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RESUMO

FERREIRA, Diana Lemes. A Organizagdo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e a politica de formacdo docente no Brasil. 2011. 330 fl. Tese (Doutorado em
Educacao) - Instituto de Ciéncias da Educacéo, Universidade Federal do Para, Belém, 2011.

A presente tese trata da Politica de Formacgdo Docente no Brasil. Tem como objeto de estudo
as novas regulacdes da politica de formacdo docente. O problema de pesquisa se refere a
relacdo existente entre as orientagdes da Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) e o processo de regulacéo das politicas de formacéo docente no Brasil no
periodo de 2007 a 2010, apresentando as seguintes questdes norteadoras: Quais sdo 0s
interesses e as orientacfes da OCDE, na area da Educacéo, no Brasil? Qual é a concepcdo de
educacdo da OCDE? Qual a concepcdo de educagédo que orienta o0 PDE e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo? Quais as diretrizes do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo voltadas para a politica de formacao docente? Quais caracteristicas das
orientacdes da OCDE estdo presentes, na politica de formacao docente brasileira, no periodo
de 2007 a 2010? Quiais sdo as a¢des do PDE que se referem a politica de formagdo docente? A
I6gica de formacdo docente orientada pela OCDE esta sendo seguida pelo governo brasileiro?
A investigacdo partiu da hipdtese de que a OCDE interfere e orienta a politica de formacéo
docente brasileira 0 que se manifesta por meio de orientacGes politico-pedagdgicas que
imputam novas regulacdes para a conducdo e materialidade de tal politica. Assim, o objetivo
da pesquisa consistiu em identificar e analisar a regulacdo da politica de formacdo docente no
Brasil para a educacdo basica no periodo de 2007 a 2010 e suas relagcbes com as orientacdes
da OCDE. De modo mais especifico buscou-se: analisar a politica de formacdo docente da
OCDE; estudar a legislacdo educacional brasileira relacionada a politica de formacéo docente
para 0s anos iniciais do ensino fundamental; identificar e analisar as relagdes existentes entre
as orientacGes e perspectivas educacionais da OCDE e a politica brasileira de formacéo
docente. O percurso metodoldgico se deu por meio da pesquisa bibliografica e documental,
bem como realizagdo de entrevistas. Os dados foram analisados por meio da técnica de anélise
de contedo. O estudo realizado sinaliza que a politica de formacdo docente no Brasil vem
enfatizando a agenda de desenvolvimento social, econdmico e educacional da OCDE.
Registra-se a preocupacdo do governo brasileiro com os professores “eficazes”, com escolas
de “sucesso” e o conteudo nelas transmitidos ocupa centralidade na agenda da politica
educacional por meio da “cultura dos resultados” via as avaliagdes internas e externas. Nesta
perspectiva a politica de formacgdo docente no Brasil vem sendo formulada a partir do
contexto de uma nova morfologia do trabalho, que da& maior énfase a formacdo dos
professores, tendo em vista o papel que estes profissionais podem desempenhar como agentes
fundamentais na materializacdo e no sucesso dessas politicas. O estudo indica que a OCDE
orienta as politicas educacionais brasileiras, o que indica que este € um fenémeno relevante de
investigacdo no sentido de ir além da aparéncia da ideia de que a cooperacao e a parceria da
Organizagdo com o governo brasileiro sdo ténues, uma vez que este ndo fez adesdo como
pais-membro da OCDE.

Palavras-chave: Regulacdo Educacional. Politica de Formagdo Docente. Organismo
Internacional.



ABSTRACT

FERREIRA, Diana Lemes. The Organization for Economic Co-operation and Development
(OECD) and the teaching training policy in Brazil. 2011. 330 fl. Thesis (Doctorate in
Education) — Institute of Education Sciences, Federal University of Para, Belém, 2011.

This thesis studies the Teaching Training Policy in Brazil. The subject of this study is
teaching training policy rules. The research matter refers to the relation between the
Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) guidelines and the
regulation process of the teaching training policy in Brazil, during the period ranging from
2007 to 2010, presenting the following guidance questions: What are OECD interests and
guidelines regarding the education area in Brazil? What is the concept of education for
OECD? What is the concept of education framework of the PDE and the Target Commitment
Plan “All for Education”? What are the guidelines of the Target Commitment Plan “All for
Education” regarding the teaching training policy? Which OECD guidelines features are
included in the Brazilian teaching training policy, during the period between 2007 and 2010?
What actions within the PDE refer to the teaching training policy? The teaching training logic
provided by OECD is being followed by the Brazilian government? The research started with
the hypothesis that OECD interferes and guides the Brazilian teaching training policy and this
is done through political and pedagogic guidelines imposing new rules for the conduction and
materiality of this public policy. Therefore, the goal of this research is to identify and analyze
the teaching training policy rules in Brazil for elementary education during the period from
2007 and 2010, as well as its relations with the OECD guidelines. Particularly, we tried to:
analyze the OECD teaching training policy; study the Brazilian education laws related to the
teaching training policy for the initial grades of elementary education; identify and analyze
the relations between OECD education guidelines and prospects and the Brazilian teaching
training policy. The methodology used was based on bibliographic and documental research
and interviews. Data were analyzed through the content analysis technique. The study
indicates that the teaching training policy in Brazil emphasizes the social, economic and
educational development agenda from OECD. A Brazilian government concern for
“effective” professors is identified, and “successful” schools and content are a central focus in
the political and educational agenda, through the “culture of results”, via internal and external
evaluations. The teaching training policy approach in Brazil has been designed within the
context of a new morphology of labor, emphasizing teachers’ training aiming at the role such
professionals may play as core agents in the materialization and success of such policies. The
study indicates that OECD does guide the Brazilian education policies, which is a relevant
research phenomenon, i.e., it goes beyond the idea that the cooperation and partnership
between OECD and the Brazilian government are tenuous because Brazil is not a country
member of OECD.

Key words: Education rules. Teaching training policy. International organization.



RESUME

FERREIRA, Diana Lemes. L’Organisation de Coopération et de Développement
Economiques (OCDE) et la politique de formation destinées aux enseignants au Breésil. 2011.
330 fl. Tese ( Doctorard en Education) - Instituto de Ciéncias da Educacéo, Universidade
Federal do Para. Belém, 2011.

Cette these traite de la Politique de formation des enseignants au Brésil. Son objet d’étude de
la nouvelle réglementation de la politique de formatiom des enseignants. Le probléme de
recherche concerne la relation entre les orientations de 1’Organisation de Coopération et de
Développement Economiques- OCDE et le processus réglementaire de la politique de
formation des enseignants au Brésil dans les années 2007 a 2010, avec les questions
suivantes : Quels sont les intéréts et les lignes directrices de I’OCDE, en matié¢re d’éducation
au Brésil ? Quel est le concept de 1’éducation de I’OCDE ? Quel est le concept de 1’éducation
qui guide le PDE et le plan cible tous de votre engagement éducation ? Quelles sont les
orientations du Plan d’Education pour tous engagement objectifs axés sur la politique de
formation des enseignants ? Quelles sont les caractéristiques des lignes directrices de I’OCDE
sont présents, la politique de formation des enseignants au Brésil dans les années 2007 a
2010 ? Quelles sont les actions du PDE qui se réferent a la politique de formation des
enseignants ? La logique de la formation des enseignants est motivée par I’OCDE suivie par
le gouvernement brésilien ? La recherche suppose que I’OCDE intervient et guide la politique
de la formation des enseignants brésiliens et manifeste a travers politico-pédagogiques des
directives qui imputent une nouvelle réglementation pour la conduite et la matérialité d’une
telle politique. Par conséquent, I’objectif de la recherche était d’identifier et d’analyser la
réglementation de la politique de formation des enseignants au Brésil pour I’éducation de base
dans la période de 2007 a 2010 et de ses relations avec les lignes directrices de I’OCDE. Plus
précisément, nous avons cherché a : examiner la politique de la formation des enseignants de
I’OCDE; I’étude de la législation brésilienne éducatives liées a la politique de formation des
enseignants pour les premieres années du primaire, afin d’identifier et d’analyser la relation
entre les directives et les perspectives d’éducation de I’OCDE et la politique brésilien et la
formation des enseignants. Le parcours metodologique a été atravers de la littérature de
recherche bibliographique et des documents publics, et des interviews. Les données ont été
analysées en utilisant la technique d’analyse de contenu. L’étude indique que la politique de
formation des enseignants au Brésil a été en insistant sur I’ordre du jour social, économique et
éducatif de I’OCDE. Enregistrement la préoccupation du gouvernement brésilien avec
« efficace » des enseignants, avec les écoles de « succes » et le contenu transmis les occupe
I’ordre du jour central de la politique éducative a travers la « culture de résultats » & travers
les évaluations internes et externes. Dans cette perspective, la politique de formation des
enseignants au Brésil a été formulé par le contexte d’une nouvelle morphologie du travail, qui
donne davantage 1’accent sur la formation des enseignants, en raison du rdle que ces
professionnels peuvent jouer en tant qu’acteurs clés dans la matérialisation et la réussite de
ces politiques. L’étude indique que I’OCDE guide les politiques éducatives au Brésil, ce qui
indique qu’il s’agit d’un phénomene pertinent de recherche pour aller au-dela de 1’aspect de
I’idée que la coopeération et I’organisation de partenaire pour le gouvernement brésilien est
faible, une comme cela n’a pas rejoindre en tant que pays membre de I’OCDE.

Mots-cles: Réglage de 1I’Education, Politique de la Formation des Enseignants, I’Organisation
internationale.
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INTRODUCAO
Origem, objeto e problema da pesquisa

O processo de mudangca que vem ocorrendo na estrutura da sociedade e do
capitalismo, em nivel mundial, em especial na relacdo de producéo e no processo de trabalho,
exige novas e sofisticadas tecnologias, que requerem um trabalhador mais qualificado. Ou
seja, um trabalhador com um grau de escolaridade mais alto, que domine um conjunto de
habilidades e competéncias que o torne mais competitivo e capaz de maior empregabilidade,
no mundo do trabalho, que tenha capacidade de raciocinio e de abstracdo, comunicabilidade,
criatividade, eficiéncia, flexibilidade, iniciativa, polivaléncia, responsabilidade e versatilidade.
Esse contexto delineia um ‘novo’ papel para a educagdo e, consequentemente, para a escola.

A escola preparava trabalhadores para um tipo de processo produtivo balizado no
paradigma do fordismo, o qual separava trabalho manual do trabalho intelectual, o
planejamento da execucdo. A escola, entdo, passou a sofrer severas criticas, e a ser
responsabilizada pelo insucesso escolar, pelo despreparo dos alunos ao término dos estudos,
pela desvinculacdo dos contetdos ensinados e das novas demandas oriundas do mundo do
trabalho assentado no paradigma informacional (MAUES, 2003a). Os professores,
consequentemente, também, foram alvos de criticas, principalmente no que se refere a
formagéo, alegando-se que esta era muita ‘tedrica’, desvinculada das demandas da sociedade.
Maues (2003a) afirma que andlises realizadas por alguns organismos internacionais, dentre os
quais o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Banco Mundial (BM), a
Comunidade Européia (CE), a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Programa de
Promocdo das Reformas Educativas da América Latina (PREAL) parecem apontar para um s

caminho:

O sistema educacional precisa passar por uma reforma, visando qualificar melhor as
pessoas para enfrentarem um mundo mais competitivo, mais afinado com o
mercado, um mundo globalizado, entendendo-se por tal um processo socio-histdrico
que apresenta dimensdes ideologicas, que cria uma nova ordem econdmica e um
outro processo civilizatorio, representando uma nova etapa do capitalismo mundial
(MAUES, 20034, p. 3).

Diante desse cenario, 0s organismos internacionais de financiamento comegaram um
processo de maior insercdo e orientacdo direta e indireta na Educacdo. Segundo Maués
(2003b), as politicas educacionais brasileiras, enquanto politicas consentidas pelo governo,
em relacdo as exigéncias dos organismos internacionais, tém colocado destaque no

aperfeicoamento docente, na equidade, no financiamento, na gestao e na qualidade.
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Nessa perspectiva, o sistema educacional brasileiro vem sendo alterado, em todos os
seus niveis e modalidades. Isto tem delineado uma série de reformas educacionais que se
materializam em leis, decretos, pareceres, resolucdes e planos de educacéo.

Nesse contexto, 0s 0rgdos governamentais apontam a necessidade de adequacédo do
trabalho e da formacdo docente as novas exigéncias profissionais decorrentes das inovacdes
tecnoldgicas e das mudancas do trabalho e da formacgdo, pautadas pelos principios de
flexibilidade e eficiéncia. Para concretizacdo disto, o Estado tem intervindo, no sentido de
instituir mecanismos que conduzam os docentes a adequarem as atividades préprias da
profissdo aos resultados estabelecidos pelos interesses do mercado, com proje¢des de novas
regulacdes para as politicas educacionais. E, nesta linha de raciocinio, a formacao docente se
caracteriza como peca fundamental.

Assim sendo, é possivel estabelecer a hipdtese de que organismos internacionais,
como a OCDE interferem e orientam a politica de formacdo docente brasileira, o que se
manifesta por meio de orientagdes politico-pedagdgicas que imputam novas regulacfes para a
conducéo e materialidade de tal politica.

Os estudos de Maués (2008) e Oliveira (2005) indicam que essas novas regulacdes
das politicas educacionais estdo diretamente relacionadas & reforma que o Estado brasileiro
tem vivenciado, no sentido de se adequar a globalizacdo e a nova fase do capitalismo, na qual
se estabelecem regulacGes com o intuito de adequar a educagdo ao mercado. Vale ressaltar
gue este processo acontece mundialmente, com impactos maiores nos paises em
desenvolvimento.

Ao conceituar “regulagdo”, Barroso (2006) afirma que esta seria a forma pela qual se
ajusta uma agéo a determinadas finalidades, materializadas em regras e normas previamente
definidas. A “regulacdo” tem func¢ao fundamental, na manutencdo do equilibrio do sistema ou
mesmo na identificacdo de entraves deste. A regulacdo educacional, entdo, se configura em
normas, regras, orientacdes, formas de controle e direcdo de uma determinada politica
educacional.

Lessard (2008) ao discutir a regulacdo nas politicas educacionais, aponta trés
“modelos”: o primeiro seria o “burocratico-estatal”, que volta suas atencdes para os resultados
e a eficiéncia; o segundo ¢ nominado como “regulagdo profissional”, que se caracteriza por
acOes dos protagonistas da educacdo, sendo eles diretores, professores e especialistas. O
terceiro modelo se refere ao “mercado” e objetiva atender a ldgica do setor privado. Esses
modelos, por vezes, se complementam entre si e estdo presentes na politica educacional, o que

o autor denomina “regulagdao multipla”.
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Barroso (2006) indica trés tipos de regulacdo para a educagdo: transnacional,
nacional e microrregulacdo local. Barroso (2003) afirma que a regulacdo politica no campo
educativo pode acontecer de trés modos. O primeiro se refere ao “efeito contaminag¢ao” o qual
existe “[...] ao nivel da transferéncia dos conceitos, das politicas e das medidas postas em
prética, entre paises, a escala mundial [...]” (p.24); o segundo ¢ o denominado pelo autor de
“efeito de hibridismo” o qual “[...] resulta da sobreposi¢cdo ou mesticagem de diferentes
I6gicas, discursos e préaticas na definicdo e accdo politicas, o que reforca o seu caracter
ambiguo e compésito [...]” (p.25). Finalmente, o terceiro, ¢ chamado pelo autor de “efeito
mosaico” que resulta do processo de constru¢do destas mesmas politicas que raramente
atingem a globalidade dos sistemas escolares, sendo que na maioria das vezes “[...] resultam
de medidas avulsas de derrogacdo das normas vigentes, visando situacdes, publicos ou
clientelas especificas [...]” (p.25).

Em relagcdo a regulacdo “transnacional”, Barroso (2006, p.45) indica que esta se
configura nos discursos e instrumentos que sdo produzidos nos foruns de decisdo e consulta
internacional. Segundo o autor, este tipo de regulagdo se origina na maioria das vezes “[...]
nos paises centrais e faz parte do sistema de dependéncias em que se encontram 0s paises
periféricos ou semi-periféricos [...]”, pode também resultar da existéncia de estruturas supra-
nacionais que mesmo n&o assumindo formalmente um poder de decisdo em matéria educativa,
“[...] controlam e coordenam, atraves das regras e dos sistemas de financiamento, a execucao
de politicas nesse dominio”. O autor continua argumentando que além destas modalidades
mais formais este tipo de regulacdo pode resultar também da ligacao existente entre o sistema
educativo ¢ os outros sistemas sociais, “[...] outras formas mais sutis e informais exercem
igualmente um efeito regulador transnacional”. O autor entdo cita como exemplo os “[...]
programas de cooperacdo, apoio, investigacdo e desenvolvimento com origem em diferentes
organismos internacionais [...] que reunem especialistas, técnicos ou funcionarios de
diferentes paises”. Segundo o autor, tais programas sugerem e/ou impdoem diagnosticos,
metodologias, técnicas, solu¢bes na maioria das vezes de forma uniforme que “[...] acabam
por constituir uma espécie de ‘pronto a vestir’ a que recorrem os especialistas dos diferentes
paises sempre que solicitados (pelas autoridades ou opinido publica nacional) a pronunciarem-
se sobre os mais diversos problemas ou a apresentarem solugdes”.

Maués (2008) aponta como a materializacdo dessa forma de regulagéo, os programas
de cooperacdo desenvolvidos por organismos internacionais que fazem diagndsticos e

sugerem solucdes. Barroso (2006) aponta que neste tipo de regulacéo é possivel perceber uma
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espécie de “contamina¢do” internacional de conceitos, politicas ¢ medidas postas em pratica,
em diferentes paises.

O segundo tipo de regulacdo indicado por Barroso (2006) é a “regulagdo nacional”,
ou seja, 0 modo como o Estado e as autoridades instituem o controle no sistema educacional,
por meio de estabelecimento de “normas, injungdes e constrangimentos”. Este tipo de
regulacdo é exemplificado por Maués (2008), ao citar as politicas educacionais para a
educacdo superior, no Brasil, traduzidas, por exemplo, por meio da Lei n° 10.861/2004, que
institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), e o Decreto n°
6096/2007, que cria 0o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das

Universidades Federais (REUNI), como pode ser visto mais claramente no trecho da autora:

A Lei que cria o Sistema Nacional de Avaliacdo do Educador Superior (SINAES)
estabelece a avaliagdo da instituicdo, de cursos e dos alunos (ENADE) numa
concepgdo somativa e punitiva. E mais recentemente o REUNI que propde a
expansdo de vagas, o aumento da relagdo professor-aluno e a elevagéo para 90% do
indice de conclusdo de curso, sem o correspondente aumento de recursos
financeiros. Esses sdo alguns dos casos que retratam as novas formas de regulagéo,
ou seja, ¢ a regulagdo por ‘contaminacdo’ como indica uma pesquisa realizada na
Europa cujo sentido é a transposicdo de medidas, solugdes e praticas que deram
certo em outros paises (MAUES, 2008, p. 7).

O terceiro tipo de regulagdo discutido por Barroso (2006) ¢ designado “micro
regulagdo local”, que se caracteriza pela forma com que os sujeitos que compdem o contexto
da escola, por exemplo, ajustam as normas ao local no qual estas devem ser aplicadas. Como
materializacdo deste tipo de regulacdo, podemos citar a forma de adequacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) aos contextos escolares em que trabalham.

Essas novas regulacdes impulsionam nova abordagem a formacdo e ao trabalho
docente, pois chegam a escola de forma impositiva e, por mais que os professores procurem
adequa-las ao contexto escolar que trabalham, as marcas do processo de regulacdo ficam,
impregnam e infiltram o dia-a-dia do docente. Neste sentido, interessa-nos focar a atengédo nas
reformas que envolvem as regulacdes da politica de formacao docente.

Identificar e analisar os processos de regulacdo da politica de formagdo docente
brasileira para a educagdo basica configuram o interesse central desta pesquisa. A opgéo pela
tematica Politicas publicas de formacéo docente se da em funcdo do destaque que esta vem
tendo, devido a alguns processos de mudangas impulsionados pelas reformas educacionais
que vém concedendo maior énfase & formacgdo dos professores. Estes passaram a ser vistos
como agentes fundamentais da materializacdo das politicas educacionais. A formacgéo docente
tem sido destacada, pelos organismos internacionais, como um dos pontos centrais para 0
“sucesso” das mudancgas em curso (MAUES, 2003b; 2008; SILVA, 2002; TORRES, 1996).
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A politica de formacéo dos professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental chama a minha atencéo, de modo especial. Isto se d& devido a minha atuagéo e
experiéncia como professora deste nivel de ensino desde 1992. Deve-se, também, ao fato de
os professores deste nivel de ensino serem muito cobrados, tendo em vista as exigéncias de
melhoria dos indices estatisticos de alfabetizacdo, aprovacdo, reprovacdo, evasdo; e mais
recentemente, a referéncia maior se concentra na exigéncia da melhoria do Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

Este ultimo, criado em 2007, é um indice de avaliagdo externa que combina
desempenho padronizado, nas provas nacionais do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Basica (SAEB)' e da Prova Brasil’>. O IDEB reline, em um s6 indicador, fluxo
escolar (aprovacdo, reprovacdo e evasdo) e médias de desempenho nas avaliagdes. Logo, é
calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, verificados no Censo Escolar e nas
médias do desempenho nas avaliacbes (SAEB e Prova Brasil), realizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais ‘Anisio Teixeira’ (INEP). Vale ressaltar que o
IDEB foi idealizado a partir de experiéncia de organismos internacionais, como a OCDE?, via

Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), importante registrar que houve uma

! O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de margo
de 2005, é composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB) e a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A ANEB ¢ realizada por amostragem das redes de ensino, em
cada unidade da Federacdo e tem foco nas gestBes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas
caracteristicas, a ANEB recebe 0 nome do SAEB em suas divulgagdes; A ANRESC é mais extensa e detalhada
gue a ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em
suas divulgacées (INEP, 2011).

2 A Prova Brasil foi criada em 2005, a partir da necessidade de se tornar a avaliagdo mais detalhada, em
complemento a avaliacéo ja feita pelo SAEB. A Prova Brasil é censitaria. Por esta razdo, expande o alcance dos
resultados, porque estes oferecem dados ndo apenas para o Brasil e unidades da Federagdo, mas também para
cada municipio e escola participante. A Prova Brasil avalia todos os estudantes da rede publica urbana de ensino,
de 42 e 8?2 séries, do Ensino Fundamental. O SAEB e a Prova Brasil passaram a ser operacionalizados, em
conjunto, desde 2007. Como sdo avaliagcfes complementares, uma ndo implicard a extingdo da outra. Pela
metodologia utilizada, nenhum aluno sera submetido as duas avaliagdes (BRASIL. MEC: [2005]).

* O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais ‘Anisio Teixeira’ (INEP), do
MEC, mostra as condi¢fes de ensino no Brasil. A fixacdo da média seis a ser alcancada considerou o
resultado obtido pelos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econbémico
(OCDE), quando se aplica a metodologia do IDEB em seus resultados educacionais. Seis foi a nota obtida
pelos paises desenvolvidos que ficaram entre os 20 mais bem colocados do mundo. A partir da anélise dos
indicadores do IDEB, o MEC oferece apoio técnico ou financeiro aos municipios com indices insuficientes de
qualidade de ensino. O aporte de recursos se da a partir de um plano de ac¢des articuladas (PAR), elaborado por
uma comissao técnica do ministério e por dirigentes locais. O MEC dispde de recursos adicionais aos do Fundo
da Educacdo Béasica (FUNDEB) para investir nas a¢cGes de melhoria do IDEB. O Compromisso Todos pela
Educacdo, uma das etapas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), prople diretrizes e
estabelece metas para o IDEB das escolas e das redes municipais e estaduais de ensino. O MEC
estabeleceu atendimento prioritario a 1.242 municipios com os mais baixos indices (BRASIL. MEC, 2009c ;
INEP, 2010. Grifos No0sso0s).
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adaptacdo do nome para a lingua portuguesa (Na lingua inglesa chama-se Programme for
International Student Assessment )*.

Nesse contexto, a formacdo dos professores se configura como pecga-chave para o
sucesso da regulacdo em curso, pois sdo eles que dao materialidade as regulacées, sdo eles
que estdo no “chao da escola”.

A énfase na formacdo de professores para melhoria da qualidade da educacgdo nao é
fato novo, mas, nas politicas educacionais atuais, pode ser evidenciada pelo Ministro de
Educacao, Fernando Haddad, ao registrar, por exemplo, no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo: raz@es, principios e programas, que “[...] a melhoria da qualidade da educagdo
basica depende da formacdo de seus professores [..]” (HADDAD, F., 2008, p. 8).
Continuando, o ministro afirma ser esta uma questdo a ser enfrentada pelo Ministério da
Educagdo: “[...] um dos pontos do PDE é a formacdo de professores e a valorizacdo dos
profissionais da educagdo. A questdo ¢ urgente, estratégica e reclama resposta nacional”
(HADDAD, F., 2008, p. 9). O direcionamento e a regulagéo desta énfase na formacdo de
professores podem ser vistos, também, em algumas diretrizes (igualmente, advindas de
organismos internacionais®) do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio, ja
estabelecidas sob forma juridica:

Art. 2°[..]

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir;

Il - alfabetizar criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periodico especifico;

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
freqiéncia e do seu desempenho em avaliagBes, que devem ser realizadas
periodicamente;

[]

XII - instituir programa préprio ou em regime de colaboracdo para formacéo
inicial e continuada de profissionais da educacao;

X1l - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacao, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacéo;

* O PISA é um programa internacional de avaliacdo comparada, cuja principal finalidade é produzir
indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa dos
15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade béasica obrigatdria na maioria dos paises.
Esse programa € desenvolvido e coordenado internacionalmente pela Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), havendo, em cada pais participante, uma coordenacdo nacional. No
Brasil, o PISA é coordenado pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira”. As avalia¢des do PISA incluem cadernos de prova e questionarios e acontecem, a cada trés anos, com
énfases distintas em trés areas: Leitura, Matematica e Ciéncias. Em cada edicdo, o foco recai principalmente
sobre uma dessas areas (BRASIL. MEC: INEP, [2005?]a. Grifos N0ssos).

® Logo ap6s a divulgacéo dos resultados da Prova Brasil, em 2006, dois estudos foram realizados, em parceria
com organismos internacionais, em escolas e redes de ensino cujos alunos demonstraram desempenho acima do
previsto, consideradas varidveis socioecondmicas. O objetivo central dos estudos era identificar um conjunto de
boas praticas as quais poderia ser atribuido o bom desempenho dos alunos. Essas boas préaticas foram traduzidas
em 28 diretrizes que orientam as a¢des do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo (Decreto n°6.094,
de 24 de abril de 2007), programa estratégico do PDE (HADDAD, F., 2008, p. 14).
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XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacdo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizacdo e desenvolvimento profissional;

[...] (BRASIL, 2007a. Grifos N0ssos).

Como podemos ver a énfase na formacao docente esta focada nos resultados a serem
obtidos bem como na valorizacao profissional baseada no mérito.

O processo de regulacdo da politica de formagdo docente se materializou, portanto,
também por via do Decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007, o qual dispde sobre a
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que tem o IDEB
como indicador da qualidade da Educacdo Basica; este sera 0 meio pelo qual sera verificado o
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso de Todos pela
Educacao, configurando um dos eixos do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).

Importante registrar que a partir da adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo, os estados e os municipios foram orientados a elaborarem o Plano de Acdes
Articuladas (PAR), partindo de um diagnoéstico da realidade educacional local. A partir desse
diagnostico, deveriam desenvolver o planejamento de um conjunto de acdes que resulta no
PAR. Ressalta-se que o referido diagndstico da situacdo educacional local se orienta e se
estrutura em quatro dimensoes, a saber: 1. Gestdo Educacional; 2. Formacéo de Professores e
dos Profissionais de Servico e Apoio Escolar; 3. Préticas Pedagdgicas e Avaliacdo; 4.
Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos. Essas dimensdes se desdobram em diretrizes e
indicadores que, articulados, constituem o diagnostico de cada municipio que se expressa em
acoes que constituem o seu PAR, sendo este parte do PDE.

O PDE, que foi langado pelo Governo Federal, em 2007, também se correlaciona ao
processo de regulacdo da politica de formacdo docente. O MEC, em sua pagina eletronica,
disponibiliza para pesquisa e download 41 icones do PDE®, dos quais enumeramos quatro,
que identificamos como regulacdo para a politica de formacdo docente: Formacgdo-UAB; Pro
Docéncia; Iniciacdo & docéncia; e Nova CAPES’ — os quais serdo analisados no segundo

capitulo desta tese.

® Segundo Saviani (2009), o PDE se mostrou ambicioso, agregando, ja na origem, trinta agdes que incidem sobre
0s mais variados aspectos da educacéo, e 0 MEC foi acrescentando novas a¢des; como se pode comprovar, no
site do Ministério, sdo 41 acBes. No entanto, observa que ndo sé ele como outros autores assinalam que o
namero de acdes, no site, as vezes sofre oscilagfes. A titulo de exemplo, cita que, em julho de 2008, eram 53
acoles (p. 1).

" Para elaborar as politicas e discutir as diretrizes sobre a formagéo de professores, foi criada, na estrutura da
CAPES, o Departamento de Educacdo Basica Presencial (DEB), dividido em dois setores — presencial e a
distancia — e o Comité Técnico-Cientifico da Educacédo Basica (CTC).
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Os documentos da OCDE, também, tém referendado a énfase na formacdo de
professores para o sucesso das reformas em curso. A referida organizacdo, por meio de seu
Comité de Educacdo, tem realizado varias pesquisas sobre o papel dos professores no
processo de ensino-aprendizagem. A titulo de exemplo, citamos que, em 2002, o referido
Comité realizou, em nivel internacional, uma pesquisa que trata das politicas para professores,
no sentido de ajudar os paises a compartilhar iniciativas inovadoras e bem sucedidas e para
identificar opcdes de politicas para atrair, desenvolver e reter professores eficazes. Tal
pesquisa resultou em 25 relatdrios, pelos paises participantes, e dez relatorios, por equipes de
acompanhamento externo. E culminou na publicacdo, no ano de 2005, do documento O papel
crucial dos professores: Atrair, formar e reter os professores de qualidade, traduzido e
publicado, no Brasil, pela Editora Moderna, em 2006. Dentre os muitos resultados e

guestionamentos, o referido documento aponta:

Todos os paises buscam melhorar suas escolas e corresponder da melhor forma a
expectativas sociais e econdmicas mais altas. Sendo o recurso mais significativo
das escolas, os professores sdo fundamentais para os esforcos de
aprimoramento dessas instituicdes. Melhorar a eficAcia e a igualdade da
escolarizacdo depende, em grande medida, da garantia de que pessoas
competentes queiram trabalhar como professores, que seu ensino seja de alta
qualidade e que todos os estudantes tenham acesso a ensino de alta qualidade
(OCDE, 20064, p. 7. Grifos N0ss0s).

O documento referido acima indica que “[...] 0s professores devem ser capazes de
preparar 0s estudantes para uma sociedade e uma economia em que Se espera que sejam
aprendizes auto-direcionados, capazes e motivados a seguir aprendendo ao longo de toda
vida” (p. 7). E referenda que as questdes sobre professores sdo prioritéarias, nas agendas
politicas, devido a preocupacgdes expressas pelos proprios professores sobre o futuro de sua
profissdo, bem como pelo fato de os professores estarem em “[...] contato diario com os
estudantes que potencialmente formardo a préxima geracdo de professores, o entusiasmo e a
disposicdo da atual forca de trabalho docente exercem forte influéncia sobre a oferta de
professores no futuro” (OCDE, 200643, p. 7-8).

As pesquisas do Comité de Educagdo da OCDE apontam elementos fundamentais em
uma agenda de qualidade docente: maior atencdo aos critérios de selecdo para a educagédo
inicial e o emprego do professor; avaliagdo continua, ao longo de toda a carreira docente, para
identificar areas que podem ser aprimoradas; reconhecimento e recompensa para a docéncia
eficaz; e garantia de que os professores recebam 0s recursos e 0 apoio de que necessitam para
atender a altas expectativas. Nesta linha de raciocinio, a formacdo docente se apresenta como

estratégia para atingir objetivos apontados por tal agenda (OCDE, 2006a).
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No entanto, “[...] se a docéncia ndo for percebida como uma profisséo atraente, e se 0
ensino ndo passar por mudancas significativas, a qualidade das escolas corre risco de
deterioracdo”. Desta afirmativa, se justificam as altas apostas em politicas de formacédo para
os professores (OCDE, 20064, p. 17).

Assim sendo, o objetivo geral desta tese consistiu em identificar e analisar a
regulacdo da politica de formacdo docente para a Educacdo Basica, no periodo de 2007 a
2010 no Brasil, e suas relacdes com as orientacbes da OCDE. De modo mais especifico,
buscou-se: analisar a politica de formacao docente da OCDE; estudar a legislacéo educacional
brasileira relacionada a politica de formacdo docente para os anos iniciais do ensino
fundamental; identificar e analisar as relacGes existentes entre as orientacdes e perspectivas
educacionais da OCDE e a politica brasileira de formacéo docente.

Definimos como problema de pesquisa a relacdo existente entre as orientacdes da
OCDE e o processo de regulacao das politicas de formacdo docente, no Brasil, no periodo de
2007 a 2010 .

Estabelecendo, entdo, como questdes norteadoras:

— Quais sdo os interesses e orientagdes da OCDE, na area da Educacgio, no Brasil?

— Qual ¢ a concepgao de educagdo da OCDE?

