMDB, com o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), com o Partido
Progressista (PP) e com o antigo PL. Essa coligacao foi considerada necessaria para
fortalecer a chapa e promover meios de governabilidade, com apoio no Congresso
Nacional, Estadual e no Senado Federal (CAMPOS, 2019).

Os conflitos internos tornaram-se evidentes no segundo mandato do Governo,
com a implantacao dos ajustes ficais para frear as consequéncias da crise econémica
gue se instalava no pais. Tal estratégia desagradou grande parcela de empresarios
que, no primeiro mandato, foram beneficiados com subsidios em créditos e
desoneracdo tributaria. Nesse cenario, Michel Temer assumiu a presidéncia
comprometido com os partidos liberais para implementar as mudangas na politica e
na economia, estabelecidas como meio de superar a recessédo de 2015-2016 e de
atender as demandas do empresariado. Para a Anfope (2018, p. 24-25),

[...] o processo de impeachment foi uma campanha orquestrada pelas
oligarquias politico-econdmicas derrotadas consecutivamente em quatro
eleicdes presidenciais, desde 2002, apoiadas por extratos importantes do
Judiciario, pela maioria do Congresso Nacional, pela grande midia, por

amplos setores do empresariado nacional e segmentos conservadores
vinculados ao fundamentalismo religioso. Ao assumir, ilegitimamente a
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Presidéncia da Republica, o ex-vice-presidente Michel Temer anunciou, em
agosto de 2016, a necessidade de colocar o pais nos trilhos conforme
veiculado pela midia. Para tal, anuncia medidas de austeridade para a
recuperacdo do desenvolvimento do pais, com viés fortemente neoliberal,
orientadas em uma cartilha elaborada pelo Partido do Movimento
Democratico Brasileiro — PMDB, intitulada “Uma Ponte para o Futuro”.

Nesse sentido, o0 Governo Temer priorizou o estimulo a economia por meio de
reformas que atacaram os direitos sociais, afirmando que essa era a condi¢cédo para
gue o Estado se equilibrasse economicamente, ao passo que o setor privado estaria
propenso a investir no pais. As principais ac6es foram a aprovacdo da Lei de
Terceirizacdo — Lei N° 13.429, de 31 de marco de 2017 (BRASIL, 2017d), da Reforma
Trabalhista — Lei N° 13.467, de 13 de julho de 2017 (BRASIL, 2017¢), e da Proposta
de Emenda a Constituicdo N° 55, de 2016, a PEC 55 (enxugamento dos investimentos
publicos em politicas sociais, diretamente em gastos com educacdo e saude)
(BRASIL, 2016d), além de seu projeto de privatizacdes e a tentativa de aprovar a
Reforma da Previdéncia.

Na educagéo, os impactos das reformas foram extremamente violentos e
nocivos. A Reforma do Ensino Médio, por exemplo, negada pelos Governos anteriores
por representar grande retrocesso na politica educacional, foi proposta em 2016 e
aprovada em 2017, por meio da Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro (BRASIL, 2017a).
Essa Lei define uma nova organizacao curricular que contemple uma BNCC e a oferta
de diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, os denominados itinerarios
formativos33, com foco nas &areas de conhecimento e na formagdo técnica e
profissional, considerando as novas demandas e complexidades do mundo do
trabalho e da vida em sociedade. Sob essa estrutura, a BNCC contempla o conjunto
de conhecimentos essenciais, as competéncias, as habilidades e as aprendizagens
pretendidas para criancas e jovens em cada etapa da Educacdo Basica e promove a
elevacdo da qualidade do ensino no pais (BRASIL, 2018a).

No contexto das reformas, em outubro de 2017, Maria Helena Guimaréaes de
Castro, secretaria executiva do MEC, apresentou a Politica Nacional de Formacéo de
Professores, proposta que continha os parametros para a Base Nacional Comum de
Formacdo de Professores (BNC). De modo geral, a proposta do MEC alinha-se a

politica econdmica e trabalhista, pautada na légica da desregulamentacdo do

33 Os itinerarios formativos sdo o conjunto de disciplinas, de projetos, de oficinas, de niicleos de estudo,
entre outras situacdes de trabalho, que os estudantes poderao escolher, no Ensino Médio, conforme
as areas de interesse.
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emprego publico e do empreendedorismo, razdo pela qual a Politica Nacional de
Formacéao de Professores € completamente isolada de acdes relativas a valorizagcao
dos profissionais da educacéao (plano de carreira, salarios e condicdes de trabalho).

Mediante essa perspectiva restrita de analise, o MEC afirma que a qualidade
da formacao de professores esta diretamente ligada a qualidade da aprendizagem e
que, entre os fatores que podem ser controlados pela politica educacional, o professor
€ 0 que tem maior peso na determinacdo do desempenho dos alunos; logo, a
formacao profissional (inicial e continuada) configura-se como a principal estratégia
para elevar os indices educacionais.

Sob essa perspectiva, apresentou-se, em outubro de 2017, o diagnostico da
formacé&o docente no Brasil, pautado no Censo Escolar de 2016 (CASTRO, 2017). De
acordo com os dados do Inep (CASTRO, 2017), de um total de 2.196.397 professores
em exercicio na Educacdo Basica, 6.043 tinham apenas o Ensino Fundamental,
488.064 professores possuiam formacdo em nivel médio (antigo Magistério),
1.702.209 em cursos superiores, 95.401 ndo eram licenciados (apenas bacharéis) e
outros milhares ndo tinham a habilitacdo propria para a area de atuagao profissional.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, segundo Castro (2017), apenas
55,4% dos professores tinham licenciatura em Pedagogia ou bacharelado com
complementacgéo pedagdgica, 0 que representava um universo de 196.566 docentes
com formacao profissional fora da sua area de atuacao, problema que se agrava nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Nessas etapas, a minoria dos
docentes tem habilitacdo prépria para a area de atuacdo. No periodo, estavam abaixo
de 50% as seguintes disciplinas: Lingua Estrangeira (47,6%), Educacdo Fisica
(47,4%), Historia (42%), Ciéncias (41,9%), Geografia (39,5%), Fisica (32,7%),
Filosofia (31%), Sociologia (18,6%) e Artes (17,2%) (CASTRO, 2017).

Tais dados consolidam a perspectiva de se construir uma nova Politica
Nacional de Formagéao de Professores, no sentido de organizar e suprir as lacunas da
formacgéo profissional docente. Segundo andlise ministerial, a baixa qualidade dos
cursos de licenciaturas esta relacionada a curriculos extensos que nao oferecem
atividades praticas, a oferta de poucos cursos com aprofundamento da formacédo na
Educacéo Infantil e no ciclo da alfabetizacdo e aos estagios curriculares sem
planejamento e sem vinculacéo clara com as escolas (CASTRO, 2017).
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A partir desse diagnostico, o MEC apresentou os principios para a nova Politica
Nacional de Formacdo de Professores: regime de colaboracdo (Unido, redes de
ensino e instituicdbes formadoras), visdo sistémica, articulacdo entre a instituicao
formadora e as escolas de Educacdo Basica, dominio dos conhecimentos previstos
na BNCC, articulacdo teoria e pratica, interdisciplinaridade, interculturalidade e
inovacao e formacdo humana integral.

Apesar de contemplar os principios estabelecidos na Constituicdo Federal, na
LDB (Lei N° 9394/1996), no PNE (2014-2024) e na Resolucao N° 2/2015, a proposta
apresentada pelo MEC inclui os conhecimentos previstos pela BNCC, o que ja indica
uma possivel revisdo para alteracdo das Diretrizes dos cursos de Licenciatura, tendo
em vista que a BNNC deve nortear os curriculos de formacéo de professores.

Dentre as linhas de agao para a Formacao Continuada, nosso objeto de estudo,
o MEC propde a criagcdo de uma Comité Gestor, presidido pelo MEC, com a
participacdo do Conselho Nacional de Secretarios de Educacédo (Consed), da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e das instituicbes
formadoras para atuar com foco na implantacdo da BNCC, na alfabetizacdo, na
Educacéao Infantil, no novo Ensino Médio, na Tecnologia e Inovacao, na Educacao em
Direitos Humanos e Diversidade, na Educacdo ambiental e na formacéo de gestores,
por meio de cursos realizados em plataforma digital, em uma perspectiva de
autogestao para o desenvolvimento profissional.

Além da plataforma, o MEC contempla Cursos de Mestrado Profissional em
rede para professores da Educacdo Basica: ampliacdo para todos os componentes
curriculares da BNCC e criacdo de Mestrado em Educacéo Infantil, Alfabetizacéo,
Curriculo e Gestdo Escolar, cursos de Especializagdo em Educacdo Infantil,
Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa e Matematica e o Programa de Cooperacéo
Internacional para a formacao continuada de professores de Lingua Inglesa das redes
publicas de ensino.

Seguindo a ldgica restritiva, a nova Politica Nacional de Formacdo de
Professores rompe com o dialogo democratico sobre as politicas de formacdo dos
profissionais da educacéo, retirando do Comité Gestor Nacional os representantes
dos profissionais da Educacao Béasica e das entidades cientificas, substituindo-as por
Instituicbes Formadoras. Da mesma forma, foram desconsiderados os Foruns

Permanentes de Apoio a Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica, criados
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pelo Decreto N° 8.752/2016, responsaveis por elaborar e propor plano estratégico
local, bem como por acompanhar a sua execucdo e manter agenda dos debates
relativos a politica de formacéo, entre outras acoes.

Diante desse cenario, no Documento Final do XVIII Encontro Nacional, a
Anfope afirma que essas reformas representam um conjunto de estratégias que
colocaram o pais em um movimento de realinhamento as “[...] orientacdes neoliberais
de ordenamento social, defendidas pelos centros capitalistas mundiais, sem as quais
0 capital se recusa a investir no Brasil, temendo n&o obter as taxas de acumulagao

esperadas por tais investimentos” (ANFOPE, 2016, p. 24). A Anfope considera:

Ao assumir o controle do Ministério da Educacéo, a coalisdo golpista impde
um programa gue havia sido derrotado nas ultimas eleigcbes e encontra um
conjunto de a¢des em curso no Congresso e no MEC, que pretende reorientar
para a logica daquele programa, em consonancia com as reformas propostas
no &mbito maior do Estado brasileiro. Isto inclui: a revisdo do Sistema
Nacional de Avaliagcdo da Educacgdo Basica (SINAEB), cuja portaria de
implantacéo inicial feita no governo Dilma foi revogada; a tramitagcdo no
Congresso do Exame Nacional do Magistério da Educacdo Basica
(ENAMEB); a Lei de Responsabilidade Educacional; o Sistema Nacional de
Educacéo; além de outras iniciativas em andamento no préprio Ministério da
Educacdo, como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, a Base
Nacional da Formacédo de Professores e a propria MP n. 746/2016 (PL n.
34/2016) da reforma do ensino médio. (ANFOPE, 2016, p. 24).

No contexto descrito, 0os principios assumidos como fundamentos na legislacao
educacional sdo substituidos por outros alinhados as novas for¢cas politicas e as
demandas dos organismos internacionais para a retomada do crescimento
econdmico, na perspectiva de assegurar a ampliagdo do capital, tais como: “[...]
padronizacdo, avaliacdo, responsabilizacdo e meritocracia; bem como inducdo a
processos de privatizacdo da educacado através da terceirizacdo da gestdo escolar e
da instituicdo dos ‘vouchers’, ‘bonus™. (ANFOPE, 2016, p. 25).

Cientes do retrocesso no campo educacional, a Anfope (2016) concentra sua
andlise para os impactos do golpe na Politica de Formacdo e Valorizagcdo dos

Profissionais da Educacéo, destacando os seguintes pontos:

1. Revisdo/revogacdo das DCNs 2015 (Resolucdo CNE/CP n. 2/2015), de
modo a incorporar os principios da BNCC — Base Nacional Comum
Curricular da Educacgéo Béasica — bem como os estudos realizados pelo
GT de Formagédo Docente, coordenado pela Profa. Bernardete Gatti, as
novas orientagbes do MEC para a formacdo de professores, hoje
presentes no documento ‘Orientagbes para cursos de Formacado de
Professores nas areas de Didatica, Metodologias e Praticas de Ensino.

2. Alteracbes no desenho institucional das licenciaturas, de modo a
incorporar a proposicdo de Licenciaturas por Area de Conhecimento, em
conformidade com a MP 746/2016 (PL n. 34/2016) de Reforma do Ensino
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Médio. Cabe destacar que o Servico Social da Industria (Sesi) criou, em
meados de 2016, a Faculdade SESI de Educacéo, a qual apresentou a
proposta de formar professores por areas do conhecimento, em
conformidade a MP 746, com a finalidade de oferecer cursos de
licenciatura em Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e
Matematica. Cabera a ANFOPE acompanhar a implementacéo destes
cursos, avaliar os projetos pedagoégicos dos cursos e os percursos de
formacgéo, a luz dos principios da base comum nacional. O incentivo a
proliferacdo destes cursos por &reas, sintonizados a MP 746,
principalmente nas IES privadas, demandara de nossa entidade o
aprofundamento das discussfes sobre novas proposi¢des de desenhos
curriculares para a formacdo, tendo como parémetro orientador a
concepcao de base comum nacional e nossos principios de formacao.

3. A criacdo de novas instituicées formadoras e novos cursos, retomando,
a proposta de Cursos Normais Superiores, em substituicdo aos Cursos
de Pedagogia, e os Institutos Superiores de Educac¢do. Tal proposta vem
retomar e reforcar a formacdo de professores em nivel médio, o que na
pratica, representaria um aligeiramento pragmatico na formacao de
professores.

4. A flexibilizacdo da formacdo, com a consequente desprofissionalizacéo
do magistério, estendendo a proposta de “notério saber” — contida na MP
do EM apenas para a area técnico-profissional —, para todas as areas e
niveis de ensino.

5. Revisdo do papel dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacao Docente — FEPAD, criados pela Portaria Normativa n° 9 do
MEC, em junho de 2009, para elaborar, propor, acompanhar e avaliar, ho
ambito dos estados da Federacdo e do Distrito Federal, os planos
estratégicos para a formacéo dos profissionais da educacgéo, com base
no Planejamento Estratégico Nacional. (ANFOPE, 2016, p. 28-29).

Ao apontar os impactos negativos na Politica de Formacao dos Profissionais
da Educacéo Bésica, a Anfope (2016) afirma que o golpe inaugura um novo ciclo no
processo de definicdo das politicas de formacdo. O novo caracteriza-se ndo apenas
pela exclusdo das entidades educacionais e sindicais representativas dos segmentos
e dos movimentos sociais nessas definicbes, mas também pela instituigdo do fim da
exclusividade de articulacdo com as IES publicas e comunitarias na abertura dos
editais para as acbes e 0s programas a serem desenvolvidos, como o Pibid e a
Prodocéncia, entre outros, o que significa “[...] escancarar a destinacédo de recursos
publicos para todo o setor privado, incluindo as grandes corporacdes e as instituicoes
de carater marcadamente mercantilista” (ANFOPE, 2016, p. 29).

Nessa perspectiva, em 2018, foi criado o Programa Mais Alfabetizagéo,
articulado aos principios da BNCC (BRASIL, 2017c), como estratégia de intervencao
do Governo Federal na melhoria do desempenho escolar, na fase de alfabetizacao.
De maneira sucinta, apresentamos 0s eixos centrais elencados pelo MEC para o
desenvolvimento do Programa de Formacao Continuada de Professores de Educacéao

Bésica que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O Programa Mais Alfabetizacéo, criado pela Portaria N° 142, de 22 de fevereiro
de 2018 (BRASIL, 2018b), € uma estratégia do MEC para fortalecer e apoiar as
escolas no processo de alfabetizacdo (no 1° ano e no 2° ano do Ensino Fundamental).
O Programa articula-se aos fundamentos e as orientagdes da BNCC (BRASIL, 2017c),
por meio da qual se determina que, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental,
a acao pedagdgica deve ter como foco a alfabetizacdo e o envolvimento em praticas
diversificadas de letramentos. Para isso, o0 MEC disponibiliza apoio adicional de um
professor assistente de alfabetizacdo, por um periodo de cinco horas semanais para
unidades escolares ndo vulneraveis, ou de dez horas semanais para as unidades
escolares vulneraveis, classificacdo originada por meio dos indices educacionais.
Além disso, o Programa atua no fortalecimento da gestdo das Secretarias de
Educacéo e das unidades escolares, no monitoramento processual da aprendizagem
e na Formacdo Continuada do professor alfabetizador, bem como do assistente de
alfabetizacdo, das equipes de gestao e das Secretarias de Educacéo.

O Programa Mais Educacao consolida-se como um Programa de alinhamento
e de controle dos objetivos e dos resultados da educacao, implantado em um cenario
complexo de retomada de reformas neoliberais, iniciadas no Governo FHC. Para a
Anfope (2016, p. 24), Temer assumiu o Governo com 0 compromisso de resgatar as
politicas neoliberais remanescentes da era FHC, de forte tendéncia “entreguista e
submissa ao capital internacional”’, na perspectiva de atender as exigéncias de
atualizacdo nacional requeridas pelo grande capital internacional. Para a entidade,
trata-se de

[...] um movimento de realinhamento do Brasil a certas teses neoliberais de
ordenamento social, defendidas pelos centros capitalistas mundiais, sem as

guais o capital se recusa a investir no Brasil, temendo ndo obter as taxas de
acumulagéo esperadas por tais investimentos. (ANFOPE, 2016, p. 24).