— Qual a concepcdo de educacdo que orienta o PDE e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo?

— Quais as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo
voltadas para a politica de formacao docente?

— Quais caracteristicas das orientacbes da OCDE estdo presentes, na politica de
formacdo docente brasileira, no periodo de 2007 a 2010?

— Quais sdo as acdes do PDE que se referem a politica de formacao docente?

— A lbgica de formacdo docente orientada pela OCDE estd sendo seguida pelo
governo brasileiro?

Algumas definigdes precisam ser feitas, a fim de que se tenha clareza quanto ao
sentido de certos termos e a utilizacdo destes.

Nesta pesquisa entendemos docente como sinénimo de professor. A formagéo
docente é compreendida, na presente investigacdo, como um processo continuo e dialético,
que deve se prolongar por toda a vida profissional, no qual a aprendizagem baseada na
experiéncia e uma solida base teorica, que se concretizam na relacdo teoria e pratica, ocupam
papel de destaque na constru¢do dos conhecimentos profissionais, pois aprender a ensinar se

constitui em um processo complexo, que envolve fatores cognitivos, afetivos, éticos, morais,
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culturais, territoriais, historicos, sociais, politicos, dentre outros. Nesta perspectiva Maria
Oliveira (2010, p. 01) define Formacédo de Professores como “[...] processos em que se
formam sujeitos que tém a docéncia como campo de atuacdo profissional. Por esses
processos, 0s futuros professores ou aqueles que ja exercem a docéncia constroem e
reconstroem os saberes docentes”.

A referida autora indica a formagao inicial, como processos de formagido que “[...]
ocorrem em agéncias formadoras credenciadas, em cursos proprios e no nivel de
escolarizacdo exigido para se licenciar um (a) Professor (a) segundo o nivel também de
escolarizagdo em que podera atuar” (OLIVEIRA, M. 2010, p.01). Logo, entendemos que a
formacdo inicial se realiza em instituicGes oficiais de ensino (médio ou superior), onde 0
professor adquire fundamentos da educacdo, teorias educacionais, técnicas pedagdgicas,
metodologias e didaticas e praticas de ensino.

Como a formagdo ¢ um processo continuo “[...] na Formacdo Continuada, 0s
Professores continuam se formando, em geral, na pratica docente pela qual eles constroem e
reconstroem seus saberes académicos ou novos saberes relativos ao oficio de ensinar”
(OLIVEIRA, M. 2010, p.01). A formacdo continuada entdo se da de forma continua, no
exercicio da profissao docente.

A formagdo continuada trata da continuidade da formagdo profissional,
proporcionando novas reflexfes sobre a acdo profissional e novos meios para
desenvolver o trabalho pedagdgico. Assim, considera-se a formacdo continuada
como um processo de construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, [...] e vista como uma proposta mais ampla, de hominizacéo, na qual o
Homem Integral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o
coletivo (ANFOPE, 1994, p. 34).

Entendemos a formacao continuada docente como um processo continuo e dialético,
que esté relacionado com as condicdes sdcio-historicas em que vivem os professores. E uma
formagdo que se constrdi no cotidiano, e, por isto, este cotidiano deve ser desvendado no
sentido de dar voz aos professores. Nesta perspectiva, a formacéo continuada é parte viva e
vivificante de um projeto educativo. Assim sendo, concordamos com a postulagcdo da
Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), quando esta
instituicdo defende uma politica global de formagéo e valorizagdo profissional, que inclui a
formagéo inicial, a formagdo continuada, o plano de cargos e salarios e as condicGes de
trabalho. Ou seja, para a ANFOPE, a formacéo continuada nao é vista como algo isolado: ela
faz parte de uma politica mais ampla de formacéo docente e de valorizagcdo do magisteério.

Neste sentido, para pensar a formacdo docente como um processo continuo se faz

necessario pensar a formacao tendo a pesquisa como um principio educativo. Concordamos
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com Kincheloe (1997, p. 200) quando o autor defende que a formagdo do professor seja
orientada para a pesquisa de maneira a enfatizar o cultivo de habilidades de investigacéo
sobre ensinar e os contetidos multidimensionais que permeiam a profissdo. Assim, a pesquisa
como um principio educativo deve ser vista como uma caracteristica necessaria na tentativa
de formar profissionais com “[...] habilidades de ensino para ensinar, com habilidades de
pesquisa para analisar o que eles estdo fazendo com os alunos, com as escolas e com a
sociedade”. Pois, “[...] quanto mais os professores forem conhecedores da etimologia de suas
acOes e de seus impedimentos sociais e institucionais, maior sera a possibilidade de terem
controle sobre suas vidas profissionais” (KINCHELOE, 1997, p. 200). Nesta perspectiva a
formagdo do professor deve ser “[...] inerentemente politica, porque ele sempre age de
maneira a levar a manutencdo ou a transformacdo dos arranjos institucionais dominantes da
escolarizacdo e das atitudes sociais, econdmicas e politicas que os acompanham”
(KINCHELOE, 1997, p. 200). Deste modo, a perspectiva da pesquisa encoraja 0s professores
e alunos a problematizarem a realidade em que vivem e constroem o conhecimento,
contribuindo assim para que o professor possa vir a ter a consciéncia politica de seu papel de
politico-pedagdgico na sociedade.

A escolha do ano de 2007 para iniciar o estudo pautou-se pela ocorréncia, naquele
ano, da reformulacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), nos termos da Lei n® 11.502/2007, que, em seu art. 2°, inova ao incluir a Educagéo
Basica entre suas areas de competéncia e define como uma de suas finalidades ““[...] induzir e
fomentar [...] a formac¢do inicial e continuada de profissionais do magistério” (BRASIL,
2007). Nessa reestruturacdo, foi criado, por meio do Decreto n° 6.316, de 20 de dezembro de
2007, a Diretoria de Educacdo Basica Presencial, a Diretoria de Educagdo a Distancia e 0
Comité Técnico-Cientifico da Educacdo Béasica (CTC-EB) (BRASIL, 2007b).

Maués (2009c¢) avalia que as fungdes das novas diretorias e do CTC-EB reforcam o
papel da CAPES como agéncia reguladora, a qual devera discutir as diretrizes da formacao,
fixar os pardmetros para a avaliacdo dos cursos de pedagogia, licenciatura e normal superior,
manifestar-se nos processos de reconhecimentos e renovacdo dos cursos relacionados a
formagéo, subsidiar a elaboracdo do Plano Nacional de Formacéo e opinar sobre os estudos e
as pesquisas relativos aos conteudos curriculares dos cursos.

Outro fato que incidiu sobre a decisdo do ano de 2007, para inicio da pesquisa, se
refere a implantacdo do Plano de Desenvolvimento de Educacdo, normatizado por meio do

Decreto n°® 6.094/2007, que institui o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
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metas essas que reafirmam a formacdo docente como pilar para melhoria da qualidade da
Educacdo Bésica (BRASIL, 2007a).

Especificando os procedimentos tedrico-metodologicos

Visando atingir os objetivos tracados para a problematica levantada, adotamos
procedimentos tedrico-metodoldgicos que se caracterizam como processos dindmicos, por
meio dos quais nos aproximamos de uma realidade, buscando confrontar hipoteses e elaborar
a tese. Ou seja, ir para além da aparéncia do fendmeno estudado e buscar a sua esséncia.

Kosik (1976) afirma que a atitude primordial do homem é a acdo objetiva e proxima,
visando fins préprios, dentro de um conjunto de relagdes (p. 9). Por isso, a realidade ndo se
apresenta a nos de imediato. “No trato pratico-unitario com as coisas [...] o individuo cria suas
representacdes das coisas e elabora todo um sistema correlativo de nogbes que capta e fixa o
aspecto fenoménico da realidade” (p. 10). Mas essa ndo é a realidade concreta. Deve-se
distinguir, portanto, as “formas fenoménicas” da realidade e diferenciar a “lei do fendmeno”.

Quando o fendmeno ¢ confundido com a “coisa em si”’, com a “esséncia do
fendmeno” ou vice-versa, tem-se uma visdo pseudoconcreta da realidade. A desocultacdo da
“coisa em si” corresponde a destruicdo daquilo que Kosik (1976) chama de “mundo da
pseudoconcreticidade”, assim definido: “O mundo da pseudoconcreticidade € um claro-escuro
de verdade e engano. O seu elemento proprio é o duplo sentido. O fendmeno indica a esséncia
e, a0 mesmo tempo, a esconde [..]” (p. 11). Mais a frente, o autor afirma que a “[...]
pseudoconcreticidade € justamente a existéncia autbnoma dos produtos do homem e a reduc¢éo
do homem ao nivel da praxis utilitaria. A destruicdo da pseudoconcreticidade é o processo de
criacdo da realidade concreta e a visdo da realidade, da sua concreticidade” (p. 19).

Esta questdo é colocada por Marx (1983), em A critica da economia politica. Nesta
obra, o referido autor aponta que € necessario fazer a distincao entre aparéncia e esséncia. Ou
seja, ndo se trata de descrever os fendmenos concretos tais como sdo percebidos na realidade,
deve-se, como diz Marx, partir “do concreto inicialmente representado” para “abstra¢des
progressivamente mais sutis até alcancarmos as determinagdes mais simples” e construir 0
concreto como concreto de pensamento, que pode ser comparado ao “concreto pensado”
defendido por Germer (2000, p. 9):

[...] o concreto como produto ou resultado do pensamento através de um processo de
sintese, de totalizacdo, em que as diversas partes significativas da realidade sdo
combinadas em uma totalidade, na qual se articulam de modo definido, nao
estaticamente, mas dinamicamente ou como processo.
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Corazza (1996) afirma a necessidade da busca pela superacdo tanto do mero
conhecimento abstrato das partes como do conhecimento apenas dedutivo da realidade.
Afirma que “[...] conhecer a realidade concreta € um processo que envolve trés movimentos:
abstrair as partes do todo, analisar suas leis e relacGes internas e, finalmente, reproduzir
conceitualmente o todo concreto” (p. 35), e mais, que “[...] 0 conhecimento concreto da
realidade sO é possivel se as partes, abstraidas do todo pensamento, forem rearticuladas ao

todo concreto” (p. 38). E o que Marx (1983, p. 3-4) explicita:

O concreto é concreto porque € a sintese de maltiplas determinagdes, logo, unidade
da diversidade. E por isso que ele é para 0 pensamento um processo de sintese, um
resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e,
portanto, igualmente o ponto de partida da observacéo imediata e da representacéo.

Kosik (1976) recorre a dialética para fazer este exercicio, este esfor¢o de busca da
“coisa em si”. Para ele, em uma concepc¢do dialética, o conceito e a abstracdo “t€ém o
significado de método que decompde o todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura
da coisa, e, portanto, compreender a coisa” (p. 14). Ou seja, “A dialética ndo atinge o
pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem tampouco constitui uma de suas
qualidades; o conhecimento é que € a prépria dialética em uma de suas formas, o
conhecimento é a decomposi¢io do todo” (p. 14).

Engels (1877) discute que a dialética considera as coisas e 0S conceitos no seu
encadeamento; suas relacbes mutuas, sua agdo reciproca e as decorrentes modificacGes
mdtuas, seu nascimento, seu desenvolvimento, sua decadéncia. Marx utilizou o método
dialético para explicar as mudancas importantes ocorridas, na historia da humanidade, através
dos tempos. Ao estudar determinado fato histérico, procurava seus elementos contraditérios,
buscando encontrar aquele elemento responsavel por sua transformagdo num novo fato, dando
continuidade ao processo historico.

Nessa perspectiva, buscamos assumir como subsidio para nossos procedimentos
tedrico-metodoldgicos o materialismo histérico-dialético, o qual nos permitiu fazer este
exercicio de partir do real aparente e buscar a esséncia, visando analisar a complexidade do
real para chegar ao concreto. Saindo do aparente para a esséncia.

Nesta linha de raciocinio, na pesquisa aqui proposta, teriamos que partir de uma
realidade aparente, a pseudoconcreticidade (as orientacGes dos organismos internacionais para
a politica de formacéo docente brasileira), e buscar o concreto, sua esséncia. Como e por que
acontece a “politica do consentimento” do governo brasileiro em atendimento as orientacGes
dos organismos internacionais? Quais as implicacGes disto na superestrutura, isto €, nos niveis

juridico e politico (leis, regulamentos, pareceres, decretos, planos, politicas etc.), no nivel
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ideoldgico (como o professor, por meio da formacgdo e do trabalho, esta cumprindo ou pode
vir a cumprir a funcdo social demandada pela sociedade capitalista) e como isto afeta a
educacdo do nosso pais, mais precisamente, a politica de formacao docente? A partir destas
questdes buscaremos identificar as possiveis mediacGes realizadas pelas politicas
educacionais brasileiras.

Neste sentido, realizamos a pesquisa em etapas que se complementaram e se
integraram entre si. Na primeira — etapa exploratoria —, fizemos um levantamento da
documentacao existente, ou seja, selecionamos para analise documentos oficiais que regulam
as politicas de formacdo docente, no Brasil, no periodo definido, e alguns programas,
pesquisas e documentos da OCDE, como segue.

Documentos oficiais brasileiros:

v' Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993).

v" Lei n° 9.394/1996 - Lei que institui as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN);

v' Lei n° 10.172/2001 — Lei que institui o Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o
decénio 2001-2011;

v" Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) (2007);

v" Decreto n° 6.094/2007 — Decreto que dispde sobre a implementacédo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao;

v’ Lei n°® 11.502/2007 - Lei que amplia competéncias e a estrutura organizacional da
CAPES, agregando-lhe a coordenacao da formacao de professores da educacéo basica;

v" Decreto n° 6.755/2009 - Decreto que institui a Politica Nacional de Profissionais
do Magistério da Educacédo Basica e disciplina a atuacdo da CAPES, no fomento a programas
de formacdo inicial e continuada;

v' Portaria Normativa do MEC n° 9/2009 - Portaria que institui o Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica, no ambito do Ministério da Educacéo.

v" Portaria Normativa do MEC n° 14/2010 — Portaria que Institui o0 Exame Nacional
de Ingresso na Carreira Docente.

Programas e pesquisas da OCDE:
v’ Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes (PISA)?;
v" Programa Mundial de Indicadores Educacionais (WEI);

(o Brasil esté inserido em ambos os Programas).

® Houve uma adaptacdo do nome para a lingua portuguesa. Na lingua inglesa chama-se Programme for
International Student Assessment.
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v" Pesquisa TALIS (Teaching and Learning Internacional Survey), da qual o Brasil
participou.

Documentos da OCDE:

v' Du bien-étre des nations: Le réle du capital humain et social (2001) [O bem-estar
das nacg0es : o papel do capital humano e social];

v A qualidade do pessoal do ensino (2004);

v' Estudos econémicos da OCDE Brasil (2005);

v’ Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores
eficazes (2006b);

v A escola de amanha. Repensar o ensino (2006);

v Compreender o impacto social da educacéo (2007);

v’ Le capital humain - Comment le savoir détermine notre vie (2007) [O capital
humano — Como o saber determina nossa vida].

v’ Politiques d’éducation et de formation (2007). [Politicas de educacdo e de
formacéo]

v A educacdo hoje: a perspectiva da OCDE (2009);

v Informe Talis: La creacion de entornos eficaces de ensefianza y aprendizaje.
Sintesis de los primeros resultados (2009).

A pesquisa bibliogréfica fez parte do processo da pesquisa, com a finalidade de
ajudar a contextualizar e entender o problema estudado, bem como de constituir um
referencial tedrico que permitisse sustentar a analise de dados. Paralelamente, realizamos a
analise dos documentos oficiais, uma vez que estes representam uma importante fonte de
informagdo “natural”, ndo estando desprovidos de sua contextualizagdo histdrico-social
(LUDKE; ANDRE, 1986). E mais, entendemos como Shiroma, Campos e Evangelista (2004,
p. 33), serem essenciais “[...] os documentos como fontes de concepgdes, valores,
argumentacao”, o que contribuiu para a analise da politica de formag¢ao docente no Brasil.

Além dos documentos oficiais listados para analise, usamos como fontes adicionais
de pesquisa documental, dados produzidos pela imprensa, em jornais especializados na area
da educacdo, em agéncias noticiosas, em informacgdo contida nas publicacdes e websites dos
governos e dos sindicatos de professores, documentos finais dos encontros nacionais da
ANFOPE, recorrendo, ainda, a textos legislativos e conteidos dos debates parlamentares.

A analise dos documentos, conjugada ao estudo bibliografico, favoreceu
compreender, caracterizar e analisar os processos de regulacdo da politica de formagéo

docente brasileira para a Educagdo Béasica bem como a materializagdo de tal politica, no
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periodo definido para estudo. Nesta perspectiva, procuramos estabelecer relacfes entre as
partes e o todo, bem como identificar suas mediacdes e contradigdes.

A analise do objeto de estudo desta pesquisa buscou enfocar as seguintes dimensfes
da politica de formacéo docente, apontada nos documentos.

I) Influéncias e interferéncias da OCDE na politica de formacdo docente brasileira,
no periodo de 2007 a 2010;

I) Principios e finalidades da politica de formacdo docente brasileira, no periodo
definido para estudo;

[11) Dilemas e desafios impulsionados pela regulagdo da politica de formacéo
docente.

A partir de consideragdes feitas pela Banca do Exame de Qualificacdo para realizar
algumas entrevistas com pessoas de referéncia na conducao das politicas de formacgéo docente
no Brasil, solicitamos a opinido/visao de alguns (mas) profissionais envolvidos (as) na area no
sentido de dialogar conosco e responder a algumas questdes que subsidiaram nossas analises
(Apéndice 1).

Foi possivel realizar trés entrevistas semiestruturadas as quais tinham um roteiro
(Apéndice 1) para nortear a condugédo das mesmas, deixando o espago para a flexibilidade e o
surgimento de outras questdes que por ventura surgissem na ocasido da realizacdo das
mesmas. Michelat (1987), em artigo sobre a utilizacdo da entrevista, explica as vantagens
desta no sentido do pesquisador captar nas falas dos entrevistados os significados e a
compreensdo que estes tém sobre determinados assuntos.

As entrevistas foram realizadas com: a) uma representante da Diretoria Nacional da
ANFOPE, a qual, no momento da entrevista, nos forneceu o documento final do XV Encontro
Anual da ANFOPE, realizado em novembro de 2010; b) uma representante do CTC-EB da
CAPES, a qual além da entrevista nos disponibilizou uma cépia de um relatério feito pelos
membros do CTC-EB/CAPES intitulado Alguns apontamentos dos membros do CTC-
EB/CAPES (mandato 2008-2010) e indicacfes para uma nova fase de gestédo, o qual foi de
grande valia para compreender o papel deste CTC na construcdo das politicas de formacéo
docente. ¢) um professor pesquisador da Unicamp, que estuda as avaliagOes externas e
conseqiientemente a OCDE. Registramos que tentamos por varias vezes realizar entrevista
com um representante da Secretaria de Educagéo Bésica do Ministério da Educacdo (MEC)
conforme podem ser comprovadas as tentativas nas mensagens de e-mails anexo (Anexo 5),

no entanto ndo obtivemos éxito.
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Na terceira etapa, fizemos pré-anélise do material coletado no intuito de organizar
por sentidos ou temas as informacfes obtidas. Buscamos, entdo, fazer uma analise de
conteddo a partir das categorias ja estabelecidas e de outras que surgiram no decorrer da
pesquisa. Inicialmente, trabalhamos com alguns temas que foram desmembrados,
posteriormente, em categorias de andlise: Estado, regulacdo educacional, politica de
formacdo docente e organismos internacionais. As categorias de analise basicamente foram:
contradicdo, totalidade, mediacdo, reproducdo, hegemonia. Vale ressaltar que as referidas

categorias se relacionam e se implicam mutuamente como nos explica Cury (2000, p. 15).

A categoria da contradicdo, para ndo se tornar cega, so se explica pelo recurso a da
totalidade. Essa, por sua vez, para ndo se tornar vazia, necessita recuperar a da
contradicdo em uma andlise mais abrangente. [...] A categoria da totalidade, por sua
vez, exige uma cadeia de mediacfes que articule 0 movimento histdrico e os homens
concretos. [...] Nesse caso € necessario o recurso a categoria da reproducéo, porque
0 sistema vigente, ao tentar se reproduzir para se manter, reproduz as contradi¢fes
dessa totalidade, reveladas em seus instrumentos e enlaces mediadores. E por fim a
manutencdo desse mesmo sistema, especialmente no caso da educacdo, implica a
busca de um consentimento coletivo por parte das classes sociais. Dai 0 recurso a
nocéo de hegemonia. Mas essa é uma nocdo dialietizada, e por isso mesmo ela néo é
compreensivel sem a referéncia as contradi¢fes que a propria dire¢cdo hegemonica
busca atenuar.

Michelat (1987, p. 201) referenda a necessidade de se estabelecer categorias de

analise, quando se opta pela técnica de “analise de conteudo”:

[...] o texto € entdo decomposto em unidades de significacdo que sdo classificadas
por meio de um sistema de categorias estritamente definidas. A analise deve ser
exaustiva: todas as unidades de significagdo devem encontrar seu lugar, de maneira
ndo-ambigua, nas categorias definidas [...] a vantagem deste método é a de que, ao
proceder segundo regras precisas, a fidelidade da andlise pode ser grande.

Bardin (2008) indica que “andlise de conteudo” se refere a um conjunto de técnicas
de analise de comunicacdo, que visam obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteldo da mensagem, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo e recepcdo dessas
mensagens.

Tendo em vista a dialeticidade do objeto de estudo, a referida técnica possibilitou
fazer uma analise critica dos dados coletados. Nessa perspectiva, Gomes (1994, p.74) aponta

duas fungdes basicas da aplicacéo de tal técnica:

[...] uma se refere a verificacdo de hipdteses e/ou questdes. Ou seja, através da
andlise de conteldo, podemos encontrar respostas para as questdes formuladas e
também podemos confirmar ou ndo as afirmagdes estabelecidas antes do trabalho de
investigacdo (hipo6teses). A outra funcdo diz respeito a descoberta do que esta por
tras dos contetidos manifestos, indo além das aparéncias do que esta comunicado.
As duas fungbes podem, na préatica, se complementar e podem ser aplicadas a partir
de principios de pesquisa quantitativa ou qualitativa (Grifos Nossos).
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Neste sentido, acreditamos que a analise de dados, sustentada por um referencial
tedrico, nos indicou 0s nexos existentes entre as orientagdes da OCDE e as regulacBes das

politicas de formacéo docente, no Brasil, no periodo de 2007 a 2010.

A estrutura da tese

O caminho teorico-metodoldgico e as reflexBes acumuladas nesta pesquisa
propiciaram que organizassemos esta tese da seguinte maneira:

Capitulo 1 - As politicas puablicas educacionais brasileiras e 0s organismos
internacionais: A OCDE como foco

Nesse capitulo analisamos as politicas publicas sociais no Brasil, em especial as
politicas educacionais. Discutimos o papel desempenhado pelos organismos internacionais, na
formulacdo e na execucdo de tais politicas. Tendo em vista que OCDE, em especial, a sua
politica de formacdo docente, constitui parte do nosso objeto de pesquisa, buscamos registrar
a origem da referida organizacdo, sua historia e estruturagdo, bem como sua aproximagao com
0 Brasil.

A construcdo desse capitulo foi importante para que pudéssemos nao sé nos
apropriar de conceitos e algumas categorias de andlise, mas, também, compreender a
dindmica em que se dao as relacbes de poder, bem como o contexto em que a politica
educacional é pensada e implementada no pais.

Capitulo 2 - A politica de formacao docente no Brasil

Abordamos, nesse capitulo, a forma oficial de elaborar e implementar a politica
educacional brasileira direcionada aos docentes. Analisamos leis, decretos, normas, planos e a
politica de formacdo docente instituida pelo Ministério da Educacdo, a partir da década de
1990.

A delimitacdo de iniciar a analise, a partir da década de 1990, se deu pelo fato de
que, a partir desta década, presenciamos reformas educacionais que reorientaram a politica de
formagéo docente, bem como presenca dos organismos internacionais em tais reformas. Isto
se fez necessario para que pudéssemos compreender melhor o foco de anélise para o objeto de
estudo e direcionassemos a analise para as formas que foram e sdo adotadas para planejar e
operacionalizar a politica de formacéo, no Brasil.

Capitulo 3 - A OCDE e a politica de formagéo docente no Brasil

A partir da analise das politicas educacionais brasileiras, em especial, da politica de
formacdo docente feita em capitulos anteriores buscamos resgatar o historico da OCDE,

construido no primeiro capitulo, focando nossa atencdo para a Diretoria de Educacdo da
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OCDE, registrando a compreenséo sobre a concepcdo de educacdo e de formacdo docente da
referida organizagdo bem como, analisando como a organizacdo pensa e direciona a politica
de formacéo docente, via Direcdo de Educacédo e Centro para Pesquisa e Inovagdo do Ensino
(CERI). Discutimos a investigacdo sobre a insercdo desta Organizacdo, de forma direta e
indireta, no Brasil, pela via do PISA e do Programa WEI, e buscamos identificar os
encaminhamentos feitos pelo MEC, por meio do INEP. Ao final da se¢do, comegamos a tecer
as teias que envolvem as recomendac6es da referida organizacdo, no que tange as politicas de
formacéo docente.

A construcdo desse terceiro capitulo propiciou dirigir o foco para dados e indicadores
que reforcam a sustentacdo de que a OCDE interfere nas politicas educacionais brasileiras.
Foi possivel comecar a identificar e analisar a atuacdo da OCDE, no Brasil, no campo da
educacdo bem como analisar, em documentos oficiais dessa Organizacdo, sua concepcdo de
educacdo, de formacgao docente e de professor, e as “recomendagdes” para este setor.

Capitulo 4 - A politica de atracdo, retencdo e desenvolvimento de professores
eficazes: a presenca das orientacdes da OCDE nas politicas de formacédo docente no Brasil.

Nesse capitulo buscamos fazer uma analise mais detalhada da recomendacdo da
OCDE para as politicas de formacdo docente que é, tornar esta profissdo atraente,
recuperando o status da mesma, valorizando o desempenho e perfomatividade docente,
incentivando a “cultura dos resultados” e a “docéncia de sucesso”, bem como apregoando a
punicdo dos “professores ineficazes”. Nesta perspectiva, a OCDE afirma que os “professores
sdo importantes”, portanto orienta que se deva “atrair, reter e desenvolver professores
eficazes” para o sistema educacional. No decorrer do capitulo evidenciamos como o Brasil
vem encaminhando as politicas educacionais nesta perspectiva, demonstrando assim como
estd se dando a presenca das orientacdes da OCDE nas politicas brasileiras de formacéo
docente.

Nas consideragdes finais registramos algumas conclusdes, indicadores de reflexdes e
questionamentos que a pesquisa propiciou, tendo em vista a possibilidade de deixar uma

contribuicéo cientifica e social para a academia e a politica educacional brasileira.
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1 AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS E OS
ORGANISMOS INTERNACIONAIS: AOCDE COMO FOCO

O capitulo ora apresentado analisa politicas publicas sociais no Brasil, em especial as
politicas educacionais e discute o papel desempenhado pelos organismos internacionais, na
formulacéo e execucdo de tais politicas. Enfatizamos, na analise, a OCDE, tendo em vista que
esta, mas, em especial, a sua politica de formacao docente, constitui nosso objeto de pesquisa.
Assim sendo, buscamos registrar a origem da referida organizagdo, parte de sua historia e

estruturacdo, bem como sua aproximacao com o Brasil.

1.1 O ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS

O conceito classico de politica se da a partir de Aristoteles, que se refere a polis, a
publico, introduzindo a discussdo sobre a natureza do Estado e as formas de governo.
Historicamente, esse conceito de politica foi se ampliando, passando a designar um campo
dedicado ao estudo da esfera de atividades humanas articuladas as coisas do Estado
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

Segundo Reis (2010, p. 01) politica publica ¢ todo “[...] conjunto sistematico de
acOes e procedimentos interrelacionados, publicamente adotado por autoridade governamental
com o proposito de lidar rotineiramente com algum tema especifico”. O autor ressalta que
qualquer organizacdo pode adotar uma ‘politica’ para lidar com determinado assunto, no
entanto, “[...] tipicamente, reserva-se a qualificacdo de politica publica para designar as
politicas adotadas por governos, sejam eles locais, nacionais ou regionais” (REIS, 2010, p.
01).

Seguindo uma analise marxista, Mészaros (2002) discute o Estado como parte
estrutural do proprio sistema de reproducdo do capital. Procurando ndo fazer relacGes
dicotdbmicas entre capital e Estado como elemento superestrutural da sociedade burguesa, o
autor afirma que, em sua modalidade historica especifica, o Estado moderno “[...] passa a
existir acima de tudo, para poder exercer controle abrangente sobre as forgas centrifugas
insubmissas que emanam de unidades produtivas isoladas do capital, um sistema reprodutivo

social antagonicamente estruturado” (2002, p. 107). Ou seja, o papel do Estado é:

Ajustar suas fungdes reguladoras em sintonia com a dinamica variavel do processo
de reproducdo socioeconémico, complementando politicamente e reforcando a
dominacdo do capital contra as forcas que poderiam desafiar as imensas
desigualdades na distribuicdo e no consumo. [...] deve também assumir importante
fungdo de comprador/consumidor direto em escala sempre crescente. Nessa funcéo,
cabe a ele prover algumas necessidades reais do conjunto social (da educacdo a
saude e da habitagdo e manutenc¢dao da chamada ‘infra-estrutura’ ao fornecimento de
servigos de seguridade social) e também a satisfagdo de ‘apetites em sua maioria
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artificiais’ (por exemplo, alimentar ndo apenas a vasta maquina burocratica de seu
sistema administrativo e de imposicdo da lei, mas também o complexo militar-
industrial, imensamente perdulario, ainda que diretamente benéfico para o capital) —
atenuando assim, ainda que ndo sempre, algumas das piores complicacdes e
contradigcbes que surgem da fragmentagdo de producéo e consumo (MESZAROS,
2002, p. 110).

Nesse sentido, pode-se inferir que o Estado moderno € entendido, pelo autor, como
uma estrutura politica subordinada ao capital, que reforca sua reproducéo e sustentacdo. Nessa
linha de raciocinio, o conceito de Estado utilizado nesta pesquisa busca aproximacdo do
conceito discutido por Marx, que é um Estado historico, concreto e de classe; e nesta
perspectiva, é o Estado maximo para o capital, uma vez que é este que detém a hegemonia e 0
poder. Logo, o Estado é minimo para as politicas sociais (PERONI, 2003; DOURADO,
2001). Ou seja, um Estado que atende a légica de uma sociedade capitalista que desenvolve
politicas sociais no sentido de abrandar e amenizar as demandas sociais, ndo necessariamente,
garantir os direitos sociais.

Frigotto (1996) afirma que uma sociedade capitalista é aquela cujo objetivo
fundamental é produzir para acumular, concentrar e centralizar capital e cujo objetivo final é o
lucro. Portanto, as necessidades humanas, individuais ou coletivas, enfim, as pessoas, ndo sdo
prioridades para tal sociedade. Ressalta que este ideario ndo ¢ uma escolha, mas é a prépria
forma de ser das relaces capitalistas. Essa questdo é discutida, também, por Hobsbawm
(1995), que afirma estarem os socialistas neste mundo, justamente, para lembrar ao mundo
que, em primeiro lugar, devem vir as pessoas e ndo a producdo, ndo o mercado, o lucro, o
capital.

Sobre as relagGes entre as politicas publicas e o Estado, Meksenas (2002) afirma que
estas se vinculam a dindmica do Estado capitalista, “[...] assegurando a reproduc¢éo do capital
e a0 mesmo tempo gerenciando a reprodugdo da forga de trabalho” (p. 25). Indica os limites
das politicas publicas, quando estas sdo definidas “[...] como mecanismos de realizacdo da
justica distributiva; de garantia da aquisicéo inicial da propriedade; de aperfeicoamento das
relag0es de mercado com vistas a reparagdo das injustigas sociais” (p. 26). E prossegue,
afirmando que tais politicas “[...] ndo sdo planejadas linearmente; ndo estdo isentas das crises
politicas, econdmicas e sociais; nem garantem eficazmente o controle do mercado pelo
Estado”. Mas “[...] as politicas publicas podem ser o objeto da cidadania de classe quando
resultam das lutas por direitos.”; entretanto, afirma que, no Brasil, “[...] as politicas publicas
foram pautadas pelo conflito que traduziu a busca por direitos sociais reclamados pelas

classes trabalhadoras” (p. 26).
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Meksenas (2002) registra que a populacéo é excluida das decisdes do Estado, o qual
usa 0s recursos publicos para o investimento das grandes empresas (muitas delas,
multinacionais), registrando que as politicas pablicas, desde suas origens, estdo ligadas ao
capital e, como este a utiliza como uma forma de aumentar mais seu dominio e manter o seu
controle sobre 0s mais excluidos.

Fernandes (2007) evidencia que as politicas publicas se materializam tanto no campo
técnico-administrativo, como no campo politico. O campo técnico-administrativo busca
chegar a eficiéncia e a resultados praticos para as politicas pablicas. O campo politico se
relaciona aos processos decisorios por meio dos quais o Estado faz escolhas sobre a area
social que ird priorizar € em que ira atuar. Tais “escolhas, por parte do Estado, se transformam
em decisdes que sdo condicionadas por interesses de diversos grupos sociais. Representam
conquistas que se traduzem legalmente em direitos ou garantias defendidas pela sociedade”
(p. 203). Neste sentido, o Estado “[...] terd que intermediar e negociar esses interesses, na
busca de estabelecer critérios de justica social visando um discernimento politico sobre suas
funcBes e qual o alcance delas” (p. 203-204). Logo, as politicas publicas podem se configurar
em uma “forma de intervencao nas relagdes sociais em que o processo decisorio condiciona e
¢ condicionado por interesses e expectativas sociais” (p. 204).

Souza (2006) afirma que a introducdo da politica publica como ferramenta das
decisdes do governo é produto da Guerra Fria e da valorizacdo da tecnocracia como forma de
enfrentar suas consequéncias. “Seu introdutor no governo dos EUA foi Robert McNamara que
estimulou a criacdo, em 1948, da RAND Corporation, organizacdo ndo governamental
financiada por recursos publicos e considerada a percussora dos think tanks” (p. 22-23). Para
a autora, os “pais” fundadores da area de politicas publicas sdo: H. Laswell, H. Simon, C.
Lindblon e D. Easton, e esta ¢ uma area multidisciplinar e, por este fato, “uma teoria geral da
politica publica implica a busca de sintetizar teorias construidas no campo da sociologia, da
ciéncia politica e da economia”, pois as politicas publicas repercutem na economia ¢ nas
sociedades; dai porque “[...] qualquer teoria da politica pablica precisa também explicar as
inter-relagdes entre Estado, politica, economia e sociedade” (p. 25).

A partir de estudos de Lowi (1964; 1972), Souza (2006, p. 28) discute quatro tipos de
politicas publicas:

1. Distributivas — decis@es, tomadas pelo governo, que desconsideram a questao dos
recursos limitados, gerando impactos mais individuais do que universais ao privilegiar certos

grupos sociais ou regides, em detrimento do todo.
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2. Regulatdrias — que sdo mais visiveis ao publico, envolvendo burocracia, politicos
e grupos de interesse.

3. Redistributivas — atingem maior nimero de pessoas e impdem perdas concretas e
no curto prazo, para certos grupos sociais, e ganhos incertos e futuros, para outros; sdo, em
geral, as politicas sociais universais, o sistema tributario, o sistema previdenciario e as de
encaminhamento mais dificil. Aqui se inclui a Politica Publica Educacional.

4. Constitutivas — lidam com procedimentos. Ditam as regras do jogo e definem as
condicdes em que se aplicardo as politicas distributivas, regulatorias e redistributivas.

Continuando, Souza (2006, p. 30-34) afirma que tais politicas podem se dar por meio
do incrementismo®, que se configura na visio da politica publica como um processo
incremental que desconsidera as mudancas politicas ou mudangas substantivas nos programas
publicos; por meio das arenas sociais, tal modelo vé a politica publica como “[...] uma
iniciativa dos chamados empreendedores politicos ou de politicas publicas™?; por meio dos
modelos garbage can ou lata de lixo, tal modelo defende que as escolhas de politicas publicas
sao feitas como se as alternativas estivessem em uma “lata de lixo” e existissem ‘“‘varios
problemas e poucas solugdes”. Este modelo defende a ideia de que as “[...] organizacdes sdo
formas anérquicas que compdem um conjunto de ideias com pouca consisténcia, 0 modelo
“advoga que solugdes procuram problemas” e ndo o contrario; “[...] as escolhas compdem um
garbage can no qual varios tipos de problemas e solucGes sdo colocados pelos participantes a
medida que eles aparecem”; outro modelo é a coalizdo de defesa, em que “[...] a politica
publica deveria ser concebida como um conjunto de subsistemas relativamente estaveis, que
se articulam com o0s acontecimentos externos” 0s quais ddo 0s parametros para 0S
constrangimentos e 0s recursos de cada politica publica. O modelo chamado equilibrio
interrompido defende que a “[...] politica publica se caracteriza por longos periodos de

estabilidade, interrompidos por periodos de instabilidade que geram mudancas nas politicas

% Segundo Souza (2006), o incrementismo foi desenvolvido por Lindblom (1979), Caidene e Wildasvsk (1980) e
Wildavisky (1992). “Baseados em pesquisas empiricas, os autores argumentaram que OS Tecursos
governamentais para um programa, 6rgdo ou uma dada politica publica ndo partem do zero e sim de decisdes
marginais e incrementais que desconsideram mudangas politicas ou mudangas substantivas nos programas
publicos. Assim as decises dos governos seriam apenas incrementais e pouco substantivas. A visdo
incrementalista da politica publica perdeu parte de seu poder explicativo com as profundas reformas ocorridas
em varios paises, provocadas pelo ajuste fiscal” (p. 29).

19 Souza (2006) aponta que existem trés mecanismos para chamar a atencdo dos decisores e formuladores de
politicas publicas: (a) divulgacao de indicadores que desnudam a dimensédo do problema; (b) eventos tais como
desastres ou repeti¢fes continuadas do mesmo problema; e (c) feedback, ou informac6es que mostram as falhas
da politica atual ou seus resultados mediadores. Esses empreendedores constituem a policy community,
comunidade de especialistas, pessoas que estdo dispostas a investir recursos variados esperando um retorno
futuro, dado por uma politica publica que favoreca suas demandas. Eles sdo cruciais para a sobrevivéncia e 0
sucesso de uma ideia e para colocar o problema na agenda publica (p. 32).
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anteriores”. Por Gltimo, a autora registra os modelos influenciados pelo novo gerencialismo
publico e pelo ajuste fiscal, que buscam eficiéncia aliada & importancia do fator credibilidade
e a delegacdo das politicas pablicas a instituicdes com ‘independéncia’ politica (SOUZA,
2006, p. 30-34).

Como, de fato, nas Ultimas décadas, a énfase na eficiéncia das politicas publicas tem-
se refor¢ado pautada pela premissa de que “as politicas publicas e suas instituicdes estavam
fortemente influenciadas por visdes redistributivas ou distributivas”, o que gerava um
desprezo a questdo da eficiéncia (SOUZA, 2006, p. 34).

Paralelamente ao modelo de gerencialismo publico nas politicas publicas, existe uma
tentativa, em varios paises, de desenvolver e implementar politicas pablicas de carater
participativo. Isto se da porque, muitas vezes, tais paises estdo “[...] impulsionados, por um
lado pelas propostas dos organismos multilaterais e por outro, por mandamentos
constitucionais ¢ pelos compromissos assumidos por alguns partidos politicos” (SOUZA,
2006, p.35-36). Registram-se algumas experiéncias implementadas visando a inser¢do de
grupos sociais e/ou de interesses na formulacdo e acompanhamento de politicas publicas,
principalmente nas politicas sociais. Souza (2006) indica como exemplos dessa tentativa 0s
diversos conselhos comunitérios voltados para as politicas sociais, assim como o Or¢camento

Participativo.

1.1.1 As politicas publicas sociais no Brasil

Estudos de Behring e Boschetti (2009, p. 64) indicam que de modo geral o
surgimento das politicas sociais foi gradual e diferenciado entre 0s paises, e isto dependeu dos
movimentos de organizacdo e pressdo da classe trabalhadora, do grau de desenvolvimento das
forcas produtivas, e das correlacdes e composicGes de forca no ambito do Estado, de cada
pais. As autoras sinalizam “[...] o final do século XIX como o periodo em que o Estado
capitalista passa a assumir e a realizar acOes sociais de forma mais ampla, planejada,
sistematizada e com carater de obrigatoriedade”.

No Brasil, Behring e Boschetti (2009) indicam que até 1887, dois anos antes da
Proclamacdo da Republica (1989) ndo se tinha legislacdo social brasileira. Registram que em
1888 aconteceu a criagdo de uma caixa de socorro para a burocracia publica, “[...]
inaugurando uma dinadmica categorial de instituicdo de direitos que sera a tonica da prote¢éo
social brasileira até¢ os anos 60 do século XX (p. 79). Continuando, as autoras apontam que
no ano seguinte, 1889, “[...] os funcionarios da Imprensa Nacional e os ferroviarios

conquistam o direito a penséo e a 15 dias de férias, o que ira se estender aos funcionarios do
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Ministério da Fazenda no ano seguinte” (idem, p. 79-80); em 1891, tem-se a primeira
legislacdo para a assisténcia a infancia no Brasil, e 1892 os funcionéarios da Marinha adquirem
o direito a penséo.

A passagem do século XIX para o XX foi marcada pela formacdo dos primeiros
sindicatos, no &mbito da agricultura e das industrias rurais a partir de 1903, dos trabalhadores
urbanos a partir de 1907, quando é reconhecido o direito de organizacdo sindical. Segundo
Behring e Boschetti (2009, p. 79), isto ocorreu devido a influéncia dos imigrantes “[...] que
traziam os ares dos movimentos anarquistas e socialistas para o pais”, o que contribuiu para
uma altera¢do no cenario politico e social que favoreceu as “[...] mudancas na correlacdo de
forcas, tanto que em 1911 se reduz legalmente a jornada de trabalho para 12 horas diérias”,
embora as autoras afirmem que ndo se teve a garantia do cumprimento da lei na pratica.
Outros marcos da politica social brasileira nesse periodo é regulamentacdo, em 1919, da
questdo dos acidentes de trabalho no Brasil; em 1923, aprovacdo da Lei Eloy Chaves que
instituiu a obrigatoriedade de criacdo de Caixas de Aposentadoria e Pensdo; em 1927,
aprovacdo do Cédigo de Menores™.

Segundo Vieira (1997), as politicas sociais brasileiras passaram por trés momentos
politicos importantes no século XX: 1) Controle da politica (que corresponde a ditadura de
Getulio Vargas e ao populismo nacionalista); 2) Politica de controle (da ditadura militar, em
1964, at¢ o final do periodo constituinte, em 1988); e 3) o que autor denomina de “politica
social sem direitos sociais”, iniciada em 1988 ¢ que esta em plena vigéncia.

Sobre os dois primeiros periodos, o autor diz:

Compde-se e recompde-se, conservando em sua execucdo o carater fragmentério,
setorial e emergencial sempre sustentada pela imperiosa necessidade de dar
legitimidade aos governos que buscam bases sociais para manter-se e aceitam
seletivamente as pressdes da sociedade (VIEIRA, 1997, p. 68).

Vale registrar estudos de Fernandes (2007, p. 208), em que o autor elucida que o
“[...] processo de aumento de servi¢os e obras urbanas se torna um componente importante na
atuacdo dos Estados a partir da crise na economia mundial dos anos trinta”. O autor afirma
que, com a queda da bolsa de Nova York, em 1929, foi construido um consenso, dentro da
comunidade internacional, de paises como EUA, Inglaterra e Franga de que “[...] as forgas
livres do mercado ndo eram suficientes para sustentar as economias das na¢es democraticas”

(idem, p. 208-209). Neste sentido, era necessario um papel mais ativo do Estado, e o “[...]

1 Segundo Behing e Boschetti (2009), o Cédigo de Menores tinha contetido punitivo de chamada delinquéncia
juvenil, orientagdo que sé veio a ser modificada em 1990 com a aprovagdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente.
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investimento pablico tornou-se um elemento fortemente responsavel pela geragdo de emprego
e renda nos paises” (idem, p. 209). Concomitantemente ao investimento publico, foram
instituidos outros mecanismos especificos de regulacdo da economia, por parte do Estado,
como “[...] controle de cambio, juros e oferta de moeda visando estabilizar os precos para
impedir aumentos inflacionarios” (p. 209). O autor registra, como marco desse momento
historico, a conferéncia de Bretton Woods, realizada em 1944, que teve como resultado a
criagdo das principais instituicdes financeiras internacionais, que sdo o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e 0 Banco Interamericano de Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD)*.

Ainda como demarcacdo do periodo pds-queda da bolsa de Nova York, mais
precisamente, de 1930 a 1945, no Brasil, tivemos alguns registros, no que se refere aos
direitos sociais, 0s quais tém relacdo com as politicas publicas. Em 1930, foi instituido o
Ministério do Trabalho, que estimulou a criacdo de legislacGes sociais e trabalhistas, sendo
exemplos a criagdo dos Institutos de Aposentadoria e Pensdo, em 1933, e do salario minimo,
em 1940, e a Consolidacéo das Leis Trabalhistas, em 1943.

No periodo da ditadura militar, 1964-1985, registra-se a suspensdo de direitos
politicos e civis bem como, por outro lado, vamos ter a criacdo, em 1966, do Instituto
Nacional de Previdéncia Social (INPS), do Fundo de Garantia por Tempo de Servi¢o (FGTYS),
do Banco Nacional de Habitacdo (BNH), em 1971, a instituicdo do Fundo de Assisténcia
Rural (FUNRURAL), e, em 1974 o Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social.

Percebe-se uma aproximacao da luta por direitos sociais com as politicas publicas.
Meksenas (2002) afirma que, no Brasil, as politicas publicas foram pautadas pelo conflito da
busca por direitos sociais reclamados pelas classes trabalhadoras; ocorre que a forma como o

Estado nédo respondeu, aos interesses populares, como demonstra o autor:

As politicas publicas foram implantadas de modo a permitir a transferéncia de
recursos publicos a setores privados da economia; o superfaturamento na execugdo
de projetos, que acabaram privilegiando uns poucos funcionarios da burocracia
estatal; a precariedade no atendimento da populacéo; e a auséncia de mecanismos
democraticos de controle dos servigos sociais prestados pelo Estado (MEKSENAS,
2002, p. 26).

Tais caracteristicas atestam a existéncia do terceiro periodo das politicas publicas, a
partir de 1988, registrado por Vieira (1997), que ele intitula “politica sem direitos sociais’.

Vieira (1997) registra que em nenhum momento a politica social encontrou tanto
acolhimento em Constituicdo brasileira como aconteceu em 1988. Cita artigos da Lei Magna e

areas contempladas: educacéo (pré-escolar, fundamental, nacional. ambiental etc.), saude,

12 s referidas instituicdes serdo discutidas, em subsegBes posteriores, neste capitulo.
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assisténcia, previdéncia social, trabalho, lazer, maternidade, infancia, seguranca, direitos
trabalhistas e sindicais. No entanto, o autor pondera que poucos desses direitos foram e estéo
sendo colocados em pratica ou regulamentados — quando exigem regulamentacéo.

O autor destaca 0 ano de 1995, tanto para perda, em demasia, dos direitos sociais
quanto para ataques da classe dirigente do Estado. Este fato ajuda na configuragdo do Estado
maximo para o capital e minimo para as politicas sociais, como observam Peroni (2003) e
Dourado (2001).

Apesar dos avancos nas politicas sociais na Constituicdo Federal de 1988, Peroni
(2003, p. 50) avalia o terceiro periodo, definido por Vieira como “politica social sem direitos
sociais”, e afirma:

E possivel verificar o que Vieira denomina “politica social sem direitos”
guando analisamos a queda dos recursos da Unido destinados as areas sociais
[...] as despesas com funcBes relacionadas as politicas sociais como Assisténcia e
Previdéncia, Saude e Saneamento, Trabalho e Educacéo e Cultura, diminuiram seu
percentual de participagdo no PIB, nos Gltimos anos, enquanto despesas como
Administragdo e Planejamento tiveram sua participagdo elevada “vertiginosamente.”
(Grifos Nossos).

Neves (2008), ao analisar as politicas sociais contemporaneas, apresenta duas teses
para discussdo e analise. Na primeira, afirma que aquelas “[...] vém se constituindo em
instrumento fundamental na difusdo de uma nova pedagogia da hegemonia do capital” (idem,
p. 01). A segunda tese afirma que as politicas sociais, no Brasil de hoje, “[...] na condigédo de
difusoras de nova pedagogia da hegemonia, tém por objetivo consolidar entre n6s um novo
padrdo de sociabilidade, por meio da disseminagdo da ideologia da responsabilidade social”
(idem, p. 01). Segundo a referida autora, a nova pedagogia da hegemonia contribui para a
legitimacdo do capital e consiste em:

Uma série de formulagBes tedricas e de agdes politico-ideoldgicas utilizadas pela
burguesia para assegurar, em nivel mundial e no interior de cada formagdo social
concreta, a dominagdo de seu projeto de sociedade e de sociabilidade para os anos
iniciais do século XXI (NEVES, 2008, p. 01).

No entanto, quando se pensa em falar sobre politicas publicas, de imediato,
vislumbram-se as variadas funcfes sociais que podem ser exercidas pelo Estado, como saude,
educacdo, previdéncia, moradia, saneamento basico, entre outras, as quais vém passando por
mudangas em funcdo das novas regulagdes das politicas sociais. Nesta pesquisa, enfatizamos
as politicas publicas sociais, no campo da educagdo, tema a ser trabalhado na proxima

subsecéo.
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1.1.2 Politicas publicas educacionais

Em se tratando de politicas publicas, em especial, as de carater social, Shiroma,
Moraes e Evangelista (2002) afirmam que essas se materializam nas acGes do Estado,
mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos na sociedade; portanto, ndo sdo estaticas nem
fruto de iniciativas abstratas.

Oliveira (2003) afirma que pensar a educagdo como politica publica necessariamente
tem que se ter em vista 0s processos hegemdnicos e contra-hegemonicos que esta pode

desenvolver como demonstra o trecho da autora:

Na realidade, conceber a educagdo como politica publica no capitalismo, implica
necessariamente compreendermos a gestdo dessa sociedade por um Estado que
possui relativa autonomia. Ou, ainda, implica o reconhecimento de que ha em tal
sociedade espacos hegemonicos do capital e, por sua vez, a possibilidade de contra-
hegemonia e, assim, a educagéo seria um espaco em constante disputa (OLIVEIRA,
2003, p.17).

A educacdo, entdo, pode se configurar como espaco de transformacdo ou
reproducdo. Logo, analisar politicas sociais como a educagdo nos imputa considerar ndo
somente a dindmica do capital, mas suas articulacdes, contradicdes e complexidades. Neste
sentido, Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) nos chamam atencéo para as contradi¢cdes que

permeiam as politicas educacionais, € nos convidam a seguinte reflex&o:

Temos a convicgdo de que as politicas educacionais, mesmo sob semblante muitas
vezes humanitério e benfeitor, expressam sempre as contradi¢cBes supra-referidas.
N&o por mera casualidade. Ao longo da historia, a educagdo redefine seu perfil
reprodutor/inovador da sociabilidade humana. Adapta-se aos modos de formacéo
técnica e comportamental adequados a produgdo e reproducdo das formas
particulares de organizacdo do trabalho e da vida. O processo educativo forma as
aptiddes e comportamentos que Ihes sdo necessarios, e a escola € um dos seus loci
privilegiados (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 9-10).

Nesta perspectiva, as autoras explicam que, consequentemente, as politicas publicas
governamentais voltadas para a educacdo tém demandado um projeto educativo em prol da
reestruturacdo produtiva do Estado. Nesta perspectiva a educacdo € reafirmada como
estratégica e importante nesse processo de reestruturacdo ja que o mercado precisa de
trabalhadores com maior qualificacdo e escolaridade. A educacgédo passa a exigir competéncias
que se desenvolvem em dois movimentos: a necessidade da educacédo para a vida e a revisao
do sistema de ensino (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

O primeiro movimento diz respeito & afirmacéo da ideia de educacdo continuada, que
rompe as fronteiras dos tempos e locais destinados a aprender. “A educagdo torna-se um
processo para a vida inteira, a tdo propalada long life educacion”, observando-se que a “[...]

propria Lei de Diretrizes e Bases Nacional da Educacdo (LDBEN) reconhece as
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aprendizagens realizadas em outros espagos que ndo o escolar” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002, p. 10).

O segundo movimento se refere a revisdo do sistema de ensino: a ordem € reduzir o
insucesso, diminuir custos e valorizar 0s recursos humanos e materiais, tendo em vista formar
“capital humano” para o mercado de trabalho. Surgem deste movimento as inimeras politicas,
dentre as quais as autoras registram: “a do livro didatico, da avalia¢do, da reforma curricular,
da formacao de professores, da reforma da universidade e do ensino superior” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 13).

Tais politicas fazem parte do processo de reforma educacional iniciado na década de
1990, como parte integrante da reforma do Estado brasileiro. Segundo Peroni (2003), no
periodo p6s-Segunda Guerra Mundial, o Estado assumiu novas obrigagdes, pois a producéo
em massa requeria investimentos em capital fixo e condi¢bes de demandas relativamente

estaveis para que fosse lucrativa.

O Estado tinha o papel de controlar os ciclos econdmicos, combinando politicas
fiscais e monetarias. As politicas eram direcionadas para o investimento publico,
principalmente para os setores vinculados ao crescimento da producéo e do consumo
em massa, e tinham, ainda, o objetivo de garantir o pleno emprego (PERONI, 2003,
p. 22).

Surge, entdo, o Estado de bem-estar social, que se configurou como uma organizagédo
politica e econdmica que deveria garantir, minimamente, educacao, salde, habitacdo, renda e
seguridade social para todos. Peroni (2003) afirma que o Estado de bem-estar social deu certo,
nos paises de primeiro mundo. Assuncao (2005) afirma que, no Brasil, esse modelo de Estado
apresentou nuances, no periodo desenvolvimentista, conferido a Era Vargas, chamando
atencdo para a necessidade de uma significativa intervencdo do Estado, com o propdsito de

estimular a industrializagdo com vistas ao progresso. Mas a autora pondera que

[...] ndo se pode afirmar que no Brasil o Welfare State se materializou, uma vez que
a ele ¢ atribuido o acesso a melhoria de vida, a garantia de direitos sociais, e de um
padrdo de qualidade nas &reas de salde, educacdo, moradia, emprego, seguro
desemprego, salarios indiretos, sendo que estas melhorias ndo correspondem na sua
totalidade com a histéria do nosso pais (ASSUNCAO, 2005, p. 36).

E importante registrar que existem autores que afirmam que houve, de fato, o Estado
de bem-estar social, no Brasil. Draibe (1989), por exemplo, afirma que isto se deu em trés
periodos. O primeiro, entre 1930 e 1980. A autora caracteriza esse periodo por mecanismos de
garantia e substituicdo de renda e por um sistema de prote¢édo social, incluindo-se ai grande
parte da legislacdo trabalhista, consolidada em 1943.

O segundo periodo do Estado de bem-estar social, conforme a citada autora, vai do

inicio dos anos 1980 até a promulgagédo da Constitui¢do, de 1988. Devido ao impacto da crise
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econdmica do final da década de 1970 e inicio da de 1980, ainda que de forma timida, ha um
movimento de reordenacdo, nos niveis estadual e municipal, marcado pela busca por
alternativas economicamente viaveis para a solucdo de questdes sociais; por politicas
descentralizadas de gestdo de programas sociais; pelo incentivo a participacdo popular; e pela
adequagcdo de politicas publicas a clientelas especificas (DRAIBE, 1989).

O terceiro momento, para Draibe (1989), é marcado pela reestruturacdo da politica
social, a partir da promulgacéo da Constitui¢do de 1988, a qual, na visdo da autora, representa
um avancgo, no que se refere ao padrdo social vigente, porque as modificacGes contidas no
texto legislativo projetam um movimento que vai do modelo meritocratico-particularista em
direcéo ao institucional-redistributivo'®. Para sustentar sua afirmagao, registra que havia uma
tendéncia, no inicio dos anos 1990, de se adotar um padrdo mais universalista de welfare
como: adensamento do carater redistributivo das politicas sociais; ampliacdo e extensdo dos
direitos sociais; concepgdo mais abrangente de seguridade social; recuperacdo e redefinicao
de patamares minimos dos valores dos beneficios sociais. No entanto, as tendéncias
universalistas asseguradas pela Constituicdo Federal, de 1988, conflitam com a conjuntura
econémica desfavoravel, marcada pelo crescente déficit publico, elevadas taxas de inflacdo e
desemprego e baixo desempenho do PIB brasileiro.

Faz-se necessario, entdo, retomar e referenciar a década de 1970, na qual se registra o
climax de um grande crescimento econdmico, no mundo, que promove e culmina em
mudancas na estrutura do sistema capitalista, em funcdo de uma crise no modo de producdo

entdo vigente.

[...] o padrdo keynesiano de desenvolvimento dava sinais claros de esgotamento, o
que vem a tona com o fim da conversibilidade do délar em 1971. As tradicionais
politicas de corte econdmico e financeiro mostravam-se incapazes de dar
direcionamento ao crescimento da economia; os periodos expansivos tornavam-se
mais curtos, as recessdes freqlientes, a aceleracdo inflacionaria crescente, o
desemprego apresenta altas taxas, demonstrando que o estavel crescimento dos anos
de 50 e 60 havia sido interrompido. Baixo crescimento, aceleragdo-inflacionéria e
desequilibrios financeiros parecem ter gerado um conflito entre politica econémica e
politica social, destruindo o circulo virtuoso do pés-guerra (LEAL, 1990, p. 11-12).

13 Para Draibe (1989) existem trés tipologias de Estado de bem-estar social: 1) residual, na qual a politica social
intervém ex-post, apenas quando os canais naturais de satisfacdo das necessidades individuais se mostram
insuficientes. A intervencdo do Estado é seletiva e em carater limitado no tempo, e findard quando a situacdo
emergencial for sanada; 2) meritocratico-particularista, que pressupde que cada individuo deve estar em
condigBes de resolver suas questes, com base no mérito proprio; no entanto, reconhece a necessidade da
intervencdo politico-social para corrigir, ainda que parcialmente, as distor¢cbes geradas pelo mercado; 3)
institucional-redistributivista: concebe o sistema de welfare como parte importante e constitutiva das sociedades
contemporaneas, voltado para a producdo e distribuicdo de bens e servigos sociais, 0s quais sdo garantidos a
todos os cidaddos. Ancora-se na premissa de que o mercado é incapaz de realizar, por si préprio, uma alocacgao
tal de recursos que elimine a pobreza.
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Frigotto (2003), ao discutir as crises ciclicas do capitalismo, afirma que a crise dos
anos de 1970 é fruto da crise dos anos de 1930, que teve sua origem no grande aumento da
producdo industrial e agricola, nos EUA.

Sobre esta questdo, Chaves (2006) afirma que a crise atual do sistema capitalista,
iniciada nos anos 1970, decorre do esgotamento do modelo fordista-keynesiano, da sua
incapacidade de dar respostas aos problemas inerentes ao proprio regime de acumulagédo
capitalista e mesmo de impedir 0 avanco da excluséo social.

Ao discutir o keynesianismo, Lima e Mendes (2006) afirmam que tal doutrina
defendia melhor distribuicdo de renda, aumento na capacidade de consumo e diminuigéo da
producdo. Pregava um pacto: Estado/trabalho/mercado. Este pacto entra em crise na década
de 1970.

Mais precisamente, falando da crise da década de 1970, refere-se a uma crise
estrutural do capitalismo, a qual se manifesta por baixo investimento e fraco crescimento
econdmico; desemprego; inflagdo; baixos salarios; redugdo do ritmo do progresso técnico;
diminuicdo da rentabilidade do capital.

O Brasil ndo esteve isento da crise. Ao contrario, para alguns paises, era preciso
retomar o crescimento econdmico e, para tal, 0 nosso passou a ser alvo de um conjunto de
reformas que se concretizaram, principalmente, pela abertura da economia ao capital
estrangeiro, por cortes nos gastos sociais, pela desregulagcdo dos mercados, pelas privatizacGes
de empresas publicas e pela terceirizacdo. E quando a crise, ento, revela suas variadas faces e
maultiplas dimensoes: crise do Estado Social, crise politica, crise de legitimidade, crise de
utopias sociais (LEAL, 1990).

Diante desse contexto, pode-se afirmar que, nessa “crise do Estado”, incluem-se
outros processos de crise: a) a crise do modelo burocratico de gestao pablica, que registra os
elevados custos e a baixa qualidade dos servigos prestados pelo Estado; b) a crise econdmica,
que visa a um Estado regulador, indutor, coordenador dos agentes econdmicos e sociais; ¢) a
crise fiscal, que € o excesso de gasto publico social; d) a crise politica, que questiona a
incapacidade de institucionalizar o processo de democracia e prover a cidadania; e, €) a crise
social, que se retrata na crise do Estado de bem-estar social (GAIOFATTO, 2002, p. 01).

Nesse contexto de “moderniza¢do” do Estado, o Brasil contraiu dividas, passando a
apresentar dificuldades, em sua economia interna, 0 que contribuiu para que 0s organismos

internacionais™ obtivessem transito livre, direto e indireto, na formulagdo das politicas

14 Dentre outros, o Banco Mundial (BM) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).
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educacionais brasileiras. Esses organismos indicavam e indicam que a reforma do Estado
deve-se orientar pela légica do mercado e, consequentemente, a educacdo deve servir a esta
I6gica gerencialista e consequentemente a educacdo deve seguir as tendéncias do mercado.
Neste cenario, as politicas publicas educacionais foram pensadas e gestadas fazendo-se a
“politica do consentimento” aos organismos internacionais, na qual a educacdo nao é
responsabilidade Unica e exclusiva do Estado. Com o intuito de resolver esse problema
econémico, repensou-se o0 papel do Estado, o que gerou a proposta de uma reforma do Estado
brasileiro.

Sobre esta questdo, Peroni (2003) afirma que as justificativas do Governo Federal
para se reformar o Estado tiveram como premissa a crise fiscal. No entanto, mais do que uma
crise fiscal, o pais, na realidade, vivenciava uma grande crise do capital, ou seja, a crise fiscal
se afigurava, apenas, como uma das varias facetas da crise maior, produzindo, como
consequéncia, que toda estratégia proposta para a referida reforma do Estado, além de
resolver sé parte do problema, fragilizava o Estado no que se referisse as politicas sociais.

Partindo de um diagndstico econdmico, o Governo Federal afirmou e justificou que a
crise era de natureza fiscal. Neste sentido, uma das principais estratégias apresentadas foi a
reforma do Estado, o que culminou com a criacdo de um Ministério que cuidasse desta meta,
0 Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE).

Mais precisamente, registra-se, no ano de 1995, que esse Ministério apresentou uma
proposta de Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, o qual referendou novas
funcbes para o Estado, “[...] a de coordenador e a de regulador na esfera federal, dela
descentralizando progressivamente em direcdo as esferas estadual e municipal as fungdes de
executores no que se refere a servigos sociais e de infra-estrutura” (BRASIL, 1995, p. 12), o
que se reafirma nas ponderacdes de Peroni (2003), ao indicar que a politica educacional
brasileira gestada nos anos de 1990 é parte do projeto de reforma do Estado, o qual tem como
diagnostico dessa crise a propria crise do Estado. Isso impulsionou o pais a racionalizar
recursos, a diminuir seu papel no que se refere as politicas sociais. Este processo aconteceu
em um contexto em que a proposta do Governo Federal, para fazer frente a crise do capital,
baseou-se na atracdo de capital especulativo, com juros altos, o que culminou no aumento das
dividas interna e externa, provocando uma crise fiscal nos estados e nos municipios.

Ao perceber o “solo fértil” para o desenvolvimento de sua politica, os organismos
internacionais desencadearam um processo de orientacdo e inser¢do na politica econémica do
pais, 0 que teve como consequéncia afetar diretamente a area da Educagdo. Esse processo

alcancou seu apice, na década de 1990, periodo em que se observou um aprofundamento das
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politicas neoliberais, em resposta aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento do
capitalismo, desde a década de 1970.

E com influéncia deste cenario educacional que entramos na década de 1990, que foi
marcada pela consolidacdo das politicas neoliberais, com grande orientacdo e insercdo das
agéncias internacionais de financiamento.

Sobre esta questdo, Silva (2002) esclarece que as politicas educacionais, entendidas
como politicas sociais, e estas, como direitos; portanto, diferem do pensamento deliberado
pelas instituicbes financeiras internacionais, ja que tais instituicdes veem a educacdo como
mercadoria, assemelhando as escolas as empresas, 0s pais e estudantes a consumidores, a
aprendizagem a um produto.

Estudos de Silva (2002) evidenciam que temos assistido certa ‘politica de
consentimento’ as orientacbes dos organismos internacionais. O sistema educacional
brasileiro vem sendo alterado, em todos os seus niveis e modalidades. Isto tem delineado uma
série de reformas educacionais, que se materializam em leis, pareceres, resolugdes e planos de
educacdo. Segundo Maués (2003a), as politicas educacionais brasileiras, enquanto politicas
consentidas pelo governo em relacdo as exigéncias dos organismos internacionais tém
colocado destaque no aperfeicoamento docente, na equidade, no financiamento, na gestéo e na
qualidade. A autora indica que, para o Ministério da Educacdo (MEC), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional (LDB, Lei N° 9394/96) representa um ‘“marco politico-
institucional” que se inclui na primeira geracdo de reformas educacionais. A segunda
geracdo das reformas inclui a Formacéao dos Profissionais da Educacdo responsaveis pela
gestdo e pela docéncia. Os professores, os coordenadores pedagdgicos, os gestores, eles tém
sido destacados, pelos organismos internacionais, como os protagonistas das reformas em
curso.

No entanto, antes de adentrar a analise de tal politica e suas relacbes com 0s
organismos internacionais (em especial a OCDE), faz-se necessario conhecer o contexto e a

origem dos organismos internacionais.

1.2 A GENESE DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

Silva (2010) define organismos internacionais como:

Instituicdes formadas por um conjunto de paises-membros com personalidade
juridica no campo do Direito Internacional Publico e atuam no dmbito das relagdes
econdmicas, politicas e sociais, ambientais por meio de regras, medidas e normas
comuns e finalidades especificas. Podem ser divididos em institui¢des
intergovernamentais: a) globais: ONU, OMC, OIT, OMS, FMI, FAO, BID, Banco
Mundial e UNESCO, UNICEF, UNIDO; b) regionais: OEA, OTAN, OCDE, Cepal,
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Mercosul e Unido Europeia. No geral, sua estrutura de funcionamento compreende
os principais orgdos: Assembleia Geral, Diretoria de Governadores e Secretariado
Permanente. Para alcancar e monitorar os objetivos, conta, além da Sede, com
escritorios regionais ou agéncias em outros paises; e aquelas ndo-governamentais:
Greenpeace, Cruz Vermelha, Internacional Human Rights, Aldeias Infantis e outras.