Para avancar no sentido de atender as exigéncias do capital internacional, o
Governo Temer aligeirou o acirramento dos processos de financeirizacdo e de
privatizacdo da educacdo, incluindo a entrega dos Programas de Formacao

Continuada a fundacdes privadas, como a Fundacgdo Lemann34, e de terceirizacdo da

34 A Fundacdo Lemann define-se como uma organizacgao brasileira sem fins lucrativos, criada em 2002
pelo empresario Jorge Lemann, com o objetivo de ampliar os ganhos sociais por meio da capacitacéo
profissional, viabilizado pela formacdo de pessoas no processo de escolarizacdo. No site oficial da
Fundacéo, encontram-se as formas de atuacdo, bem como as parcerias estabelecidas ao longo de 20
anos para, segundo a entidade, “[...] melhorar os servicos publicos aos cidaddos”. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/. Acesso em: 20 fev. 2022.
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gestao educacional. Para a Anfope (2018), esse conjunto de ac¢des constitui-se como
retrocesso nas politicas educacionais que conduziram a educacdo brasileira a
padronizacdo curricular associada a testes censitarios e as politicas de
responsabilizagdo verticalizadas, assim como ao acirramento do dualismo
educacional e de desqualificagdo na formagéo profissional.

O desfecho final no cenario de desmonte das politicas sociais, incluindo, no seu
conjunto, as Politicas Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacéo Béasica, vem com a elei¢cdo de Jair Bolsonaro, em 2019, comprometido com
a extrema direita e com os interesses do grande capital brasileiro. No campo da
politica educacional, o discurso eleitoral de Bolsonaro anunciava o controle ideoldgico
das instituicbes, dos profissionais e dos curriculos, assim como o franco apoio as
propostas de militarizacao de escolas e de homeschooling, o que, de fato, vem sendo
instituido durante a sua gestao.

4.1.7 O Desmonte da Educacao Publica Brasileira e o Projeto de Governo de Jair
Messias Bolsonaro — PL (2019-2022)

Jair Messias Bolsonaro foi eleito presidente do Brasil, em 28 de outubro de
2018, na época filiado ao Partido Social Liberal (PSL) e, atualmente, ao PL, apos
passar dois anos sem filiagdo, por apresentar politicas divergentes aos interesses dos
grupos a que esteve aliado. Militar de reserva, foi deputado federal por 27 anos e
obteve a vitdria com uma campanha baseada em noticias fabricadas e em discursos
gue privilegiavam a moral e a conservacao de costumes patriarcais, em especial, na
defesa da “religido e da familia”. Bolsonaro, desde a sua campanha, mostrou-se
alinhado as politicas neoliberais conservadoras, identificadas como extrema direita e
com os interesses ideoldgicos e econdmicos da classe dominante, representada pelos
grandes empresarios brasileiros.

Em seu primeiro ano de mandato, o presidente Bolsonaro, por meio do CNE e
com a maioria dos senadores a seu favor, deu andamento as reformas na legislacao
educacional, iniciadas no Governo Temer, dentre elas a Politica Nacional de
Alfabetizacdo, instituida pelo Decreto N° 9.765, de 11 de abril de 2019, por meio da
qual a Unido, em regime de colaboracdo, o MEC implementara programas e ac¢des,
baseadas em evidéncias cientificas, com a finalidade de melhorar a qualidade da
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alfabetizacdo e de combater o analfabetismo, no ambito das diferentes etapas e
modalidades da educacao basica e da educacdo néo formal (BRASIL, 2019).

Dentre os programas, acdes e instrumentos dispostos no Decreto N° 9.765/19,
considera-se a Formagao Continuada como um dos eixos fundamentais, articulada ao
desenvolvimento de materiais didaticos-pedagoégicos “cientificamente fundamentados
para a literacia emergente, a alfabetizacdo e a numeracia, e de acdes de capacitacao
de professores para o0 uso desses materiais”. (BRASIL, 2019, p. 3).

Destacam-se nos dispositivos da Politica Nacional de Alfabetizacdo que a
implementacgédo dos programas, a¢des e instrumentos esta diretamente vinculada aos
resultados de pesquisas cientificas, baseadas em evidéncias, as quais, como
indicamos no terceiro capitulo desse estudo, sdo fundamentadas na epistemologia da
pratica e, nessa perspectiva, na responsabilizacdo do professor para a promog¢éo da
melhoria da qualidade da alfabetizac&o.

Fiel ao seu compromisso com as politicas neoliberais, em novembro de 2019,
a BNC-Formacgao foi aprovada por meio da Resolucdo CNE/CP N° 2/2019, que
instituiu as novas Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial (BRASIL, 2019a) e
revogou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdao Inicial e Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica — Resolucdo CNE/CP N° 2/2015
(BRASIL, 2015). A nova Resolugao, homologada pelo MEC em dezembro de 2019,
impactou um grande retrocesso para a Formacdo de Professores, “[...] indo na
contramé&o da histérica defesa da ANFOPE por uma Base Comum Nacional para a
Formacéao de Professores” (ANFOPE, 2021, p. 7, grifo do autor).

No campo da Formacao Continuada, por meio da Portaria N° 280, de 19 de
fevereiro de 2020, foi instituido o Programa Tempo de Aprender, que dispde sobre a
alfabetizacdo escolar no ambito do Governo Federal (BRASIL, 2020a). O Programa é
organizado em quatro eixos, com enfoque na Formacdo Continuada, no material
didatico, no suporte a docéncia na pratica da alfabetizacdo, na avaliacdo e na
valorizacdo docente, por meio de premiacdo para professores alfabetizadores

mediante resultados positivos. Assim define o Art. 2°:

| - eixo Formagéo continuada de profissionais da alfabetizacao:

a) formacao continuada para professores alfabetizadores e para professores
da educacéo infantil;

b) formacédo continuada para gestores escolares das redes publicas de
ensino; e

c) programa de intercAmbio para formacdo continuada de professores
alfabetizadores.
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Il - eixo Apoio pedagdgico para a alfabetizacéo:

a) sistema on-line com recursos pedago6gicos e materiais para suporte a
préatica de alfabetizagéo;

b) recursos financeiros de custeio para assistentes de alfabetizacdo e outras
despesas previstas em resolucdo especifica;

c¢) aprimoramento do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico -
PNLD para educagéo infantil e 1° e 2° anos do ensino fundamental.

Il - eixo Aprimoramento das avaliagcbes da alfabetizacéo:

a) aplicacé@o de diagndstico formativo de fluéncia em leitura;

b) aperfeicoamento das avaliagbes do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica - Saeb voltadas a alfabetizacéo; e

c) avaliacao de impacto do Programa.

IV - eixo Valorizacdo dos profissionais da alfabetizacdo, por meio da
instituicdo de premiacéo para professores alfabetizadores. (BRASIL, 2020a,

p.1).

O Tempo de Aprender segue o0 mesmo padrédo dos Programas anteriores de
Formacédo Continuada, a exemplo do Mais Alfabetizacdo e Mais Educacéo,
concebidos como meio de atualizacédo e no aperfeicoamento da pratica docente, com
foco no ensino da Lingua Portuguesa e Matemética e na elevacdo dos resultados,
como indicadores de qualidade da Educacao Publica.

Em uma perspectiva de alinhamento e diante de um contexto de total
descontrole sanitario, provocado pela Covid-19%°, em 27 outubro de 2020, o CNE
aprovou a Resolugcdo CNE/CP N° 1, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da Educacéo Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacéo Continuada de Professores da Educacao
Basica — BNC-Formacéao Continuada (BRASIL, 2020b). Aprovada de forma autoritaria,
tal Resolugdo representa mais um atagque a democracia e um retrocesso a formagéao
dos professores, “[...] fundamentada em uma concepcdo de modelo gerencialista
neoliberal, de espectro neotecnicista, com base na teoria das competéncias, e
subordinada a BNCC” (ANFOPE, 2021, p. 7). Em relagao a essa perspectiva, a Anfope
considera:

A BNCC atendeu aos ditames de uma agenda global de acordo com as
proposicdes de 6rgdos multilaterais (Banco Mundial, UNESCO, OCDE, entre
outros). Cabe lembrar que essas politicas educacionais do governo Temer
voltaram as premissas das duas gestdes do neoliberal Fernando Henrique
Cardoso, na década de 1990. A légica empresarial privatista que foi e vem se
impondo até na Educacdo Bésica, pelos reformadores empresariais, é
articulada fortemente no Brasil pelo Movimento Todos Pela Educacéo (TPE),
gue passou a desempenhar um papel determinante para a aprovagdo da

BNCC, ja em 2017, no movimento denominado Todos pela Base. Com a
aprovacdo da BNCC para todas as etapas Educacéo Basica finalizada, o foco

35 Em junho de 2022, somava-se mais de 670 mil ébitos confirmados no Brasil. Disponivel em:
https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 25 jun. 2022.
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passou a ser o0 alinhamento da formacéo de professores a base, que culminou
na aprovacdo das duas resolucbes do CNE que instituiram novas diretrizes
curriculares para a formacéo inicial e continuada de professores. (ANFOPE,
2021, p. 8).

A entidade compreende o0 neotecnicismo como uma combinacdo entre as
perspectivas da racionalidade técnica com as da racionalidade pratica. Essa relagédo
implica a “[...] minimizacdo da sélida formacédo tedrica, reforca-se uma formacao
restrita ao dominio dos conteudos necessarios para o exercicio da profissdo docente”
(ANFOPE, 2021, p. 30). Nessa direcéo:

O destaque dado a competéncia, que se relaciona ao engajamento
meramente profissional, evidencia a desarticulacdo da praxis docente como
pratica social fundamentada, uma mediacdo para a transformacdo da
educacédo e da sociedade, rompendo com a possibilidade de uma unidade
organica entre teoria e pratica. (ANFOPE, 2021, p. 30).

Destacamos, ainda, que as Resolucdes citadas, na interpretacdo da entidade,
sdo compostas de dois elementos centrais: a padronizacdo curricular alinhada a
BNCC e a formacao por competéncia, preconizada como exercicio pratico baseado

na experiéncia pessoal e coletiva.

No primeiro elemento, a padronizacédo das acgdes politicas e curriculares
torna explicita uma politica de governo e a direcdo ideolégica da formacédo
alinhada aos principios curriculares da BNCC, como forma de consolidar um
curriculo que permita o controle por avaliacdo externa da escola e da praxis
docente, conforme indica¢des internacionais, principalmente da OCDE —
Organizacgéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico, responsavel
pelo PISA.

O segundo elemento é a formagdo pelas competéncias, cuja ascensao
como principio de organizacao curricular esta vinculada ao modelo de politica
econdmica neoliberal, em que as mudan¢as no processo de producdo e
acumulacé@o capitalista se baseiam no paradigma da producao flexivel e
supbem ideias de proatividade, autonomia, flexibilidade, transferibilidade e
adaptabilidade a novas situagdes, fazendo com que o ‘saber fazer passe a
ter alto valor em termos de capitalizacdo. Assim, as atuais formas de
organizacéo social, transformaces cientificas e tecnolégicas, mudancas na
forma de organizagdes dos sistemas produtivos, desenvolvimento das
politicas de emprego, e busca de flexibilidade nas empresas fazem emergir o
conceito de competéncia ndo como uma no¢do nova, mas reatualizada em
seu sentido e em seu significado para o campo educacional. (ANFOPE, 2021,
p. 26, grifos do autor).

Como apresentamos no terceiro capitulo desta tese, a perspectiva da
racionalidade pratica retorna como fundamento da BNC-Formacéo, ao estabelecer um
conjunto de competéncias gerais e especificas, com habilidades correspondentes que
padronizam a Formacédo de Professores, recaindo em uma matriz prescritiva,

neotecnicista, com foco central no saber fazer docente. Nesse sentido, a BNC-
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Formacéo (BRASIL, 2019a) caminha em direcdo antagbnica a concepcdo de base
nacional que defendemos, tanto no sentido tedérico quanto no sentido politico. De

acordo com as observacoes da Anfope:

A BNC Formacao Inicial e a BNC da Formacao Continuada rebaixam a solida
formacdo tedrica, priorizando o dominio das formas pedagdgicas e dos
conteddos a serem ensinados na Educacdo Basica, reduzindo a atividade
docente a uma prética profissional desarticulada de um projeto de educacéo
e de sociedade, numa perspectiva critica. O texto referéncia, que sustentou
a proposta de BNC Formacdo aprovada, apresenta uma matriz de
competéncias profissionais docentes, organizadas em trés dimensdes:
conhecimento, prética e engajamento. Como ja destacamos, as
competéncias gerais se subdividem em uma listagem de competéncias
especificas, padronizando a formacédo docente, a fim de alinha-la e restringi-
la @ Base Nacional Comum Curricular da Educagéo Basica. (ANFOPE, 2021,
p. 30).

Diante desse cenario da Politica Nacional de Formacao, mediante a definicao
de um novo tipo humano adaptavel para as exigéncias no trabalho na sociedade
capitalista, a Anfope (2021) reafirma os principios defendidos como fundamentos da
Base Comum Nacional, orientados pela concepcao sdcio-histérica de formacéo do
educador.

Em relacdo a especificidade do nosso objeto de pesquisa, consideramos
importante destacar a BNC-Formacgao Continuada (BRASIL, 2020b) e os fundamentos
que a compdem. Assim sendo, incluimos o Art. 6° na sua totalidade, tendo em vista
as profundas implicagbes no campo da Formacédo Continuada de Professores da
Educacdo Basica. Vejamos como o documento faz referéncia aos fundamentos

pedagdgicos que o constituem como Politica Nacional de Formacé&o Continuada:

| - Reconhecimento das instituicBes de ensino que atendem a Educacao
Béasica como contexto preferencial para a formacao de docentes, da sua
pratica e da sua pesquisa;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
compreensdo, interpretacdo e producdo de textos de complexidade
crescente, pelo menos em lingua portuguesa, tendo como base o dominio da
norma culta;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
raciocinio logico-matematico, ou seja, conhecimento sobre numeros e
operacoes, algebra; geometria, grandezas e medidas, e probabilidade e
estatistica;

IV - Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,
premissas e contetidos de sua area de ensino, quanto do conhecimento sobre
a logica curricular da area do conhecimento em que atua e das questdes
didatico-pedagogicas (como planejar o ensino, criar ambientes favoraveis ao
aprendizado, empregar linguagens digitais e monitorar o processo de
aprendizagem por meio do alcance de cada um dos objetivos propostos),
mantendo o alinhamento com as normativas vigentes e aplicaveis quanto as
expectativas de aprendizagem;
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V - Atualizacdo permanente quanto a producdo cientifica sobre como os
alunos aprendem, sobre os contextos e caracteristicas dos alunos e sobre as
metodologias pedagégicas adequadas as areas de conhecimento e etapas
nas quais atua, de forma que as decisfes pedagdgicas estejam sempre
embasadas em evidéncias cientificas que tenham sido produzidas, levando
em conta o impacto de cada tipo de determinante nos resultados de
aprendizagem dos alunos e das equipes pedagdgicas;

VI - Desenvolvimento permanente da capacidade de monitoramento do
aprendizado proprio e dos alunos, como parte indissociavel do processo de
instrucdo, a qual, consideradas as expectativas de aprendizagem, possibilita
o diagnéstico de lacunas e a afericdo de resultado, além das necessérias
corre¢des de percurso;

VIl - Desenvolvimento de capacidade gestora (gestdo inclusiva e
democrética) de equipes, instituicdes e redes de ensino, de forma a construir
e consolidar uma cultura institucionalizada de sucesso e eficacia escolar para
todos os alunos e membros das equipes, levando em consideracdo as
caracteristicas institucionais, as normativas, 0s costumes, 0 contexto
sociocultural das instituicdes e das redes de ensino, bem como a sua clientela
€ 0 seu entorno;

VIII - Desenvolvimento pessoal e profissional integral dos docentes e das
equipes pedagodgicas, por meio da capacidade de autoconhecimento, da
aquisicado de cultura geral ampla e plural, da manutencéo da saude fisica e
mental, visando a constituicdo e integracdo de conhecimentos, experiéncias
relevantes e pertinentes, competéncias, habilidades, valores e formas de
conduta que respeitam e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepc¢des pedagodgicas; e

IX - Fortalecimento permanente da interdependéncia entre ensino e pesquisa,
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, no desenvolvimento
integral de docentes, equipes pedagdgicas e alunos, na interagdo com
familias e comunidades do contexto de ensino e no desenho, implementacéo,
monitoramento e aprimoramento de politicas educacionais de sucesso e
eficacia escolar. (BRASIL, 2020b, p. 4).

As mudancgas nas Diretrizes de 2015 sdo profundas, tanto no seu contetudo
guanto na sua forma, pois estabelecem uma cisdo na Formacé&o Inicial e Continuada,
entendidas como processos distintos, e uma visdo de como deve ser orientada a
formacao a partir da pratica docente, com énfase na atuacéo do professor em sala de
aula, ou seja, na pratica, baseando-se em trés competéncias centrais: conhecimento,
pratica e engajamento profissional.