(p. 01).

Segundo Silva (2010, p. 01), em decorréncia da Primeira Guerra Mundial (1914-
1918), o presidente dos Estados Unidos Woodrow Wilson (1856-1924) “[...] propds a criacdo
de uma instituicdo universal e permanente com a finalidade de negociar os conflitos
territoriais e encarregada de garantir a paz entre os Estados”. Criou-se entdo, em Paris, uma
organizagao internacional, a Liga das Nagodes. Essa foi extinta em 1942 “em meio as
divergéncias comerciais, financeiras e econémicas emparelhadas com as hierarquias
geopoliticas que reordenavam os Estados Unidos”. A autora afirma que em decorréncia do
aumento dos conflitos entre paises por disputas territoriais, divergéncias comerciais criaram-
se instituicOes de abrangéncia internacional acima dos Estados para regular as relagdes de
coopera¢do econdmica, financeira, tecnoldgica entre paises-membros. Nesta perspectiva esses
organismos vao ficar mais presentes nas relacdes internacionais a partir da Segunda Guerra
Mundial.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial e, também, com as crises ciclicas do
capitalismo e as depressdes econdmicas profundas que atingiram os paises “de ponta”, como
Inglaterra e EUA, no intervalo entre guerras, segundo Nogueira (1999), desencadeou-se “[...]
o reordenamento e a regulacdo econémica, financeira e monetaria do mundo capitalista como
um todo”. Desse contexto, foram surgindo “propostas economico-financeiras, formuladas por
autoridades norte-americanas e inglesas, para a continuidade da ldgica da acumulacdo
capitalista”. A orientagdo era que os Estados nacionais direcionassem suas politicas publicas
para “[...] a construgdo de um novo ethos econdémico que compreendesse 0 desenvolvimento,
a industrializago e o progresso Social” (NOGUEIRA, 1999, p. 26).

No sentido de dar respostas aos problemas econémico-sociais decorrentes da guerra,
registram-se, em 1941, as primeiras negociagdes entre os Estados Unidos, a Inglaterra e 0s
paises aliados, 0 que vai resultar, segundo Nogueira (1999), no primeiro acordo entre “Nag¢des
Unidas e Associadas”, na Conferéncia do Atlantico. A autora afirma que tal acordo definiu a
primazia norte-americana sobre a Inglaterra.

No ano seguinte, em 1942, a submissdo as exigéncias norte-americanas, expressas na

“Carta do Atlantico”, foi elaborada de forma mais sistematica quando

Keynes, representante do governo inglés, e Dexter White, representante do governo
norte-americano, assumiram essa tarefa. Os representantes dos paises lideres do
bloco capitalista prepararam as bases tedrico-politicas, e esse processo culminou na
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“Conferéncia Monetaria ¢ Financeira das Nagdes Unidas”, conhecidas também
como “Conferencia de Bretton Woods”, realizada em julho de 1944, no Estado de
New Hampshire, EUA (NOGUEIRA, 1999, p. 27).

Segundo Leher (1998, p. 102), ainda que “[...] 0 representante inglés, John Maynard
Keynes, possuisse enorme prestigio e tivesse desempenhado importante funcdo na criagdo do
Banco Mundial, praticamente nenhuma de suas posi¢des econémicas foram incorporadas por
Harry Dexter White, o negociador sénior dos EUA”. Assim sendo, os acordos de Bretton
Woods marcaram “[...] a supremacia politico-econémica dos EUA, em detrimento da
hegemonia inglesa e do padrao “libra-ouro”. Neste sentido, o dolar passou a ser a moeda forte
do sistema financeiro mundial. Logo, os termos dos acordos foram ditados pelos EUA, “[...]
tornando evidente que o periodo da hegemonia inglesa declinava definitivamente” (p. 102).

Sobre esta questdo, Silva (2002) registra que os EUA, a partir dos acordos de Bretton
Woods, “[...] afirmaram-se como a inteligéncia mundial e, nos anos subsequentes,
impulsionaram a criacdo de organismos internacionais que passaram a comandar, hierarquizar
o0 poder e redefinir as forcas politicas e econdmicas condutoras dos projetos de
desenvolvimento para os Estados capitalistas periféricos” (p. 9-10), 0 que precisava se
traduzir em “[...] defini¢do de reordenamento financeiro internacional e criacdo de codigo de
conduta para as politicas econdmicas com problema de dividas” (p. 9-10).

Com essa perspectiva, em 1944, em Bretton Woods (New Hampshire, Estados
Unidos), foram constituidos organismos internacionais com objetivo de reconstrucdo
organizacional e estrutural dos paises devastados pelas guerras e/ou com desenvolvimento
tardio, denominados, na época, paises subdesenvolvidos, e de “[...] reger e disciplinar a
atuacdo dos paises por meio de acordos, tratados e politicas de regulacdo e intervencdo em
diversos campos, como o econdomico, o social, o cultural e o ambiental” (HADDAD, S., 2008,
p. 7).

Mais precisamente, em 1944, ocorreu a criacdo de dois organismos internacionais
muito influentes nas orientagGes econémicas, sociais e culturais dos paises subdesenvolvidos
que sdo o Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI).

Nogueira (1999) chama atencdo para a questdo do uso de BIRD/BM como
sindnimos, quando, na verdade, ndo o sdo. “O BIRD € a primeira instituicdo do Banco
Mundial (BM) e os empréstimos para a educacdo escolar sdo realizados pelo BIRD”
(NOGUEIRA, 1999, p. 27). Lima (2003, p. 1) clarifica que o Grupo Banco Mundial
compreende: o Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a
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Corporagdo Financeira Internacional (IFC), a Agéncia Multilateral de Garantia de
Investimentos (MIGA), a Associacdo Internacional de Desenvolvimento (IDA), o Centro
Internacional para Resolucdo de Disputas Internacionais (ICSID) e, mais recentemente,
passou para a coordenacdo do Banco o Fundo Mundial para 0 Meio Ambiente (GEF™).
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) afirmam que o BM é um organismo
multilateral de financiamento que conta com 176 paises mutuarios, incluindo o Brasil. No

entanto, as autoras nos chamam a atencao quanto as relacdes de poder de direcdo do Banco.

[...] séo cinco os paises que definem suas politicas: EUA, Japdo, Alemanha, Franca e
Reino Unido. Esses paises participam com 38,2% dos recursos do Banco. Entre eles,
0s EUA detém em torno de 20% dos recursos gerais e 0 Brasil aproximadamente
1.7%. A lideranga norte-americana se concretiza também com a ocupacdo da
presidéncia e pelo poder de veto que possui. Na verdade, o0 Banco Mundial tem se
constituido em auxiliar da politica externa americana. Para se ter uma idéia, cada
délar que chega ao Banco Mundial mobiliza em torno de 1.000 délares na economia
americana e cada dolar emprestado significa trés ddlares de retorno (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 72-73).

Continuando o debate, as autoras nos fazem refletir, colocando a seguinte indagacéo:
“mas por que um banco estaria preocupado com as questdes educacionais?” Elas afirmam que
o diagnoéstico de que existia um bilhdo de pobres no mundo, ““[...] levou o Banco a buscar na
educacdo a sustentagdo para sua politica de contengdo de pobreza” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002, p. 73). Neste sentido, 0 BM ressalta a necessidade de fazer o uso
mais racional dos insumos educacionais e que isto poderia ser obtido com a autonomia das
instituicOes, e orienta que este seja um eixo da reforma educacional. Shiroma, Moraes e

Evangelista (2002, p. 74), entdo, resumem:

O Banco Mundial recomenda mais aten¢do aos resultados, sistema de avaliacdo da
aprendizagem, inversdo em capital humano atentando para a relagao custo-beneficio;
propde além da descentralizacdo da administracdo das politicas sociais, maior
eficiéncia no gasto social, maior articulagdo com o setor privado na oferta da
educacao.

Em relacdo a assisténcia técnica educacional prestada pelo BM ao Brasil, Fonseca
(2003) registra trés fases: a primeira, na década de 1950, por meio de intercAmbios entre
educadores brasileiros e norte-americanos; a segunda, no final dos anos 1950, que se deu no
interior de acordos econdmicos e, também, por intermédio da Agéncia para 0
Desenvolvimento Internacional, do Departamento de Estado Norte-Americano (USAID); e a
terceira, a partir da década de 1970, aumentando, significativamente, as verbas para projetos
educacionais integrados a politica de desenvolvimento do Banco respaldada no lema

“educacdo para o alivio para a pobreza”.

> GEF é o0 acronimo para Global Environment Facility e tem sido usado para o Fundo Mundial para o Meio
Ambiente.
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Retomando a questdo do BIRD, este foi criado com a finalidade de auxiliar na
reconstrugdo e no desenvolvimento dos paises devastados pela Segunda Guerra Mundial, e 0
FMI era destinado a supervisionar o sistema monetario internacional e garantir a estabilidade
do sistema cambial®®. As atividades de ambos foram pautadas por regras firmadas pelo
Acordo Geral sobre Tarifas e Comércio (GATT"). Sobre o GATT, Silva, Gonzélez e Brugier
(2008, p. 89) esclarecem:

[...] as regras internacionais de comércio eram discutidas dentro do Acordo Geral de
Tarifas Aduaneiras e Comércio (em inglés GATT), assinado em 1947, apés a
Segunda Guerra Mundial. Um primeiro texto, que previa a criagdo de uma
Organizacao Internacional do Comércio (OIC), foi recusado pelos EUA, que apenas
aceitaram assinar 0 GATT. O objetivo era criar regras para melhorar as condi¢des do
comércio internacional e diminuir as tarifas aduaneiras, permitindo precos mais
acessiveis aos consumidores e criando as condi¢cBes econdmicas para a reconstrucdo
dos paises destruidos pela guerra. A anélise das condigdes da crise de 1929,
atribuida por alguns economistas ao alto nivel de protecionismo dos paises nesse
periodo, explica em parte a importancia atribuida ao GATT e o conteido do texto
extremamente favoréavel ao livre comércio.

Anos mais tarde, em 1995, cria-se Organiza¢do Mundial do Comércio (OMC), com o
intuito de continuar fazendo o que o GATT ja fazia, mas de uma forma mais
institucionalizada. Vale ressaltar que o GATT, agora, faz parte da OMC, como se pode

verificar, no trecho abaixo:

A Ultima rodada de negociagdes, a rodada do Uruguai, durou de 1986 a 1994 e
culminou com a criacdo da OMC. Ainda que o GATT j& exercesse, de forma néo
oficial, a funcdo de uma organizacdo internacional, os paises signatarios do acordo
sentiram a necessidade de uma organizagdo, que tivesse algumas funcdes judiciarias,
de assessoria técnica e de administracdo (SILVA; GONZALEZ; BRUGIER, 2008,
p. 90).

Apos a criagdo do BIRD e do FMI, viriamos a ter uma fertilidade de criagdo de
organismos internacionais, no pds-guerra: em 1945, criaram-se a Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU) e a UNESCO; em 1947, o GATT, que, atualmente, € um 6rgéo integrante da
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), criada em 1995. Em 1948, foram constituidas a

Organizagdo do Tratado do Atlantico Norte (OTAN)® a Organizacio dos Estados

18 Segundo Silva (2002, p. 9), a partir do inicio da década de 1980, o FMI passa a gerenciar as questdes atinentes
a macroeconomia, a estabilizacdo fiscal e ao controle inflacionario dos paises devedores, passando a introduzir,
junto com o BM, as condicionalidades indispensaveis para a renegociacao da divida externa, para a aprovagdo de
novos empréstimos e para a inser¢do dos paises no circuito financeiro internacional. Haddad, S. (2008, p. 8)
aponta que, nos dias atuais, o0 FMI é o pilar do sistema financeiro internacional e atua junto com o BM e outras
instituicGes congéneres, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

1 GATT: acronimo para o inglés General Agreement on Tariffs and Trade.

8 A OTAN foi criada em pleno contexto da Guerra Fria, em que o mundo vivia a bipolaridade bélica e
ideoldgica entre EUA e URSS. Os EUA, ja esperando uma futura guerra, literalmente falando, contra a URSS,
idealizaram a OTAN, contando com o Canada e os paises da Europa Ocidental, para assim garantir a ajuda de
seus importantes e fortes aliados. A alianga foi criada, em 1949, em virtude do Tratado do Atlantico Norte,
também denominado de Tratado de Washington. O acordo estabelecia que os Estados-membros da OTAN se


http://www.mundoeducacao.com.br/geografia/otan.htm
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Americanos (OEA)™ e a Agéncia Especializada da ONU, bem como a Comissédo Econdmica
para a America Latina (CEPAL).

A ONU é uma instituicdo internacional, formada por 192 Estados soberanos. Foi
fundada, apds a Segunda Guerra Mundial, para “[...] manter a paz e a seguran¢a no mundo,
fomentar relacGes cordiais entre as nagdes, promover progresso social, melhores padroes de
vida e direitos humanos” (ONU, 2004, p. 01). A referida instituicdo possui seis 6rgdos
principais, a saber: a Assembleia Geral, o Conselho de Seguranca, o0 Conselho Econdmico e
Social, o Conselho de Tutela, o Tribunal Internacional de Justica e o Secretariado.
Excetuando o Tribunal, que fica em Haia, na Holanda, os demais estdo situados na sede da
ONU, em Nova York.

Vale ressaltar que existem organismos especializados, ligados a ONU, que trabalham
em areas tao diversas como saude, agricultura, aviacdo civil, meteorologia e trabalho, como:
Organizacdo Mundial da Saude (OMS), Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), BM e
Fundo Monetéario Internacional (FMI). Tais organismos especializados, em parceria com as
Nacdes Unidas e outros programas e fundos (como o Fundo das Nacbes Unidas para a
Infancia, UNICEF), compdem o Sistema das Nacdes Unidas (ONU, 2004).

O Sistema das Nacbes Unidas é formado pela Secretaria das Nagdes Unidas, pelos
programas e fundos das NacGes Unidas e pelos organismos especializados. Tais entidades tém
seus proprios pressupostos e orgdos de direcdo® e estabelecem suas préprias normas e

comprometiam a assegurar a sua defesa e que, uma agressdo a um ou mais aliados, seria considerada uma
agressao a todos. Assim, a OTAN fez grande esforco para a manutencdo de uma defesa coletiva e até entdo,
ideoldgica, pois nunca houve um conflito armado contra o lado soviético. Com o fim da URSS e de suas
ameacas a soberania americana e capitalista no mundo, surgiu a necessidade de redefinir o papel da OTAN na
nova ordem internacional, j& que o principal motivo de sua criagdo foi extinto. Assim, foi criado um novo papel
paraa OTAN: ser a base da politica de seguranca de toda a Europa, (inclusive de seus ex-rivais do leste europeu)
e da América do Norte. Os paises que integram a OTAN atualmente sdo: Alemanha, Bélgica, Canada,
Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Franga, Grécia, Paises Baixos, Islandia, Italia, Luxemburgo, Noruega,
Portugal, Reino Unido, Turquia, Hungria, Polbnia, Replblica Checa, Bulgaria, Estdnia, Letbnia, Lituania,
Romeénia, Eslovaquia e a Eslovénia (OTAN, 2005).

9 A OEA é uma organizacao internacional, estabelecida em 1948, para obter entre seus Estados membros, como
indica o Artigo 1°, da sua Carta, “uma ordem de paz e de justica, para promover sua solidariedade, intensificar
sua colaboragdo e defender sua soberania, sua integridade territorial e sua independéncia”. Hoje, ela compreende
os 35 Estados independentes das Américas e constitui o principal forum governamental politico, juridico e social
do Hemisfério (OEA, 2010).

% S30 6rgdos do Sistema das Nagdes Unidas: Alto Comissariado das Nag®es Unidas para os Refugiados
(ACNUR); Assembleia Geral das Nacbes Unidas (AG); Agéncia Internacional de Energia Atdmica (AIEA);
Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD); Centro de Comércio Internacional (CCl);
Comisséao de Prevencdo do Crime e Justica Penal (CCPCJ); Comisséo de Direitos Humanos (CDH); Comisséo
de Desenvolvimento Sustentavel (CDS); Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (CEPAL); Corte
Internacional de Justica (ClJ); Comissdo de Narcéticos (CND); Comissdo de Estatisticas; Comissao de
Populacdo e Desenvolvimento (CPD); Conselho de Seguranca (CS); Comissdo para o Desenvolvimento Social
(CsocD); Comissao sobre a Situagdo da Mulher (CSW); Comissdo Preparatoria da Organizagdo para Proibicao
Total de Testes Nucleares (CTBTO); Departamento para os Assuntos de Desarmamento (DAD); Departamento
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diretrizes. Prestam assisténcia técnica e outros tipos de ajuda pratica em quase todas as esferas
de atividade econdmica e social (ONU, 2004).

Lima (2002) afirma que tanto a CEPAL quanto a UNESCO foram fundadas, na
década de 1940, no momento em que o tema “desenvolvimento” se destacava como um
problema mundial, tendo ambas sido criadas na qualidade de organismos da ONU.

A CEPAL foi criada em 25 de fevereiro de 1948, pelo Conselho Econémico e Social
das Nacdes Unidas (ECOSOC), e tem sua sede em Santiago, Chile. Mantém duas Sedes Sub-
regionais, uma para a America Central, localizada no México, DF, e a outra para o Caribe,
localizada em Porto Espanha (Trinidad e Tobago). Possui cinco escritérios nacionais, sendo
um, no Brasil, em Brasilia (DF), e os demais nas capitais dos seguintes paises: Colémbia
(Bogota), Argentina (Buenos Aires), Uruguai (Montevidéu) e Estados Unidos (Washington,
DC) (CEPAL, 2010).

de Assuntos Politicos (DAP); Departamento de Assuntos Econdmicos e Sociais (DESA); Departamento da
Assembleia Geral e Gestdo de Conferéncias (DGACM); Departamento das Opera¢des de Manutencdo da Paz
(DPKO); Comissdo Econdémica para a Africa (ECA); Comissdo Econdmica para a Europa (ECE); Conselho
Econdmico e Social (ECOSOC); Comissdo Econdmica e Social para a Asia e o Pacifico (ESCAP); Escritdrio de
Assuntos Legais; Comissdo Econdmica e Social para a Asia Ocidental (ESCWA); Organizagio das Nagdes
Unidas para a Alimentacdo e a Agricultura (FAO); Fundo Internacional para o Desenvolvimento Agricola
(FIDA); Fundo Monetario Internacional (FMI); Forcas de Paz das Nag¢des Unidas; Organizacdo da Aviacao Civil
Internacional (ICAOQ); Centro Internacional para a Solucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID); Tribunal
Criminal Internacional para Ruanda (ICTR); Tribunal Criminal Internacional para a ex-lugoslavia (ICTY);
Corporacdo Financeira Internacional (IFC); Instituto Latino-Americano das Nagfes Unidas para Prevencdo do
Delito e Tratamento do Delingiiente (ILANUD); Organizagdo Maritima Internacional (IMO); Instituto de
Pesquisa e Treinamento para Promocdo da Mulher (INSTRAW); Agéncia de Garantia de Investimentos
Multilaterais (MIGA); Agéncia para a Coordenagdo de Assuntos Humanitarios (OCHA); Escritdrio dos Paises
Menos Desenvolvidos, Paises em Desenvolvimento Cercados de Terras e Pequenos Estados-llha em
Desenvolvimento (OHRLLS); Escritério de InvestigacBes de Assuntos Internos (O10OS); Escritério do Programa
Petr6leo por Comida no Iraque (OIP); Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT); Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC); Organizagdo Meteorolégica Mundial (OMM); Organizacdo Mundial de Propriedade
Intelectual (OMPI); Organizacdo Mundial da Salde (OMS); Organizacdo Mundial do Turismo (OMT);
Organizacao para Proibicdo de Armas Quimicas (OPAQ); Programa Mundial de Alimentacdo (PMA); Programa
das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); Programa das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente
(PNUMA); Secretaria Geral das Nag6es Unidas; Unido Internacional de TelecomunicacBes (UIT); Programa
Conjunto das Nacdes Unidas sobre o HIVV/Aids (UNAIDS); Comissdo de Compensagdo das Nacbes Unidas
(UNCC); Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Comércio e Desenvolvimento (UNCTAD); Organizacdo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO); Fundo de Populacdo das Nacbes Unidas
(UNFPA); Programa das Nagdes Unidas para Assentamentos Humanos (UN-Habitat); Centro de Informacéo das
Nacbes Unidas (UNIC); Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia (UNICEF); Instituto Interregional de
Criminologia das Nagdes Unidas (UNICRI); Instituto para Pesquisa do Desarmamento das Nacgdes Unidas
(UNIDIR); Organizacdo das NagBes Unidas para o Desenvolvimento Industrial (UNIDO); Fundo de
Desenvolvimento das Nac¢8es Unidas para a Mulher (UNIFEM); Programa das Nag6es Unidas para Treinamento
e Pesquisa (UNITAR); Comissdo de Monitoramento, Verificacdo e Inspecdo (UNMOVIC); Escritério das
Nacbes Unidas Sobre Drogas e Crimes (UNODC); Escritorio das Nag¢fes Unidas em Genebra (UNOG);
Escritério das Nagdes Unidas para Servicos de Projetos (UNOPS); Escritorio das NagBes Unidas em Viena
(UNQV); Instituto de Pesquisa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento Social (UNRISD); Agéncia das
Nagoes Unidas para Ajuda aos Refugiados Palestinos (UNRWA); Organizagdo de Supervisdo de Trégua das
Nagoes Unidas (UNTSO); Universidade das Nagdes Unidas (UNU); Programa Voluntarios das Nagdes Unidas
(UNV); Unido Postal Universal (UPU); Escola Superior de Quadros das Nagfes Unidas (UNSSC); (ONU,
2004).
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A CEPAL constitui-se em uma das cinco comissdes econdmicas regionais das ONU
e foi criada para “[...] monitorar as politicas direcionadas a promoc¢do do desenvolvimento
econémico da regido latino-americana, assessorar as agdes encaminhadas para sua promocao
e contribuir para reforcar as relacbes econdémicas dos paises da area”. Posteriormente, seu
foco de acdo “[...] ampliou-se para os paises do Caribe e se incorporou o objetivo de
promover o desenvolvimento social e sustentavel” (CEPAL, 2010, p. 01).

Todos os paises da Ameérica Latina e do Caribe sdo membros da CEPAL. No total, os
Estados-membros da Comissdo sdo 44! e oito s&o membros associados® (CEPAL, 2010).

Estudos de Oliveira (2000; 2008) sinalizam a década de 1960 como marco no tocante
as reformas sociais na America Latina. Segundo a autora é a partir desta década que o Brasil
passa a valorizar com mais énfase os planejamentos educacionais, os quais deveriam primar, a
partir de entdo, pela melhoria da gestdo de recursos financeiros. A autora cita a “Conferéncia
sobre Educacdo e Desenvolvimento Economico e Social na América Latina”, a qual foi
patrocinada por OEA, UNESCO, CEPAL, OIT e FAO, e realizada em 1962, na cidade de
Santiago do Chile, como referéncia no sentido de destacar o interesse da CEPAL “[...] desde a
exaltacdo da importancia de planejar até a técnica de planejamento, tarefa esta que deveria ser
confiada aos especialistas e as instituicGes responsaveis pelo desenvolvimento social e, em
especial, da educacdo” (2008, p. 80). A preocupagdo da CEPAL era preparar a sociedade
latino-americana “[...] para o enfrentamento no mercado mundial, que propicie [propiciasse]
crescimento econdmico qualificando os individuos para uma insercdo diferenciada [...]”
(2008, p. 80). Isso exigia que os sistemas educativos pensassem de forma integrada com o
planejamento econdmico do pais, dando maior énfase a educacdo bésica, a superacdo dos
problemas de repeténcia escolar, a preparacdo do pessoal técnico e a qualidade do ensino.

Trinta anos mais tarde, na década de 1990, a retdrica da CEPAL era de que 0s paises
seguissem no processo de insercdo no mercado mundial. A “economia da educagdo”
propiciou a competitividade entre sistemas educacionais, desencadeando um movimento de
atribuicdo de alta relevancia & Educacdo Basica® e & qualificacdo profissional, que ofereceria,

assim, conhecimentos fundamentais ao novo quadro politico-tecnolégico. O documento

2! Os Estados-membros sdo: Alemanha, Antigua e Barbuda, Argentina, Bahamas, Barbados, Belize, Bolivia,
Brasil, Canada, Chile, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Dominica, Equador, El Salvador, Espanha, Estados Unidos
da América, Franga, Granada, Guatemala, Guiana, Haiti, Honduras, Italia, Jamaica, Japdo, México, Nicaragua,
Paises Baixos, Panama, Paraguai, Peru, Portugal, Reino Unido da Gra-Bretanha e Irlanda do Norte, Republica
Dominicana, Republica da Coréia, Santa Lucia, Sdo Cristévdo e Neves, Sdo Vicente e Granadinas, Suriname,
Trinidad e Tobago, Uruguai e Venezuela (CEPAL, 2010. Grifos Nossos).

22 Os paises-membros associados s&o: Anguilla, Antilhas Holandesas, Aruba, Ilhas Virgens Britanicas, Ilhas
Virgens dos Estados Unidos, Montserrat, Porto Rico, Ilhas Turcas e Caicos (CEPAL, 2010).
% No Brasil, refere-se as cinco primeiras séries do ensino fundamental de nove anos.
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econdémico da CEPAL, datado de 1990, Transformacgdo produtiva e equidade, chamava a
atencdo para a necessidade das mudancas educacionais atenderem a reestruturacéo produtiva.

Em 1992, o documento econémico da CEPAL, Educacion y conocimiento: eje de la
transformacién productiva con equidad propde articulacdo entre educagdo, conhecimento e
desenvolvimento, o que respalda a ideia de que a educacgéo seja o principal instrumento de
melhoria social e econdmica para os paises em desenvolvimento. Segundo Paiva e Warde
(1993, p. 24), o referido documento indica a redefini¢do do papel do Estado, indicando que as
politicas educacionais devam dirigir-se a gestdo institucional descentralizada; a
profissionalizagéo e ao protagonismo dos educadores (reviséo da insercdo, da formagao e do
modo de atuar dos docentes); ao compromisso financeiro da sociedade com a educacao
(contribuicédo dos pais e da comunidade local); a capacidade e esforco cientifico-tecnolégico e
cooperacao regional e internacional. Ou seja, a educagao ¢ ‘dever de todos’, e encarada como
um servicgo a ser prestado e adquirido no mercado, retirando a responsabilidade e as fungdes
de dirigente e centralizador das méos do Estado.

Em relacdo a UNESCO, esta é também uma das agéncias da ONU. Foi criada, em 16
de novembro de 1945, com o propdsito de promover a paz e os direitos humanos. Tem o
objetivo de incentivar a cooperacdo técnica entre os Estados-membros, e sua missao € “[...]
contribuir para a construgdo da paz, da erradicacdo da pobreza, desenvolvimento sustentavel e
didlogo intercultural através da educagdo, ciéncias, cultura, comunicacdo e informacao”
(UNESCO, 2010, p. 01).

Desde 1972, a UNESCO tem uma representacdo, no Brasil. A partir da década de
1990, as acOes desta instituicdo se tornaram mais visiveis, na area da Educacdo, com a
Declaragdo Mundial sobre Educacédo para Todos, fruto da Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, realizada na Tailandia, em 1990%*. A partir de entéo, iniciaram-se entendimentos,
parcerias e canais de didlogos permanentes entre a UNESCO e o Ministério da Educacédo
brasileiro. Registra-se, em 1993, a assinatura do primeiro plano de trabalho com o MEC, na
elaboracdo do Plano Decenal para Educacéo para Todos.

Da década de 1990 em diante, as atividades dessa instituicdo, no Brasil, se ampliou
em projetos desenvolvidos e/ou em desenvolvimento, em diversas areas como: educagao,
cultura, ciéncia, tecnologia, comunicagdo, informatica, meio ambiente, direitos humanos e
gestdo social. E atualmente, apresenta uma serie de objetivos:

e Atingir a qualidade educacéo para todos e da aprendizagem ao longo da vida;

% Detalharemos esta Conferéncia em capitulo posterior.


http://www.unesco.org/en/efa-international-coordination/
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e Mobilizagéo dos conhecimentos da ciéncia e da politica de desenvolvimento
sustentavel;

e Dirigindo-emergentes desafios sociais e éticos;

e Promocdo diversidade cultural, dialogo intercultural e uma cultura de paz;
e Construindo sociedades do conhecimento, inclusive através de informacao e
comunicacdo (UNESCO, 2010. Grifado no original).

Data, tambeém, de 1948, a criacdo da organizacdo que € objeto de estudo, nesta tese —
que surge com o nome de Organizacdo Europeia para a Cooperacdo Econémica (OECE) —
que, em 1961, muda de objetivos e formato e passa a se chamar Organizacdo para Cooperagédo
e Desenvolvimento Econémico (OCDE)®. Segundo Nogueira (1999), foi a partir da OCDE
que, na década de 1950, foram criadas “[...] outras instituices econémico-financeiras
estratégicas para o bloco capitalista”: em 1950, a Unido Europeia de Pagamentos; em 1951, a
Comunidade Europeia do Carvéo e do Ago; e, em 1958, a Comunidade Econémica Europeia.

Nogueira (1999) afirma que, a partir da década de 1940, em virtude de o tema
‘desenvolvimento’ estar no auge, surgiram, também, outros organismos financeiro-estatais e
de fundagdes privadas norte-americanas, para fazer frente ao progresso técnico-cientifico e ao

desenvolvimento econdmico alemdo e japonés. Criavam-se, entéo,

Organismos estatais com a incumbéncia de coordenar internamente as doagdes e
empréstimos externos para o desenvolvimento econdmico e para a educacéo escolar.
A coordenacdo dessas relacfes bilaterais ficou sob a responsabilidade da
USAID, Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional, 1958
e internamente essa coordenacdo ficou ao cargo do Escritério Brasileiro para a
Coordenagdo do Programa de Assisténcia técnica, 1961 (NOGUEIRA, 1999, p.19-
20. Grifos N0sso0s).

Sobre a USAID, Lima (2002) evidencia que foi criada no ambito da Alianga para o
Progresso e muito centrada em investimento de infraestrutura. Em relacdo a ligagdo estreita da
educacdo com o desenvolvimentismo esbocado no projeto da Alianca para o Progresso, nao
foi casual. “Pelo contrario, trata-se da concepc¢do adequada de educagao (um capital) as visdes
neocaplitalistas. A ‘Carta de Punta Del Este’ expressa claramente esta ligagdo” (FRIGOTTO,
2001, p. 125).

A partir da década de 1970, esses acordos bilaterais, segundo Nogueira (1999),
deram lugar “aos Acordos Multilaterais, coordenados e liderados, nesse momento pelo Banco
Mundial e suas InstituicOes Afiliadas, pelo FMI e de forma secundarizada, pela ONU e suas
agéncias especializadas” (p. 20). E, a partir da década de 1970, a concessdo de empréstimos
do BIRD para a educagdo escolar ficou “sob a égide das prioridades definidas pela USAID,

em conjunto com o Regime Militar”. Naquele contexto, os empréstimos priorizavam 0 entdo

% A OCDE constitui a subsegéo 1.3, deste capitulo.


http://www.unesco.org/science/psd/
http://www.unesco.org/science/psd/
http://portal.unesco.org/shs/en/ev.php-URL_ID=1837&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/culture/en/ev.php-URL_ID=34321&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/culture/en/ev.php-URL_ID=35020&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/en/ev.php-URL_ID=37083&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/ci/en/ev.php-URL_ID=1657&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
http://portal.unesco.org/ci/en/ev.php-URL_ID=1657&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html

61

segundo grau (hoje ensino médio) “[...] Na implementacdo da profissionalizacdo compulsoria,
para o ensino superior e secundariamente para a educag@o de base inicial” (p. 20).

As alteracOes decorrentes da evolucao das fases do capitalismo desencadearam, anos
mais tarde, uma crise econémico-politica, que atingiu os paises periféricos, como o Brasil.
Segundo Nogueira (1999), a chamada crise da divida externa promoveu uma reestruturacdo
produtiva e financeira, no sentido de adequar e integrar esses paises as “[...] novas normas da
divisdo internacional do trabalho, e conseqlientemente alterando a nocéo de desenvolvimento
e a sua forma de patrocind-lo” (p. 21). Neste sentido, sdo estabelecidas, pelo BIRD, essas
novas normas operativas de empréstimo, que ficaram conhecidas como “Empréstimos de
Ajustes Estruturais” e “Empréstimos de Ajustes Setoriais” (p. 21).

Diante dessa nova configuracdo, Nogueira (1999) afirma que os empréstimos passam
a privilegiar “concessdo de ajuda externa para a educacdo de base, ou primdria, e vem se
alterando nos anos 90, concedendo empréstimos para o ensino fundamental” (p. 21).

Em relagdo a OMC e seus vinculos com o setor educacional, estudos de Dias (2002),
Rodriguez (2005) e Siqueira (2004) evidenciam que, a partir da década de 1990, a OMC
comegou a se preocupar com as barreiras do livre comércio por parte dos que geram 0S
servigos educativos. A referida instituicdo, em 1° de janeiro de 1995, assinou o Acordo Geral
sobre Comércio e Servicos (ACGS), objetivando a liberacdo progressiva dos servigos. A
OMC/ACGS abarca 12 tipos de servigcos, com variadas subdivisoes:

1. Negocios (contabilidade, informatica e afins, juridico, propaganda e afins,
servigos médicos e dentarios, arquitetura etc.);

. Comunicagdo (telecomunicagdo, correios, audiovisual, radio etc.);

. Construgdo e servicos de engenharia afins;

. Distribuicdo (franchising, varejo e atacado etc.);

. Educacao;

. Ambientais;

. Financas;

. Saude e afins (hospital, social etc.);

. Turismo, viagens e afins (hotel, restaurante, agéncia de viagens etc.);

10. Esporte, cultura e recreacéo;

11. Transporte (maritimo, aéreo, rodoviario, ferroviario, dutos, armazéns etc.);

12. Outros servigos ndo mencionados em qualquer outro lugar.

Este Gltimo item permite a inclusdo de qualquer outro servigo nao listado e/ou que
vier existir (SIQUEIRA, 2004, p.148. Grifos N0ssos).