As mesmas competéncias profissionais sao indicadas pelo Conselho Ministerial
da Educacdo, da Australia, no documento Australian Professional Standards for
Teachers?, publicado pelo Australian Institute for Teaching and School Leadership®’
(AITSL, 2017), que orienta o padrao do perfil profissional dos professores, por meio
do qual se define o conhecimento técnico, a pratica docente e o engajamento como

requisitos para elevar-se a qualidade do ensino. O documento determina normas

% O documento Australian Professional Standards for Teachers esta disponivel em:
https://www.aitsl.edu.au/standards. Acesso em: 20 fev. 2022.

37 Instituto Australiano de Ensino e Lideranca Escolar. Disponivel em https://www.aitsl.edu.au/. Acesso
em: 20 fev. 2022,


https://www.aitsl.edu.au/standards
https://www.aitsl.edu.au/
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estruturais que tornem possivel que os professores se apropriem de um tipo de
conhecimento “limpo”, quer dizer, somente 0 necessario para cumprir com os objetivos
educacionais previstos, fundamentados na experiéncia e na prética, sobretudo no
engajamento profissional necessario ao longo das carreiras dos professores.

Apesar de nao ser citado na Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 (BNC-Formacéao) e
na Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 (BNC-Formacdo Continuada), o Australian
Professional Standards for Teachers (2018) é, sem duvida, uma referéncia importante
para a definicdo das novas diretrizes, tendo em vista a exatiddo na definicdo das
competéncias profissionais propostas no documento nacional. Nessa perspectiva, 0s
cursos de Formacéo Inicial devem adequar suas propostas curriculares as novas
diretrizes. A Formacdo Continuada cabe as redes de ensino e as escolas, quando
houver projetos proprios, e, também, reformularem seus programas, no periodo de
dois anos, conforme determina a Resolu¢gdo CNE/CP N° 1/2020, abrindo caminho para
as parcerias com fundacdes privadas que tém assumido esse papel na Educacao
Bésica.

Vale destacarmos que as DCN de 2015 contemplavam a Formagéo Inicial e
Continuada de forma integrada por conceber que elas representam um processo
continuo, cuja responsabilidade deve estar a cargo das instituicGes publicas, em
parceria com as redes de ensino. A aprovacao de Diretrizes de forma separada, sem
a defesa do papel das Universidades Publicas na Formacdo Continuada, indica o
projeto de Governo de desresponsabilizacéo pelo contetdo e pela forma da Formacao
Continuada, a qual tem sido cada vez mais assumida pelas fundacdes privadas. Nao
€ por acaso que o Governo Federal encerrou todos os Programas de Formacao
Continuada, exceto o Programa de Cooperacdo Internacional para Formacéo de
Professores de Lingua Inglesa, como indicamos na sec¢ao anterior.

Em relacdo ao desenvolvimento das competéncias, no que compete a
Formacédo Continuada, a BNC (BRASIL, 2020b) define e descreve quais sao as
expectativas em relacdo aos conhecimentos profissionais, aspecto que nédo estava
presente nas DCN de 2015. A Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 concebe que o
conhecimento profissional esta condicionado ao dominio técnico do contetdo e a
capacidade de ensina-lo. A acdo docente, por sua vez, refere-se ao planejamento do
ensino, com foco na aprendizagem, em outras palavras, na capacidade de gerenciar

0 ambiente escolar (sala de aula), os recursos e 0os materiais didaticos. O engajamento



200

profissional trata do compromisso social do professor em relacdo a aprendizagem dos
estudantes, referindo-se a autonomia, a criatividade e a proatividade nos processos
de ensino e de aprendizagem, sinalizando que tais “qualidades” impactam
positivamente o desempenho académico dos estudantes, conforme trata o Art. 7° da
Resolucdo CNE/CP N° 1/2020:
A Formacdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficdcia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagégico do contetdo; uso de metodologias
ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo

prolongada da formacédo e coeréncia sistémica [...]. (BRASIL, 2020b, p. 5,
grifo nosso).

Para isso, a Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 estabelece que os Programas de
Formacdo Continuada promovam cursos e programas flexiveis, nas modalidades
presenciais, a distancia, semipresenciais, de forma hibrida, ou por outras estratégias
nao presenciais, visando ao desenvolvimento profissional docente, podendo ser
oferecidos por IES, por organizacbes especializadas ou pelos 6rgédos formativos no
ambito da gestéo das redes de ensino, tais como: cursos de atualizacdo, com carga
horaria minima de 40 horas, além de cursos de extensédo de, no minimo, 180 horas
(BRASIL, 2020b). Séo referenciados, no documento, cursos de Especializagao,
Mestrado e Doutorado Profissionais. Em sintese, para a Anfope (2021, p. 6-7):

No ambito educacional, a plataforma governamental anunciava, como
prioridade, o controle ideolégico das instituicdes, dos profissionais e dos
curriculos, assim como franco apoio a propostas de militarizacéo de escolas
e de homeschooling. Em 25 meses de gestéo, foram nomeados trés ministros
da Educacédo: Ricardo Vélez Rodriguez (jan-abr. 2019), Abraham Weintraub
(abr. 2019-jun. 2020), e, atualmente, desde 16 de julho de 2020, Milton
Ribeiro. Evidencia-se, na gestdo do MEC, uma permanente auséncia de
politica publica educacional comprometida com a formacéo de professores e
com a escola publica, a par de ataques constantes a educacéo, progressivo

desfinanciamento e, diante dos desafios postos pela pandemia, omissao e
descaso.

Na analise empreendida até aqui, procuramos explicitar a construcao histérica
da Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores, trazendo a luz os
momentos de avanco e de retrocesso na concepcao de formacgéo, nosso objeto de
estudo. Nesse sentido, nossas fontes de analise foram os documentos que
constituiram a legislacdo educacional, os atos normativos e os Documentos Finais
como sintese das discussfes realizadas nos Encontros Nacionais da Anfope.
Consideramos que houve avancos teoricos e praticos significativos no periodo de

2003 a 2015, quando as entidades educacionais organizadas ocuparam espagos
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importantes de debates coletivos e fizeram suas proposicdes na defesa pela qualidade
da formacé&o dos profissionais da educacéo, indissociavel de sua valorizacéo, que se
materializaram nas politicas oficiais.

A partir de 2016, com o advento do golpe juridico-midiatico-parlamentar,
construiu-se um movimento de desmonte da educacdo publica e da Politica de
Formacéo e Valorizacdo dos Professores. Conforme identificamos nos documentos
analisados, a Resolucao CNE/CP N° 2/2019 (BNC-Formacgao) e a Resolucdo CNE/CP
N° 1/2020 (BNC-Formacao Continuada) retrocederam teoricamente aos alinhamentos
e as orientacdes de uma agenda global, articulada com as proposi¢cées de 6rgaos
multilaterais (Banco Mundial, Unesco, OCDE, entre outros).

A Anfope (2021) compara as politicas educacionais do Governo Temer com 0
periodo das duas gestdes do neoliberal FHC, na década de 1990, orientadas pela
l6gica empresarial privatista, articulada pelo Movimento Todos Pela Educacdo. Com
a aprovacao da BNCC para todas as etapas da Educacdo Basica, o foco principal
passou a ser 0 alinhamento da Formacao de Professores. Nessa direcdo, reforgou-se
uma formacao restrita ao dominio dos conteldos necessarios para o exercicio da
profissdo docente, na perspectiva da epistemologia da pratica dissociada de uma
compreensao tedrica ampla e solida, atribuindo-se ao professor, na sua
individualidade (ideia de engajamento), a responsabilidade de melhorar o
desempenho escolar dos estudantes. A énfase nos resultados da aprendizagem,
isolados dos seus determinantes historicos, politicos, econdmicos e sociais, rompe
com a possibilidade de uma unidade organica entre teoria e pratica e mascara os reais
problemas educacionais.

Como sintese desta secao, apresentamos, no Quadro 6, a seguir, 0s elementos
definidores da Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores, entre 2002
e 2020, destacando, nas Diretrizes Curriculares de Formacdo, a epistemologia, o
modelo de professor, 0s eixos estruturantes e a proposta de operacionalizacdo da

formacéo.
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Quadro 6 — Formacéo Inicial e Continuada entre 2002 e 2020: epistemologia, modelo de professor, eixos estruturantes e operacionalizacao

A pratica precede a teoria.

(aproximacéo tedrica).

(alinhada & BNCC 2017).

(continua)
DCN (2002) DCN (2015) DCN (2019) DCN (2020)
BNC-Formacéo BNC-Formacao Continuada
Epistemologia Racionalidade pratica. Epistemologia da praxis | Racionalidade pratica | Racionalidade técnica e racionalidade

pratica — neotecnicismo (alinhada a
BNCC 2017).

conteddos da Educacao
Basica.

Aperfeicoamento e
atualizacao (caréter
instrumental).

Formacgédo em servigo.
Valorizagdo da experiéncia.

Foco nas metodologias e
nos recursos didaticos —
base técnica da sua
area/disciplina.

Centralidade na
aprendizagem.

Resolucdo de problemas
da aprendizagem.

organizada a
conhecimentos
cientificos.

partir dos
filoséficos e

Unidade teoria e préatica.

Formacéao politica.

da Educacéo Basica:

resolucdo de problemas da
aprendizagem;

metodologias ativas;
tecnologia e inovagao;
protagonismo;
criatividade;
engajamento;
flexibilidade;

gestédo democratica;

trabalho colaborativo entre
0S pares.

Modelo Professor pratico (fazer). Professor como intelectual critico. | Professor técnico-pratico. Professor técnico-prético (saber fazer).
Eixos Competéncias e | Sdlida formagdo tedrica e | Competéncias pedagogicas | Formacédo extensiva e complementar a
estruturantes habilidades especificas dos | interdisciplinar — base comum | especificas dos conteddos | Formacao Inicial.

Formacéo ao longo da vida.
Competéncias e habilidades.

Foco na apropriacdo de conhecimentos
técnicos e praticos.

Conhecimento flexivel — ensino flexivel -
aprendizagem flexivel.

Aperfeicoamento
reciclagem.

atualizacao,

Resolucdo de problemas da

aprendizagem.
Metodologias ativas.
Tecnologia e inovacao.

Criatividade;
Flexibilidade; Gestao

Protagonismo;
Engajamento;
democratica.
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Quadro 6 — Formacéo Inicial e Continuada entre 2002 e 2020: epistemologia, modelo de professor, eixos estruturantes e operacionalizacao

(concluséo)

DCN (2002) DCN (2015) DCN (2019) DCN (2020)
BNC-Formacéo BNC-Formacao Continuada
Operacionalizagéo | Cursos presenciais, | Articulacdo entre Universidade e | Cursos presenciais, | Cursos.

Oficinas.
Seminarios.
Reunides.

Grupos de estudo.

Abertura a
privada.

hibridos e a distancia.

iniciativa

Escola: ensino,
extensao.

Grupos de Estudos.

pesquisa e

Projetos orgéanicos organizados
pelas escolas e pelas instituices
formadoras.

Articulagdo entre o0s entres
federados (Sistema Nacional de
Educacdo, Subsistema Nacional
de Formacdo e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacéo
Basica).

Partem das condi¢cdes materiais,
foco na objetividade.

hibridos e a distancia.

Ampliacdo da abertura a
iniciativa privada.

Webs formacdes.

Grupos de estudo.

Oficinas.

Congressos.

Reunides pedagdgicas (fragmentadas,
flexiveis, aligeirados e superficiais,
realizadas no formato presencial, a
distancia, semipresencial, hibridos).

Sao formagbes — eventos — programas
instrumentalistas e contingenciais
(voltados aos problemas emergenciais).

Programas de extensdo universitaria —
com foco em projetos de Vviés
instrumentalistas.

Cursos de aperfeicoamento e
atualizagdo — centradas no saber-fazer.

Partem das condi¢des ideais, foco na
subjetividade.

Mestrado e Doutorado académicos e
profissionais.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil (2002, 2015, 2019a, 2020).




204

Reconhecidos os fundamentos revelados no movimento de constituicao
histérica da Politica Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacéo
Basica, nas ultimas duas décadas, concluimos que as politicas foram guiadas pelo
projeto de sociedade neoliberal para atender as demandas emergenciais, vinculadas
ao modo de producao e as necessidades formativas para o mundo do trabalho. Nesse
sentido, os Programas de Formacao Continuada, realizados no periodo da pesquisa,
serviram a esse proposito, pois a racionalidade que os fundamenta atua na formacéo
da subjetividade e nos processos de alienagédo, demarcados pela perda do controle
sobre o trabalho do professor, seus objetivos e suas finalidades.

A perspectiva da Formacéo Continuada como complementacdo da Formacéao
Inicial esta presente nos documentos, referenciando-a como um processo de
atualizacao e de aperfeicoamento. Essa forma de conceber a Formagéo Continuada,
focada na atualizagcdo e no aperfeicoamento, especialmente na aprendizagem dos
recursos tecnolégicos e nas metodologias ativas, distancia-se do processo de
formacdo humana, concepcédo defendida pela Anfope, e que compartilhamos em
nosso estudo.

Outro ponto que merece destaque é a supremacia das metodologias de ensino,
as trocas de experiéncia e a condicdo de “autonomia docente” em relagdo ao
enfrentamento e a resolucdo dos problemas que se apresentam na praxis docente.
Indica-se a reflexdo sobre a pratica como um exercicio de autoavaliacdo, de
autocritica e de autoconhecimento, o que, segundo os documentos, possibilita ao
professor um maior aprofundamento sobre a sua prética, insurgindo em novas acoes
pedagdgicas que atendem as demandas atuais de formacdo do tipo humano
adequado para o mundo do trabalho: proativo, flexivel, criativo, &gil e colaborativo. Em
outras palavras, um sujeito apto a desempenhar fungdes que se alteram rapida e
continuamente, o que justifica a necessidade de desenvolver competéncias e
habilidades, tanto nos processos formativos dos professores quanto dos alunos.

N&o € novidade que o MEC, baseado nos resultados das avaliagGes externas,
como, por exemplo, o Saeb, mantenha os programas que tenham como foco a
melhoria no desempenho nas areas de Linguagem Matematica e Portuguesa. Essa
delimitacdo dos conhecimentos tem relagdo com os acordos realizados com as
organizagOes internacionais, as quais determinam a melhoria dos resultados das

aprendizagens basicas, ao passo que negam a formacao integral dos estudantes.
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Sobre isso, Masson (2009) afirma que os programas sao instituidos a partir da
necessidade de atender as exigéncias do mundo atual, sem uma critica aos
problemas enfrentados e, portanto, revela a articulacdo da educacdo em relagcédo as
demandas do capital. Para a autora, os programas sdo estruturados de maneira
fragmentada e extremamente flexibilizados, o que “[...] inviabiliza o desenvolvimento
de um projeto articulado de formagao que represente uma politica organica de Estado”
(MASSON, 2009, p. 160).

A nosso ver, essa perspectiva permanece orientando os documentos da atual
Politica Nacional de Formacéao Continuada de Professores da Educacéo Basica, o que
analisamos, com aprofundamento, na secdo a seguir. Tomamos como fonte
documental a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BNCC), a
Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BNC-Formacgao), e a
Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020 (BNC-Formacao Continuada).
Tais documentos constituem os elementos centrais desta pesquisa no sentido de
desvelar em que medida o MEC tém sustentado os fundamentos da racionalidade
pratica, base das Politicas de Formacao Continuada anteriores, bem como de indicar
as contradi¢des internas que a movimentam no sentido de visualizar possibilidades
para a construcdo de um projeto formativo contra-hegeménico, fundamentado na
perspectiva da epistemologia critico-emancipadora.

Considerando as determinacfes da Formacg&do Continuada no conjunto dos
programas realizados no periodo de 2004 a 2020, na proxima sec¢ao, abordaremos as
categorias analiticas, evidenciando as contradi¢cdes da Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacéo Basica, na perspectiva da constru¢cao de um
Subsistema Nacional de Formacdo e Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
Bésica.

4.2 A ESSENCIA DA POLITICA NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA (2004-2020): CATEGORIAS SINTESES
E CONTRADICOES EVIDENTES

De acordo com a perspectiva teérico-metodoldgica adotada neste estudo, o
materialismo historico-dialético, a Politica Nacional de Formac¢do Continuada de
Professores da Educacao Bésica s6 pode ser compreendida se analisada como parte

de um projeto de educacéo e, este, de um projeto de sociedade, captando as suas
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determinacdes estruturais. Nesse viés, Mészaros (2008) afirma que, na sociedade
capitalista, a educacdo é orientada pela logica da economia, fundamentada no
individualismo, no lucro e na competicdo. Assim, a educacéo, na perspectiva do
capital, deve qualificar para o mercado de trabalho e ndo para a vida. Da mesma
forma, a Formacao de Professores, seja inicial ou continuada, tem como parametro a
formacdo profissional adequada para atender as demandas do tipo humano
necessario ao desenvolvimento do setor produtivo, aspectos que analisamos no
decorrer deste capitulo.

Para trazer a luz os fundamentos ontolégicos e epistemolégicos da Politica
Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica, no periodo
delimitado da pesquisa, analisamos 0s aspectos politicos e econbmicos que a
determinaram, bem como a maneira como foi implementada e realizada por meio dos
programas oferecidos no ambito do MEC e da Capes.