OO ~NO O~ WN

Estudos de Siqueira (2004) sobre a regulamentagéo do enfoque comercial no setor
educacional, pela via da OMC/GATS, mostram que, ao pautar o setor educacional, 0 GATS
traz, em seu bojo, a configuracdo da reducdo da educacdo a um servico comercial que pode
ser normatizado por regras gerais do comércio, o que “[...] afeta ndo s6 a concepgdo da
educagdo como direito social, mas também a identidade e soberania dos paises” (p. 1). Nesta

perspectiva, a educacgédo passa a fazer parte da agenda do GATS como um servi¢o comercial e
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implica a ndo existéncia de barreiras para seu “livre comércio”. E a autora clarifica como se

da esse processo, no setor publico:

Quanto ao setor puablico, quanto mais terceiriza atividade (por exemplo,
alimentacdo, treinamento de professores, avaliacdo etc.), vende servicos (cursos e
tratamentos pagos, desenvolvimento de pesquisas remuneradas ou que beneficiem
empresas), faz marketing comercial para atrair interessados, torna-se extremamente
vulneravel a regulamentacdo da educagdo como um servico comercial via
OMC/GATS, saindo do fragil escudo do “exercicio da autoridade governamental”,
pois passa a oferecer educacdo em base comercial e em competicdo com outros
provedores. Assim sendo, 0s grupos empresariais poderdo processar 0s paises por
praticas prejudiciais a livre oferta de servicos educacionais, em vista do
oferecimento de tratamento diferenciado, caracterizado por subsidios as entidades
publicas, exigindo tratamento igual: recursos publicos para todos ou para nenhuma
instituicdo. Com a educacdo no GATS corre-se 0 risco da sua transformacdo em um
processo de simples comercializacdo, onde grupos internacionais ou grupos
nacionais a eles coligados seriam os vendedores, enquanto 0s paises, principalmente
os em desenvolvimento, passariam a ser meros compradores de pacotes de servi¢os
diretos (por exemplo, cursos profissionalizantes, de graduacdo, aperfeicoamento e
pés-graduacdo etc.) e complementares (por exemplo, sistemas de avaliagcdo e
certificacdo), além de bens de consumo educacionais (por exemplo, livros e
materiais didaticos, cadernos, lapis, mapas, equipamento cientifico, uniformes etc.).
Tal perspectiva fere a soberania e a autonomia das nagdes, num caminho que pode
levar a perda da diversidade cultural e dos valores locais (SIQUEIRA, 2004, p. 155).

Como no BM, a educacéo, para a OMC, é vista como um servi¢o. Uma das grandes
questdes que surge, nos debates sobre GATS e educacao, é a prépria concepcdo de educacdo.
“Nas negocia¢oes do GATS, a educacdo, assim como a salde ou 0s transportes, é reduzida a
um mero ‘servico’, perdendo sua dimenséo de direito humano” (SILVA, 2008, p. 95).

E nessa mesma linha de raciocinio que trabalha o FMI, reforcando a
desresponsabilizacdo do Estado para com a educacdo, fazendo com que este Gltimo priorize
pagamentos da divida externa em contraposic¢do ao investimento no setor social.

A Acéo Educativa (1999) destaca que, no ano de 1998, foi aprovado, pelo FMI, um
acordo com o Governo Brasileiro, por meio do qual definiu um pacote de empréstimos da
ordem de US$ 41 bilhdes, vinculado a uma série de condigdes que afetaram a macroeconomia
do pais. Tal acordo “embutiu o estabelecimento de outros acordos, empréstimos, e
conseqiientemente, condi¢des juntos aos Bancos Multilaterais de Desenvolvimento” (p. 9). O
referido acordo afetou o Orcamento da Unido e obrigou o pais a gerar um superavit primario
equivalente a 2,6% do PIB, no ano de 1999. Para cumprir tal condicionalidade, o governo
comprometeu-se a elevar receitas e cortar gastos.

Os cortes no Orcamento da Unido impactaram o setor social e, consequentemente, o

setor educacional, como demonstra a A¢do Educativa:

[...] a participagdo da Unido em Programas de garantia de Renda Minima e no apoio
ao combate ao Trabalho Infantil, por exemplo, sofreu significativos cortes na versao



63

final do Projeto de Lei Orcamentaria. O Programa de Renda Minima® foi reduzido
em cerca de 80%, enquanto o Combate ao Trabalho Infantil sofreu cortes de 50%,
impactando gravemente a educacdo (ACAO EDUCATIVA, 1999, p. 15).

No ambito do MEC e suas unidades orcamentarias, a maior reducdo ocorreu no
Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), no valor de R$112,3 milhdes,
equivalentes a 42% dos investimentos inicialmente previstos. Sobre os cortes no setor

educacional, a Acdo educativa detalha:

Ao observarmos estes cortes por projetos/atividades, vemos a gravidade destas
reducBes. Na primeira proposta orcamentaria, 0S recursos para aquisicdo e
distribuicdo de equipamentos de microinformatica para as escolas publicas eram de
R$21,5 milhdes, caindo para R$6,7 milhdes (-69%). O mesmo percentual de cortes
atingiu a aquisicdo de veiculos escolares para a zona rural, que passou de R$50
milhGes para R$15,6 milhdes. O PROMEC (Programa de Expansao e Melhoria do
Ensino Médio) foi cortado em 50%, despencando de R$ 12 milhdes para R$6
milh&es. Por fim, destacamos o corte de R$38,3 milhGes na coordenagéo, superviséo
e desenvolvimento do ensino fundamental, acentuados pelos R$7,5 milhdes cortados
pelo Congresso Nacional, totalizando perda de R$45,7 milhdes (-61%) (ACAO
EDUCATIVA, 1999, p. 22).

A Acédo Educativa registra indicadores que demonstram que o grau de prioridade
para pagamentos da divida externa é bem maior que aquele atribuido a politica educacional:
“No or¢amento aprovado para 1999, as verbas destinadas ao pagamento de amortizagdes,
juros e encargos da divida externa representam 163% do total destinado ao MEC. Para o
MEC, foram destinados R$11,1 bilhdes e para a divida externa, R$17,7 bilhdes” (ACAO
EDUCATIVA, 1999, p. 26).

Como se pode constatar, as condicionalidades impostas pelo FMI contribuiram para
0 agravamento da precariedade da educacdo publica brasileira. Percebe-se, entdo, que a
educacédo, na agenda do BM, da OMC e do FMI, aponta para o estreitamento das relagdes
escola/empresa, pais/consumidores, aprendizagem/produto e sistema educacional/sistema de
mercado, fato que ameaca o carater publico da educacdo e de sua compreensdo como um
direito humano.

Haddad, S. (2008) afirma que as instituicdes financeiras multilaterais (IFM) operam
de forma articulada, no contexto da globalizacdo econdmica internacional, para o
aprofundamento e a implementacdo de politicas que favorecam a reproducdo do capital

global.

% Vale ressaltar que o “Programa de Renda Minima foi langado pelo MEC em agosto de 1998 para assegurar s
familias com renda per capita inferior a meio salario minimo, condicGes financeiras que permitam a permanéncia
das criancas e adolescentes de sete a 14 anos na escola. O limite maximo do beneficio por familia corresponde a
R$15,00 X nimero de dependentes entre zero e 14 anos, menos 50% do valor da renda familiar per capita”
(ACAO EDUCATIVA, 1999, p. 18).
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Segundo Lima (2002), a interferéncia dos organismos internacionais na defini¢do das
politicas educacionais brasileiras “remonta aos anos iniciais do nacional-desenvolvimentismo
e, desde entdo, estas intervengdes vém se apresentando no conjunto das politicas sociais” (p.
43).

A partir do surgimento dos j& mencionados organismos internacionais, o Brasil

firmou inimeros acordos, nas diversas areas de desenvolvimento, em todas as décadas.

Uma vez realizado o acordo, os empréstimos advindos dos bancos de
desenvolvimento para as diversas areas (educacao, salde, transporte, infraestrutura
etc.) sequem as linhas principais das condicionalidades estabelecidas em termos
de reformas econdmicas, e quase sempre seus conteddos sdo
preponderantemente definidos pela légica econémica (HADDAD, S., 2008, p.8.
Grifos Nossos).

Lima (2003) registra que a atuacdo desses organismos ndo esta ligada somente ao
aspecto financeiro, concedendo empréstimos aos paises periféricos, mas, sobretudo, ao
controle econdmico, cultural e politico que exercem sobre os paises credores, a partir da
exigéncia de cumprimento de condicionalidades, travestidas pela imagem de assessorias
técnicas. Pois, a cada empréstimo, o pais devedor se prende em tais condicionantes que véo
expressar a ingeréncia daquelas organizaces internacionais nas politicas macroecondémicas e
nas politicas setoriais de tais paises. Ao tratar destas condicionalidades, Leher (1999) a elas se
refere como um processo em que os empréstimos financeiros sdo concedidos por tais
organismos condicionados a implementacdo de reformas politicas macroeconémicas e
setoriais, tendo em vista atender a légica do capital.

Sobre essa questdo, Silva (2002) argumenta que, na construcdo da ordem capitalista,
a intervencdo das Instituicbes Financeiras Internacionais (IFI) ocorre por meio da
subordinacdo dos governos nacionais a um conjunto de condicdes prévias, estabelecidas
guando da solicitacdo de empréstimos externos, e que permitem avaliar a capacidade
crediticia e o potencial de desenvolvimento. A autora cita algumas de tais condicionalidades

estabelecidas pelo BM:

[...] consolidar a estabilizacdo econdmica através de reformas estruturais e setoriais;
estabelecer as condi¢Bes para um crescimento capitaneado pelo setor privado;
implementar programas de privatizacdo; eliminar barreiras ao fluxo de capital;
realizar reformas constitucionais que eliminem monopdlios estatais —
telecomunicagdes, eletricidade e transporte rodoviério -; implementar programas
sociais de alivio da pobreza; reduzir endividamento do setor publico; facilitar a
competitividade e o desenvolvimento do setor privado; reduzir continuamente o
déficit publico; fortalecer o sistema bancéario; modernizar o Estado através de
privatizacGes de empresas estatais; redefinir e redistribuir as fun¢des do setor
publico entre os niveis federal, estaduais e municipais; priorizar a produtividade e
competitividade internacional do setor privado; intensificar o comercio no exterior,
aumentar a eficiéncia dos investimentos em capital humano e melhorar a infra-
estrutura do pais (SILVA, 2002, p. 14. Grifos N0ssos).
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Dentre outros autores, Souza (2009), Haddad S. (2008; 1998), Maués (20032, 2009a,
2009c), Siqueira, (2004), Lima (2007, 2003, 2002), Silva (2002), Freitas (2002), Leher (1999,
1998) e Torres (1996) evidenciam que o governo brasileiro tem cedido as determinacGes dos
organismos internacionais e que o Banco Mundial tem se destacado no cenario das politicas

publicas educacionais brasileiras. Sobre esta questdo, Silva (2002, p. 37-38) avalia:

No Brasil, os ultimos governos cederam as determinagdes do Banco Mundial e do
Fundo Monetério Internacional e, presos numa armadilha de empréstimos externos,
de juros elevados e de crescimento da divida externa e da divida pudblica interna dos
estados, foram distanciando-se cada vez mais das demandas internas [...].

Em entrevista concedida a Acdo Educativa, Marcus Faro (2005 apud SILVA; AZZI,
BOCK, 2008, p. 18-19) registra que o impacto do BM sobre as politicas publicas é grande.
Relata:

O Banco ndo somente formula condicionalidades que sdo verdadeiros programas de
reformas das politicas puablicas, como também implementa esses programas usando
redes de gerenciamento de projetos que funcionam de forma mais ou menos paralela
a administracdo publica do Estado Brasileiro.

A partir dessas condicionalidades, entdo, o BM passa a ser uma referéncia nas
politicas econdmicas e sociais dos paises devedores. E no caso especifico do Brasil, no campo
educacional, o BM pode ser visto como um Ministério da Educacdo paralelo ao
institucionalizado em Brasilia.

Maués (2009b) afirma que a preocupacdo dos organismos internacionais com a
educacdo é um fato antigo, e “[...] o interesse desses organismos esta vinculado a concepgéo
utilitarista da educacdo, enquanto um instrumento que pode promover crescimento
econdmico, por meio da formagdo de ‘capital humano’ que possa servir sobretudo aos
interesses do mercado” (p. 479). Nesta perspectiva, a autora indica a Teoria do Capital
Humano (TCH) como “emblematica” para respaldar a aproximag¢io da educacdo a logica de
mercado.

A Teoria do Capital Humano (TCH) surge na década de 1950 tendo como referéncia
0s estudos de Theodor Schultz. Ao tratar desse assunto 0 autor se manifesta da seguinte

forma:

Proponho, por isto mesmo, tratar a educagdo como um investimento e tratar as suas
consequéncias como uma forma de capital. Dado que a educagdo se torna parte da
pessoa que a recebe, referir-me-ei a ela como capital humano. Dado que se torna
parte integral da pessoa, ndo pode ser comprada ou vendida ou tratada de acordo
com as nossas institui¢cdes, com propriedade. Ndo obstante, é uma forma de capital
se presta servi¢o de um determinado valor (SCHULTZ, 1973, p. 79).

Schultz (1967) constata que, quanto maior a riqueza de um pais, maior o nivel de

instrucdo de sua populacdo e melhor, consequentemente, a sua situacdo educacional; a
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educacdo, entdo, passa a ser fator de medigdo, no que diz respeito a riqueza de um pais. Ou
seja: ha relacdo entre escolarizacdo e riqueza; quando ha aumento de qualificacdo
profissional, em decorréncia, ha uma diminuicdo da pobreza; quanto mais anos de estudo,
maior a tendéncia de que o sujeito acumule um patriménio individual. Surge, entdo, segundo
esse marco tedrico, a concepgao de capital humano.

Frigotto (2003, p. 41), ao discutir a TCH, afirma que a ideia-chave desta é a de que
“[...] a um acréscimo marginal de instrucdo, treinamento e educagdo, corresponde um
acréscimo marginal de capacidade de produgdo”. Ou seja, a ideia de capital humano se refere
a uma “quantidade” ou um grau de educacédo e de qualificagdo, tomada como indicativo de
um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes cuja aquisi¢cdo possibilita
que funcionem como potencializadores da capacidade de trabalho e produgdo. Ou seja, “...]
concebe a educacdo como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora de trabalho, e
por extensdo, potenciadora da renda, um capital (social e individual), um fator do
desenvolvimento econdmico e social” (FRIGOTTO, 2001, p. 16).

Desta suposicao deriva-se que o investimento em capital humano é um dos mais
rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nagfes, quanto no plano da
mobilidade individual.

A TCH defende a ideia de que a educacdo é um motor de desenvolvimento e de
distribuicéo de renda, o que a caracteriza como fator determinante de crescimento econémico,
de aumento de produtividade. Deposita-se na educagdo a esperanga de “ascensdo social” e
diminuicdo da pobreza.

As bases economicistas e tecnicistas da educacdo, defendidas pela TCH, nos anos
1960 e 1970, submeteram os processos educativos escolares ao imediatismo da formacéo
técnico-profissional, com intuito de formar mdo-de-obra qualificada para o mercado de
trabalho.

Oliveira (2000) avalia que a TCH mudou o carater da educacdo que, até entdo, era
tido como consumo e passa a ser entendido como investimento buscando retorno. “A nog¢ao
de educacdo como investimento esta vinculada no ideério nacional-desenvolvimentista a ideia
de planejamento economico” (p. 207). Frigotto (2001) explica que este planejamento ndo tem
como fundamento o interesse publico e sim o de se tornar “[...] um instrumento de
racionalizacdo dos investimentos do capital privado, um mecanismo para salvaguardar os

interesses do capital no seu conjunto” (p. 127).
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Estudos de Frigotto (2001) sobre TCH demonstram que esta incide diretamente no
cotidiano escolar e aproxima o perfil da escola do das empresas, reforgando uma perspectiva

instrumentalista e funcionalista da Educacéo:

A acdo pedagdgica, a pratica educativa escolar reduzem-se a uma questao
técnica, a uma tecnologia educacional cuja funcéo precipua é ajustar requisitos
educacionais a pré-requisitos de uma ocupacdo no mercado de trabalho de uma
dada sociedade (p. 16. Grifos N0ss0s).

Frigotto (2003) registra que ha um ressurgimento da TCH, no final do milénio
passado e inicio deste, 0 que o autor avalia como resultado do novo modelo de organizacdo
social intitulado “sociedade do conhecimento”, que se diferencia em muito dos sistemas
taylorista e fordista, os quais separavam trabalho manual do trabalho intelectual, o
planejamento da execucdo. A “sociedade do conhecimento”, no plano econdmico mundial, se
constitui em “[...] um novo tipo de organizacdo industrial, baseada na tecnologia flexivel
(microeletronica associada a informatica, microbiologia e novas fontes de energia)” (p. 54).
Tal sistema imputa a necessidade de maior qualificacdo humana e exige que os sistemas
escolares se adequem as novas exigéncias educativas do mercado que estdo vinculadas as
demandas oriundas do mundo do trabalho e assentadas no paradigma informacional.

Este novo modelo, denominado “sociedade do conhecimento”, ¢ fruto do processo de
mudancas ocorrido na sociedade brasileira, bem como do modo de producdo capitalista, em
especial das relacGes de producdo e dos processos de trabalho, em fungdo da introducéo de
novas tecnologias, que passaram a exigir do trabalhador um perfil multifuncional,
demandando uma educacdo que pudesse atender a essa nova conjuntura ocupacional. A
qualificacdo desse trabalhador fica vinculada a um conjunto de habilidades e competéncias
que o torne mais competitivo e capaz de maior empregabilidade no mundo do trabalho. Ou
seja, um trabalhador com um grau de escolaridade mais alto, com capacidade de raciocinio e
de abstracdo, comunicabilidade, criatividade, eficiéncia, flexibilidade, iniciativa, polivaléncia,
responsabilidade e versatilidade. Esse contexto delineia um ‘novo’ papel para a educagéo e,
consequentemente, para a escola, pois se configura como tarefa dos sistemas escolares
preparar sujeitos polivalentes, multifuncionais, flexiveis, participativos, criativos e eficientes.

Motta (2007) referenda esta questdo e evidencia o acréscimo de novos conceitos
como flexibilidade, competitividade, qualidade total, empregabilidade, dentre outros,
conceitos esses gque afetam, diretamente, a natureza e a conducdo da educagdo: “O individuo
passa a ser um consumidor de conhecimentos para desenvolver as competéncias e habilidades

necessarias & competicdo no mercado de trabalho” (p. 42).
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A educacéo, entdo, estd permeada por uma concepcdo utilitarista e funcionalista de
suas finalidades, enquanto motor de crescimento econdmico pela via da formagao de “capital
humano”, que se adeque aos interesses do mercado. E nesta perspectiva que acontecem as
reformas educacionais, delineando mudancas nas politicas educacionais, enfatizando o
professor, o seu trabalho e sua formacdo como pilares fundamentais para a materializacdo
destas.

Retomando os estudos de Frigotto (2001) sobre TCH, o autor nos direciona a pensar
sobre a incidéncia desta teoria no cotidiano escolar, a partir de trés perspectivas. Para um

melhor entendimento foi elaborado o Quadro 1 a partir das ideias de Frigotto (2001).

Perspectiva da relacdo escola
X empresa

Perspectiva instrumentalista e
funcional

Perspectiva da produtividade
da escola

O remédio para tirar o sistema
educacional da sua inoperéncia
e ineficacia era ‘tecnificar a
educagdo’, isto é, conceber o
sistema educacional como uma
empresa e aplicar-lhe as
técnicas e as maquinas que

A acdo pedagogica, a prética
educativa escolar reduzem-se a
uma questdo tecnica, a uma
tecnologia educacional cuja
fungdo precipua € ajustar
requisitos educacionais a pré-
requisitos de uma ocupacdo no

A énfase na eficiéncia e
produtividade da escola vai
reclamar néo SO uma
organizacao do processo
educativo, a semelhanca das
empresas  produtivas, como
também vai exigir métodos e

mercado de trabalho de uma
dada sociedade (p. 16).

haviam  produzido  6timos
resultados no  desempenho
industrial (p. 121).

técnicas adequadas a essa
organizacdo. O surgimento da
divisdo do trabalho escolar —
que reflete a propria diviséo
social do trabalho — ndo pode,

entdo, ser dissociado das
necessidades  historicas  de
recomposicdo do papel da

escola e do sistema educacional,
na fase monopolista do
capitalismo (p. 168-169).
Quadro 1 - Incidéncia da teoria do capital humano no cotidiano escolar

Fonte: Elaborado por nés com base em Frigotto (2001)

Nesse contexto, 0os 6rgdos governamentais destacam a necessidade de adequacéo do
trabalho docente as novas exigéncias profissionais das inovacdes tecnoldgicas e da mudanca
do trabalho pautado pelos principios de flexibilidade e eficiéncia. Para concretizacdo disto, o
Estado tem intervido, no sentido de instituir mecanismos que conduzam os docentes a
adequarem as atividades proprias da profissdo aos resultados estabelecidos pelos interesses
mercantilistas, com projecdes de novas regulacdes para as politicas educacionais. Nesta
perspectiva, a formacdo docente se caracteriza como peca fundamental.

Nesta direcdo os Organismos Internacionais sustentam a TCH e, pautados por ela,
tém manifestado maior interesse pela educacdo, o que implica, consequentemente, na questdo

da formacdo docente, pois:
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As politicas educacionais incidiram fortemente sobre o docente, enquanto
protagonista privilegiado do processo educacional. A preocupacdo com a formagéo
desse profissional passou a ser constante nas agendas dos diferentes paises e nas
reformas empreendidas, enquanto maneira de operacionalizar os objetivos
pretendidos em relagdo ao novo papel esperado da escola que passou a seguir novas
regulagdes estabelecidas pelo processo de mundializacdo (MAUES, 2009b, p. 479).

Diversos estudos, como o0s de Maués (2009a; 2009b; 2008; 2003a); Souza (2009),
Haddad, S. (2008); Silva (2008), Evangelista e Shiroma (2007), Lima (2007; 2003; 2002);
Fonseca (2003); Silva (2002), Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), Nogueira (1999) e
Leher (1999; 1998) tém demonstrado que 0s organismos internacionais que estdo a frente
desse processo de ingeréncia nas politicas educacionais brasileiras e orientacdo destas sdo:
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Mundial (BM), Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Esta tese enfoca a influéncia e as orientacbes da OCDE nas politicas educacionais
brasileiras, mais precisamente, aquelas relativas as regulacdes da politica de formacéo

docente, o0 que torna necessario conhecermos um pouco mais desta instituicao.

1.3 A OCDE COMO FOCO

Nesta subsecao buscamos registrar um pouco da histéria da OCDE, compreendendo
sua origem, estruturacdo, objetivos, metas e raio de acdo, bem como, a insercdo desta
organizacao no Brasil. Em especial, nosso maior interesse foi entender o que é a OCDE e
registrar como se deu a aproximacdo desta com as politicas educacionais brasileiras,

principalmente no que se refere a politica de formacao docente.

1.3.1 A histéria da OCDE

Segundo Ribeiro (2007), a OCDE foi criada, em 1948, inicialmente, com o nome de
Organizacdo para a Cooperacdo Econdémica Europeia (OECE), tendo a frente os Estados
Unidos.

Souza (2009, p. 36) afirma que foi “no bojo da politica de Estado de bem-estar social
ou Welfare State, com seus distintos modelos, que a OCDE foi construida sob forte

intervencdo dos Estados Unidos”.

Sobre a origem da OCDE, Pinto (2000, p. 14) registra:

Em 16 de abril de 1948, a convencdo de criacdo da nova organizacdo foi assinada
em Paris, entrando em vigor em 28 de julho do mesmo ano. A direcdo da OECE foi
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confiada a um conselho, composto de representantes dos paises-membros, assistidos
por um conselho executivo, de comités técnicos e de um secretario.

A OECE tinha como objetivo central coordenar as a¢des de reconstrucdo da Europa,
patrocinadas pelo Plano Marshall, instituido pelo governo dos EUA para auxiliar
economicamente 0s paises europeus que foram devastados pela Segunda Guerra Mundial.

Ribeiro (2007) afirma que a referida instituicdo cumpriu a etapa de ajudar os paises
devastados pela Segunda Guerra e expandiu seus objetivos. Pinto (2000) justifica que a
mudanca do nome, de Organizacdo para a Cooperacdo Econémica Europeia (OECE) para
Organizacgdo para Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), se deu por dois
motivos. Primeiro, o Plano Marshall foi fundamental para as economias europeias, e a OECE
estava basicamente vinculada a este plano, que tinha como objetivo restabelecer os paises
europeus destruidos pela Segunda Guerra. Nessa perspectiva, a OECE buscou “[...]
estabelecer mecanismos de financiamento de importa¢Ges essenciais [...] e posterior aumento
do nivel de consumo das populagdes da Europa Ocidental” (PINTO, 2000, p. 14). Este
objetivo foi coordenado pelos comités técnicos da OECE os quais, ainda segundo Pinto
(2000), asseguraram ‘‘crescimento rapido da producdo, em setores fundamentais como
agricultura, transportes, siderurgia” (p. 14), bem como buscaram paralelamente outra vertente
“[...] mais regulatoria, que incluiu ndo s6 a capacitacdo de pessoal na area cientifica e
tecnoldgica, como também a criacdo de mecanismos destinados a liberar o comércio e a
multilaterizar os pagamentos” (p. 14). Cumpridas estas metas, a institui¢do necessitou de uma
reorganizacao e redefinicao de seus objetivos.

Em dezembro de 1959, representantes da Alemanha Federal, dos EUA, da Franca e
do Reino Unido reuniram-se, em Paris, para decidir a reforma da OECE. Segundo Pinto
(2000), naquela ocasido, instituiram-se grupos de peritos para preparar 0s estatutos de uma
nova organizacdo. Decidiram que a nova organizacdo continuaria com a mesma estrutura, em
que o Conselho Executivo seria érgdo supremo da organizagdo, com representantes dos paises
membros, assistido por comités especializados e um Secretariado.

Vale registrar que, com a mudanca de nome, sigla e objetivos, naquele momento —
1961 —, ndo ocorrem retiradas ou acréscimo de paises da organizacdo. Pinto (2000) registra
que a atividade normativa da nova organizacdo tem como fundamento seu Ato Constitutivo,
assinado em 1960, pelos 18 paises-membros (Austria, Bélgica, Dinamarca, Espanha, Franca,
Grécia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Noruega, Holanda, Portugal, Republica Federal da
Alemanha, Reino Unido, Suécia, Suiga e Turquia); os Estados Unidos e o Canad estiveram

presentes como associados. O referido Ato Constitutivo entrou em vigor, em 30 de setembro
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de 1961 (OCDE, 2001, p. 2). Assim instituida e com nova nomenclatura, a Organizacgao para
Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) assume como missao:

Ajudar aos paises membros na promocédo do desenvolvimento econdmico e de niveis
de emprego sustentaveis, o aumento das condi¢Ges de vida da sua populacdo, a
manutengdo da estabilidade financeira, a assisténcia ao desenvolvimento econémico
de outros paises e o estimulo ao crescimento do comercio internacional (RIBEIRO,
2007, p. 1).

Sobre esta questao, Pinto (2000) afirma que foi decidido, também, que a OCDE “[...]
exerceria sua competéncia dentro dos principios do GATT, estimulando, ademais, a
cooperacao entre paises-membros, na busca da estabilidade e do crescimento da economia
internacional” (p. 17).

A mudanca atribuiu @ OCDE objetivos mais amplos, 0 que a caracterizou como uma
organizagao de:

Vocacdo internacional, um foro de consulta e coordenacdo entre paises-membros,
dedicada a consolidacdo do modelo econdmico adotado pelos paises desenvolvidos
no pds-guerra, em complementagdo ao instrumental de outras organizagdes
econdmicas criadas em Bretton Woods — FMI, Banco Mundial e 0 GATT (PINTO,
2000, p. 18).

A OCDE se empenhou em preservar estatisticas confiaveis sobre o quadro
macroeconémico dos paises-membros e implantou um sistema para acompanhar, de forma

sistematica, as contas dos mesmos. Segundo Mello (2007, p. 1), por mais de quarenta anos,

A OCDE tem sido uma das mais amplas e confiaveis fontes para comparacdo de
dados estatisticos e sociais. Sua base de dados conta com uma diversidade de
informacdes sobre indicadores econdmicos, comércio, emprego, migracao,
educacdo, energia, salde e meio ambiente (Grifos N0ssos).

Pinto (2000, p. 19) elucida que a OCDE se tornou muito importante, com essa nova
configuracdo, pois, “[...] nos anos 1960, ela detinha dois tercos da producdo mundial de bens e
quatro quintos do comércio internacional”. Afirma, ainda, que a OCDE é forte pelo seu poder
de persuasdo e convencimento por meio de pesquisas, relatdrios e estatisticas que realiza, a

respeito dos paises-membros, que se desenvolvem da seguinte forma:

A atividade da OCDE se baseia no processo regular de troca de dados e informacg6es
entre os paises-membros, com a participacao direta do Secretariado, sobre um amplo
espectro de atividades: economia, estatistica, agricultura, comércio, energia, meio
ambiente, administracdo publica, educagdo, emprego e temas sociais, ciéncia e
tecnologia, politicas industriais, fiscais e financeiras. Esse intercambio gera uma
centralizagdo na Organizag¢do de um manancial de informacdes, produzindo tanto
nas reunides dos comités, como nas respostas dos paises-membros a questionarios
sobre os mais diversos aspectos da atividade econdmica. Os dados recolhidos sdo
regularmente circulados entre os membros para discussdo nas reunifes dos comités,
servindo de base, ademais, aos trabalhos analiticos do Secretariado. Essas analises,
apo6s consolidacdo, passam a fazer parte da enorme variedade das publicagdes
especializadas da OCDE (PINTO, 2000, p. 20-21).
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Como se v€, a OCDE exerce seu poder de convencimento e busca de “consensos”
pelos dados, estatisticas, pesquisas e relatorios, o que Pinto (2000) chama de “conquista pelo

conhecimento”, uma vez que a referida instituigao.

[...] ndo dispde do poder financeiro como o FMI ou o Banco Mundial, nem de
competéncia supranacional, como a Unido Européia, nem tampouco dispde de
mecanismo de carater legalmente vinculatério como o regime de solucdo de
controvérsias da Organizacgdo Mundial do Comércio (OMC). Por meio,
entretanto, da troca de informacdes e de consultas, caracteristicas fundamentais da
Organizacéo, a OCDE baseia sua a¢do na persuasdo. Sua atividade normativa sé
aparece claramente ao final desse processo de “convencimento” dos paises-
membros da desejabilidade da norma, ap6s o brainstorm caracteristico das
reuniBes dos comités da Organizacdo. Os trabalhos nesses comités ndo se
caracterizam pela confrontagdo, tipica dos foros negociadores, e sim pela
constru¢do de consenso sobre distintos temas em um pano de fundo de “conquista
pelo conhecimento® (PINTO, 2000, p. 19-20. Grifos N0ssos).

Essa “conquista pelo conhecimento” favorece intercAmbio e conhecimento mutuo
entre os paises-membros, bem como facilita o processo decisorio interno nestes, uma vez que
tém acesso e conhecimento prévio da realidade dos demais paises, criando um clima favoravel
para a coordenacéo intergovernamental.

Nessa perspectiva, o processo de interagdo, de mutuo conhecimento, intermediado
pelo secretariado, se torna o nucleo da acdo da organizacdo, na busca de convergéncia de
politicas nacionais nas areas de sua atuacdo. Cabe aos comités e grupos de trabalho da OCDE
fazer a troca de informacdes e as analises dos dados, contribuindo, de forma fundamental,
para a coordenagdo macroecondmica. Nas reunides dos comités e grupos de trabalho, estes
buscam estratégias para reduzir as diferencas entre 0s paises-membros.

Segundo Pinto (2000), as reunides delimitam as areas de consenso, estabelecem
prioridades, fazem encaminhamentos e recomendacdes®® a serem implantadas pelos paises. Os
eventuais temas que ainda ndo se conseguem consenso sao deixados para posterior analise do

secretariado. O autor ressalta:

Em nivel internacional, as decisdes da OCDE, apesar de ndo serem consideradas
acordos internacionais, dispdem, conforme Artigo 5° da Convengdo, de valor
juridico equivalente para paises-membros que as subscrevem. Seu descumprimento

% Sobre 0 orcamento da OCDE, Pinto (2000) afirma que 80% s&o gastos com pagamento de funcionarios do
secretariado da organizagdo. Ressalta que o orgamento se divide em duas partes: “a primeira parte ¢ financiada
por todos os paises e engloba as atividades de interesse e de participacdo de todos 0os membros. A segunda parte
do orcamento € constituida das atividades dos érgaos autdnomos ou semi-auténomos (AIE, AEN, CD e Clube do
Sahel) e das atividades e programas de interesse de um grupo determinado de paises. Essas atividades séo
financiadas por contribui¢Ges dos paises-membros participantes ou por receitas especiais proveniente de outras
fontes. A existéncia da parte 2 permite uma grande flexibilidade no financiamento de certas atividades ou
programas por parte de outros organismos internacionais ou mesmo grandes empresas multinacionais. No caso
de contribuicGes externas, é necessario, entretanto, a aprovacdo do secretario-geral” (p. 45).