Tomando como referéncia os quatro principais documentos que constituiram a
Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacéo Béasica — a
Resolucdo CNE/CP N° 1/2002, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, a Resolucdo CNE/CP
N° 2/2019 e a Resolugdo CNE/CP N° 1/2020 —, analisamos, nesta se¢ao, as
categorias emergentes no processo de desenvolvimento da pesquisa e as
contradi¢cOes estabelecidas na perspectiva da constru¢cao de um Subsistema Nacional
de Formacao e Valorizacao dos Profissionais da Educac¢éo Bésica.

Se, como afirmamos, a Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Béasica pode ser compreendida como sintese dos interesses
econdmicos, politicos e ideolégicos do Estado, em relacdo ao projeto social
contemporaneo, podemos afirmar que, a partir de 2016, com o golpe juridico-
midiatico-parlamentar, houve um acirramento no alinhamento da Politica Educacional
de forma geral e na Formacao de Professores, Inicial e Continuada, em relacdo aos
fundamentos do sistema neoliberal que, como observamos no decorrer do trabalho,
constituem uma série de principios que, articulados, propiciam o desenvolvimento de
um processo de Formacao Continuada marcado pelo reducionismo, que nao permite
aos professores se apropriarem criticamente dos conhecimentos cientificos,
filosoficos, politicos, culturais, sociais necessarios a emancipagao e a realizacdo de

uma praxis docente.
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O controle (nos objetivos e nas finalidades), os mecanismos de intervencao
(descentralizacao, privatizacao, terceirizacdo dos meios e dos recursos), a busca pela
eficiéncia e pela eficacia (flexibilizacdo, tecnologia, metodologias ativas) e a
transferéncia de responsabilidades (professor técnico-pratico, fragmentacéo,
contingencialidade, subjetividade, protagonismo, criatividade, engajamento) sao
enfoques ditados pela l6gica neoliberal para adequacdo as mudancas sociais e
ideoldgicas em que se redefine o significado do publico, da democracia e da
participacdo social (CONTRERAS, 2012), introduzindo-se como referenciais no
sistema educativo, de sua organizacao e de sua politica.

Tais caracteristicas, segundo Gramsci (2000), permite que o Estado capitalista
execute a tarefa de formar certo “homem coletivo”, quer dizer, conformar técnica e
eticamente as massas populares a sociabilidade burguesa. E nessa perspectiva que
0 autor assegura ser o papel do Estado educador: criar novos e elevados tipos de
civilizacdo, além de adequar a civilizacdo e a moralidade das mais amplas massas
populares as necessidades do continuo desenvolvimento do aparelho econémico de
producao e, portanto, de elaborar novos tipos de humanidade.

Para Neves (2005), o Estado capitalista utiliza diferentes mecanismos de
intervencdo e de controle em todo o Sistema Educacional, incluida a Formacéao
Continuada, alinhados a concepcdo de mundo da classe dominante e dirigente,
adaptando-o as demandas do processo produtivo. Esse processo de alinhamento é
desvelado nos fundamentos tedrico-metodologicos das Politicas de Formagéo, bem
como dos Programas de Formacdo Continuada, a partir das quais definimos as
categorias analiticas/empiricas: formagdo como atualizacdo e treinamento e

formacao flexivel, as quais apresentamos a seguir.

4.2.1 Formacao como Atualizacao e Treinamento

A atual Resolugcéo CNE/CP N° 1/2020 (BNC-Formacgé&o Continuada), a primeira
que separa oficialmente a Formacao Inicial e Continuada, define, no Capitulo 1V, Art.
11, que a Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacao
Basica seja instituida como formacdo ao longo da vida, em servico e atribui as
escolas, as redes e aos sistemas de ensino a fungéo de, por meios proprios e/ou

realizado com instituicdes parcerias, desenvolver um projeto de Formacgéo
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Continuada alinhado as reais necessidades dos contextos e dos ambientes de
atuacdo docente (BRASIL, 2020b).

Para tanto, como mencionamos na se¢ao anterior, 0 documento aponta trés
competéncias basicas a serem consideradas nos projetos de Formacao Continuada:
a) conhecimento profissional; b) préatica profissional; e ¢) engajamento profissional.

Tais dimensdes sdo consideradas como competéncias basicas

[...] essenciais para a promocao de situacdes favoraveis para a aprendizagem
significativa dos estudantes e o0 desenvolvimento de competéncias
complexas, para a ressignificacdo de valores fundamentais na formacéo de
profissionais autbnomos, éticos e competentes. (BRASIL, 2020b, p. 2).

Em relacdo as competéncias citadas, retomamos o documento do AITSL
(2017), Australian Professional Standards for Teachers, para compreendermos em
que medida as orientacdes relativas as concepcdes e ao conteudo da Formacao
Continuada se aproximam ou se distanciam das diretrizes brasileiras. Como
mencionamos na sec¢do anterior, mesmo sem nenhuma meng¢é&o ao documento, a
BNC-Formacdo Continuada (BRASIL, 2020b) apresenta, em suas diretrizes, 0s
mesmos padrdes profissionais designados pelo instituto australiano.

No site institucional do AITSL, as competéncias sao apresentadas como um
conjunto de conhecimentos que permitem que o professor alcance o0s niveis mais
elevados na aprendizagem dos estudantes, resultados comprovados por pesquisas e
por evidéncias. Os documentos institucionais, de dominio publico, identificam a
carreira profissional docente por quatro estagios: diplomado, proficiente, altamente
realizado e condutor/lider. Cada um deles com especificacdes claras de Formacgao
Continuada. O diplomado contempla os professores em Formacao Inicial ou em inicio
de carreira; o proficiente engloba os docentes que exercem a profissdo no tempo
suficiente para obter alguma experiéncia, mas ndo o suficiente para apoiar seus
colegas; o altamente realizado é o estagio em que o professor é reconhecido pela sua
experiéncia profissional e por ela pode contribuir individual e/ou coletivamente; e, por
fim, o condutor/lider € o estagio em que o profissional € formalmente um professor
formador, certificado nacionalmente por liderar seus colegas enquanto exerce sua
funcdo no ensino. Para cada estégio, o instituto define descritores que devem orientar
o processo formativo, todos eles constituidos a partir das trés competéncias basicas,

como apresentamos no Quadro 7 a seguir.



209

Quadro 7 — Australian Institute for Teaching and School Leadership: competéncias basicas para o desenvolvimento de um modelo padrédo de professores

(continua)

Competéncias

Conhecimento profissional

Prética profissional

Engajamento profissional

Conhecer os alunos | Conhecer o conteudo e Planejar e Criar e manter Avaliar e fornecer Envolver-se no Envolver-se
e como eles como ensina-lo. implementar o ambientes de feedback sobre o aprendizado profissionalmente
aprendem. ensino e a aprendizagem aprendizado do profissional com os colegas,
aprendizagem de seguros e de aluno. (autoformacéo). pais e
forma eficaz. apoio coletivo. responsaveis e a
comunidade.
Conhecer o Conhecer o conteudo e Estabelecer metas | Apoiar a Avaliar a Identificar e Atender a ética e
desenvolvimento as estratégias de ensino | de aprendizado participacéo dos aprendizagem do planejar as as

fisico, social e
intelectual e as
caracteristicas dos
alunos.

da area de ensino.

desafiadoras.

alunos.

aluno.

necessidades de
aprendizagem
profissional.

responsabilidades
profissionais.

Entender como os
alunos aprendem.

Selecionar e organizar o
conteuddo.

Planejar, estruturar
e sequenciar
programas de

Gerenciar
atividades em sala
de aula.

Fornecer feedback
aos alunos sobre

sua aprendizagem.

Envolver-se na
aprendizagem
profissional e

Cumprir os
requisitos
legislativos,

aprendizado. melhorar a administrativos e
pratica. organizacionais.

Alunos com diversas | Conhecer o curriculo, os | Usar estratégias de | Gerenciar o Fazer julgamentos | Envolver-se com Envolver-se com
origens linguisticas, | processos avaliativos e a | ensino. comportamento consistentes e 0s colegas e 0s
culturais, religiosas elaboracao de relatérios. desafiador. comparaveis. melhorar a pais/responsaveis.
e socioecondmicas. pratica.
Utilizar estratégias Compreender e respeitar | Selecionar e usar Manter a Interpretar os Aplicar o Envolver-se com
para ensinar alunos | os povos aborigenes e recursos seguranca do dados do aluno. aprendizado redes de ensino
aborigenes e ilhéus | ilhéus do Estreito de educacionais, aluno. profissional e profissional e
do Estreito de Torres para promover a | incluindo os melhorar o comunidades mais

Torres.

reconciliacao entre
australianos indigenas e
nao indigenas.

tecnoldgicos.

aprendizado do
aluno.

amplas.
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Quadro 7 — Australian Institute for Teaching and School Leadership: competéncias basicas para o desenvolvimento de um modelo padrédo de professores

(concluséao)

Competéncias

Conhecimento profissional Prética profissional Engajamento profissional
Diferenciar o ensino | Utilizar estratégias de Usar uma Usar as TICs com | Relatorio sobre o
para atender as alfabetizacédo e comunicacao eficaz | seguranca, desempenho do
necessidades matematica. em sala de aula. responsabilidade e | aluno.
especificas de ética.

aprendizagem dos
alunos em toda a

gama de

habilidades.

Utilizar estratégias Tecnologia da Avaliar e melhorar

para apoiar a plena | Informacéo e 0s programas de

participacéo de Comunicacéo (TIC). ensino.

alunos com

deficiéncias.
Envolver os
pais/cuidadores no
processo
educativo.

Fonte: Adaptado pela autora de AITSL (2017, tradu¢&o nossa).
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Os componentes referem-se ao conjunto de conhecimentos tedricos e praticos,
bem como a atitudes e a comportamentos a serem desenvolvidos nos quatro estagios
da carreira docente. As areas contemplam os focos de trabalho e, para cada uma
delas, sao previstas ac¢des individuais e coletivas, todas com origem na reflexdo e na
experiéncia, realizada em servico, tais como: trabalhar com colegas para planejar,
avaliar e modificar programas de aprendizado e de ensino para criar ambientes de
aprendizado produtivos que envolvam todos os alunos; ajudar os colegas a criar,
selecionar e usar uma ampla gama de recursos, incluindo TICs, para envolver os
alunos em seu aprendizado; trabalhar com colegas para revisar os programas atuais
de ensino e de aprendizagem usando o feedback dos alunos, os dados de avaliacao
dos alunos, o conhecimento do curriculo e as praticas no local de trabalho, dentre
outras que seguem o mesmo padrdo. Para cada indicacdo de &rea, espera-se o
desenvolvimento de uma habilidade, localizada e comparada nos diferentes estagios,
em que elas sao aprofundadas e alinhadas até chegar ao nivel maximo de lideranca
do trabalho formativo, certificado pelo Instituto.

Importa dizermos que a apresentacdo desse material faz-se necessaria para
evidenciar como a Resolu¢cdo CNE/CP N° 1/2020 se apropria do projeto australiano
para definir as diretrizes da Formacdo Continuada dos Professores (bem como da
Formacdo Inicial) da Educa¢édo Bésica no Brasil, diante de um contexto historico,
politico, econdmico, cultural, social completamente distinto e controverso a Australia,
um pais que, segundo o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional, é
considerado como um pais de Primeiro Mundo, tendo em conta os indicadores de
desenvolvimento tecnologico, de industrializacdo, dentre outros aspectos que
expressam o elevado grau de desenvolvimento econdmico. Esse conjunto de dados
articula-se a categoria “formagao como atualizagao e treinamento”, realizada ao longo
da vida profissional, em varios aspectos, conforme analisamos no terceiro capitulo, ao
tratarmos da racionalidade pratica, articulada ao conceito de professor como pratico-
reflexivo.

A reflexdo, nessa teoria, como defende Schon (1982), é desencadeada pela e
na experiéncia adquirida ao longo da carreira, ou, como se refere a Resolugéo
CNE/CP N° 1/2020, “ao Longo da Vida, em Servico” (BRASIL, 2020b, p. 6). Na
perspectiva defendida por Schon (1982), o professor reflete, avalia e modifica a sua
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pratica a partir dos problemas ou das situacdes de ensino e de aprendizagem,
emergidas no contexto imediato.

A mesma perspectiva esta presente na Resolu¢cdo CNE/CP N° 1/2002 (BRASIL,
2002). Apesar de nao definir a “formagao ao longo da vida, em servigo”, de forma
explicita, no Art. 3°, item Il, a Diretriz traz o seguinte principio de formacédo: “a) a
simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele
em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacéo e o que dele
se espera’” (BRASIL, 2002, p. 1, grifo nosso). J& no Art. 5°, Parégrafo unico,
estabelece-se que a “[...] aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a
resolucdo de situacdes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas” (BRASIL, 2002, p. 2, grifo nosso).

Em que pese o lugar similar em que se atua, a escola, e as situagdes problemas
emergidas no contexto da sala de aula, é possivel afirmarmos que os projetos e 0s
Programas de Formacao Continuada devem ser desenvolvidos para aperfeicoar e/ou
atualizar os conhecimentos técnicos e praticos que favorecam a resolucdo dos
problemas, em sua dimensao singular, imediata e individual. A atualizacdo e o
aperfeicoamento da pratica pedagodgica sédo, assim, regulados pelas novas demandas
de trabalho, impostas pela sociedade capitalista contemporanea. Para que se alcance
essas dimensoes, a Resolu¢gdo CNE/CP N° 1/2002, no Art. 14, flexibiliza a construcao
dos Projetos Pedagodgicos, visando a inovacdo e o atendimento as especificidades
locais (BRASIL, 2002).

Dessa maneira, entendemos que, ao conceber a Formagéo Continuada como
atualizacdo e treinamento ao longo da vida profissional, realizada em servico,
articulada a concepcéao de professor pratico-reflexivo e estabelecer a pratica como
eixo central do processo formativo, a BNC-Formacdo Continuada (BRASIL, 2020b)
isola a formacé&o profissional dos seus determinantes mais amplos, excluindo-a das
suas mediacgbes historicas, que possibilitam o desvelamento do papel da educacao
na atualidade. Nesse sentido, a Formacgédo Continuada € reduzida a um processo de
adaptacdo e de conformacdo as demandas emergenciais e contingentes, uma
estratégia de dominacéo e de subordinagéo as determinacdes imediatas do capital.

Em linhas gerais, podemos afirmar que essa perspectiva se configura como um

retrocesso da concepcdo de Formacdo Continuada em relacdo a Resolucdo N°
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2/2015. Ao indicarmos o retrocesso, tomamos como referéncia a Resolucdo CNE/CP
N° 1/2002, que utiliza a palavra “competéncias” 20 vezes para indicar o conjunto de
conhecimentos que deveria compor a Formacao Inicial e Continuada de Professores
da Educacdo Basica. Em 2015, a publicacdo das novas Diretrizes — Resolucao
CNE/CP N° 2/2015 —, em virtude do seu carater democratico e participativo, rompeu
com a concepcao pragmatica de Formacédo Continuada e avancou teoricamente para
a concepcdao da epistemologia da praxis, como define o seu Art.° 16:
A formagéo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdégico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extenséo, grupos de estudos, reunides
pedagodgicas, cursos, programas e acgdes para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacao basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de

aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente. (BRASIL, 2015, p. 13, grifo nosso).

Obviamente que, na perspectiva da praxis, a Formacao Continuada ndo exclui
da sua finalidade o aprofundamento dos conhecimentos teéricos, técnicos e praticos,
tampouco deve se realizar desconsiderando a pratica educacional, porém ndo pode
limitar-se a esses aspectos. Nessa perspectiva, a Resolucdo CNE/CP N° 2/2015, além
de articular a Formacdo Inicial e Continuada como principio, inclui a reflexdo ética e
politica como eixo do processo formativo. Ha, portanto, uma ampliagdo do contexto
da praxis docente, mediante uma abordagem filosofica e politica, até entdo
negligenciada nos documentos.

A Formacgao Continuada passa, entdo, a ser formacado integral, formacéo
humana e ndo como atualizagao e treinamento, para institucionalizar um processo de
formacéo profissional constituido por uma flexibilidade necessaria para aperfeicoar
e/ou desenvolver as competéncias e as habilidades pessoais em interacdo com a
realidade e com os demais individuos.

Ao institucionalizar a Formagao Continuada como processo constitutivo da
formacao humana integral, a Diretriz amplia os espacos de participacao da sociedade
civil, alarga os debates e intensifica 0 movimento que aproxima os entes federados no
sentido de realizar uma Politica Nacional de Formacao Continuada, desenvolvendo
programas como o Pnem (2013), fundamentados na perspectiva critica de educacéo,
como apresentamos no terceiro capitulo desta tese.

O retrocesso teorico-pratico avanca fundamentalmente quando, na atual

Resolucdo — CNE/CP N° 1/2020 —, sdo determinados os campos do conhecimento
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gue devem constituir a Formacéo Continuada, aspecto que mais uma vez se aproxima

do documento Australian Professional Standards for Teachers (AITSL, 2017).

Vejamos como se apresenta o conjunto de conhecimentos no Art.° 6 da Resolucao

CNE/CP N° 1/2020:

| - Reconhecimento das instituicdes de ensino que atendem a Educacao
Basica como contexto preferencial para a formacdo de docentes, da sua
pratica e da sua pesquisa;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
compreensdo, interpretacdo e producdo de textos de complexidade
crescente, pelo menos em lingua portuguesa, tendo como base o dominio da
norma culta;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
raciocinio logico-matematico, ou seja, conhecimento sobre nimeros e
operacdes, algebra; geometria, grandezas e medidas, e probabilidade e
estatistica;

IV - Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,
premissas e conteddos de sua area de ensino, quanto do conhecimento sobre
a logica curricular da area do conhecimento em que atua e das questdes
didatico-pedagdgicas (como planejar o ensino, criar ambientes favoraveis ao
aprendizado, empregar linguagens digitais e monitorar o processo de
aprendizagem por meio do alcance de cada um dos objetivos propostos),
mantendo o alinhamento com as normativas vigentes e aplicaveis quanto as
expectativas de aprendizagem;

V - Atualizacdo permanente quanto a producéo cientifica sobre como os
alunos aprendem, sobre os contextos e caracteristicas dos alunos e sobre as
metodologias pedagodgicas adequadas as areas de conhecimento e etapas
nas quais atua, de forma que as decisdes pedagdgicas estejam sempre
embasadas em evidéncias cientificas que tenham sido produzidas, levando
em conta o impacto de cada tipo de determinante nos resultados de
aprendizagem dos alunos e das equipes pedagdgicas;

VI - Desenvolvimento permanente da capacidade de monitoramento do
aprendizado proprio e dos alunos, como parte indissociavel do processo de
instrucdo, a qual, consideradas as expectativas de aprendizagem, possibilita
o diagnostico de lacunas e a afericdo de resultado, além das necessarias
correcdes de percurso;

VIl - Desenvolvimento de capacidade gestora (gestdo inclusiva e
democrética) de equipes, instituicbes e redes de ensino, de forma a construir
e consolidar uma cultura institucionalizada de sucesso e eficacia escolar para
todos os alunos e membros das equipes, levando em consideragdo as
caracteristicas institucionais, as normativas, 0s costumes, 0 contexto
sociocultural das instituicdes e das redes de ensino, bem como a sua clientela
€ 0 seu entorno;

VIII - Desenvolvimento pessoal e profissional integral dos docentes e das
equipes pedagogicas, por meio da capacidade de autoconhecimento, da
aquisicdo de cultura geral ampla e plural, da manutencéo da saude fisica e
mental, visando a constituicdo e integracdo de conhecimentos, experiéncias
relevantes e pertinentes, competéncias, habilidades, valores e formas de
conduta que respeitam e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concep¢bes pedagdgicas; e

IX - Fortalecimento permanente da interdependéncia entre ensino e pesquisa,
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, no desenvolvimento
integral de docentes, equipes pedagdgicas e alunos, na interacdo com
familias e comunidades do contexto de ensino e no desenho, implementacéo,
monitoramento e aprimoramento de politicas educacionais de sucesso e
eficacia escolar. (BRASIL, 2020b, p. 4).
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O texto apresentado na Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 determina exatamente
0S mesmos componentes do documento australiano: conhecer os alunos e como eles
aprendem; conhecer o contedo e como ensina-lo; planejar e implementar ensino e
aprendizagem eficazes; criar e manter ambientes de aprendizagem seguros e de
apoio; avaliar, fornecer feedback e relatar o aprendizado do aluno; envolver-se no
aprendizado profissional e envolver-se profissionalmente com colegas,
pais/responsaveis e a comunidade, por meio dos quais a formacdo atua no
desenvolvimento das trés competéncias basicas: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional.

Assim entendido, o modelo de Formacdo Continuada concebida como
atualizacao e treinamento pretende formar o professor pratico-reflexivo, que, ao longo
da sua atuacdo e nas relacdes estabelecidas no exercicio profissional, atualize e
aperfeicoe a sua pratica a partir das demandas contemporaneas para a formacao dos
alunos, tendo em vista sua imersao no mundo do trabalho, adaptado a um modo de
producdo que exige um tipo humano auténomo, criativo, empreendedor, resiliente e
cooperativo, em suma, um trabalhador flexivel para uma sociedade de consumo e de
producdo flexivel. A flexibilidade €, portanto, uma categoria determinante na
perspectiva da Formacdo Continuada como atualizacdo e treinamento, a qual

apresentamos a sequir.

4.2.2 Formacéao Flexivel

A relacao trabalho e educacéo, trabalho e Formacao de Professores, Inicial e
Continuada, é inegavel, seja do ponto de vista das teorias conservadoras e/ou
tradicionais, na perspectiva da manutencao/reproducédo, seja do ponto de vista das
teorias criticas, como a marxista, como possibilidade de contribuir na transformacéo
do modo de producdao capitalista, atrelada a um novo projeto de sociedade. Como nos
ensina Mészéaros (2008), um modelo de educagdo que rompe com a logica incorrigivel

e perversa do capital. Para o autor:

E por isso que hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser
sendo o rasgar da camisa de forca da logica incorrigivel do sistema: perseguir
de modo planejado e consistente uma estratégia de rompido do controle
exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como com todos
0s meios ainda a ser inventados, que tenham o0 mesmo espirito.
(MESZAROS, 2008, p. 35).
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Como podemos observar, 0 autor expressa a necessidade de construir-se um
projeto de resisténcia ao controle exercido pelo Estado sobre o processo educacional,
por meio do qual se transmite um sistema de valores que legitima os interesses da
classe dominante. A educacéo, nessa perspectiva, atua como forma de internalizacéo,
por meio de uma “[...] dominacdo estrutural e uma subordinacdo hierarquica e
implacavelmente impostas” (MESZAROS, 2008, p. 35).

A tese defendida por Mészaros (2008) tem se mostrado cada vez mais
necesséria e urgente, tendo em vista a intensificacdo do capital no sentido de
implementar reformas educacionais ajustadas ao novo regime de producdo, a
acumulacéo flexivel, cuja base técnica que move o mercado é a microeletrénica. Para
Harvey (2008), a acumulacéo flexivel contrapfe diretamente com a rigidez do sistema

fordista. Segundo o autor:
Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrées de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producgdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas

altamente intensificadas de inovagéo comercial, tecnoldgica e organizacional.
(HARVEY, 2008, p. 140).

Para Harvey (2008, p. 148), no regime de acumulacgdo flexivel, a producédo é
determinada pela demanda/pelo consumo; assim, o foco € atender as “[...] modas
fugazes e pela mobilizacdo de todos os artificios de inducdo de necessidades e de
transformacao cultural que isso implica”, terminadas pela estética p6s-moderna, que
valoriza a “[...] diferenca, a efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificacdo de
formas culturais” (HARVEY, 2008, p. 148). Essa nova organizacéo da producao passa
a “[...] reger-se pela logica dos arranjos flexiveis de competéncias diferenciadas”

(KUENZER, 2020, p. 61). Para a autora:
S&o combinagdes que ora incluem, ora excluem trabalhadores com diferentes
qualificagbes, de modo a constituir corpos coletivos de trabalho dindmicos,
por meio de uma rede que integra diferentes formas de subcontratacdo e
trabalho temporéario e que, ao combinar diferentes estratégias de extracdo de

mais-valia, asseguram a realizacao da l6gica mercantil. (KUENZER, 2020, p.
61-62).

Para Harvey (2008) e Kuenzer (2020), o regime de acumulacao flexivel impacta
novas organizagoes em todos os complexos sociais, tendo em vista a articulagéo e o
alinhamento necessario para atender aos novos processos produtivos. A questao &
produzir/formar um tipo humano capaz de adaptar-se rapidamente as exigéncias do

atual sistema produtivo, com sua “[...] énfase na soluc&o de problemas, nas respostas
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rapidas e, com frequéncia, altamente especializadas, e na adaptabilidade de

habilidades para propdsitos especiais” (HARVEY, 2008, p. 146). A I6gica estabelecida

€: consumo flexivel = producéo flexivel trabalho flexivel = emprego flexivel

(informalidade, temporarios, terceirizados) = formacgéo flexivel, curriculo flexivel =
aprendizagem flexivel. Assim,
[...] o carater “flexivel” da for¢a de trabalho: importa menos a qualificagdo
prévia do que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias
anteriormente desenvolvidas, cognitivas, praticas ou comportamentais,
guanto a competéncia para aprender e para submeter-se ao novo, 0 que

supbe subjetividades disciplinadas que lidem adequadamente com a
dinamicidade, a instabilidade, a fluidez. (KUENZER, 2020, p. 62).

A adaptabilidade €, segundo a autora, demanda da aprendizagem flexivel,
fundamento do novo Ensino Médio, instituido pela Lei N° 13.415/2017, que tem como
principal caracteristica a flexibilizagdo curricular. Kuenzer (2020) afirma que as
determinacdes do regime de acumulacdo flexivel sobre a educacdo indicam a
necessidade da formacao de profissionais flexiveis que acompanhem as mudancas
tecnolégicas decorrentes da producédo cientifico-tecnolégica contemporanea. O
objetivo da nova pedagogia €, portanto, formar subjetividades flexiveis para atender
as demandas de uma sociedade cada vez mais exigente e competitiva.

Em vista disso, o principio da aprendizagem flexivel articula-se ao alto nivel de
desenvolvimento tecnoldgico, aliado ao uso das midias interativas e de metodologias
ativas. Soma-se, ainda, a constituicdo de comunidades de aprendizagem, em rede,
formadas por grupos de interesse que pesquisam e trocam experiéncias, colaboram
entre si permanentemente visando a solugcdo de problemas. Nesse campo aberto e
constante de aprendizagem, a rigidez e os padrbes sao substituidos pela autonomia,
pela criatividade e pelo protagonismo como meio de favorecer os tempos e as
condi¢des individuais de aprendizagem. Conforme Kuenzer (2017, p. 337),

[...] a concepcdo de aprendizagem flexivel fornece as razdes que justificam a

flexibilizag&o curricular no ensino médio: as criticas ao modelo Unico para
alunos com diferentes trajetdrias e interesses, ao conteudismo, a

disciplinarizagdo, a centralidade no professor e ao pouco ou nenhum
protagonismo do aluno.

N&o sendo mais um receptor passivo, na concepc¢ao da aprendizagem flexivel,
o aluno passa a ser sujeito da sua aprendizagem. Essa mudanca de polo exige
iniciativa, autonomia, disciplina e comprometimento, o que justifica a abertura

curricular para que os estudantes fagcam suas escolhas na sua trajetéria de formacao.
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Da mesma forma, a aprendizagem flexivel modifica o papel do professor, que passa
a ser um mediador/facilitador do conteudo, contribuindo para a organizacdo dos
grupos de pesquisa, por meio de metodologias ativas, especialmente as que envolvem
0 uso de tecnologias.

Contrariando a perspectiva marxista de conhecimento da realidade, pautada na
ideia de ultrapassar os limites do imediato e chegar a esséncia, na perspectiva da
flexibilizacdo, o pensamento (a reflexdo) permanece no ambito da aparéncia e nas
possibilidades criadas pela diversidade de interpretacdes (subjetividades produzidas
pelas diferentes culturas). Assim, para Moraes (2003), as intervencdes e as mudancas
esperadas concentram-se no ambito da racionalidade instrumental, util, portanto ndo
confrontam o pensamento e a materialidade. A questdo que se apresenta nessa
perspectiva € que, se ndo ha conhecimento verdadeiro, quaisquer conhecimentos séo
validos, desde que o resultado seja a satisfacdo das demandas emanadas no contexto
historico imediato.

A critica a essa concepcédo inclui, segundo Moraes (2003), a inegavel
desvalorizacdo da teoria. Conforme a autora, o recuo da teoria é decorrente natural
desse processo, uma abertura total ao ceticismo, em que nenhuma interpretacao e
capaz de captar a realidade, uma negacdo a objetividade, “[...] em favor de um
nivelamento das nogdes de multiplicidade e diversidade, marcadamente culturais”
(MORAES, 2003, p. 162).

Essa movimentacdo conceitual e curricular foi determinante nas reformas
implementadas na Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores,
constituidas pelos mesmos principios e métodos, como define a Resolu¢cdo CNE/CP
N° 1/2020, em seu Art. 7°:

A Formacdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do contetido; uso de metodologias ativas

de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracéo prolongada da
formacéo e coeréncia sistémica. (BRASIL, 2020b, p. 5)

De acordo com o documento, a base da Formacdo Continuada deve ser
orientada para que os professores se apropriem de conhecimentos e de métodos
alinhados a perspectiva da aprendizagem flexivel no ambito do seu exercicio
profissional, em outras palavras, de um processo de formacao ao longo da vida, em

servico, voltado a atualizacdo e ao aperfeicoamento, a partir das demandas imediatas
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do novo regime de acumulacao do capital. Nesse contexto, voltemos nossa atencao

as dimensodes definidas na BNC-Formacao Continuada (2020):

| - Foco no conhecimento pedagdgico do conteddo - pressupde o
desenvolvimento de conhecimentos de como os estudantes aprendem, no
uso de estratégias diferentes para garantir o aprendizado de todos e na
ampliacdo do repertério do professor que lhe permita compreender o
processo de aprendizagem dos contelidos pelos estudantes;

Il - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formacgfes efetivas
consideram o formador como facilitador do processo de construgcédo de
aprendizados que ocorre entre e/ou com 0s proprios participantes, sendo que
entre as diferentes atividades de uso de metodologias ativas estdo: a
pesquisa-acdo, o processo de constru¢cdo de materiais para as aulas, 0 uso
de artefatos dos préprios discentes para reflexdo docente, o aprendizado em
cima do planejamento de aulas dos professores;

Il - Trabalho colaborativo entre pares - a formacédo é efetiva quando
profissionais da mesma éarea de conhecimento, ou que atuem com as
mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da prépria pratica,
mediados por um com maior senioridade, sendo que comunidades de pratica
com tutoria ou facilitacdo apropriada podem ser bons espacos para trabalho
colaborativo, principalmente para professores de escolas menores, que ndo
possuem colegas da mesma area de atuacao para dialogo;

IV - Duragéo prolongada da formacé&o - adultos aprendem melhor quando
tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre a prética, razao
pela qual formagBes curtas ndo séo eficazes, precisando ser continua a
interacdo entre os professores e os formadores, sendo, assim, a formacéao
em servi¢co na escola a mais efetiva para melhoria da pratica pedagdgica,
por proporcionar o acompanhamento e a continuidade necessarios para
mudancas resilientes na atuacéo do professor; e

V - Coeréncia sistémica - a formacéao de professores é mais efetiva quando
articulada e coerente com as demais politicas das redes escolares e com as
demandas formativas dos professores, o0s projetos pedagdégicos, o0s
curriculos, os materiais de suporte pedagoégico, o sistema de avaliacdo, o
plano de carreira e a progressdo salarial, sendo importante considerar
sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas com a
formacdo de professores, bem como as orientagdes do governo federal, de
associagOes especializadas e as inovagfes do meio educacional, valendo
atentar que, quando se trata da formacdo de professores, a coeréncia
sistémica alcanca também a preparacéo dos formadores ou dos docentes das
licenciaturas, cuja titulagéo se situa em nivel de p6s-graduacédo por exigéncia
legal, uma vez que a docéncia nesse nivel, pautada nos presentes critérios,
pode propiciar, aos futuros professores, experiéncias de aprendizagem
analogas aquela que se espera que o professor da Educacao Basica propicie

a seus alunos. (BRASIL, 2020b, p. 5, grifos nossos).

A reforma institucionalizada no Brasil mostra-se, no conjunto de suas diretrizes
para a Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica, como apropriacdo
integral do documento Australian Professional Standards for Teachers (AITSL, 2017),
instituindo uma Politica de Formacdo Continuada que se distancia ontoldgica e

epistemologicamente do projeto de educacédo e de formacdo dos trabalhadores,
representados neste estudo pela Anfope.
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Outro aspecto que tem ganhado espaco historicamente na politica neoliberal e
foi incorporado pela BNCC — Resolugdo N° 2/2017 —, pela BNC-Formacgédo —
Resolucao N° 2/2019 - e pela BNC-Formagao Continuada — Resolugdo CNE/CP N°
1/2020 — é a flexibilizac&o para firmar convénios e parcerias com instituicdes publicas
ou privadas para desenvolver projetos, programas e cursos de formacao profissional,
seja no ambito do Ensino Médio, seja na formacgao académica e, especificamente, na
Formacdo Continuada, conforme determinado nos Arts. 9° e 10° da Resolucéo
CNE/CP N° 1/2020:

Art. 9° - Cursos e programas flexiveis, entre outras agfes, mediante
atividades formativas diversas, presenciais, a distancia, semipresenciais, de
forma hibrida, ou por outras estratégias ndo presenciais, sempre que 0
processo de ensino assim o recomendar, visando ao desenvolvimento
profissional docente, podem ser oferecidos por IES, por organizacfes
especializadas ou pelos 6rgdos formativos no ambito da gestdo das
redes de ensino, como:

| - Cursos de Atualizagdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;
Il - Cursos e programas de Extens&o, com carga horaria variavel, conforme
respectivos projetos;

Il - Cursos de Aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas;

IV - Cursos de pos-graduacao lato sensu de especializagdo, com carga
horaria minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, de acordo com as
normas do CNE;

V - Cursos ou programas de Mestrado Académico ou Profissional, e de
Doutorado, respeitadas as normas do CNE, bem como da Coordenagédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Paréagrafo Unico. Os cursos e programas referidos neste artigo devem atender
os critérios de qualidade expressos no artigo 7° desta Resolugcdo, bem como
a sua adequacdo as necessidades formativas das unidades e redes
escolares, considerando seus diversos contextos.