% Diferentemente da OECE, que atuou basicamente por meio de decisdes obrigatdrias, a convengao constitutiva
da OCDE deu preferéncia ao formato das recomendagdes, delineando, assim, o perfil da organizacdo: menos
impositivo, mais informal, movido por vocacgdo consensual (PINTO, 2000, p. 23).
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constitui, portanto, violacdo da Convencdo de 1961 e por conseguinte do Direito dos
Tratados [...] O constrangimento politico e moral constitui 0 mecanismo de sangio
por exceléncia das decisdes da Organizacdo (PINTO, 2000, p. 25).

O que se percebe, dos excertos, ¢ que, supostamente, sdo “recomendacdes”; no
entanto, o seu ndo cumprimento fere juridicamente a convenc¢do da organizacdo. Logo, tais
recomendacdes se tornam, de forma indireta, decisfes de execugdo obrigatoria. Se 0s paises-
membros aderem a tais recomendacdes, ficam enlacados pelos resultados futuros por estas
gerados, pois, “[...] via de regra, as recomendacfes prevéem o comprometimento dos paises-
membros de notificar as medidas adotadas, no contexto de sua aplica¢ao” (PINTO, 2000, p.
29), cabendo aos comités técnicos da OCDE “[..] examinar as eventuais dificuldades
encontradas pelos paises na implementacdo das recomendagdes, acompanhar 0S progressos
obtidos e sugerir eventuais modificagdes” (p. 29). No entanto, o autor afirma que ha margem
de manobra para 0s paises, uma vez gque as recomendacfes sdo apresentadas em linguagem
abrangente e genérica.

Documentos recentes da OCDE referendam que, em razdo do artigo primeiro da
Convencao, assinada, em Paris, em 14 de dezembro de 1960, com vigéncia a partir de 1961, a

organizacdo tem por objetivo promover politicas que visem:

- & realizacdo da mais forte expansdo sustentavel da economia e do emprego e de um
progresso do nivel da vida dos paises-membros, mantendo a estabilidade financeira
e contribuindo assim para o desenvolvimento da economia mundial;

- & contribuicdo para a expansdo econémica dos paises-membros e dos paises ndo-
membros em vias de desenvolvimento econdmico;

- & contribuicdo para a expansdo do comércio mundial numa base multilateral, e ndo-
discriminatdria, de acordo com as obrigaces internacionais (OCDE, 2001, p. 2).

Reafirma, também, que a organizacdo prové um espaco no qual os governos podem
comparar suas experiéncias de politicas econdmicas, sociais e ambientais, entre outras,
procurar respostas para problemas comuns, identificar os bons resultados e trabalhar para
coordenar politicas domésticas e internacionais (OCDE, 2005a, p. 2).

Essa nova configuracdo da OCDE evocou o seu carater economicista, e suas relacdes
com outros organismos internacionais, como FAO, GATT/OMC, por meio de acordos de
cooperagdo que “[...] prevéem a participacdo reciproca de representantes em trabalhos de
interesse mutuo” (PINTO, 2000, p. 27), reforcaram sua intencdo de expandir sua atuagao
geogréfica. Tanto é que, aos vinte paises originais, outros paises aderiram a organizacao.

Ainda sobre as relagdes com outros organismos internacionais, Pinto (2000) afirma

que isto se da pelo perfil multidisciplinar que caracteriza as atividades da OCDE, pois

Seu campo de agao coincide com as competéncias de um grande nimero de outros
organismos mais especializados, como por exemplo: comércio (OMC); cooperacéo
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monetaria (FMI); ajuda ao desenvolvimento (Banco Mundial e agencias da ONU);
agricultura (FAO); meio ambiente (PNUMA) e energia nuclear (AIEA) (p. 67).

O interesse da OCDE em associar-se a estes outros organismos internacionais se da
pela possibilidade de interagir, trocar informac6es, aprofundar debates, e de difundirem seu
modo de pensar e sua estrutura pela sociedade.

Além dos organismos ja citados, a Comunidade Europeia também tem relagdes
estreitas com a OCDE uma vez que esta representa mais de um terco dos paises que compdem

aquela.

1.3.2 A estrutura da OCDE

Em 2010, a OCDE apresentava uma composicdo de 31 paises-membros, a saber:
fundadores que assinaram convencdo em 1961: Alemanha, Austria, Bélgica, Canada,
Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Franca, Grécia, Irlanda, Isléndia, Italia, Luxemburgo,
Noruega, Paises Baixos, Portugal, Reino Unido, Suécia, Suica e Turquia; paises que fizeram
adesOes posteriores a convencdo de 1961: Japdo (1964), Finlandia (1969), Australia (1971),
Nova Zelandia (1973), México (1994), Republica Tcheca (1995), Hungria (1996), Pol6nia
(1996), Coreia (1996) e Eslovaquia (2000). (OCDE, 2001, p.2); e em 11 de janeiro de 2010,
foi assinado o acordo de adesdo do Chile & OCDE®, e este pais passou a ser o 31° pafs-
membro da OCDE, valendo ressaltar que é o primeiro na América Latina com raios de acdo,
agora, oficiais da OCDE.

Pode-se perceber, no website da OCDE, a satisfacdo da organizacdo com a entrada
do Chile, como registra o discurso® do entdo secretario-geral, Angel Gurria: “A “via chilena’
e sua experiéncia irdo enriquecer a OCDE sobre questdes politicas importantes [...]” (OCDE,
2010a).

Percebe-se que a OCDE vem estreitando lacos com a Ameérica Latina, pois ja tem
como paises-membros o México, desde 1994, e o Chile, em 2010, e, estrategicamente, vem
ganhando espaco, no Brasil, uma vez que este muito tem se aproximado da referida
organizacao, participando de varios comités, o que tem permitido ao nosso pais ganhar terreno
econémico e politico para potencializar sua futura adeséo.

Antes de falar sobre as relacOes estabelecidas entre a OCDE e o Brasil, faz-se

necessario conhecer um pouco da estrutura desta organizagdo. A seguir, € apresentado um

» 0 acordo de adesdo do Chile esta disponivel no website: <http://www.oecd.org/document/26/0,3343,en_
21571361 _44315115 44365210 1 1 1 1,00.html>

%00 discurso do Secretéario Geral da OCDE sobre a adesdo do Chile & referida organizacéo esta disponivel no
website: <http://www.oecd.org/document/26/0,3343,en_21571361_44315115 44365210 _1 1 1 1,00.html>.
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esquema de organograma, traduzido e adaptado por n6s do organograma oficial da OCDE*,
disponivel no website da organizacéo e, também, anexado a esta tese, em sua forma e lingua

(francés) originais (Anexo 1).

Secretaria Geral Diretorias
"""""""""" Diretoriade Diretoriade Diretoriade Diretoriade Diretoriade
Cooperacio Intercambio Assuntos Educacio Emprego,
e para o ie Economicos Trabalho e
Secretario Desenvolvi- i Agricultura Assuntos
Geral mento Sociais
Secretarios
Gerais
_____ Centro de ! Diretoriade ! Diretoriade ! Diretoriade ! Centro de
------------------ Empreende Meio Executiva Assuntos Politica de
dorismo Ambiente Financeiros Administra-
ﬂ PMA e e de ¢oes Fiscais
Desenvolvi Empresas
Gzbinete do Secretario Geral mento Local
Escritorio de Auditoria Geral
Centro de Cooperac3o de
nic-membros Diretoriade Diretoriade Diretoriade Diretoriade
Direc3o de Assuntos Juridicos Administra- Relacdes Ciéncia, Estatisticas
Secretaria do Conselho e ¢3o0 Publica Exteriores e Tecnologia
Comités Executivos e de e Industria
Unidade de Aconselhamento Desenvolvi- Comunica-
em Assuntos mento ¢do
plurisdisciplinares Territorial
Orgaos Particulares
Forum Centro Agéncia Grupo de Unidade Agéncia Unidade Clube do Forum
paraas de Interna- Agdes de Apoio para consulti- Szhel e Interna-
parcerias Desenvol cional de Financei- de Energia va Parla- de cional de
coma -vimento Energia ras Proces- Nuclear mentar Questdes Trans-
Africa (cD) (AIE) sos e (AEN) para da Africa portes
Dizlogos Governos
de Deme-
Heiligend criticos
som

Figura 1 - Organograma da OCDE
Fonte: http://www.oecd.org/dataoecd/37/14/2348907.pdf. Acesso em: jan 2010

A estrutura da OCDE compreende secretariado (geral e adjunto), diretorias (entre
elas, estd a de Educagédo — a ser apresentada no terceiro capitulo da tese), agéncias, centros de
pesquisas (entre os quais esta o Centro para Pesquisa e Inovacdo no Ensino (CERI), o qual

sera detalhado também, posteriormente), comités especializados em temas diversos como

31 No que ser refere ao organograma da OCDE, Pinto (2000) afirma que houve, nos Gltimos anos, um aumento
de reunides conjuntas de comités, ou mesmo grupo de trabalhos mistos. “Foi a resposta da organizagdo a
necessidade de enfocar, sob diferentes &ngulos, problemas cada vez mais interdependentes. Esse quadro tem
levado a organizagdo a priorizar enfoque multidisciplinar, por meio de uma crescente coordenagdo horizontal. Ja
foram criados, nos Gltimos anos, grupos interdependentes ad doc para tratar de temas como desenvolvimento
sustentado, reforma regulatoria, politica de emprego, tecnologias de informagdo e comunicagdo, luta contra o
suborno e a corrupgao” (p. 44).
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economia internacional, desenvolvimento, educagdo e outros. A organizagdo tem
aproximadamente 200 6rgéos.

Conforme a convencdo da organizacdo (Anexo 2, resultante de traducdo de
responsabilidade da autora), no artigo 10, os secretarios gerais e adjuntos sdo nomeados pelo
conselho para um mandato de cinco anos®. A OCDE teve cinco Secretarios Gerais, tendo
sido os trés primeiros mandatos ocupados por europeus; a partir de 1996, comecou-se a
diversificar a ocupacdo dos cargos, como podemos ver, a seguir, na listagem dos secretarios-

gerais da organizacéo:

Nome do secretério geral Nacionalidade Periodo de mandato
(més e ano)
Thorkil KRISTENSEN Dinamarca 09.1961 - 09.1969
Emile VAN LENNEP Paises Baixos 10.1969 - 09.1984
Jean-Claude PAYE Franca 10.1984 - 05.1996
Donald j. JOHNSTON Canada 06.1996 - 06.2006
Angel GURRIA México Desde 06.2006

Quadro 2 - Secretarios gerais da OCDE - 1961 a 2011
FONTE: Liste des Secrétaires généraux et Secrétaires généraux adjoints de 'OCDE depuis 1961
[Lista de Secretarios Gerais e Secretarios Gerais Adjuntos, desde 1961]. Disponivel em:

O papel do secretario geral (SG) é presidir o Conselho da OCDE, buscando
estabelecer elo entre as delegagdes nacionais e o secretariado o qual ele deve se direcionar. O
SG é auxiliado por trés secretarios gerais adjuntos, indicados pelo conselho.

O conselho da OCDE é o 6rgéo decisério da organizacido®. E composto por um
representante de cada pais-membro, mais um representante da Unido Europeia. Relne, a cada
dois meses, 0s representantes permanentes, e uma vez ao ano, 0 conjunto dos ministros para
discutir as grandes questfes atuais e definir as prioridades para o trabalho da organizacéo.
Segundo Pinto (2000), as reunifes anuais do conselho da OCDE ocorrem, geralmente, no

final do més de maio, um pouco antes da reunido anual do Grupo dos Sete (G7)**.

%2 Um secretério geral deve ser indicado pelo conselho, para um periodo de cinco anos, e deve ser assistido por
um ou mais secretarios adjuntos, também apontados pelo conselho de recomendacdo da secretaria geral (OCDE.
Convencao, art.10).

%% «Um conselho composto por todos os membros serd o corpo a partir do qual se originam todas as a¢des da
organizacdo. O conselho pode se reunir em sessfes de ministros ou de representantes permanentes (OCDE,
1960, art. 7°).

3 “Na lideranca do primeiro mundo encontra-se 0 Grupo dos Sete — G7, compostos pelos sete paises
economicamente mais desenvolvidos do planeta: Estados Unidos, Japdo, Alemanha, Franca, Gra-Bretanha, Italia
e Canada. Desde 1991, a Russia participa das reunides do G7 como membro observador. Esses paises controlam
60% do Produto Interno Bruto Mundial. Cerca de 85% das mais poderosas empresas multinacionais tem suas
matrizes nos paises do Grupo dos Sete. O G7 redne-se, em media, trés vezes por ano, com o objetivo de


javascript:parent.BV.Nav('http/x3a/x2f/x2fwww.oecd.org/x2fspeaker/x2f0,3438,fr_2649_201185_35153727_1_1_1_1,00.html');
javascript:parent.BV.Nav('http/x3a/x2f/x2fwww.oecd.org/x2fspeaker/x2f0,3438,fr_2649_201185_35153972_1_1_1_1,00.html');
javascript:parent.BV.Nav('http/x3a/x2f/x2fwww.oecd.org/x2fspeaker/x2f0,3438,fr_2649_201185_35151907_1_1_1_1,00.html');
javascript:parent.BV.Nav('http/x3a/x2f/x2fwww.oecd.org/x2fdocument/x2f22/x2f0,3343,fr_2649_201185_1911382_1_1_1_1,00.html');
http://www.oecd.org/home/0,3305,fr_2649_201185_1_1_1_1_1,00.html
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Tendo em vista que o Departamento Econémico da OCDE, tradicionalmente,
funciona como ‘secretariado’ do Grupo dos Sete, a declaragdo ministerial anual da
Organizacdo ¢ um bom indicio dos principais temas que serdo posteriormente
abordados no comunicado do G-7 (p. 47).

Sobre os Comités e Grupos de Trabalho da OCDE, Pinto (2000) afirma que estes séo
orgdos deliberativos da organizacdo, onde se concentra grande parte das atividades por essa
desenvolvidas, as quais consistem, basicamente, em troca de informacbes, a analise
econdmica e a coordenacdo de politicas, nas diferentes e respectivas areas de competéncia.
Existem dois tipos de comités: os que sdo eminentemente de debate e de cooperagdo nédo

normativa e comités mais propensos a elaboracdo de normas reguladoras.

No primeiro grupo, se enquadram 0s seguintes comités: aqueles vinculados ao
Departamento Econdmico: aos Diretorios de Cooperagdo para o Desenvolvimento;
de Comércio; de Ciéncia, Tecnologia e Industria e de Educacgdo, emprego, Trabalho
e Assuntos Sociais e 0 Servico de Administracdo Publica. No segundo grupo, cabe a
men¢do aos comités vinculados aos Diretérios de Meio Ambiente; Assuntos
Financeiros, Fiscais e de Empresas e de Alimenta¢do, Agricultura e Pesca (PINTO,
2000, p. 41. Grifo Nosso).

Uma caracteristica marcante do trabalho dos comités é congregar técnicos
especializados dos varios paises para tratar de temas especificos: “os representantes dos
paises-membros nos comités sdo os funcionarios encarregados nas capitais de temas
especificos” (PINTO, 2000, p. 51), o que contribui na coordenacao das politicas e na tomada
de decisdes a serem encaminhadas. Geralmente, os comités se reinem de duas a quatro vezes
ao ano, ¢ a maioria deles tem a competéncia de “[...] instruir procedimentos de consultas e
conciliagdo, com vistas a buscar solucionar eventuais diferencas entre 0s membros nas suas
areas de atuagdo” (PINTO, 2000, p. 55).

Sobre as agéncias afiliadas a OCDE, a Agéncia Internacional de Energia (AIE) e a
Agéncia da OCDE para a Energia Nuclear (AEN), segundo Pinto (2000), sdo as que dispdem
de poder normativo; a primeira tem carater operacional e dispde de uma enorme autonomia.
Segundo o citado autor, “[...] seu Conselho tem competéncias para tomar decisdes, que tém
forca obrigatoria para os paises participantes. Dispde, ademais, de orcamento proprio. Seu
pessoal, entretanto, faz parte do Secretariado da OCDE” (p. 43).

Em relagdo a primeira, a AEN dispde de menos autonomia, “[...] uma vez que seu
controle é exercido pelo Comité Diretor de Energia Nuclear, diretamente subordinado ao
conselho da OCDE” (PINTO, 2000, p. 43); seu funcionamento se dd como o dos comités da

organiza¢do. A AEN se ocupa da “cooperagdo entre paises-membros com vistas ao

coordenar agdes sobre economia e politica internacionais. Além disso, outros temas gerais tém estado presentes,

na pauta dessas reunides: apoio aos sistemas democraticos, combate ao narcotrafico, repressdo ao terrorismo”
(PIFFER, 2009, p.01 Grifos no original).
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desenvolvimento de energia nuclear como fonte segura, rentavel e aceitavel do ponto de vista
ambiental [...]”.

Quanto aos centros, ressalta-se o centro de desenvolvimento (CD) e o Clube do
Sahel, os quais, segundo Pinto (2000), séo orgaos de reflexdo por exceléncia da organizacao.

O CD ¢ o 6rgdo da OCDE que mais propicia a participacdo de paises ndo membros
(inclusive o Brasil dele faz parte como membro pleno) e estd encarregado das principais
tematicas e questdes ligadas ao desenvolvimento econdmico e social. O referido centro foi
criado, em 1962, € dirigido por um presidente nomeado pelo Conselho, possui estatuto
especial e é considerado um 6rgao semiautdnomo que desempenha atividade de pesquisa na
area do desenvolvimento “[...] com énfase no intercambio de informacgdes e experiéncia,
mantendo contatos regulares com o0s principais centros de pesquisa de paises em
desenvolvimento” (PINTO, 2000, p. 43). Neste sentido, 0 CD ajuda a garantir uma interface
entre os paises-membros da OCDE e as economias emergentes e em desenvolvimento
(OCDE, 2006a).

O Clube do Sahel foi criado, em 1976, e agrupa os paises do Comité Interestatal de
Luta contra a Seca no Saara, bem como outras organizacdes internacionais como Banco
Mundial, FMI e UE. Tem como objetivo “pesquisar os obstaculos ao desenvolvimento na
regido, favorecendo o didlogo entre os governos nacionais e 0s paises doadores, assim como a
busca de uma maior coeréncia entre politicas governamentais e o trabalho das agéncias em
programas de ajuda (PINTO, 2000, p. 44).

1.3.3 A aproximacao brasileira em foco

Segundo Pinto (2000), o contexto politico e internacional advindo da Guerra Fria e a
globalizacdo progressiva da economia internacional levaram a OCDE, a partir da década de
1990, a “expandir sua atuacdo e interesse para além do circulo restrito dos seus membros
englobando ndo sé alguns paises emergentes, cujo peso econdmico especifico os torna
importantes atores internacionais, como também os paises de transi¢ao do Leste Europeu” (p.
75). O referido autor registra que o processo de abertura da organizacao a paises ndo membros
se deu por meio de dois outros processos, que aconteceram paralelamente: o “Diadlogo sobre
politicas com as economias dinamicas” e o ‘“Programa parceiros para a transigdo”,
estabelecidos com os paises europeus.

No que se refere & América Latina, destaca-se o “Dialogo sobre politicas”, criado no
final dos anos 1980 e dirigido, inicialmente, as “[...] chamadas economias dinamicas da Asia

— Hong Kong, Coreia, Malésia, Cingapura, Taiwan e Tailandia” (PINTO, 2000, p. 77). E a
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partir de 1992, o programa se estendeu a alguns paises da América Latina que registravam
maior peso econdmico e que conseguiram maiores éxitos no processo de estabilizacdo,
liberacdo e reestruturacdo econémicas: Brasil, Argentina, Chile e México. O “Dialogo...”
busca promover compreensdo das relacbes econémicas entre a OCDE e o conjunto de
economias dinamicas, bem como a convergéncia sobre politicas econdémicas de interesse
comum e influencia na formulacéo de politicas nos paises participantes.

Sobre o investimento da OCDE em paises em desenvolvimento (que é o caso do
Brasil), estudos de Mello (2007) mostram que, apesar de esta organizacao ter proposto, no ano
de 2002, durante a Conferéncia de Monterrey, que seus paises-membros doassem 0,7% de seu
Produto Nacional Bruto (meta da ONU) aos paises em desenvolvimento, isto, de fato, ndo
aconteceu, pois, segundo a autora, poucos paises alcancaram ou excederem esse valor. A
autora respalda suas afirmacOes e registra que “O total doado em 2006, foi de US$ 103,9
bilhdes, o que representa 0,3% do Produto Nacional Bruto (PNB) de todos os membros. Os
Estados Unidos e a Suécia foram, em valores absolutos, os paises que fizeram as maiores
doagdes” (p. 2); ainda assim, afirma ela que este percentual vem diminuindo.

A partir da década de 1990, observam-se movimentos de aproximacao entre Brasil e
OCDE.

A implantac@o de politicas de abertura e liberaco econémicas, do lado do Brasil, e
0 manifesto interesse da OCDE de se aproximar de paises ndo membros de
relevancia econbmica mundial podem ser considerados fatores bésicos desse
processo de estreitamento de vinculos (BRASIL: MF, [199-]).

O Brasil, a partir da referida década, passou a atuar como membro observador da
OCDE e, mais precisamente, em 1996, passou a membro pleno do Comité de Aco (PINTO,
2000) e a observador, em oito comités. Segundo informacGes do Ministério da Fazenda, a
presenca do Brasil, na OCDE, a partir dos anos 2000, se constitui da seguinte forma:

*Como membro pleno: Grupo de Trabalho sobre Diretrizes para Empresas
Multinacionais; Centro de Desenvolvimento; Comité do Ago; Grupo de Trabalho
Corrupcdo; Forga Tarefa para Agdo Financeira;

* Como membro observador: Comité do Comércio; Comité de Gestdo Publica,
Comité de Investimento Internacional e Empresas Multinacionais; Comité de
Legislacdo e Politica da Concorréncia; Comité de Agricultura; e do Grupo de
Trabalho sobre Transportes Maritimos;

* Forum sobre Economias de Mercados Emergentes; Seminarios no ambito do
“Dialogo da OCDE com Economias Dindmicas de Paises Ndo Membros” e outras
reunibes de interesse, realizadas pela Organizacdo (BRASIL: MF, [199-], p. 02.
Grifos no original).

O Brasil participa, ainda, de alguns 6rgaos da OCDE:

1 — Comité de Comércio;

2 — Comité de Gestdo Pablica (PUMA);

3 — Comité de Investimentos de Empresas Multinacionais (CIME);
4 — Comité de Concorréncia;
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5 — Comité do Ago (Parte I1);

6 — Comité de Agricultura;

7 — Reunido de Alto-Nivel sobre Aco;

8 — Grupo Negociador Especial sobre Construcdo Naval;

9 - Programa de Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA);

10 — Orgéos da OCDE em que o Brasil solicitou ser observador;

11 — Outras Reunides [sic] que o Brasil participa regularmente, por convite
(BRASIL: MF [199-], p. 03).

Pinto (2000) afirma que os paises observadores dispdem de poucos direitos, e isso

reduz seu processo de participacdo nas decisdes. Por outro lado, eles tém acesso as

informacdes e aos dados disponiveis nos comités. E s6 em caso de convite do presidente da

sessdo a qual assistem, podem fazer alguma declaracdo sobre assunto determinado. Ou seja,

na préatica, o papel do observador é

Estar presente regularmente as reunides participar dos debates e da troca de
informacdes, quando solicitado e expor a politica nacional do seu pais no setor, além
de contribuir financeiramente em base anual. [...] As contribuicGes dos observadores
variam conforme o comité. No ano de 1998, estiveram em torno de US$ 6 mil, por
comité (PINTO, 2000, p. 80-81).

Como se pode ver, a participacdo, ainda que como “observador”, tem demandado

investimento financeiro do Brasil para bancar este status e acabado por gerar alguns

compromissos financeiros ndo cumpridos, ou seja, dividas, como podemos ver no trecho a

sequir:

No tocante a contribuic8es, 0 Brasil estd em dia com suas obrigac¢@es financeiras em
relacdo a todos os 6rgdos de que participa na organizacdo, mas se encontra
inadimplente em relagdo aos montantes devidos a partir de 1999 ao Centro de
Desenvolvimento, no valor de mais de US$ 1 milhdo. A propdsito, vale notar que o
Centro — debilitado pela saida de varios paises — estd em processo de desestruturacéo
e ndo devera escapar da reforma institucional por que passa a OCDE. Examina-se,
no momento, a estratégia de afastamento do Brasil, mediante o pagamento simbélico
de parceria reduzida, ficando o aporte do valor restante condicionado a que a
Organizacdo aceite destind-lo a projetos de interesse do Pais, com base em
parametros a serem oportunamente negociados (BRASIL: MF, [199-], p. 02).

Caso venha a querer subir de status e se tornar um pais-membro da OCDE, o Brasil

tera que dispor de maior capital financeiro, e isto acarretara consequéncias imediatas, no que

se relaciona aos aspectos orcamentarios, pois estima-se que, se o Brasil vier a se tornar

membro da referida organizacao, devera

Contribuir ao secretariado com cerca de 3 milhdes de euros anuais, muito acima dos
atuais 150 mil euros que o Brasil destina, por ano, a entidade. [...] os custos de
adesdo se referem a ordem regulatéria, referindo-se a eventual necessidade de
revisdo da legislacdo brasileira atual em termos de conformidade aos codigos e
instrumentos existentes naquela organizacdo. Nao ha, entretanto, nenhuma avaliacéo
dos possiveis efeitos das revisdes legislativas e nem as eventuais implicacGes
econdmicas (ALABY, 2007, p. 02).

Alaby (2007) demonstra que a vantagem de uma adesdo definitiva do Brasil a

referida organizagdo seria o fato de que “[...] a participagdo do Brasil na OCDE torna os dados
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sobre a economia brasileira mais transparentes a comunidade internacional, trazendo com
certeza, reflexos positivos sobre a percep¢do do risco pais [...]”; no entanto, este assunto

sempre foi polémico para os governos brasileiros, pois

Por um lado, valoriza-se a participacdo em uma entidade que reline os paises mais
ricos do mundo e que constitui um foro de interlocucdo e negociacdo sobre uma
vasta gama de temas econémicos e regulatérios. Por outro, ha um certo desconforto
em tornar-se membro de uma organizagdo identificada por alguns como “Clube dos
Ricos”. E entre essas duas hipdteses que se move a diplomacia brasileira. [...] Para o
Brasil [...] as relagBes com a organizagdo permanecerdo como estdo no momento,
isto &, como pré-negociacdo, cabendo ao conselho decidir, no momento exato, a
abertura de negociagdes definitivas (ALABY, 2007, p. 01).

Romero (2009) e Alaby (2007) afirmam que o desconforto brasileiro para fazer a
adesdo definitiva a OCDE ocorre também pelo fato de que a politica externa do Brasil tem se
dado no sentido da cooperacdo Sul-Sul e a visao desta organizacgao tem se balizado no sentido
de cooperacdo Norte-Sul. “Aderir a isso seria, a principio, renunciar a condi¢do de pais em
desenvolvimento (G-20), MERCOSUL e também com a India, China e Africa do Sul”
(ALABY, 2007, p. 02).

Em entrevista concedida, em 22 de junho de 2009, ao Programa Roda Viva, da TV
Cultura, o entdo ministro das Relagbes Exteriores, Celso Amorim, quando arguido sobre a

“recusa” do Brasil em aderir a OCDE, fez a seguinte ponderagao:

Nos ndo recusamos, estamos em engajamento construtivo/acrescido [...] juntamente
com outros paises [...] China, Africa e india [...] ndo convém ao Brasil entrar
sozinho [...]. A OCDE sempre foi vista como ‘Clube de Paises Ricos’ isto ¢
complicado [...] cada pais toma a posi¢cdo que quiser, mas quando o México e a
Coreia do Sul depois que entraram para a OCDE isto dificultou, a meu ver, a
interlocucdo desses paises com outros paises 0s quais nos interessa manter
interlocucdo. Entdo, na medida em que for possivel a OCDE absorver paises como
Brasil, india, Africa do Sul e outros... Entdo é uma prova de que a OCDE mudou.
Entdo para esta OCDE mudada podemos considerar nossa entrada (AMORIM,
2009).

Como se pode perceber, a adesdo do Brasil a OCDE é uma decisdo complexa, que
envolve aspectos econémicos e politicos e, ao que parece, a posi¢cdo mais comoda que o
Governo Brasileiro tem encontrado é ir se aproximando e preparando terreno para o futuro.
Mantendo-se assim, eu diria que vem cultivando “a politica da boa vizinhanga”. Por outro
lado, a OCDE vai se inserindo na politica brasileira de forma ndo tdo sutil, como se podera
perceber em andlise de se¢des posteriores.

Romero (2009) afirma que, na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o
pais estreitou, e muito, os lacos com a OCDE:

No inicio, era membro apenas do Centro de Desenvolvimento da instituicdo, mas, ao
longo dos anos, passou a fazer parte de indmeros comités e grupos de trabalho. O
ponto alto do periodo de aproximagdo ocorreu em 2000, quando o governo brasileiro
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assinou a Convencdo de Combate a Corrupgao de Autoridades Estrangeiras, uma
convengao inspirada na lei americana que combate esse tipo de fraude (p. 01)*.

A partir de 2003, assume a presidéncia do Brasil Luiz Indcio Lula da Silva, e 0
interesse pela aproximacao brasileira a OCDE continuou. Mas, segundo Romero (2009), este

interesse era forte, no Ministério da Fazenda, mas ndo no Itamaraty:

A equipe da Fazenda acreditava que o ingresso na OCDE daria ao pais um selo de
qualidade que, em Ultima instancia, facilitaria a concessdo, pelas agéncias de
classificacdo de risco, do grau de investimento. Além disso, asseguraria ao Brasil
um assento num forum econémico que estabelece regras na economia mundial, cria
padrdes de comportamentos em vaérias areas e influencia nas negocia¢des de outras
instituicGes multilaterais, como a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC)
(ROMERO, 2009, p. 01).

Ainda segundo Romero (2009), nos ultimos anos, o Itamaraty assumiu o controle do
relacionamento dos diversos 6rgdos publicos federais com a OCDE e, em 2007, o presidente
Luiz Inacio Lula da Silva assinou decreto, dando ao Itamaraty a prerrogativa de fazer isto.
“Foi uma forma de evitar que entidades do Governo Federal avancem o sinal, na relagdo com
aquela instituicdo, desrespeitando as diretrizes gerais da politica externa brasileira”.

No més de maio de 2007, a reunido do Conselho Ministerial da OCDE, realizada em
Paris, teve como enfoque o convite de associacdo dado a cinco paises (Chile, Eslovénia,
Estonia, Israel e Russia). Destes, somente o Chile passou a ser pais-membro, em janeiro de
2010. Os demais paises que ainda ndo sdo membros da organizacdo, segundo Ribeiro (2007),
devem passar por um processo de adequacao e de integracdo e cumprir uma série de requisitos
macroecondmicos, antes de concluirem o processo de adesdo. Ao se tornar membros, entrardo
em contato intenso e permanente com os demais membros.

O Brasil, como mencionando anteriormente, ndo é pais membro da OCDE. No
entanto, na ocasido da reunido citada, recebeu a proposta de maior participacdo com vista a
possivel associacao.

Ribeiro (2007) evidencia que a OCDE ja constatou que as tradicionais poténcias
econémicas ndo sdo mais tdo importantes quanto no passado e ja ndo conseguem controlar
sozinhas as grandes dindmicas da economia internacional. E ressalta: “De fato, os paises da
OCDE ja chegaram a responder por 75% do PIB mundial; nos ultimos anos, a economia de
seus 30 membros ndo reuniu mais do que 58%" (idem, p. 32). O autor indica que a hegemonia
americana esta cada vez mais fragilizada e que os grandes fluxos econémicos globais, tanto

comerciais quanto financeiros, estdo cada vez mais descentralizados e que as grandes

% A integra do texto da Convencéo de Combate & Corrupcéo de Autoridades Estrangeiras compde 0 Anexo 3,
desta tese.
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poténcias ja ndo conseguem atingir seus interesses sem a cooperagdo dos paises em
desenvolvimento.

O Brasil tem participado dos comités em que tem interesse, 0s quais tém servido,
estrategicamente, como fonte de informacdes e consolidacao de espago nos debates da OCDE,
ainda que ndo tenha poder de voto e veto, j& que ndo é pais-membro. “Cumpre ressaltar que as
crescentes demandas pela participacdo brasileira exigem, cada vez mais, estrutura dedicada a
responder adequadamente as solicitagdes da organizagdo”, pois “[...] a OCDE tem sido
incluida no roteiro de viagens de altas autoridades brasileiras” (BRASIL: MF, [199-], p. 01).

1.3.4 As aproximacdes da OCDE com as politicas educacionais brasileiras

Estudos de Souza (2009) revelam que acordos de cooperacdo técnica entre Brasil e
OCDE acontecem, desde 1989, por meio do INEP. O pais possui acordos de assisténcia
técnica, na area da educacéo e formacédo de professores, que, com o passar dos anos, sofreram
transformagoes.

Maués (2009) afirma que a OCDE “[...] tem se destacado pelas posi¢des assumidas
relativas ao fenbmeno educacional, extrapolando as suas acOes além dos paises a ela
vinculados” (p. 01).