Art. 10 Para garantir a articulagdo entre os diferentes cursos e programas
destinados a Formacdo Continuada de Professores, e para superar a
fragmentacdo e auséncia de articulagdo dos diferentes saberes, é
recomendada as IES a criagdo de institutos/unidades integradas para a
formacdo de professores, que tenham no seu corpo docente, além
daqueles que compdem a instituicdo formadora, professores
experientes das redes escolares de ensino, criando, assim, uma ponte
organica e contextualizada entre a Educacao Superior e a Educacéo Basica.
(BRASIL, 2020b, p. 6, grifos nossos).

Dentre as principais problematicas que merecem destaque diante das
possibilidades trazidas pela flexibilizacdo proposta pelas reformas, sem duvida, esta
a intensificacdo da abertura para que institutos e entidades nao-governamentais, bem
como empresas privadas, por meio de parcerias com as redes de ensino,
desenvolvam Programas de Formacdo Continuada, alinhados aos interesses e as

concepcodes politicas e ideoldgicas a que estdo articuladas.
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Nesse contexto, sao integrados as fundacdes e os institutos, criados e dirigidos

por empresarios que acumulam 99% das riquezas do Brasil e que, por meio de

programas, atuam na elaboracdo e no desenvolvimento das Politicas Educacionais,

orientadas pelos interesses de manutencdo do projeto do capital. Na gama das

instituicbes ndo governamentais estd a Fundacdo Lemann, uma das principais

mentoras da BNCC e mantenedora de varios Programas de Formacé&o Continuada de

Professores.

A Fundagdo Lemann, criada em 2002, presidida por Jorge Paulo Lemann,

considerado, atualmente, o0 homem mais rico do Brasil, estd presente em 56% do

cenario educacional do pais. De acordo com o site da Fundacg&o®?, ela designou trés

frentes de atuacao:

a) Aprendizagem: O foco esta na aprendizagem por meio do aperfeicoamento de

praticas e de processos pedagogicos e de gestdo em redes publicas de ensino.

Os programas abertos atualmente sao:

PARC: Programa de Alfabetizacdo em Regime de Colaboragdo. O
Programa é cofinanciado pela Fundacao Lemann e Instituto Natura e gerido
pela Associacdo Bem Comum. O Parc oferece suporte técnico para que 0s
estados, em regime de colaboracdo com municipios, desenvolvam politicas
publicas com foco na alfabetizagédo das criancas até os 7 anos de idade, por
meio do desenvolvimento de material didatico, além de Formacéo de
Professores, de gestores escolares e de coordenadores pedagogicos.
FORMAR: Programa gerido pelo Instituto Gesto, organizacao associada da
Fundacdo Lemann, o FORMAR é destinado ao aperfeicoamento da gestéo
de redes publicas de educacéo por meio do acompanhamento de politicas
educacionais e a troca de experiéncias entre 27 redes estaduais e
municipais participantes. O programa € customizado para cada rede e pode
durar até trés anos.

EPV — Educar pra valer: Instituido pela Associacdo Bem Comum, em
parceria com a Fundagao Lemann, o programa Educar pra Valer (EpV) tem
como propoésito prestar assessoria técnica gratuita aos municipios
participantes para apoia-los na implementacao de boas praticas de gestéo.
O programa trabalha de forma conjunta com o municipio tendo por objetivo

38 Disponivel em: https://fundacaolemann.org.br. Acesso em: 22 mar. 2022.
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melhorar o rendimento e o desempenho dos alunos, acompanhados por um
periodo de quatro anos.

b) Politicas Educacionais: Programa de apoio técnico a organizacdes e a

movimentos que buscam garantir que a BNCC seja implementada com
qualidade em todo o Brasil: Movimento pela Base, Educacdo J&, Instituto
Reuna e Nova Escola, produzindo insumos técnicos e orientacdes para orientar
gestores publicos e ainda com instituicdes de pesquisa de ponta no Brasil € no
exterior para avaliar a implementacédo da BNCC e propor recomendacdes.

c) Tecnologiae Inovacédo: Programa de investimentos em solu¢des tecnoldgicas

na educacao. Por meio de parcerias com empreendedores e pesquisadores,
atua como um Laboratério de Inovacao, oferecendo consultoria técnica
especializada e formacdes para Secretarias de Educacéo para promover um
ensino mais tecnolégico, centrado no aluno. Atualmente, os programas em
desenvolvimento séo:

e Escolas Conectadas: realizada com NIC.br e Sincroniza Educagéao, apoia
0 monitoramento da qualidade da Internet nas escolas publicas do pais com
a instalacdo de um medidor.

e ImpulsiONar: realizado em parceria com Quintessa e Instituto Reuna e co-
financiamento da Fundacdo Lemann, da Imaginable Futures e do BID Lab,
conecta e prepara redes de educacao, edtechs e organizagdes de apoio para
desenvolver e multiplicar solucdes pedagdgicas e digitais que promovam
equidade na aprendizagem.

e Rede Brasileirade Aprendizagem Criativa: desenvolvida em parceria com
a Fundacédo LEGO, é uma iniciativa que promove uma aprendizagem mao
na massa, criativa e interessante para alunos e professores em todo o Brasil.

e Programa Educac&o Conectada: promovido em parceria com o Banco
Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) e Itau Social,
apoia a universalizacdo do acesso a Internet de alta velocidade e fomenta o
uso pedagdgico de tecnologias digitais na Educacéo Basica.

Nesse universo de programas, a Fundacdo Lemann conduz os rumos da

Politica Educacional, bem como da Formacao Continuada de Professores, de acordo

com seus interesses politicos e econdmicos. As parcerias firmadas com outras
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organizacdes possibilitam atuar em todo o territorio nacional, direcionando suas acdes
de acordo com as demandas e as especificidades regionais e locais.

No ambito da Politica Nacional de Formacédo Continuada, podemos observar
que, a medida que as fundacbes foram ganhando espaco, especialmente na década
de 2000, com a intensificacdo da politica neoliberal no Brasil, o Estado vem intervindo
menos na Formacdo Continuada, abrindo e encerrando programas, atendendo
minimamente as demandas contingenciais do pais, como apresentamos na analise
do contexto politico e econémico no periodo de 2004-2020 e sua relagdo com a
Politica Educacional.

Outros institutos, como o Ayrton Senna, o Itad, o Unibanco, o Grupo Boticario,
exercem atividades na mesma perspectiva que a Fundacéo Lemann. Em propor¢oes
distintas, todos eles atuam no sentido de promover o desenvolvimento de
competéncias e de habilidades, por meio do processo educacional, que permita aos
estudantes ampliarem suas oportunidades de integracao social, por meio de escolhas
profissionais que reflitam um futuro melhor para si e para a humanidade.

Na perspectiva ontoldgica, a totalidade dos programas realizados por meio das
parcerias com as fundacdes e os institutos respondem ao alinhamento da Formacéao
Continuada de Professores ao regime de acumulacdo flexivel. Nesse regime de
acumulagéo, conforme Kuenzer (2007), aprofundam-se as diferengas de classe e a
dualidade estrutural, como expressdo cada vez mais contemporanea, da polarizacao

das competéncias. Para a autora:

Em decorréncia, o Estado tem exercido suas fungbes relativas ao
financiamento da educacgéo, a partir da concepgao de “publico nao-estatal”,
gue supde o repasse de parte das funcbes do Estado e, portanto, de recursos
publicos para a sociedade civil, alegando sua maior competéncia para realiza-
las. (KUENZER, 2007, p. 1154).

De fato, historicamente, o Estado vem descentralizando suas
responsabilidades relativas as politicas publicas, uma caracteristica do sistema
politico neoliberal. Em decorréncia disso, sao firmadas as parcerias publico-privadas,
que assumem e controlam as politicas publicas articulando-as as novas
competéncias, moldando os comportamentos humanos, formas disciplinares que
produzem um novo tipo humano, adequado ao novo modelo produtivo, cuja principal
caracteristica é a flexibilidade. Para Harvey (2008, p. 143), trata-se de um processo
de “[...] incorporagao de cada nova geragao de trabalhadores a forga de trabalho”.

Segundo o autor, o proposito dessa flexibilidade é satisfazer as necessidades com
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frequéncia muito especificas de cada empresa, portanto a formacéo da subjetividade
precisa ser amplamente explorada no sentido de expandir as competéncias e as
habilidades para um mercado de trabalho informal, incerto, inconstante.

Conforme analisamos no inicio desta se¢do, as competéncias profissionais
indicadas na BNC-Formagédo Continuada exigem do professor conhecimento dos
saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e
da producédo cultural local e global, agrupadas nas trés dimensées fundamentais e
interdependentes:

I.  conhecimento profissional,
II.  prética profissional; e
lll.  engajamento profissional.

Tais competéncias, como ja assinalamos, integram a perspectiva da
racionalidade pratica e correspondem ao alinhamento dessa epistemologia as
demandas de formacdo ao regime de acumulacao flexivel, para a manutencdo do
sistema capitalista. O conhecimento profissional vem, no decorrer do periodo
analisado, se configurando como um conjunto de saberes que devem articular-se
necessaria e estritamente a pratica, considerando-se a diversidade dos contextos em
gue ela acontece, demarcando as questdes culturais, profundamente valorizadas no
contexto atual.

A pratica profissional €, nesse sentido, 0 espaco/tempo em que o professor,
entendido como um facilitador do processo de aprendizagem, demonstra e/ou aplica
suas habilidades profissionais. E, portanto, o exercicio das competéncias, a
manifestacédo real da sua capacidade de resolver os problemas emergidos na
realidade singular em que realiza a sua praxis. E a pratica profissional que valida o
conhecimento, que filtra, seleciona e define os saberes uteis e aplicaveis, pelo
processo de acao-reflexdo-acéo, tal como definiu Schén (1982) na ocasido em que
formulou a teoria do professor reflexivo, tomando a experiéncia como fundamento da
formacdao profissional.

O engajamento fecha o ciclo das competéncias basicas. Pelo viés do
engajamento, o professor cria um perfil profissional comprometido com os resultados
de desempenho dos estudantes. Um compromisso pessoal e coletivo firmado para
que se construam possiblidades de atualizacdo e de treinamento, baseadas nas

trocas de experiéncias exitosas, comprovadas por evidéncias, em uma logica
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positivista que nao impacta resultados melhores nos processos de ensino e de
aprendizagem, uma vez que outras condi¢cdes nao sdo garantidas para a melhoria da
gualidade da educacao. Pelo engajamento profissional, podemos observar em que
medida a formacéo da subjetividade flexivel, tal como Moraes (2003) afirma, se efetiva
no exercicio da profissao pela aceitacdo acritica da l6gica desumanizadora do capital.

A partir do que apresentamos, ha de destacarmos as relacfes dialéticas de
codeterminacdo que se estabelecem entre a base material (trabalho) e a
superestrutura, tendo em vista a adaptacéo ao regime de acumulacgéao flexivel. Nessa
perspectiva, do ponto de vista epistemolégico, a Politica Nacional de Formacéo
Continuada representa essencialmente um projeto de formacdo baseado na
racionalidade pratica (professor pratico), no conhecimento util (validado por
evidéncias), no desenvolvimento de competéncias e de habilidades (protagonismo,
criatividade, proatividade, resiliéncia, engajamento, compromisso social,
empreendedorismo) e na aprendizagem flexivel (polivaléncia, atualizacdo e
treinamento).

Para nds, ficou claro que a relacdo entre a ciéncia e a educacao na perspectiva
ontologica apresentada como fundamento da Politica Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacéo Basica esta articulada a ideia de Educacao
baseada em evidéncia, tal como se apresenta nos programas € nos projetos
desenvolvidos pelas parcerias publico-privadas, tal como a Fundag¢do Lemann, o
Instituto Ayrton Senna, a Fundacao Itad, o Instituto Unibanco, dentre outras. Como
afirma Chizzotti (2015, p. 332), a partir de um discurso que denuncia a caréncia do
“[...] necessario rigor cientifico e de pouco valor pratico para a solu¢do dos problemas
da educacao”, o Movimento “pesquisas cientificas baseadas em evidéncias”
(CHIZZOTTI, 2015, p. 329) propde que a producéao cientifica na area educacional seja
qualificada/validada por meio de pesquisas experimentais ou quase-experimentais e
de experimentagdes controladas e aleatorias, o que institui a pratica como fundamento
da teoria, eixo fundante da epistemologia da pratica.

A mesma perspectiva, como apresentamos no decorrer desta secao, €
fundamento dos documentos e dos programas do AITSL, um dos modelos
“‘inspiradores” das novas Diretrizes Curriculares da Formacgéao Inicial e Continuada de
Professores da Educacdo Basica, mesmo ndo sendo referenciada como tal em

nenhuma das Resolucdes brasileiras.
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Desvelados os fundamentos e os mecanismos que determinam e controlam a
Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Basica,
voltamo-nos a apontar as suas contradi¢cdes a partir da perspectiva da totalidade e a
problematizar um projeto de resisténcia da classe trabalhadora, teoricamente situada
na epistemologia da praxis, estruturada por meio de um Subsistema Nacional de
Formacdo e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, articulado a um

Sistema Nacional de Educacéo.

43 O PROJETO DE RESISTENCIA DA CLASSE TRABALHADORA: A
FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DA EPISTEMOLOGIA DA
PRAXIS

Tomar a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacédo Basica como objeto de pesquisa € nos inserirmos em um campo complexo
de investigacdo, uma vez que ela se articula a um projeto de educacéo e este a um
determinado projeto de sociedade. Desse modo, ao assumirmos o materialismo
histérico-dialético como referéncia tedrico-metodologica, colocamos a Politica de
Formacéo Continuada em movimento, por meio das suas contradi¢cdes. A respeito da

importancia da categoria da contradi¢éo, vale citarmos Netto (2011, p. 57):

[...] a totalidade concreta e articulada que é a sociedade burguesa é uma
totalidade dindmica — seu movimento resulta do carater contraditério de todas
as totalidades que compdem a totalidade inclusiva e macroscépica. Sem as
contradi¢cBes, as totalidades seriam totalidades inertes, mortas — e 0 que a
andlise registra é precisamente a sua continua transformacao.

Para o autor, as contradicdes séo relevadas no processo de construgdao do
conhecimento e expressam-se como sintese das media¢cdes concretas. Assim, ao
analisarmos a Politica Nacional de Formacédo Continuada pelas bases da concepc¢éo
dialética de educacdo (movimento que vai do aparente/empirico, observacéo do todo
representado nas Diretrizes Curriculares Nacionais) ao concreto (apropriacdo mental
da totalidade de determinacdes e das mdltiplas rela¢des), por meio da mediacdo do
abstrato (andlise), desvelamos as suas contradicdes, como produto da andlise do real
e de sua reproducao no plano do pensamento.

Nessa direcdo, afirmamos que um projeto de Formacdo Continuada de
qualidade socialmente referenciada na classe trabalhadora esta estreitamente

vinculado as mudancas nas condicbes materiais em que a praxis docente se realiza,
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com um carater emancipatorio. Sob tal perspectiva, urge a necessidade de criacdo de
um Sistema Nacional de Educacdo, em que a Formacao de Professores, Inicial e
Continuada, seja configurada como politica publica e alteradas as bases da educacao
escolar, recuperando a concepg¢do socio-histérica de educacdo e da formacao
docente.

Articulado organicamente ao Sistema Nacional, é imperativa a criagcdo de um
Subsistema Nacional de Formacao e Valorizacdo dos Profissionais da Educacéao
Bésica, plural e unitario, campo que, nas ultimas décadas, tem sido majoritariamente
regulado pelo setor privado, no oferecimento de programas, de projetos e de acdes
gue atendem aos interesses particulares de manutencao da ordem social vigente. Sob
esse aspecto, as contradicdes apresentam-se e movimentam o cendrio educacional,
podendo representar avangos ou retrocessos na perspectiva do projeto de Formacao
Continuada fundamentado na epistemologia da praxis, como “...] elemento
constituinte da proposta contra-hegemaonica de sociedade que objetiva a reversdo das
relacbes sociais capitalistas e, mais especificamente, dos projetos pedagdogicos
existentes” (SILVA; CRUZ, 2021, p. 1).

A partir da andlise dos documentos, tendo como referéncia a Resolugéo
CNE/CP N° 1/2002, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2015, a Resolu¢cdo CNE/CP N° 2/2019
e a Resolugdo CNE/CP N° 1/2020, apontamos algumas contradicdes que podem
indicar caminhos para que se construam novas Politicas Educacionais e de Formacgéao
Continuada de Professores, nosso objeto de pesquisa.

Como demarcamos, o regime de acumulacdo flexivel caracteriza-se pelo
desenvolvimento de novos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e dos padrdes de consumo, sobretudo pela intensificacdo da “[...] inovacao
comercial, tecnologica e organizacional” (HARVEY, 1993, p. 140). Esse cenario
determina o crescimento das exigéncias cientificas e técnicas no setor produtivo.

Em relacdo a Politica Nacional de Formacgédo Continuada de Professores da
Educacao Basica, a qualificacdo exigida dos docentes é decorrente da mesma logica.
Notadamente, a Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 toma o conceito de competéncia
afirmando que a construcdo de referenciais para a Formacdo Continuada precisa
dialogar com as dez competéncias gerais da BNCC, bem como com as aprendizagens
essenciais que a BNCC garante aos estudantes da Educacao Basica, em consonancia
com a Resolucdo CNE/CP N° 2/2017 (BRASIL, 2020b). Essa perspectiva determina
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que as aprendizagens a serem garantidas aos estudantes pressupdem um conjunto
de competéncias profissionais dos professores para que possam estar efetivamente
preparados para responder a essas demandas.