A OCDE tem manifestado e registrado, por meio de programas educacionais bem
como em variadas publicacdes de pesquisas, seu interesse pela questdo da educacdo. Dentre
eles, citamos alguns documentos cuja andlise sera apresentada em capitulo posterior —
Programa Internacional de Awvaliacdo de Estudantes (PISA); Programa Mundial de
Indicadores Educacionais (WEI) [0 Brasil ja esta inserido em ambos os programas]; a
pesquisa TALIS (Teaching and Learning International Survey — Inquérito Internacional
sobre Ensino e Aprendizagem), da qual o Brasil fez parte — e vérias publicacGes, dentre as
quais cito “A qualidade do pessoal do ensino” (2004); “Professores sdo importantes: atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes” (2006a); “A escola de amanha. Repensar o
Ensino” (2006); “Le capital humain” (2007a); “Politiques d’éducation et de formation”
(2007b); “Compreender o impacto social da educagdo” (2007c); “A educagdo hoje: a
perspectiva da OCDE” (2009D).

Tais documentos da OCDE sustentam a ideia de que a educagdo tem papel
fundamental no desenvolvimento econémico e social de um pais e enfatizam a importancia do
“professor eficaz”, na garantia da qualidade do ensino.

Em documento oficial da OCDE (2006a), por exemplo, € nitida a constatacdo da

importancia do “professor eficaz” para se chegar a qualidade do ensino, cabendo aos governos
9
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propiciar politicas que contribuam para que o ensinar (ser professor) seja uma profissdo
atraente. E propde a necessidade de “atrair, desenvolver e reter professores eficazes” nos
sistemas educacionais. E isto nos instiga estudar com mais afinco a politica de formacao
docente proposta por essa organizacdo e suas relacbes com a politica brasileira de formacéo
docente.

No campo da educagdo, o Brasil ainda ndo € membro dos comités e grupos de
trabalho da OCDE, mas se faz parceiro, por meio do PISA e do Programa WEI, da pesquisa
TALIS, de algumas atividades desenvolvidas por 6rgdos do Governo, como € o caso do INEP
e do MEC, bem como em participacOes diretas e indiretas, em associagdo com outros
organismos internacionais, como Banco Mundial, FMI, UNESCO e CE.

Ressalta-se aqui, por exemplo, a participacdo da OCDE na Conferéncia de
Monterrey, em 2002, que respaldou a ONU na implementacdo das metas acordadas,
internacionalmente, e expressas na Declara¢do do Milénio, também conhecida como Metas do
Milénio, que tem como objetivos basicos a erradicacdo da extrema pobreza e da fome,
reducdo da mortalidade infantil, combate a AIDS, malaria e outras doencas, além de
estabelecer uma parceria mundial para o desenvolvimento. No que se refere a educacéo,
estabeleceu metas gerais, as quais abordam o conjunto da educacdo bésica, incluindo a
educacdo de jovens e adultos, a questdo de género e a dimensdo da equidade. Tais metas
buscam enfocar “[...] a universalizacdo da educacdo primaria (restrito ao primeiro ciclo do
ensino fundamental) e na equidade de género” (SILVA; AZZI; BOCK, 2008, p. 22).

A titulo de exemplo, citamos a parceria entre a CE e a OCDE, na intensificacdo das
metas do Processo de Bolonha®, na busca da expansdo do ensino superior com base no
modelo europeu, pesquisando e produzindo documentos e avaliacGes sobre os sistemas de
ensino, potencializando a internacionalizacdo da educacdo superior e alimentando que esta
expansdo deva ser conduzida como um servico a ser comercializado pelos empresarios

estrangeiros e nacionais.

% “Em junho de 1999, [...] 29 ministros europeus da Educagdo elaboraram a Declaragdo de Bolonha, cujo
objetivo central era uniformizar o sistema de ensino superior europeu, visando a mobilidade e empregabilidade
no espago europeu, por meio das seguintes estratégias: adocdo de um sistema de graus comparavel e facilmente
inteligivel; ado¢do de um sistema baseado essencialmente em dois ciclos, pré e p6s-graduado; promocao da
mobilidade de estudantes, docentes e pesquisadores e garantia de uma dimensdo européia ao ensino superior.
Este protocolo é um marco importante da reforma da educacdo superior européia e estd pautado na mesma
fundamentacdo presentes do BM e da UNESCO: a consideracdo de que a globalizacdo econdmica e a sociedade
da informagdo — ou a ‘Europa do Conhecimento’, como ¢ identificada na Declaragdo de Bolonha — indicam um
conjunto de reordenamentos no mercado de trabalho e, conseqiientemente, na formagdo e qualificacdo dos
trabalhadores, exigindo a diversificacdo das fontes de financiamento da educacdo superior e a diversificacdo das
institui¢des dos cursos de nivel superior. A educacédo superior é concebida nos marcos da empregabilidade dos
trabalhadores; uma formagao voltada para o mercado de trabalho, por meio de cursos de curta duragao” (LIMA,
2007, p. 69).



85

Esta questdo pode ser identificada, em publicacdo da OCDE intitulada “A educagéo
superior e as regides globalmente competitivas, localmente comprometidas”. Segundo Souza
(2009, p. 42), a referida obra propde “[...] um ajuste nos processos de reforma realizada na
Ameérica Latina, de modo a contemplar empresarios da educacéo e da industria”.

Maués (2003a) afirma que j& faz um tempo, desde 1983, que a OCDE busca atender
as demandas da “Mesa Redonda dos Industriais Europeus”, que busca regular a educacao, por
meio da Pedagogia das Competéncias. E este fato fez com que, no ano de 2002, o Comité de
Educacao da referida organizacdo realizasse um simpdsio internacional, em Genebra, o qual
instituiu o programa de pesquisa DESECO ou Definicdo e Selecdo de Competéncias,
vinculados a Comissdo de Educacdo da OCDE, a qual produz avaliagcBes periddicas para
disseminar um pensamento Unico na area da educacdo, o que culminou com a criacdo do
PISA, em 1997, e os Panoramas da Educacdo 2000 (o Brasil estéd inserido em ambos e serdo
analisados em capitulo posterior).

Estes fatos e muitos outros, que serdo analisados nos capitulos posteriores, reforcam
a sustentacdo de que 0s organismos internacionais, em especial, a OCDE, interferem nas
politicas educacionais brasileiras e este € um fendmeno que precisa ser estudado para além de
sua aparéncia, para além da ideia de que a parceria entre a OCDE e o Governo Brasileiro é
ténue, sob alegacao de que este ndo fez adesdo como pais-membro dessa organizacao.

Assim sendo, no proximo capitulo focaremos nossa analise para a politica de
formacdo docente que o Brasil vem instituindo a partir da década de 1990 tendo em vista que
nos capitulos seguintes analisaremos como a OCDE vem atuando no Brasil, no campo da
educacdo, bem como analisaremos, em documentos oficiais dessa institui¢cdo, sua concepgao
de educagdo e de formagdo docente bem como suas “recomendagdes” para este setor

buscando entender as relacdes desta com a politica de formacdo docente brasileira.
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2 A POLITICA DE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

No Brasil, a politica de formacdo docente tem se constituido como objeto de
pesquisa e debates entre académicos e estudiosos da area, bem como do governo nas esferas
federal, estadual e municipal, das entidades sindicais e académicas e da sociedade civil
organizada, em geral. A tematica formacdo docente j& vem sendo estudada por grandes
pesquisadores (as) da area educacional que tém contribuido de forma qualitativa com dados e
analises fundamentais para o registro dessa historia. Dentre eles (as) citamos alguns com o0s
quais trabalhamos neste processo de pesquisa: Bertolo (2004), Brzezinski (2002; 2008),
Freitas (2007; 2004; 2002), Linhares e Silva (2003), Maués (2010; 2009; 2008; 2003a).

Vale ressaltar, também, os movimentos sociais nacionais e entidades académicas
ligados a formacdo docente, dentre eles a ANFOPE, o Férum Nacional em Defesa da
Educacdo Publica e a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacdo
(ANPEd), que tém propiciado um solido debate tedrico e politico sobre o tema, por meio do
qual evidencia-se que as politicas publicas de formacdo docente foram construidas,
historicamente, pelos gestores da politica educacional brasileira, a partir da identificacdo das
insuficiéncias e/ou deficiéncias da educacdo formal, associadas ao papel e a funcdo dos
professores, atribuindo, em geral, a estes Gltimos a responsabilidade pelos problemas da
educacéo.

A politica de formacdo docente pode ser evidenciada, também, nas legislacbes
educacionais brasileiras, sobretudo naquelas promulgadas a partir de década de 1990: em
1993, o Plano Decenal de Educacdo, que enfatiza a importancia da formacdo docente e da
algumas diretrizes para a questdo; em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
— LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que dedica um capitulo especifico a esta
tematica; a partir de 1997, implementam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) com
0 intuito de melhorar a qualidade do ensino e tornando-se, entdo, objeto de estudo
privilegiado em variadas formagdes continuadas, nas escolas brasileiras; a implantacdo de
sistemas nacionais de avaliagdo, como, por exemplo, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Basica (SAEB) e o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), tais sistemas adentraram no
cotidiano escolar delineando mudancas na conducdo da formacdo e trabalho docente;
encerrando a década e iniciando o milénio, em 2001, o Plano Nacional de Educagéo (PNE) —
instituido pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 — destina a sua Sec¢do IV (Magistério da

Educacéo Baésica), subsecdo 10 (Formacéo e valorizacao do magistério) a este assunto;



87

Mais recentemente, em 2007, foi instituido o Plano de Desenvolvimento da
Educacédo (PDE) o qual aponta a formagéo docente como um dos principais instrumentos para
a melhoria da qualidade da educacéo basica. O PDE é alicercado no Decreto n® 6.094/07, que
estabelece o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, sendo um dos pontos
basicos do decreto, também, a formacdo docente. A preocupacgdo pela tematica se referenda
no Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formac&o
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, regulamentado, por sua vez, pela Portaria
Normativa n. 9, de 30 de junho de 2009, que institui o Plano Nacional de Formacdo dos
Professores da Educacéo Bésica no ambito do Ministério da Educacdo. Vale ressaltar também
como ja citado anteriormente a criagdo da “Nova CAPES” (Lei 11.502/07), tornando-a
agéncia reguladora da formacéo docente da educacdo basica.

Tendo em vista a importancia da legislacdo educacional citada, esta serd objeto de
andlise, neste capitulo, com o intuito de dar uma visdo geral do que foi e do que esta sendo
construido, nos dias de hoje, sobre a politica de formacdo docente, objetivando situar a

tematica e objeto de estudo desta pesquisa no tempo e na historia.

2.1 A POLITICA DE FORMACAO DOCENTE DA DECADA DE 1990 E INICIO DOS
ANOS 2000

Fizemos a opcdo por realizar uma analise da politica de formacdo docente (inicial e
continuada), tendo como base 0s aspectos sdcio-histéricos relacionados a legislacao brasileira.
A delimitacdo, para comecar a andlise a partir da década de 1990, se deu pelo fato de que, a
partir dessa década, vamos presenciar reformas educacionais que reorientaram a politica de
formacdo docente, bem como a forte presenca dos organismos internacionais em tais
reformas.

Em meados da década de 1990, no ano de 1995, criou-se 0 Ministério da
Administracdo e Reforma do Estado (MARE), o qual apresentou uma proposta de Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, no sentido de determinar novas funcdes para o
Estado, das quais destacamos a de coordenador e a de regulador na esfera federal, dela
descentralizando, progressivamente, em direcdo as esferas estadual e municipal, a funcdo de
executor, no que se refere a servigos sociais e de infraestrutura (BRASIL, 1995, p.12),
conforme ja discutido, no primeiro capitulo. Esta nova forma de pensar o Estado repercute nas
reformas educacionais, como nos afirma Peroni (2003), ao indicar que a politica educacional

brasileira gestada nos anos de 1990 é parte do projeto de reforma do Estado, reforma esta que
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imputa ao Estado a racionalizagdo dos recursos e a diminuicdo do seu papel, no que se refere
as politicas sociais (dentre elas a educacao).

E com a influéncia desse cenario que se efetivou a década de 1990, que foi marcada
pela consolidacao das politicas neoliberais, com a intervencdo das agéncias internacionais de
financiamento. Registro, nos seus anos iniciais, dois fatos muito importantes para as
configuracdes das politicas publicas educacionais brasileiras:

I) Movimentacdo da CEPAL — Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe;
I1) Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos.

No que se refere a educacdo a CEPAL delineou uma abordagem economicista, que
como destacamos no capitulo anterior, propiciou a competitividade entre sistemas
educacionais, atribuindo alta relevancia a Educacéo Bésica®’ e & qualificacdo profissional.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) destacam trés lemas da CEPAL nos anos de
1990: Cidadania, competitividade e equidade. O documento econdmico da CEPAL, datado
de 1990, Transformacdo produtiva e equidade chamava a atencdo para a necessidade das
mudancas educacionais demandadas pela reestruturagdo produtiva. “Recomendava que os
paises da regido investissem em reformas dos sistemas educativos para adequa-los a ofertar os
conhecimentos ¢ habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo” (idem, p 62-63).
Esses conhecimentos e habilidades deveriam ser trabalhados na educacdo basica:
versatilidade, capacidade de inovacdo, comunicacdo, motivacdo, destrezas basicas,
flexibilidade para adaptar-se a novas tarefas e habilidades como calculo, ordenamento de
prioridades e clareza na exposigéo.

No ano de 1992 juntamente com a UNESCO, a CEPAL publicou Educacion y
conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad. O referido documento
propBe articulacdo entre educacdo, conhecimento e desenvolvimento, o que respalda a ideia
de que a educacéo seja o principal instrumento de melhoria social e econémica para 0s paises
em desenvolvimento. Segundo Paiva e Warde (1993), o referido documento sintetiza uma
ideia de politica educacional que reforca a descentralizagdo, o profissionalismo e o
protagonismo dos professores (agentes fundamentais na materializagdo das politicas
educacionais), o compromisso financeiro da sociedade para com a educacdo (retirando a
responsabilidade do Estado) e a valorizacdo do conhecimento cientifico-tecnologico, em nivel

internacional.

%7 No Brasil, refere-se aos cinco primeiros anos do ensino fundamental de nove anos.
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Observa-se ai que cada vez mais a educagdo passa a ser encarada como um servico a
ser prestado e adquirido no mercado, retirando a responsabilidade e as fungdes de dirigente e
centralizador das mados do Estado. Vale voltar o nosso olhar, de forma destacada, para a
questdo dos professores, 0s quais passam a ser oS responsaveis pela materializacdo das
reformas em curso.

Em relacdo a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, Gadotti (2000) indica
que esta comecgou a ser pensada em 1985 na ocasido da 23? reunido da UNESCO, quando a
referida Instituicdo chamou a atencdo para o alarmante crescimento do analfabetismo no
mundo. Realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990 (Ano Internacional da Alfabetizagéo),
a Conferéncia objetivou a priorizagdo sistematica da educacdo bésica e a relativizacdo do
papel do Estado para com a educacdo, postulando que o dever para com ela cabe a todos 0s
setores da sociedade.

Vale registrar que em 1989, um ano antes da Conferéncia (1990), aconteceram
reunibes preparatorias. Importante citar algumas reunides regionais como a de Quito, no
Equador, em 1989, cujo publico alvo foi os paises latino-americanos. Gadotti (2000, p.28-29)
afirma que os quatro organismos internacionais que planejaram a Conferéncia priorizavam
questdes diferentes, mas que se complementavam: A UNESCO “J...] destacou a diversidade e
as minorias — por exemplo, o analfabetismo da mulher [...]”. O UNICEF “[...] enfatizou a
educagdo integral e suas necessidades basicas”. O Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) “[...] realcou a ideia de que a melhoria dos indices de educacdo
acabaria produzindo melhor crescimento econdmico”. E o Banco Mundial “[...] esteve mais
preocupado com o gerenciamento dos recursos, batendo na tecla de que ha recursos para a
educacdo, mas sdo mal-aproveitados”. Estas questdes orientaram os debates na Conferéncia
entre os dias 5 e 9 de marco de 1990 a qual deu origem a “Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”.

A conferéncia, segundo Torres (2001) proporcionou uma visdo renovada da politica
educativa e da cooperacdo internacional. Pensou-se em uma visdo ampliada de educacgéo

basica a qual foi resultante

[...] de um complexo processo de discussdo e negociacdo entre as quatro agéncias
que impulsionaram a Educacdo para Todos [..] a UNESCO advogou uma
compreensdo ampla do educativo e, particularmente, a inclusdo da alfabetizacdo e da
educacdo de adultos; o UNICEF defendeu o desenvolvimento infantil e a educacéo
inicial dentro do conceito de educacdo bésica, assim como — juntamente com a
UNESCO - a necessidade de flexibilizar e diversificar a oferta educativa. Incluindo
variantes nao-formais, diferentes das variantes escolares convencionais; o Banco
Mundial propés focalizar a Educacdo para Todos no sistema escolar € na educacgao
primaria; e 0 PNUD ndo defendeu uma posicdo clara a esse respeito (TORRES,
2001, p. 15, grifos do original).
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Nesta perspectiva, Torres (2001, p.15) indica que a educacdo basica foi um termo e
um conceito que mesclou visdes e prioridades das agenciais internacionais que participaram

da Conferéncia de Jomtien, reforcando que:
Como tal, é um termo atravessado por incoeréncias e contradi¢fes, segundo revelam
0s proprios documentos de Jomtien e aqueles produzidos posteriormente pelas
diversas agéncias sobre a Educacdo para Todos. Um termo que ja tinha vida e usos
préprios (e diversos) nos diferentes paises antes de Jomtien e ao qual, como vimos,
ndo era facil atribuir um novo significado somente acrescentando a ele o nome de
‘visdo ampliada’.

Nesse contexto a educagdo bésica passa a ser vista como uma educacdo capaz de
satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem (NEBA) de criangas, jovens e adultos. As
NEBA se configuravam em conhecimentos tedricos e préaticos, destrezas, valores e atitudes
que sdo indispensaveis para que as pessoas pudessem encarar suas necessidades basicas em
sete eixos: 1) a sobrevivéncia; 2) o desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3) a
conquista de uma vida e de um trabalho dignos; 4) uma participacdo plena no
desenvolvimento; 5) a melhoria da qualidade de vida; 6) a tomada de decisdes conscientes e
7) a possibilidade de continuar aprendendo. A partir destas consideracdes foram definidas as
estratégias para a realizacdo da Educacdo Béasica para Todos, sdo elas: a) Satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem; b) Dar prioridade a meninas e mulheres; c) Dar
atencdo especial aos grupos desamparados; d) Concentrar a aten¢cdo mais na aprendizagem; e)
Valorizar o ambiente para a aprendizagem; f) Fortalecer a articulacdo das acdes e g) Ampliar
0 alcance e 0s meios da educacao basica (TORRES, 2001).

Torres (2001) pondera que, ao definirem que a educagdo bésica se concentrasse na
aprendizagem, criou-se a possibilidade de formulacéo de politicas educacionais equivocadas
nas quais focavam visdes parciais do problema, bem como da solucdo para os mesmos, uma
vez que, segundo a autora, a aprendizagem é fundamental para qualquer processo educativo,
no entanto, deve-se compreender que o ensino esta ligado a aprendizagem e vice-versa. Nesta
perspectiva a proposta da autora foi a correcdo no sentido de se concentrar a atencdo no
processo ensino-aprendizagem o qual demanda pensar, também, a importancia do papel do
professor e as condicGes do trabalho deste para implementacdo das politicas educacionais.

Segundo Gadotti (2000), no Brasil a preparacdo para a referida conferéncia se deu
em um momento de transi¢do de governo no final de 1989, o que gerou descontinuidade no
direcionamento dos acordos firmados. Em 1993 o debate é retomado quando o Brasil foi
convidado para participar da conferéncia de Nova Deli, na qual se avaliou que o0s
compromissos firmados na conferéncia de 1990 estavam aquém dos resultados esperados.

Decidiu-se entdo uma nova estratégia que consistia em concentrar o debate ndo em todo o
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mundo, mas nos paises que tivessem mais de 10 milhGes de analfabetos (dentre eles estava o
Brasil) o que culminou na cria¢do do Education for All 9 (EFA 9).

Os estudos de Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), também referendam que a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos foi 0 marco a partir do qual 0s nove paises com
maior taxa de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdao), grupo conhecido como “E 97, foram levados a descentralizar
acOes para a consolidacdo dos principios acordados na Declaracéo de Jomtien. Seus governos
comprometeram-se a impulsionar politicas educativas articuladas a partir do ‘FOrum
Consultivo Internacional de “Educac¢do para Todos”, coordenado pela Organizacdo das
NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o qual, ao longo da década
de 1990, realizou reunides regionais e globais de natureza avaliativa.

A fim de cumprir as orientacGes definidas na referida Conferéncia, o Brasil precisava
elaborar um Plano Decenal de Educacdo, o qual foi elaborado em 1993, mas néo foi
implantado.

A década 1990 se configurou como a “década fértil” para o desenvolvimento e a
materializacdo das reformas educacionais, as quais impuseram e imp&em um remodelamento
da politica de formacdo docente, no Brasil, 0 que pode ser evidenciado nas legislacfes

educacionais analisadas a seguir.

2.1.1 Lei n®9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)

A LDB impoe e referenda a necessidade de se repensar a formacdo de professores,
no pais. E com o titulo “Dos profissionais de educa¢io”, em sete artigos — do art. 61 ao art.
67, que a LDB determina os passos a serem seguidos, no que se refere a formacdo dos
profissionais da educagdo™.

Cabe aqui, para inicio de conversa, um questionamento muito presente nos debates e
encontros nacionais da area da Educacgéo: quem séo os profissionais de Educacéo?

Freitas (2002) analisa esta questdo, fazendo distingdo na denominacao
“trabalhadores” da educacao e “profissionais da educa¢do”, apontando o trabalho pedagogico

como nucleo fundamental da preparacdo do profissional da Educagdo e considerando

% Vale registrar que Lei 9.394 — LDB — suscitou debates, expectativas e disputas de dois projetos de sociedade e
educagdo. A sociedade civil organizada iniciou o debate da referida Lei ainda na década de 1980 com processo
de construcdo da Constituicdo Federal de 1988. Tais projetos havia divergéncias um representava interesses
ligados aos movimentos sociais e académicos ligados a educacdo (projeto representado pelo deputado Cid
Sabdia Carvalho) e o outro (representado pelo senador Darcy Ribeiro) representava interesses oficiais do MEC e
do Governo. Aprovou-se o segundo projeto “Projeto Darcy Ribeiro” com apoio decisivo do poder Executivo.
Aqui vamos analisar o projeto que foi aprovado e que rege a legislacdo educacional brasileira.
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profissional da educacdo aqueles adquirem formacdo especifica para tal. Os demais
trabalhadores que exercem suas atividades na escola, em diferentes fungdes, o referido autor
denomina trabalhadores da educacéo.

Na contramdo da afirmacdo de Freitas (2002) e dos debates travados pelos
movimentos sociais e académicos da area da Educacdo, vale registrar que a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE), realizada no periodo de 28 de mar¢o a 1° de abril de 2010,
apresentou outro entendimento do que vem a ser trabalhadores e profissionais de educacéo.
Em documento final, a CONAE definiu que todas as pessoas que trabalham/atuam no campo
da Educagdo sdo trabalhadores da Educacdo: “O termo trabalhadores/as da educagdo se
constitui como recorte de uma categoria tedrica que retrata uma classe social: a dos(as)
trabalhadores(as). Assim, refere-se ao conjunto de todos/as os/as trabalhadores/as que atuam
no campo da educagdo” (BRASIL, 2010d, p. 77). Assim, sobre a expressdo “profissionais da

educacdo”, o documento registra:

Sob outro angulo de analise, ancorado na necessidade politica de delimitar o sentido
da profissionalizacdo de todos/as aqueles/as que atuam na educagdo, surge o termo
profissionais da educacéo, que sdo, em Ultima instancia, trabalhadores/as da
educacdo, mas que ndo obrigatoriamente, se sustentam na perspectiva tedrica de
classes sociais. (p. 77. Grifos Nossos).

Como se pode perceber, o documento final da CONAE admite que todas as pessoas
que atuam no campo da Educacdo sdo ‘profissionais da educacdo’, independentemente de
terem ou ndo formacdo para tal. Pautando-se pela afirmativa de que o termo ‘profissionais da
educagdo’ € mais disseminado, no campo educacional, o documento justifica quando da sua
utilizagdo “[...] o presente documento usara o termo profissionais de educacdo ao se referir
aos/as professores/as, especialistas e funcionarios/as de apoio técnico-administrativo que
atuam nas instituicdes e sistemas de ensino”. Delimita, ainda, que “[...] no contexto dos
profissionais de educacdo, sdo classificados como profissionais do magistério os/as docentes
que atuam diretamente no ensino e que devem ser habilitados para tal” (BRASIL, 2010 d, p.
79).

Sobre as fungbes do magistério, a Lei n® 11.301, de 10 de maio de 2006, dez anos
depois da promulgacdo da LDB, alterou o artigo 67 desta, nele incluindo mais um paragrafo,
para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40, e no § 8°, do art.201, da Constituicio Federal, a
proposito da defini¢do de fungdes de magistério:

Art. 1° ...

[.-]

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da
Constituicdo Federal, sdo consideradas fungGes de magistério as exercidas por
professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades educativas,
quando exercidas em estabelecimento de educagdo basica em seus diversos niveis e
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modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade
escolar e as de coordenacéo e assessoramento pedagégico (BRASIL, 2006).

Depois de definir as funcdes do magistério, anos mais tarde a Lei n® 12.014, de 6 de
agosto de 2009 alterou o artigo 61 da LDB com a finalidade de discriminar as categorias de

trabalhadores que se devem considerar profissionais da educacéo:

ART. 1° O art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
a seguinte redag&o:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientagédo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

111 — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagdgica ou afim (BRASIL, 2009b).

Com o sentido de falar dos profissionais de educacdo, considerando-os como
profissionais que atuam junto aos alunos, no processo pedagdgico, em diferentes niveis,
modalidades, espacos e tempos escolares, é que nos propomos a analise dos artigos da LDB
que versam sobre a formacao docente.

O artigo 61, ap6s modificacdo sofrida, da Lei n® 9.394, de 1996, trata dos
fundamentos da formacéo dos profissionais da educacéo, tendo em vista atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino, bem como as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando:

Art. 61[...]

Paragrafo Unico. A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo béasica, terd& como fundamentos:
(Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

I — a presenga de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; (Incluido pela
Lei n® 12.014, de 2009)

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servic¢o; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009). (BRASIL,
2009b)

Percebe-se, nesses incisos, que fica proclamado, na letra da Lei, que a formagéo
docente deve prezar pela articulagdo entre teoria e pratica, a qual deve ser construida na
capacitacdo em servigo, ou seja, no exercicio da profissdo docente. Paralelamente, admite-se
que os saberes e experiéncias anteriores dos docentes devem ser considerados. Esses trés
incisos podem configurar um avango, no sentido de garantir, em lei, o que deve ser principio

de todo processo de formacdo docente, que é a articulagdo entre teoria e pratica. Quanto as


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1

04

experiéncias anteriores dos docentes, isto também é uma variavel que deve ser considerada,
em qualquer espaco formativo, pois a Educacdo e o processo de formagéo ndo podem ser a-
historicos.

Acreditamos que aquele que pratica o ato de refletir sobre suas experiéncias
profissionais e académicas possibilita olhar-se e, a0 mesmo tempo, distanciar-se da realidade
vivida, assim como ampliar a compreensdo da dinamica do processo em que suas
contradicGes, limites, avangos e recuos se ddo. Pois “[...] olhar €, ao mesmo tempo, sair de si e
trazer o mundo para dentro de si. Porque estamos certos de que a visdo depende de ndés e se
origina em nossos olhos” (CHAUI, 1998, p. 33). O que me nos faz aproximar do pensamento
de Bondia (2002, p. 21) quando afirma que:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. [...] E incapaz
de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem
nada lhe sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o
ameaga, a quem nada ocorre.

Logo, acreditamos que a experiéncia € produto do olhar, de ir além do que esta
estabelecido, de atritar e gerar conflitos com o que estd posto. Mas quem olha, olha de algum
lugar, e esse lugar é também a classe social, e é nesse processo de descobertas que se vai
aprendendo que a verdade é sempre relativa a quem olha, tanto quanto o € ao lugar de onde se
olha; e ainda, aprende-se que aquilo que, até entdo, denominamos objeto nos olha e interage
conosco, direciona 0 nosso olhar, influi sobre o que vemos. Nessa perspectiva, esse processo
de ir e vir, relacionando teoria e prética, aliando-as as experiéncias da bagagem profissional,
deve ser elemento peculiar do processo de formacdo docente. Nesse sentido, é importante que,
na letra da lei, isto tenha sido reforcado. No entanto, € sabido que, entre o determinado e o
realizado, nem sempre ha correspondéncia com os fatos, o que implica afirmar que nem todos
0s processos institucionalizados de formagdo cumprem o estabelecido nos citados incisos, do
artigo 61, da LDB.

No artigo 62 da Lei, ficou determinado que

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Regulamento pelo Decreto n°
3.276 de 6-12-1999). (BRASIL, 2009b)

Faz-se importante registrar que a Lei 12.056, de 13 de outubro de 2009, alterou o

artigo 62, da LDB, acrescentando-lhe paragrafos, a saber:
Art. 62 ...
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§ 1° A unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais da educacdo.

§ 2° A formagdo continuada e a capacitacéo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

§ 3° A formacdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias da educacdo a
distancia (NR) (BRASIL, 2009b).

O acréscimo dos paragrafos reforca a énfase e a importancia que vem sendo dada a
formacdo docente, pelas politicas educacionais brasileiras, fazendo com que a
responsabilidade desta, garantida em lei, seja efetivada em regime de colaboracédo das esferas
publicas. Vale registrar que a lei garante que a formacéo inicial ocorra, preferencialmente, na
modalidade presencial, e em nivel superior, mas ndo altera a probabilidade da mesma ser
feita, ainda, nos cursos de magistério normal de nivel médio.

No processo de regulamentacdo da LDB apontou-se para a perspectiva de referendar
outro espaco para a formacdo de professores. Isso se materializa quando se definiu, via
decretos®, as instituicdes que fariam a composicdo do ensino superior e a hierarquizacio
destas, sendo a Universidade responsavel por ensino, pesquisa e extensdo, conforme
determina a Constituicdo Federal de 1988, no artigo 207. Logo na sequéncia, nessa hierarquia,
vém os centros universitarios e, finalmente, as faculdades e os institutos superiores, sabendo-
se que nenhum destes assumira a responsabilidade com a pesquisa e a extensdo, atuando, pura
e simplesmente, como instituicdes de ensino.

O aspecto apontado anteriormente tem relacéo direta com as politicas de formacéo de

professores, no Brasil, contribui para ocasionar o:

Enfraquecimento da Universidade como lugar de formacgdo de professores, em
proveito do fortalecimento do ISE; e, também, o enfraquecimento do curso de
graduacdo em Pedagogia como lugar de formacdo de professores da educacdo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, em proveito do fortalecimento do
Curso Normal Superior (LINHARES; SILVA, 2003, p. 37).

Os institutos superiores de educacdo, entdo, se configuram como mais uma
alternativa a formacdo de profissionais da educacdo nas universidades. Saviani (1997) nos
chama a atencdo para que a necessidade de que tais institutos ndo suplantem a

responsabilidade das universidades. Ou seja, 0s institutos superiores de educacao

N&o podem ser concebidos como um mecanismo paralelo a Universidade e como
uma alternativa que teria vindo resolver problema para cuja solucdo a Universidade
se mostrou incapaz. Ao contrério, tais institutos deverdo ser criados, sendo no
interior das proprias universidades, como organismos a elas fortemente articulados
de modo a se beneficiar dos quadros qualificados que se encontram disponiveis em
seu interior (SAVIANI, 1997, p. 221).

% Decreto n° 2.207 de 15/04/1997, revogado pelo Decreto n° 2.306 de 19/08/1997, revogado pelo Decreto n°
3.860 de 09/07/2001, revogado pelo Decreto n® 5.776 de 09/05/2006, alterado pelo Decreto 6.303 de 12/12/2007.
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O Decreto n° 2.207, de 15 de abril de 1997 que regulamenta do Sistema Federal de
Ensino no artigo 4° versa sobre a organizagdo académica das instituicdes de ensino superior
do Sistema Federal de Ensino e as classificando em: 1) Universidades; Il) Centros
Universitarios; 111) Faculdades Integradas; 1V) Faculdades; e V) Institutos Superiores ou
Escolas Superiores.

Esse decreto foi modificado, em agosto de 1997 (pelo Decreto n® 2.306), em 2001
(pelo Decreto n® 3.860) e, em 2006, pelo Decreto n° 5.773% o qual, no artigo 12, determina
que “as institui¢des de educacdo superior, de acordo com sua organizacao € respectivas
prerrogativas académicas serdo credenciadas como: | — Faculdades; 1l — Centros
Universitarios; e 1l — Universidades”.

O artigo 63, da LDB, posteriormente regulamentado pelo Decreto n°® 3.276/99, define

0S cursos a serem ministrados pelos institutos superiores de educacéo:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, 2009b).

Desta maneira, as possibilidades de formacdo dos profissionais de educacdo basica
sdo vérias: em nivel superior ou em nivel médio, nas universidades, em instituicbes de ensino
superior ou nos institutos superiores de educacdo, que podem estar ou ndo ligados a
Universidades, em cursos de licenciatura, de graduacao plena, curso normal superior ou curso
médio, admitida, ademais, a brecha para os portadores de diplomas de nivel superior, a
licenciatura especial, que consiste em uma “formagao pedagdgica” complementar.