A Resolugdo CNE/CP N° 1/2020 indica que o engajamento profissional seja
priorizado como um dos principais eixos formativos, reconhecido como compromisso
moral e ético dos professores para a promocdo de situacbes favoraveis para a
aprendizagem significativa dos estudantes e o desenvolvimento de competéncias
complexas, para a ressignificacdo de valores fundamentais na formacédo de
profissionais autbnomos, éticos e competentes (BRASIL, 2020b). Dessa
complexidade, compreendemos que a perspectiva das competéncias na Formacao
Continuada de Professores ndo se configura apenas como estratégia de alinhamento
as questdes do setor produtivo, mas como Politica que tem a finalidade de produzir e
conformar determinados tipos de sujeitos, na perspectiva gramsciana de construcao
e de consolidacdo da hegemonia.

Nesse sentido, ao instituir a Pedagogia das competéncias na BNC-Formacao
Continuada e prescrever uma diretriz por competéncias, estabelecem-se novas
praticas educativas, nuclearizadas pelo carater técnico, pratico e utilitarista,
vinculando o conhecimento somente a sua aplicabilidade, legitimando uma légica que
limita o sentido do conhecimento ao pragmatismo, ja que seu valor € determinado por
seu uso (SILVA; CRUZ, 2021). Para as autoras, a superacdo dessa légica coaduna
com a analise de Mészaros (2008) de que as mudancas educacionais propostas pelo
Estado sédo limitadas as correcdes interesseiras do capital. Por isso, ha necessidade
de romper com essa logica se pretendemos criar um projeto de educacgéo de interesse
da classe trabalhadora. Para as autoras:

O trabalho docente contém a contradicdo da intencionalidade dominante, a
oposicao entre o saber do dominante e o saber do dominado que, ao executar
a tarefa de construir conhecimentos por meio do processo ensino-
aprendizagem, acaba por explicitar as condicfes sociais que determinam o
carater da exploragdo. Como dito, compartilhamos a tese de que o homem é
produzido na relagdo do trabalho; portanto, s6 as mudancas neste nivel
podem transformar a realidade e, consequentemente, a consciéncia.
Contudo, o ato de desvelar a realidade é um desses movimentos que podem
construir possibilidades de novas praticas que nao sejam circunstanciadas

apenas ao saber fazer — limite do conceito de competéncias utilizado na BNC-
Formacéo de Professores. (SILVA; CRUZ, 2021, p. 96).

Dessa maneira, as exigéncias do mundo do trabalho capitalista ddo forma a

Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacéo Bésica, no
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periodo de 2004 a 2020, decorrentes de um projeto hegemdbnico em que Ssao
redefinidas as relacbes sociais e de trabalho em cada momento historico. Desse
modo, € necessario construir projetos na perspectiva de uma nova hegemonia,
estabelecendo um horizonte em que poderé&o contribuir para a emancipagdo humana.
Essa perspectiva vem, historicamente, alimentando as discussdes da Anfope para
apresentar um projeto de Formacédo de Professores — Inicial e Continuada — que
estabeleca a unidade teoria e pratica.

Tal objetivo, desde 1983, com a transformacao do comité em CONARCFE, a
entidade definiu principios para a construcdo de uma Base Comum Nacional que vai
muito além da prescricdo de conhecimentos minimos, uma proposta referenciada na
concepcao socio-histdrica. Para a Anfope (1990, p. 5):

O termo “Base” foi entendido como “nucleo essencial da formagdo do
profissional da educagdo” que se refere a fundamentagcdo das areas do
conhecimento que subsidiaram a educacdo como: sociologia, psicologia,
filosofia, histéria, economia, fundamentos epistemolégicos/educacdo. O
segundo termo “Comum” foi concebido como ponto de partida, referéncia e

articulacéo curricular de formacdo Comum para todos os profissionais da
educacdo e “intra e inter instancia de formacao”.

Nessa direcdo, a Anfope defende a necessidade de criagdo de um Sistema
Nacional de Formacgdo Continuada de Professores que garanta a igualdade de
condicOes e de oportunidades de acesso e de permanéncia nos cursos de formacao,
somado a condi¢cdes dignas de trabalho. Por meio de um sistema articulado, a
entidade visualiza a possibilidade de elevar a qualidade da Formacao Continuada,
com projetos pedagdgicos comprometidos com a qualidade social da educacéo e da
escola publica, fortalecendo os vinculos entre o estudo, o trabalho e as praticas sociais
na formacédo dos professores. Em sua luta histérica, a entidade indica:

A concretizacéo da politica de formacgéo e valorizacéo profissional vincula-se
a instituicdo do Sistema Nacional de Educacgéo e ao ensejado Subsistema
Nacional de Formacdo e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo e o
desenvolvimento da cultura do regime de colaboracdo entre os entes
federativos. Essa materialidade da politica supde a abrangéncia e a
responsabilidade de cada um dos sistemas de ensino (federal, estaduais,
distrital e municipais), para regular o campo, bem como para organizar,

manter e desenvolver os 6rgaos e as instituicdes oficiais dos seus sistemas
de ensino, com a participacéo de todos. (ANFOPE, 2016, p. 33).

Os principios basilares do Subsistema Nacional de Formacao e Valorizacdo
dos Profissionais do Magistério contemplariam a garantia de financiamento publico
necessario ao cumprimento de seus objetivos, definindo-se as diferentes

responsabilidades dos entes federados quanto aos percentuais e as metas do
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investimento na formacéao e a participacao democratica dos professores e dos sujeitos
envolvidos na gestdo das instituicbes formativas e nos 0rgaos de decisao das politicas
de formacéo. Para a Anfope (2012b), a implantacdo do Subsistema € o caminho para
a articulacdo da Formacgéo Inicial com a continuada e a valorizagéo dos profissionais
da educacdo, com a finalidade de responder as exigéncias de qualidade, tendo em
vista a complexidade da educacdo e as diferencas regionais. Nessa acepcao, a
Anfope entende que a Rede Nacional de Formacgao Continuada deveria ser ampliada,
bem como os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo, valorizando
Grupos de Pesquisas e Programas de Especializacdo, Mestrado e Doutorado que se
dediquem a pesquisa em Formacao Continuada de Professores.

A Anfope defende a perspectiva de que o Subsistema é a via que pode garantir
gue o professor acesse e permaneca em Programas de Formagédo Continuada fora
do ambiente escolar, com liberacdo integral de suas atividades, garantidas por
licencas remuneradas. Tal perspectiva ndo desconsidera a escola como Iécus singular
de Formacado Continuada, porém rompe com a ideia de formacao ao longo da vida,
em servico, concebida como estratégia de treinamento para qualificar os professores
para resolver as demandas emergenciais e contingentes da praxis pedagogica.

E importante dizermos que, no periodo dos Governos Lula e Dilma, foram
criados um grande numero de Programas de Formacdo Continuada, por meio da
parceria do MEC com as Universidades Publicas. Apesar de, em sua maioria, se
configurarem como acgbes pontuais, permitiram a ampliacdo da participacdo das
Universidades Publicas na Rede Nacional de Formacédo Continuada de Professores,
contribuindo para a melhoria da qualidade da formacéo e do trabalho docente. Além
disso, a instituicdo da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educacao Basica, pelo Decreto N° 6.755/2009, permitiu a participacdo da Anfope
na elaboracdo, no acompanhamento e na avaliacdo dos Planos Estratégicos
elaborados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente,
criados em cada estado (ANFOPE, 2021).

De fato, até 2016, a perspectiva da entidade era que os Foéruns (estaduais e
municipais), como indicamos na analise da literatura, se constituissem como germe
do Subsistema de Formacéo e Valorizacao dos Profissionais da Educagao. Todavia,
com o Decreto N° 8.752/2016, que disp&e sobre a Politica Nacional de Formacao dos

Profissionais da Educacéo Basica (BRAIL, 2016a), foram implementadas mudancas
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substanciais na Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacao Basica,
de modo que o papel dos Féruns foi deixado em segundo plano em relacdo as
atribuicdes do Comité Gestor Nacional e dos Comités de Formacéo, que nao preveem
a participagao das entidades.

A sintese que elaboramos a partir da analise da Politica Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica privilegia o rebaixamento da
Formacédo Continuada por meio de programas aligeirados, com carater de atualizagcéo
e aperfeicoamento, privilegiam a perspectiva de ciéncia baseada em evidéncia, em
lugar da investigagéo e da sélida formacao teorica.

A formacao por competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer se
sobrepbe aos processos que tomam o0 campo da educacdo em sua totalidade,
retirando a Formacédo Continuada de Professores do campo da elaboracdo e da
reflexdo tedrica sobre a praxis para o campo da pratica imediata e do praticismo,
distanciadas das finalidades e dos objetivos da educacéao, das constru¢cdes historicas
dos educadores que orientam a luta pela formagcao de qualidade referenciada nas
demandas formativas da classe trabalhadora (ANFOPE, 2021).

Respondendo ao problema da nossa pesquisa, ao final deste estudo, podemos
afirmar que os fundamentos tedrico-epistemoldgicos que dao sustentacédo a Politica
Nacional de Formagédo Continuada de Professores da Educacdo Béasica, no periodo
de 2004 a 2020, estdo sustentados na epistemologia da prética, a qual, pela forma
como vem se delineando, pode ser caracterizada por duas categorias sinteses: a
formacdo como atualizacdo e treinamento e a formacdo flexivel. Essas duas
categorias sdo predominantes na Politica Nacional de Formacé&o Continuada ao longo
do periodo analisado, das quais decorre uma concep¢do de professor que se
caracteriza como profissional pratico-reflexivo e professor competente. A centralidade
da Formacéao Continuada esta no desenvolvimento de competéncias e de habilidades,
caracterizadas por um conjunto de conhecimentos técnicos e praticos que pretende
formar os professores para resolver os problemas imediatos e aparentes,
desvinculados, portanto, das suas determinacdes historicas, politicas, econdmicas e
sociais da praxis docente. Ao assumir como finalidade formar o professor pratico-
reflexivo e competente, a Politica Nacional de Formacdo Continuada nega ao
professor da Educacdo Basica as possibilidades de apropriagdo do conhecimento

tedrico, o que, na perspectiva do materialismo historico-dialético, € negar a
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compreensao das determinacbes, das mediacbes e das contradicbes que
caracterizam a totalidade social. Negar o conhecimento tedrico significa negar o
ensino, negar o trabalho do professor como intelectual, que detém o dominio técnico
e pratico do seu oficio, significa, portanto, negar a praxis.

Com esta pesquisa, foi possivel desvelarmos o desmantelamento de uma
Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Basica,
marcada no decorrer do periodo analisado pelo encerramento dos programas federais
de Formacédo Continuada e, recentemente, pela aprovacdo das diretrizes especificas
de Formacgao Continuada, desatreladas da Formacao Inicial, o que indica a ampliacao
de um processo de desresponsabilizacdo do Governo Federal ao passo que consolida
uma tendéncia de efetivar-se a Formacédo Continuada de Professores da Educacéo
Basica, por meio das parcerias publico-privadas. Nesse sentido, defendemos a tese
da necessidade da aprovacdo de um Subsistema Nacional de Formacdo e
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, no conjunto de um Sistema
Nacional de Educacédo, para que a Formacao Continuada de Professores seja
efetivamente uma politica de Estado e ndo de Governo, a fim de que se garanta a
superacdo da fragmentacdo da Formacéo Inicial e Continuada, bem como da
implantacéo de programas contingenciais, desprovidos da formacéo tedrica, politica e
filosofica, necessaria e determinante para a praxis emancipadora.

O Subsistema poderia assumir a funcdo de articular e regulamentar as
obrigacbes de cada ente federado, por meio do regime de colaboracgéo, estruturando
as especificidades entre eles. Nessa direcao, o Subsistema também poderia imprimir
organicidade na proposicdo e na materializacdo da Politica Nacional de Formacgéao
Continuada para garantir o efetivo direito a Formacgédo Continuada na perspectiva da
melhoria da qualidade social da educacéo. A ideia da construcdo de um Subsistema
de Formacdo e Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo estabelece, por
conseguinte, um sentido unitario a Formacdo de todos os que atuam na escola,
articulado entre as diferentes instancias para atender a todos os niveis e a todas as
modalidades de ensino. Tal processo implica, nessa perspectiva, a articulacdo entre
a Educacdo Basica e a Educacdo Superior publica, com a Rede Nacional de
Formacao de Professores, com os Grupos de Pesquisa e com 0s Programas de Pés-
Graduacao em Educacao na elaboracéo, no planejamento e na oferta da Formacéo

Continuada para os professores da Educacéo Basica, comprometida com a educacao
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da classe trabalhadora, com vistas a emancipacdo humana. As contribuicbes do
presente estudo consistem no desvelamento dos processos de constituicdo de
projetos de Formac&do Continuada de Professores em disputa, concentrando-se tanto
na analise do projeto contra hegemaonico representado pela Anfope, quanto no projeto
em desenvolvimento do capital e do Estado.

Sobre a BNC-Formacdo Continuada — Resolucdo CNE/CP N° 1/2020 -,
afirmamos constituir-se como um retrocesso na formacdo, determinando um perfil
profissional neotecnicista de professor referenciado e alinhado ao novo regime de
acumulacao flexivel, em contraposicao ao projeto da Anfope, o qual se orienta na
epistemologia da praxis, com vistas a emancipacdo humana. Tal panorama exige de
nos, trabalhadores da educacdo, que assumamos e retomemos a luta em prol da
Formacéo de Professores, por meio da imersdo em movimentos sociais para que
novas alternativas sejam criadas, com vistas a frear e, em um horizonte préximo, a

alterar o projeto educacional e social em curso. Que sigamos firmes na batalha!
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5 CONSIDERACOES FINAIS

[...] tanto para a criagdo em massa dessa consciéncia comunista quanto para
0 éxito da propria causa faz-se necessaria uma transformacao massiva dos
homens, o que s6 se pode realizar por um movimento pratico, por uma
revolugdo; que a revolugao, portanto, € necessaria ndo apenas porque a
classe dominante ndo pode ser derrubada de nenhuma outra forma, mas
também porque somente com uma revolucgédo a classe que derruba detém o
poder de desembaracar-se de toda a antiga imundicie e de se tornar capaz
de uma nova fundacgéo da sociedade.

(Karl Marx e Friedrich Engels)

A principal concluséo ao finalizar esta pesquisa é a de que, como nos ensinam
Marx e Engels (2007), a emancipacdo humana, pensada na perspectiva dialética de
ciéncia, considerada no conjunto da sua totalidade em movimento, observadas as
suas mediacdes e as suas contradi¢des, sO é possivel pela revolugdo, pela tomada
do poder hegemonico pela classe trabalhadora, inaugurando uma nova forma de
sociabilidade, o comunismo.

Desse ponto de vista, a educacdo, segundo Mészaros (2008), assume um
papel fundamental como desenvolvimento continuo da consciéncia socialista,
entendida como processo de transicdo para a construcdo da liberdade plena. A
concepcado de educacdo a que se refere o autor € de um sistema de educacao
radicalmente afastado das praticas educativas dominantes, sob a égide do capital,
caracterizado pela “[...] sujeicdo do desenvolvimento cultural em sua integridade aos
interesses cada vez mais restritivos da expansao do capital e da maximizacdo do
lucro” (MESZAROS, 2008, p. 79).

Nesse sentido, a Politica Nacional de Formacdo Continuada dos Professores
da Educacdo Basica, como parte do projeto educacional, tem se desenvolvido
historicamente como um mecanismo de educacdo continuada para o trabalho
alienante, com o objetivo de manter o homem alienado por meio da doutrinacao

permanente. Para Mészaros (2008, p. 82, grifos do autor),

[...] o que torna as coisas ainda piores é que a educacao continua do sistema
do capital tem como cerne a assercdo de que a propria ordem social
estabelecida ndo precisa de nenhuma mudanca significativa. Precisa apenas
de uma “regulagéo mais exata” em suas margens, que se deve alcancar pela
metodologia idealizada do “pouco a pouco”. Por conseguinte, o significado
mais profundo da educacéo continuada da ordem estabelecida é a imposicao
arbitraria da crenca na absoluta inalterabilidade de suas determinacdes
estruturais fundamentais.

Nessa perspectiva, este estudo explicita como as reformas politicas no campo

da Formacdo Continuada de Professores, implementadas no periodo delimitado da
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pesquisa, serviram ao proposito de alinhar, pouco a pouco, a praxis docente as

demandas para o avanco do capitalismo, pois, segundo Mészaros (2008, p. 80):
Quanto mais “avancada” a sociedade capitalista, mais unilateralmente
centrada na producéo de riqueza reificada como um fim em si mesma e na
exploracdo das instituicdes educacionais em todos os niveis, desde as
escolas preparatérias até as universidades — também na forma de

“privatizagdo” promovida pelo suposto zelo ideolédgico pelo Estado — para a
perpetuacdo da sociedade de mercadorias.

Assim, nosso objetivo geral foi desvelar os fundamentos teérico-
epistemologicos que dédo sustentacédo a Politica Nacional de Formag&o Continuada de
Professores da Educacdo Basica, no periodo de 2004-2020, e suas relacdes com o
desenvolvimento, a manutencéao e a intensificacdo do projeto neoliberal. Na exposi¢cao
do trabalho, procuramos trazer a luz os multiplos e os distintos aspectos (econdmicos,
politicos, sociais e culturais) que caracterizam a sociedade capitalista, a politica
educacional e, como decorréncia, a Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, no periodo delimitado. Para tanto, destacamos
como objetivos especificos:

a) Estabelecer relagbes entre capital, trabalho, Estado e educagdo e seus
determinantes na Politica Nacional de Formacg&o Continuada de Professores.

b) ldentificar as diferentes concepcdes tedrico-epistemoldgicas presentes na
Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Basica, no periodo de 2004 a 2020.

¢) Indicar a perspectiva de Formagéo Continuada de Professores que interessa a
classe trabalhadora, com vistas a emancipagao humana.

Com esses objetivos, iniciamos o nosso trabalho de tese pela apresentacao
tedrico-metodoldgica da pesquisa, uma concepc¢do de conhecimento fundamentada
no materialismo histérico e dialético. De acordo com Netto (2011, p. 6), o
conhecimento teorico é o proprio conhecimento do objeto — “[...] de sua estrutura e
dindmica — tal como ele é em si mesmo”, referindo-se a sua existéncia real e efetiva,
a qual ndo depende do pesquisador. Para o autor, o materialismo histérico-dialético
capta, pela categoria totalidade, as mediacbes concretas que a estruturam e
produzem as suas contradicfes, vinculadas aos interesses divergentes de classes
(burguesa e trabalhadora) e a coloca em movimento.

Articulada a essas trés categorias, no segundo capitulo desta tese, dedicamo-
nos a apresentar a concepcao de Formacao de Professores que fundamenta nosso



236

trabalho e a analise da contribuicdo da producédo académica sobre a Politica Nacional
de Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica, no periodo de 2004 a
2020. Tomamos como referéncia as pesquisas desenvolvidas no campo da Formacao
Continuada de Professores, produzidas nos ultimos 15 anos, inseridas no processo
das transformacdes que ocorreram na educacéo, decorrentes das mudancas na
estrutura social, em relacdo a Politica Nacional de Formacdo de Professores e ao
projeto politico contemporaneo.

Na andlise empreendida, observamos avancos e limites, expressos pela
correlacao das forcas emanadas na luta de classes na definicdo da Politica Nacional
de Formacao Continuada de Professores. Os principais avancos sao identificados na
gestdo de Governo do PT, periodo em gue as entidades civis conquistaram, pela sua
luta historica, maior abertura para participar e definir a politica educacional a partir dos
interesses da classe trabalhadora. Entre eles, identificamos: criagdo do Sistema
Nacional de Formacdo Continuada de Professores; criacdo da Rede Nacional de
Formacédo de Professores; maior articulacdo entre os Governos Federal, Estaduais e
Municipais na realizagdo de projetos e Programas de Formacdo Continuada,;
fortalecimento dos Féruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente; valorizagcéo
da formacédo pelo pagamento de bolsas de estudos e liberacdo das atividades
docentes no periodo de Formacdo Continuada; participagdo das IES nos Programas
de Formacao Continuada por meio da REDE; ampliacdo e diversidade na oferta de
modalidades de Formacdo Continuada; e, como ja indicamos, participacdo e
valorizacdo das entidades da sociedade civil hos espacos governamentais, com
énfase nas contribuicbes da Anfope, como forca politica representativa dos
professores; e, decorrente dos aspectos anteriores, unidade entre Formacgao Inicial e
Continuada, expresso pelas DCN de 2015.

Os limites caracterizam-se pela instabilidade politica, marcada pelas rupturas e
pelas descontinuidades nos Programas de Formacdo Continuada e pela forte e
determinante influéncia do setor privado, materializada na formagéo dos professores,
por meio das parcerias publico-privadas. Em decorréncia disso, houve o0 esvaziamento
tedrico-metodoldgico de alguns programas, o foco no aperfeicoamento, na atualizacéo
e no treinamento dos professores e na perspectiva utilitarista, pragmatica e
individualista da praxis docente, baseado em resultados (evidéncias/indices

educacionais).
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No terceiro capitulo deste estudo, analisamos o0s aspectos econdmico-politicos
gue determinaram a Politica Nacional de Formacao Continuada, na década de 1990,
com foco nos projetos em disputa nesse campo. Nele, evidenciamos as relacoes
historicas que constituem a Politica Nacional de Formag&o Continuada analisada,
especialmente sobre a forma como o Estado organiza e executa a Formacao
Continuada dos Professores da Educacdo Basica. Apresentamos, também, os
pressupostos teoricos que fundamentam nossa analise e a participacdo da Anfope
como a principal instituicdo representativa dos professores na defesa de uma Politica
Nacional de Formacgdo Continuada vinculada a emancipacdo do trabalhador da
educacao.

A sintese dos principais argumentos expostos no terceiro capitulo baseia-se
em trés pontos. 1) Em relacdo aos aspectos politicos e econdmicos e sua relacao
histérica com a Politica Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica, afirmamos que o projeto de formacédo esteve, historicamente,
vinculado ao sistema politico neoliberal, como proposta de permanéncia, de
alinhamento e de intensificacdo do modo de producgédo capitalista. A base material € o
desenvolvimento econdémico. Portanto, do ponto de vista ontolégico, a Politica
Educacional, na sua complexidade e totalidade, responde com a formacdo minima
necessaria para suprir as demandas do mercado de trabalho arroladas pelo aparato
capitalista. 2) Quanto a teoria do conhecimento ou a epistemologia que fundamentou
e que ainda € base das Diretrizes para a Formacéao de Professores, indicamos que a
concepcao de professor pratico permaneceu ocupando o espaco central na Politica
Nacional de Formacéo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica,
vinculado a perspectiva da racionalidade pratica. 3) O projeto formativo revolucionario,
representado neste estudo pela Anfope, € fundamentado na epistemologia da praxis,
constituido na perspectiva do professor intelectual critico, composto por uma
racionalidade em que os profissionais da educacgéo constroem o conhecimento por
meio da analise critica do seu trabalho e das mediacbes complexas em que
desenvolvem a sua praxis, em um movimento de compreensao, de interpretacéo e de
intervencao social.

No quarto capitulo, analisamos os fundamentos teorico-epistemolédgicos da
Politica Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacao Béasica, no

periodo de 2004 a 2020. Para tanto, apresentamos a sua constituicao historica, a fim
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de identificarmos os marcos legais que orientaram cronologicamente a Politica
Educacional, a partir dos anos de 1990. Nesse contexto, analisamos as Resolucdes
CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, CNE/CP N° 1, de 1° de julho de 2015,
CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, e CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020,
tendo em vista a importancia desses documentos para a configuracdo geral da Politica
Nacional de Formacéo de Professores e das especificidades no campo da Formacéao
Continuada.

Na ultima secéo do quarto capitulo, apresentamos nossa defesa em relagéo ao
projeto de Formacdo Continuada, fundamentado na epistemologia da praxis, na
perspectiva de resisténcia e de enfrentamento as determinagdes do capital sobre a
formacdo e o trabalho docente, com vistas a construcao de um processo educacional
articulado a uma [...] intervencédo consciente e efetiva de transformagdo social”
(MESZAROS, 2008, p. 95).

Importa destacarmos que a construcédo de um projeto de Formacao Continuada
que contribua para uma proposta critica de formacdo, tendo como horizonte a
emancipacao politica e humana, pode ser mais bem delineado pela criagdo de um
Sistema Nacional de Educacédo e, decorrente dele, um Subsistema Nacional de
Formacdo e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica. Para a Anfope
(2012b), os principios basilares do Subsistema contemplam desde a garantia de
financiamento publico até a participacdo democratica dos professores e dos sujeitos
envolvidos na gestéo das instituicdes formativas e nos 0rgaos de decisao das politicas
de formacdo. Para a entidade, a implantacdo do Subsistema € o caminho para articular
a Formacéo Inicial e Continuada e para a valorizagao dos profissionais da educacao,
com a finalidade de responder a exigéncias de qualidade, tendo em vista a
complexidade da educacédo e as diferencas regionais. Nesse sentido, a Anfope
entende que a Rede Nacional de Formacao Continuada deveria ser ampliada, bem
como os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo, valorizando Grupos
de Pesquisas e Programas de Especializagdo, Mestrado e Doutorado que se
dediquem a pesquisa em Formacao Continuada de Professores.

Nesse contexto, ao concluirmos o nosso estudo, tornamos evidente que a base
epistemoldgica que fundamenta a Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores tem origem no contexto politico neoliberal e no sistema econdmico

baseado na acumulacéo flexivel. No que se refere a epistemologia, a Politica Nacional
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de Formacédo Continuada €, historicamente, assentada na concepcao pragmatista e
tecnicista de professor, pela énfase na dimensédo instrumentalizadora do
conhecimento. Os documentos definidores da Politica Nacional de Formacao
Continuada, implementada pelas Resolugbes CNE/CP N° 1/2002, CNE/CP N° 2/2015,
CNE/CP N° 2/2019 e CNE/CP N° 1/2020, fundamentam-se em uma Visdo
fragmentada e utilitarista das ciéncias da educacéo, identificada na perspectiva da
racionalidade pratica, na formacao de competéncias e no profissional reflexivo.

Nessa direcdo, as categorias empiricas desveladas no processo de andlise,
indicam que tal perspectiva tedrica tem relagbes internas com as reformas
educacionais desencadeadas no Brasil na década de 1990, ligadas internamente as
demandas da reestruturacdo do sistema politico do pais, ao neoliberalismo, e, nos
altimos 20 anos, ao regime de acumulacdo flexivel e as novas demandas de
organizacéao do trabalho.

O sistema neoliberal modifica as relagdes de producéo, flexibiliza-as e torna-as
mais produtivas, mais competitivas, gera novas demandas e diretrizes para a
formacdo do trabalhador, atualmente caracterizado nas formas do
empreendedorismo, do protagonismo, da resiliéncia e da criatividade. Por isso, a
énfase das Diretrizes Nacionais para a Formacdo Continuada toma as competéncias
e as habilidades como eixo central do processo formativo. A formacgao desloca-se da
l6gica da empregabilidade para a adaptacdo dos individuos as novas formas de
producao e de trabalho, determinadas pelo consumo.

Em vista disso, a analise da Politica Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacéo Basica, situada no contexto politico social, na perspectiva
de sua historicidade, permite-nos afirmar que, durante o periodo delimitado de 2004 a
2020, houve continuidade, permanéncia e acirramento dos aspectos que alinham a
Formacéo de Professores as demandas do processo produtivo e a manutencédo da
hegemonia da classe dominante, por meio da adocdo de estratégias que
intensificaram a Formacdo Continuada voltada ao preparo técnico-pratico dos
trabalhadores, com a finalidade de instrumentaliz-los para a intervengcdo na
aprendizagem.

De um lado, os dados revelaram que os projetos e os programas desenvolvidos
no periodo ndo se sustentaram como politica, mas como ac¢fes contingenciais. 1sso

explica a razdo do encerramento de praticamente todos 0s projetos e 0s programas
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gue foram implementados nos ultimos 20 anos. Por outro lado, identificamos que, a
medida em que o Estado encerrou 0s programas e 0S projetos de Formacao
Continuada, ele abriu espaco para que as parcerias publico-privadas tomassem frente
nos processos formativos, determinando a sua finalidade, a sua estrutura e o seu
funcionamento. Nesse cenario, a Fundacdo Lemann, o Instituto Ayrton Senna, a
Fundacdo Ital e o Instituto Unibanco circulam entre as principais parcerias,
interferindo diretamente nas decisdes e no controle da Formacédo Continuada de
Professores, bem como na Politica Educacional como um todo.

Nesse sentido, Gentili (1998) afirma que a descentralizacéo e a privatizacéo
sao estratégias que circundam as politicas publicas da educacao. O autor defende a
ideia de que tais processos tém finalidades que vao além da reducéo progressiva de
intervencdo estatal e de transferéncia de responsabilidades ao setor privado. De
acordo com o autor, os argumentos que defendem o processo de descentralizacédo e
de privatizacdo atuam na formacéo da subjetividade coletiva a partir dos pressupostos
ideoldgicos da burguesia e tém como finalidade a manutencdo da ordem social
vigente.

Esta pesquisa evidenciou, portanto, que se desenvolveu, no cenario nacional,
nas ultimas décadas, uma Politica Nacional de Formacao Continuada de Professores
estruturada a partir dos saberes “Uteis” para a pratica profissional, em detrimento aos
conhecimentos cientificos e filoséficos que elevam o conhecimento empirico ao
concreto pensado e a praxis revolucionaria. Vincular, subordinar o “conhecimento” aos
interesses pragmaticos significa descaracteriza-lo da totalidade das relacbes que
determinam a realizacdo da acdo docente. Dessa maneira, a nosso ver, a
epistemologia da pratica apresenta como principal limite o esvaziamento do contetdo
cientifico, o recuo da teoria e a auséncia da reflexdo critica, o que impede a
compreensao dos fatores que fazem com que a realidade seja compreendida como

sintese de multiplas determinacdes. Mészéaros (2008, p. 104) afirma que

[...] somente por meio do mais ativo e constante envolvimento da educacéo
no processo de transformacéo social — alcangado por sua capacidade de
ativar a reciprocidade dialética progressivamente mais consciente entre os
individuos e sua sociedade — é possivel transformar em forgca operativa
efetiva, historicamente progressiva e completa [...].

Enfim, nossa pesquisa reconhece as relacbes da Politica Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educac@o Béasica com as dimensdes

econdmicas, politicas, ideoldgicas e sociais que permeiam a sociedade e atingem a
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educacao, limitando o seu alcance na ruptura da alienacdo. Nossa analise reconhece
essas multiplas articulacbes e, sobretudo, indica a necessidade de transformar as
determinacdes estruturais do capital que produzem essa condicdo. Dessa forma,
compreendemos que 0 objetivo geral da pesquisa foi alcangcado, na medida em que
cumprimos com os objetivos especificos delineados para o percurso da investigacao.

Sem pretensdo de encerrarmos os debates em torno da Politica Nacional de
Formacdo Continuada, destacamos alguns apontamentos para a continuidade dos
estudos, dentre eles: aprofundar a andlise das parcerias publico-privadas na oferta de
apoio técnico e pedagdgico para a Formacao Continuada nas redes; identificar os
mecanismos de intervencdo didatica na Formacdo Continuada de Professores,
estratégia que ja esta sendo encaminhada, por meio de livros didaticos, distribuidos
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), para todas as areas
do novo Ensino Médio. As obras didaticas de Formacédo Continuada foram elaboradas
de acordo com a BNCC — Resolucdo N° 2/2017 —, e estruturadas para um ciclo de trés
anos, mais um movimento do Estado, no “pouco a pouco” produzido para ajustar a
politica educacional as demandas do capital.

Diante desse cenario, ao final deste estudo, concluimos que os fundamentos
tedrico-epistemoldgicos que sustentam a Politica Nacional de Formacéo Continuada
de Professores da Educagdo Bésica, no periodo delimitado da pesquisa, estdo
amparados na epistemologia da préatica, caracterizada, principalmente, por duas
categorias sinteses: a formagao como atualizacéo e treinamento e a formacao flexivel,
das quais decorre uma concepcao de professor que se caracteriza como profissional
pratico-reflexivo e professor competente. A centralidade da Formacdo Continuada
estd no desenvolvimento de competéncias e de habilidades, constituidas por um
conjunto de conhecimentos técnicos e praticos para formar os professores para
resolver os problemas imediatos e aparentes, desvinculados, portanto, das suas
determinacdes historicas, politicas, econdmicas e sociais da praxis docente.

A epistemologia da pratica assumida como finalidade na Politica Nacional de
Formacéo Continuada nega ao professor da Educacéo Basica as possibilidades de
apropriacdo do conhecimento tedrico, o que, na perspectiva do materialismo historico-
dialético, significa negar a compreenséo das determinacdes, das mediacdes e das
contradigbes que caracterizam a totalidade social. Portanto, decorre da epistemologia
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da pratica a negacdo do conhecimento teérico e, por fim, a negacdo do ensino,
significa, por conseguinte, negar a praxis.

Desvelamos com esta pesquisa, o desmantelamento de uma Politica Nacional
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, marcada pelo
encerramento dos Programas Federais de Formacao Continuada e, recentemente,
pela aprovacdo das diretrizes especificas de Formacdo Continuada, desatreladas
da Formacdo |Inicial, o que indica a ampliacio de um processo de
desresponsabilizagdo do Governo Federal ao passo que consolida uma tendéncia de
efetivar-se a Formacao Continuada de Professores da Educacédo Basica, por meio das
parcerias publico-privadas.

Nessa direcdo, defendemos a tese da necessidade da aprovacdo de um
Subsistema Nacional de Formagédo e Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
Béasica, no conjunto de um Sistema Nacional de Educacdo para que a Formacédo
Continuada de Professores seja efetivamente uma politica de Estado e ndo de
Governo, a fim de que se garanta a superacao da fragmentacdo da Formacéao Inicial e
Continuada, bem como da implantagéo de programas contingenciais, desprovidos da
formacéo teorica, politica e filosofica, necessaria e determinante para uma praxis

emancipadora.
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