Percebe-se que a lei traz maior flexibilidade e varias possibilidades de formacdo do
profissional tanto da Educacédo Basica quanto da diversidade de curriculos de licenciatura que
surgiu neste novo contexto.

Sobre essa questdo, Monlevade (1997) afirma que tal flexibilidade dos processos de
formacgédo, a ponto de permitir que profissionais de outras areas possam ingressar no
magistério, por meio de uma complementacdo pedagogica, talvez seja contraditdria em
relagdo a propria concepgdo que se tem, hoje, de “profissionais de educacdo”, denominagao

esta que aparece na Lei. Além disso, o autor indica que os cursos de licenciatura especial

00 Decreto n° 6.303, de 12/12/2007 alterou os artigos 5°, 10, 17, 19, 24, 25, 34, 35,36,42, 44, 59,60,61 e 68 do
Decreto n°5.773, de 9/05/2006; bem como alterou a subsecdo 111 do Capitulo 1, a subsecdo IV da Secéo 11l do
capitulo Il e revogou-se o §§ 1° e 2° do art. 59.
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poderdo estar repetindo, no cenario nacional atual, o modelo das chamadas “licenciaturas

curtas”*

, tdo combatidas e criticadas pelos setores da sociedade civil organizada e
comprometida com a formacao de professores, no pais.

Segundo Linhares e Silva (2003, p. 45) esse movimento de banaliza¢do da formacéo
de professores tem contribuido para a fragilizacdo do processo de construcdo da identidade
profissional do magistério, pois “[...] um dos principais fatores que definem a identidade de
uma categoria profissional é a especificidade do curso de formacéo”.

No que se refere ao artigo 64, da LDB, este ratifica que a formacao dos profissionais
de educacéo para administracdo, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional,
para a Educacdo Basica, pode ser feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de
pos-graduacdo, o que fica a critério da instituicdo de ensino, desde que seja garantida, nesta
formacédo, a base comum nacional.

O artigo 65 da LDB aborda a formacao do docente, em termos de prética de ensino,
com uma carga horaria minima de trezentas horas. O lugar da préatica educativa, na formacéo
do profissional da educacdo tem se constituido em um dos principais temas e desafios no
debate contemporaneo sobre formacdo docente, colocando a pratica de ensino e o estagio
curricular como componentes curriculares importantes no norteamento do processo de
formagdo, e ndo s6 no final do curso, como era feito anteriormente as diretrizes curriculares.
Nesta perspectiva, a pratica educativa deixa de ser entendida como um momento pontual e
final do processo formativo, traduzida, basicamente, como atividade de estagio. Ao contrario,
essa pratica passa a ser pensada como um espaco de formacdo académica e cientifica, ao
longo do curso, o que tem se constituido em desafio para os professores formadores de
professores.

Vale registrar que as alteracfes, nas normativas legais de formacdo de professores,
para todos os niveis da Educacdo Basica, no que se refere a Pratica de Ensino e ao Estagio
Curricular, foram resultados da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, e,
mais especificamente, com as Resolugfes n°® 1 e n° 2, de 2 de fevereiro de 2002, do Conselho

Pleno, do Conselho Nacional da Educagéo. Particularmente para o curso de Pedagogia, temos

*1 As licenciaturas curtas surgiram, no pais, a partir da Lei n° 5.692/71, em um contexto mercadolégico que
exigia formacdo répida para atender a uma grande demanda de professores que ndo tinham curso superior.
Segundo Menezes e Santos (2002), a implantacdo desses cursos deveria ter vida curta; no entanto, proliferaram-
se por todo o pais, por muito tempo. Tais cursos foram muito criticados pelos movimentos académicos e sociais
ligados a educagdo, pelo fato de langarem, no mercado de trabalho, profissionais com formacao deficitaria sob
varios aspectos. Segundo as autoras citadas, tais criticas repercutiram no Conselho Federal de Educacdo, que
aprovou, em 1986, a indicacdo de extin¢do dos referidos cursos. As licenciaturas curtas foram definitivamente
extintas, em 1996, pela LDB.
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a Resolucdo CNE/CP N° 01, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, objeto de analise da subse¢édo 3.1.4.1,
deste capitulo.

O artigo 66 da LDB trata da formacdo dos docentes que atuam no ensino superior, a
qual devera ser feita em nivel “de pds-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado
e doutorado.” Este artigo traz a tona uma discussdo sobre a regionalizagcdo dos programas e
cursos de pos-graduacéo, no Brasil. Segundo Correa (2003) no norte do pais, 0 nimero destes
cursos € muito menor que nas demais regides brasileiras. Isto implica uma diferenca no acesso
a eles, bem como na melhoria do quadro docente nas universidades das regides menos
favorecidas com tais cursos.

E importante registrar que a regido Norte conta com apenas dois cursos de Doutorado
em Educacdo. O primeiro, da Universidade Federal do Para (UFPA), foi aprovado e
recomendado, pela CAPES, em 2007, e, no mesmo ano, fez selecdo para a primeira turma, a
qual iniciou seus trabalhos, em 2008. O segundo, da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), foi aprovado e recomendado, pela CAPES, no ano de 2009, com selecdo para
primeira turma em 2010 (UFAM, 2010). Em se tratando de Mestrado em Educacéo, no caso
do Par4, existem perspectivas de mudancas para um futuro bem préximo, uma vez que tanto a
UFPA quanto a Universidade do Estado do Pard (UEPA) tém aumentado de forma
significativa a oferta em seus processos seletivos para a pos-graduacdo no Mestrado
Académico em Educacdo que essas universidades ofertam. Pode-se, também, considerar como
uma perspectiva positiva para o futuro o fato da CAPES por meio da Portaria n°209 de
21/10/2011, aprovar um Programa de Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores
da Rede Publica da Educacdo Béasica (PROEB) com o objetivo de apoiar a formacéo
continuada em nivel de pds-graduacdo stricto sensu para professores das redes publicas de
educacdo basica.

Na sequéncia da analise dos artigos da LDB que tratam da formacdo dos

profissionais de educacéo, o artigo 67 estabelece que:

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

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

111 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condic¢Bes adequadas de trabalho.
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8§ 10 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.
(Renumerado pela Lei n® 11.301, de 2006).

§ 20 Para os efeitos do disposto no § 50 do art. 40 e no § 8o do art. 201 da
Constituicdo Federal, sdo consideradas funcBes de magistério as exercidas por
professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades educativas,
quando exercidas em estabelecimento de educacdo basica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade
escolar e as de coordenagdo e assessoramento pedagogico. (Incluido pela Lei n°

11.301, de 2006) (BRASIL, 2009b).

Apo6s 14 anos de promulgacdo da LDB, a questdo do piso salarial ainda ndo se
concretizou totalmente, na pratica; Registra-se um processo contra hegemonico de luta dos
movimentos sociais em busca desta valorizagdo do magistério, mas ainda ndo se conseguiu
que os professores brasileiros, em sua grande maioria, pudessem desfrutar de um “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho”, com
vencimentos garantidos para tal fim; retrata-se que e as condi¢des de trabalho sdo ruins, como
pode ser constatado, em varias pautas de reivindicacdes de diversos sindicatos da categoria,
pelo Brasil afora.

Vale registrar que o piso salarial foi sancionado pela Lei n® 11.738, de 16 de julho de
2008, na qual o artigo segundo prescreve que “O piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo bésica serd de R$ 950,00 (novecentos e
cinquenta reais) mensais, para a formagdo em nivel médio, na modalidade normal, prevista no
artigo 62 da Lei 9394/96 [...]”. Este piso ¢ valido para a jornada de 40 horas semanais, para
professor com nivel médio.

O cumprimento do pagamento deste piso demorou se concretizar em razao de cinco
governadores terem ajuizado, no dia 29 de outubro de 2008, uma Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADIN n° 4167), no Supremo Tribunal Federal (STF), contra a “Lei do
piso” (Lei 11.738/2008). A referida ADIN foi ajuizada pelos governadores do Parana
(Roberto Requido), do Rio Grande do Sul (Yeda Crusius), de Santa Catarina (Luiz Henrique
da Silveira), do Mato Grosso do Sul (André Puccinelli) e do Ceara (Cid Gomes), sob alegagéo
de que a “Lei do piso” causard despesas exageradas e sem amparo or¢amentario nos
respectivos estados. Questionaram, também, o dispositivo da lei que prevé que o professor
dedique um terco da carga horaria de trabalho a atividades fora da sala de aula, afirmando que
cumprir este dispositivo os forgaria a contratarem mais professores e que os estados nao
dispunham de or¢camento para tal.

Esta ADIN foi derrubada no més de abril de 2011 garantindo o pagamento do Piso

aos profissionais da educacdo em toda a Federagdo. No entanto, em muitos os estados e
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municipios isto ainda ndo é fato. Ainda temos pela frente o desafio de garantir um terco da
carga horaria do professor, para planejamento e estudo. Esta destinacdo de horas continua
sendo um dilema a ser resolvido nas instancias da justica brasileira.

Outra dificuldade que a efetivacdo do piso vem enfrentando é a questdo da definicdo
do valor: existem entendimentos de que o piso salarial significa a remuneracdo total recebida
pelo professor, que inclui gratificagdes, pagamento por hora de preparacdo das aulas e demais
rubricas, que variam de acordo com os estados, bem como hd o entendimento de que as
gratificacdes devem incidir sobre o valor do piso. Outro ponto polémico € a forma da correcdo
do Piso. Existe diferenciacdo entre os calculos feitos pela CNTE e pelo MEC, conforme

podemos ver, nos quadros a segulir.

ANO INDICE DE REAJUSTE VALOR (R$)
2008 - 950,00
2009 19,2 % 1.132,49
2010 15,93 % 1.312,85
2011 15,29 % 1.513,58
2012 16,2% 1.856,72

Quadro 3 - Reajuste do piso salarial profissional nacional na visdo da CNTE

Fonte: CNTE (2011)

ANO INDICE DE REAJUSTE VALOR (R$)
2008 -—-- 950,00
2009 -—-- 950,00
2010 7,86 % 1.024,67
2011 15,84 % 1.187,00
2012 22,23 1.450,87

Quadro 4 - Reajuste do piso salarial profissional nacional na viséo oficial
Fonte: CNTE (2011)

Como se vé pelos célculos da CNTE demonstrados nos Quadros 3 e 4 0s
profissionais da educacdo estdo tendo perdas salariais ano a ano. Sobre esta questdo uma das

observagdes que a CNTE faz é:

[...] Sobre a incidéncia inicial do reajuste (janeiro de 2009). A CNTE considera que
a decisdo da cautelar na acdo direta de inconstitucionalidade (ADIn 4.167), em
dezembro de 2008, ndo interferiu na atualizacdo do valor do Piso, prevista no art. 5°
da Lei 11.738, mas tdo somente na vigéncia oficial da norma, preservando-se a
quantia real do PSPN. Ademais, o valor de R$ 950,00 foi convencionado, a luz da
arrecadagdo tributaria dos entes federados, para viger em janeiro de 2008, e s6 nao
ocorreu porque a Lei foi aprovada e sancionada em julho daquele ano. Portanto, em
se mantendo a interpretacdo dos gestores de ndo correcdo do Piso, em 2009,
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teriamos o “congelamento” de seu valor real por 24 meses, constituindo espécie de
apropriacdo indébita contra a Lei. E essa situagdo é inadmissivel para a categoria
(CNTE, 2011, p. 01).

A “Lei do piso” completou trés anos, no dia 16 de julho de 2011; como se pode
perceber, estes anos foram marcados por atropelos e dificuldades para a sua efetivacdo, o que
tem ocasionado e agravado as perdas salariais, a desvalorizagdo do trabalho docente, a
degradacdo das condigdes de trabalho, bem como a redugdo do investimento da carreira e
formacéo docente.

Voltando a andlise do artigo 67, da LDB, é importante registrar outra questdo que
tem chamado a atengdo dos sindicatos da categoria. Trata-se do inciso “IV - progresséo
funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho”. A preocupagio
é que a avaliacdo tem se tornado, no contexto das politicas educacionais brasileiras, um juizo
de valor somente para desqualificar e responsabilizar os professores pelos insucessos dos
indices estatisticos de avaliacdo. E ter a avaliagdo de desempenho como elemento a ser
observado para que o professor obtenha progressao funcional é preocupante, pois aquela pode
se tornar moeda de controle, persuaséo e troca, no interior das escolas brasileiras.

Entidades sindicais e académicas que defendem uma politica global de formacdo de
professores, entre as quais destaco CNTE, ANFOPE e ANPEd, vém também discutindo outra
questdo: o paragrafo 4° do artigo 87, da LDB, que aponta como meta da “Década da
Educagdo”, isto ¢, de uma década apds a promulgacgdo da Lei, o que ocorreu em dezembro de
2006, que todos os professores da Educacdo Basica tivessem formacdo em nivel superior.

Sobre esta questdo Maués (2003a, p. 5) nos chama a atencdo para a seguinte reflexdo:

E evidente que esta meta [A formacdo em nivel superior dos professores da
Educagdo Bésica] é altamente positiva, principalmente se for alcangada de uma
maneira que ndo represente apenas uma série de dados estatisticos a serem exibidos
com o objetivo de permitir que o pais tenha uma posi¢cdo melhor no ‘ranking’ dos
indicadores de desenvolvimento, o que também serve, entre outras coisas, para
avalizar possiveis empréstimos dos organismos internacionais .

Vale ressaltar que diferentemente da ANFOPE e ANPEd, a CNTE defende, bem
como a LDB determina (art. 61), a formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos, possa ser
admitida em nivel médio, na modalidade normal. Nossa posi¢do esta de acordo com a
ANFOPE e ANPEd e defendemos que seja aumentada a oferta de vagas nas Licenciaturas no
setor publico, priorizando a modalidade presencial para formacdo inicial e que seja garantida
a qualidade na formacédo dos profissionais de educacdo, tendo em vista a relagdo teoria e

pratica e a pesquisa como principio educativo.
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Sobre esta questdo, Scheibe (2010) indica que o curso Normal de nivel médio,
destinado a formacdo dos professores para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, foi uma questdo polemizada na CONAE e a manutencao deste curso como local
de formacdo dividiu e divide opinides dos educadores justamente por encontrar na CNTE e na
LDB (artigo 61 alterado pela Lei 12.014/2009), j& analisado anteriormente, 0 peso para uma

posicdo favoravel a permanéncia do mesmo pautando-se em dois argumentos:

(1) a alegacdo de impossibilidade de, a curto prazo, dar conta de formar todos os
docentes em nivel superior, particularmente aqueles que se destinam a educacgéo
infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental; (2) uma tradicdo de estudos mais
voltados a pratica docente (instrumental) nos cursos de nivel médio do que a de
cursos de pedagogia (SCHEIBE, 2010, p. 994).

A autora pondera que a conveniéncia desta posi¢do precisa ser questionada uma vez
que a mesma “[...] adia o cumprimento de um dos elementos-chave para a valorizacdo e
formacgao docente” (SHEIBE, 2010, p. 994), indica que se faz necessario estabelecer no novo
PNE um prazo para extincdo do curso Normal de nivel médio como possibilidade de
qualificacdo do professor para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental. Sugere que patamares mais aprimorados de formagdo docente precisam ser
pensados. “Eis mais um desafio para o planejamento das agdes educacionais da proxima
década” (op. cit., p. 994).

No que se refere, especificamente, a formacdo continuada docente, esta € abordada
de forma fragmentada, na LDB, o que pode ser visualizado em variados titulos e artigos da
Lei. No artigo 61, por exemplo, a LDB prescreve os fundamentos para a formacgdo dos
profissionais da Educacdo, sendo que no inciso Il indica a necessidade da relacdo teoria e
pratica por meio de capacitacdo em servico.

Observa-se, neste artigo, que a capacitacdo em servico traz uma ideia de praticidade,
a qual podera ser compreendida como formacgdo de executores do ensino efetivo, podendo
deixar para segundo plano a sélida fundamentacdo tedrica, priorizando, assim, o ativismo, em
sala de aula, o que reforca o debate, j& mencionado, em que Freitas (2002) nos chama a
atencdo para a énfase que as reformas educativas vém dando ao que acontece na sala de aula,
em detrimento do que acontece, globalmente, na escola, retornando a concepgéo tecnicista de
“Educagdo com uma nova roupagem”.

Percebe-se que a LDB enfatiza a Educacdo a Distancia para a capacitacdo em
servico, o que se retrata, em todo o artigo 80, do Titulo VIII, e no Paragrafo terceiro, inciso
I11, do artigo 87, do Titulo IX. Esta énfase dada a Educacao a Distancia dificulta, na prética, a
tdo desejada articulagdo entre teoria e pratica, preconizada no artigo 61, uma vez que, se €
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dificil fazer tal articulacdo nos cursos de formacdo, na modalidade presencial, muito mais
dificultoso serd, por meio de cursos de educacéo a distancia.

No que se refere a formacao continuada, o artigo 63 trata dos institutos superiores de
educacdo (ISE) e, mais precisamente, no seu inciso Ill, estabelece que estes deverdo manter
“programas de educa¢do continuada para os profissionais de educag¢do de diversos niveis”
(BRASIL, 2009b). O referido artigo da LDB assinala, entdo, a criagdo de mais um espaco
para a formacdo continuada de professores, os ISE.

Constata-se, nos incisos citados, uma preocupacdo em garantir, legalmente, um
espaco para a formacdo continuada docente, que pode ser realizada de forma presencial e a
distancia. No entanto, apesar desta preocupacao registrada, na LDB, observa-se a necessidade
de configurar uma politica de formacéo continuada de qualidade.

Evidencia-se, entdo, que a legislacdo, por si s6, ndo traz mudancas, se nao estiver
inserida em um contexto de politicas publicas que, de fato, possam contribuir para a melhoria
das condicGes em que a Educacéo se concretiza e se desenvolve. Nesse sentido, é fundamental
compreendermos as politicas educacionais como parte integrante de um contexto maior da
sociedade na qual esta inserida. Uma vez que esta sociedade esta organizada por um sistema
capitalista, sua proposicdo esta intimamente ligada aos interesses econémicos e, portanto, as

diretrizes propostas para e por este setor.

2.1.2 Plano Nacional de Educacéo
2.1.2.1 O Plano Nacional de Educacdo (decénio 2001-2011)

No artigo 9°, a Lei n°® 9.394/1996 (LDB) afirma que a Unido deve elaborar o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), em colaboragdo com os estados, o Distrito Federal e os
municipios, o que se referenda no Artigo 87, paragrafo primeiro, da mesma Lei o qual indica
gue a Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo da referida lei, deveria encaminhar ao
Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para 0s dez anos
seguintes, “[...] em sintonia com a Declara¢do Mundial sobre Educacéo para Todos (BRASIL,
2009 b).

O PNE foi aprovado, em 9 de janeiro de 2001, com a sanc¢do da Lei n° 10.172. Ele
apresenta 0s seguintes objetivos: — a elevacdo global da escolaridade da populacéo; —
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; — reducdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e permanéncia, com sucesso, na educagdo publica; e —

democratizagdo da gestdo do ensino publico (BRASIL, 2001, p. 07).
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Falar do PNE antecede contextualizar o processo historico em que foi gestado, pois
foram duas as propostas de Plano Nacional de Educacéo apresentadas ao Congresso Nacional:
uma, do MEC, e outra, da sociedade brasileira. A sociedade civil, organizada por meio do
Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica (que é composto por diversos segmentos,
associacOes e entidades, inclusive, algumas dos profissionais da Educacgéo, dos estudantes
universitarios e dos pesquisadores cientificos), vem, historicamente (desde o processo da
Constituinte), construindo um sdélido debate tedrico e politico em prol de um projeto
educacional que objetiva assegurar uma educacdo brasileira construtora de cidadania. Nesse
processo histérico de luta, surgiu a proposta do Plano Nacional de Educagdo — proposta da
sociedade brasileira (PNE — Sociedade Brasileira), o qual se materializou no Projeto de Lei
4.155/1998. Tal proposta foi elaborada, coletivamente, em varios féruns dos movimentos
sociais ligados a Educacdo, e sintetiza as discussdes e 0s encaminhamentos de trés
Congressos Nacionais de Educagdo (CONED).

Vale registrar que os Congressos Nacionais de Educacdo (CONED) representaram
importante instrumento de luta dos trabalhadores (as) em Educacgdo, 0s quais contribuiram
fundamentalmente para a construcdo, com ampla participacdo de varios segmentos sociais
organizados, do Plano Nacional de Educacdo — Proposta Sociedade Brasileira. Houve cinco
edicdes dos CONEDs: o primeiro aconteceu, em 1996, e o segundo, em 1997, ambos em Belo
Horizonte (MG); o terceiro foi em 1999, em Porto Alegre (RS); o quarto ocorreu, em 2002, na
cidade de Séo Paulo (SP); e o quinto se deu, em 2004, em Recife (PE) (FORUM NACIONAL
EM DEFESA DA ESCOLA PUBLICA, 2004, p. 1).

Em especial vale registrar que o Il CONED teve como tema central o “Plano
Nacional de Educacdo: proposta da sociedade brasileira”. O referido Congresso produziu
um diagnédstico da situacdo educacional, no Brasil, apontando principios e metas a serem
traduzidos em politicas publicas de educacdo. O documento final do Il CONED sistematiza 0s
resultados de inimeras discussdes em outros eventos, como seminarios tematicos nacionais e
locais e, ainda, debates realizados em todo o pais, 0 que o respaldou e o tornou responsavel
pela aprovacdo do texto que deu origem ao PNE — Proposta da Sociedade Brasileira, cuja
apresentacdo formal & Camara de Deputados foi liderada pelo professor e Deputado Federal
Ivan Valente (na ocasido, do PT/SP). O I1l CONED, em 1999, reafirmou o contetdo do PNE
da Sociedade Brasileira, e produziu estratégias de acdo e uma agenda politica objetivando
defendé-lo e acompanhéa-lo. Segundo Valente (2001, p. 11), o PNE — Proposta da Sociedade

Brasileira € uma das mais importantes produgdes politico-educacionais de nossa historia, pois,
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[...] a apresentacdo das duas proposi¢cOes materializava mais do que a existéncia de
dois projetos de escola, duas propostas de politica educacional; elas de fato
traduziam dois projetos antagdnicos de pais. Por um lado, o projeto democratico e
popular, expresso na proposta da sociedade; por outro, o neoliberal — traducdo da
politica do capital financeiro internacional e da ideologia disseminada pelas classes
dominantes — devidamente refletido em termos de diretrizes e metas no projeto do
governo.

O projeto da sociedade brasileira reivindicava a ampliacdo do atendimento do ensino
superior; a ampliacdo do gasto publico com a manutencdo e desenvolvimento do ensino
publico; a democratizacao da gestdo educacional, como eixo do esforco para a universalizacéo
da educacéo basica e a escola publica estatal.

Mendonga (2002) aponta outro ponto essencial, no PNE da Sociedade Brasileira, que
diz respeito ao financiamento, com previsdo de aumento progressivo do investimento nacional
com educacdo, que seria de 10% do PIB em dez anos, e com a criacdo de um conselho de
acompanhamento, controle e fiscalizagdo. Isto poderia fazer do PNE “[...] um instrumento
concreto de materializagdo da Educacdo como um direito de todos e dever do Estado, com
universalizacdo do acesso e permanéncia, com garantia de padrdo de qualidade e gratuidade
do ensino publico” (p. 20).

O outro projeto de Plano Nacional de Educagéo, que foi elaborado pelo MEC, se
limitou a reafirmar a politica educacional que vinha sendo conduzida pelo governo federal.
Tal politica implicava a diminui¢do dos gastos publicos com educacdo e a transferéncia de
responsabilidades, especialmente dos investimentos e manutencdo do ensino para Estados e
Municipios, iniciativa privada e associagdes filantropicas, ficando, entdo, a Unido com
atribuicGes de avaliacdo, controle, direcdo e, eventualmente, apoio técnico e de carater
subsidiario e complementar.

O contexto politico de aprovacdo do PNE era dialético, tenso e angustiante. De um
lado, tinhamos o governo federal, que contava com a maioria na Camara dos Deputados e no
Senado. Do outro, tinhamos 0s movimentos sociais representados por uma minoria no
Congresso Nacional. Diante do contexto, o PNE aprovado pelo Congresso tem tragos

profundos da politica governamental, como nos elucida Valente (2001, p. 40-41):

Nele ndo prevalece uma idéia que trabalhe a questdo educacional como esfera das
politicas de Estado. Esta nova lei da Educacéo, assim como a LDB e as legislacGes
educacionais aprovadas sob a égide do condominio politico conservador que
atualmente controla o governo brasileiro, traduz a compreensdo de que a politica
educacional deve ser concebida e praticada passando por cima do pensamento, das
reivindicacBes e dos anseios da comunidade escolar. Mais do que isso, essa politica
materializa no Brasil a politica preconizada pelo Banco Mundial para paises
subdesenvolvidos. Politica essa que, em todas as partes onde foi implementada,
toma como inimigos centrais — em meio a insistente louvagdo as “parcerias” — as
entidades representativas dos profissionais da educagdo, dos estudantes etc.,
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estigmatizadas como depositérias e condutos de interesses “corporativos” e idéias
“arcaicas”.

Os movimentos sociais persistiram na luta em prol de outro projeto de educacéo e de
pais. O Congresso aprovou o plano e o encaminhou para 0 Executivo sancionar. O entdo
Presidente da Republica, o senhor Fernando Henrique Cardoso, usando de suas atribuigdes
legais, vetou nove artigos. E 0s movimentos sociais tém travado um debate pela derrubada
dos nove vetos do PNE. Todos os vetos sdo justificados pelo Executivo pela falta de recursos
e fundamentados na Lei de Responsabilidade Fiscal.

O primeiro veto presidencial incidiu sobre a se¢do da Educacéo infantil, em sua meta
22, na qual previa a ampliagdo do Programa de Garantia de Renda Minima para promover o
atendimento de 50% das criangas, nos trés primeiros anos, e de 100%, até o sexto ano.

O segundo, terceiro, quarto e quinto vetos dizem respeito a secdo ensino superior,
tendo sido vetadas as metas 02, 24, 26, e 29. As metas versavam sobre 0s seguintes aspectos:
a) determinacdo de que o numero de vagas no ensino superior publico ndo poderia ser inferior
a 40% do total deste nivel de ensino (meta 2); b) subvinculacao de 75% dos recursos da Unido
voltados para a manutencdo e desenvolvimento do ensino a manutencdo e expansao da rede
federal de ensino superior (meta 24); ¢) determinacdo da ampliacdo dos programas de crédito
educativo a 30% dos alunos da rede privada (meta 26); e d) sobre a ampliacdo do
financiamento puablico a pesquisa (meta 29).

A secdo sobre financiamento da Educacdo teve vetos nas metas 01, 07 e 13. O

principal item vetado trata da meta 1, que trada da

Elevacdo na década, através do esforgo conjunto da Unido, estados, Distrito Federal
e municipios, do percentual de gastos publico em relagdo ao PIB, aplicados em
educacdo, para atingir 7%. Para tanto, os recursos devem ser ampliados, anualmente,
a razdo de 0,5% do PIB, nos quatro primeiros anos do Plano e de 0,6% no quinto
ano (BRASIL, 2001, p. 24).

Outro veto, no financiamento, é referente & meta 7, que estipulava que “as trés
esferas do Poder Publico, ao elaborarem o0s orgamentos, respeitem as vinculagGes e
subvinculagdes constitucionais relativas a educacdo bem como os valores necessarios a
garantia de minimos padrdes de qualidade de ensino” (BRASIL, 2001, p. 94).

O terceiro veto, que diz respeito ainda ao financiamento, incidiu sobre o dispositivo
que determinava que os pagamentos dos aposentados e pensionistas do ensino superior
publico deveria ser excluido das despesas consideradas como manutencgéo e desenvolvimento
do ensino (meta 13).

Outra secédo a sofrer vetos do presidente, e que particularmente nos interessa, neste

estudo, foi a que se refere ao Magistério da Educacgdo Basica. A meta vetada foi a de nimero
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04, a qual tenta amenizar o arrocho salarial em que se encontravam os servidores,
funciondrios técnicos e administrativos. Assim diz a meta: “implantar no prazo de um ano
planos gerais de carreira para os profissionais que atuam nas areas técnica e administrativa e
respectivos niveis de remuneragdo”.

O PNE falava em cumprir a meta 04, j& em 2001, mas a concretizacdo veio bem
depois, em 2008, por meio da j& comentada Lei n° 11.738/08. A mesma lei criou 0 piso e
estipulou que os planos de carreira deveriam ser criados, até o fim de 2009. No entanto, como
vimos anteriormente, a implementacdo efetiva do piso salarial nacional ainda depende de
aprovacao nas assembleias legislativas e cdmaras municipais, tendo como impasse a ADIN n°
4167.

Mendonca (2002) aponta que a principal critica que se pode fazer as justificativas
apresentadas pelo Presidente da Republica aos vetos impostos ao PNE aprovado pelo
Congresso Nacional é o fato de invocar auséncia de fontes de recursos para o alcance das
metas, apesar de que a maior parte dos dispositivos vetados ndo constitui despesas de carater
continuado. Assim sendo, 0s movimentos sociais tém adotado como caminho a continuidade
da luta social em prol da escola publica, gratuita, democratica e de qualidade para todos.

A andlise completa do PNE e dos desdobramentos decorrentes de sua aplicacdo nas
politicas educacionais exige um aprofundamento que excede os objetivos do estudo aqui
proposto. Neste sentido, nos limites deste estudo, faremos uma anélise do PNE, no que se
refere a politica de formacédo dos professores.

O PNE do MEC estabelece como uma de suas prioridades a “valorizagdo dos
profissionais da Educacdo. Particular atencdo devera ser dada a formacao inicial e continuada
em especial dos professores”. Esta valorizacdo do Magistério ¢ entendida como a
simultaneidade entre a formacdo profissional inicial, as condi¢cGes de trabalho, salario e
carreira, e formagdo continuada. A partir de um diagnostico sobre a politica de formacéo

docente, o PNE aponta a necessidade de se dedicar a formacéo dos professores:

A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores desafios
para 0 Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se dedicar
prioritariamente & solucdo deste problema. A implementacdo de politicas de
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo é uma condi¢cdo e um
meio para 0 avanco cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e, portanto, para o
desenvolvimento do Pais, uma vez que a produgdo do conhecimento e a criagdo de
novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da formacdo das pessoas
(BRASIL, 2001, p. 141).

Neste sentido, o PNE aponta cinco requisitos necessarios para garantir tal
valorizacdo do Magistério; o primeiro é a sinalizacdo de uma formacéo profissional que

assegure o desenvolvimento da pessoa do educador enquanto cidadao e profissional, tendo em
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vista 0 dominio dos conhecimentos objeto de trabalho com os alunos e dos métodos
pedagdgicos que promovam a aprendizagem; o segundo requisito, que merece destaque, € 0
apontamento da necessidade de construir um sistema de educacdo continuada que permita ao
professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma
visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo; o terceiro refere-se & jornada de
trabalho: o PNE estabelece que esta deva ser organizada de acordo com a jornada dos alunos,
concentrada num unico estabelecimento de ensino e que inclua o tempo necessario para as
atividades complementares ao trabalho de sala de aula; o quarto requisito diz respeito ao
aspecto financeiro, sobre o qual o PNE propde, entdo, um salario condigno, competitivo no
mercado de trabalho e com outras ocupagdes que requerem nivel equivalente de formacéo; o
quinto refere-se ao Compromisso Social e Politico do Magistério.

O PNE afirma que os quatro primeiros requisitos dependem dos sistemas de ensino e
por estes devem ser assumidos. Em relagdo ao quinto requisito, o Plano deixa claro que é
tarefa dos proprios professores garantirem, ou seja, depende “exclusivamente” dos
professores “[...] compromisso com a aprendizagem dos alunos, o respeito a que tém direito
como cidaddo em formacéo, interesse pelo trabalho e participacdo no trabalho de equipe, na
escola” (BRASIL, 2001, p.142).

Nesta perspectiva, o PNE divide tarefas e responsabilidades: “Assim, a valoriza¢dao
do magistério depende, pelo lado do Poder Publico, da garantia de condi¢des adequadas de
formacdo, de trabalho e remuneracdo, e pelo lado dos profissionais do magistério, do bom
desempenho na atividade” (BRASIL, 2001, p. 142).

No que se refere a formacdo inicial, o PNE aponta a necessidade de superar a
dicotomia entre teoria e pratica e o “divércio” entre a formagao pedagdgica e a formagdo no
campo dos conhecimentos especificos que serdo trabalhados na sala de aula. Nesta linha de
raciocinio, o PNE define algumas diretrizes para formacédo dos profissionais da Educacdo e
sua valorizacdo. Tais diretrizes se alicercam em alguns principios basicos a serem assimilados

pelos cursos que se destinam a qualificagdo docente, cujo registro vale ser feito:

a) Sélida formacdo tedrica nos conteludos especificos a serem ensinados na
Educacédo Béasica, bem como nos contetidos especificamente pedagogicos; b) ampla
formacdo cultural; c) atividade docente como foco formativo; d) contato com a
realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a pratica
pedagogica; e) pesquisa como principio formativo; f) dominio das novas tecnologias
de comunicacdo e da informacdo e capacidade para integra-las a pratica do
magistério; g) analise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da economia; h)
inclusdo das questdes relativas a educacdo dos alunos com necessidades especiais e
das questdes de género e de etnia nos programas de formacdo; i) trabalho coletivo
interdisciplinar; j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democréatica do
ensino; k) desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério; e j)
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conhecimento e aplicagdo das diretrizes curriculares nacionais dos niveis e
modalidades da educagdo basica (BRASIL, 2001, p. 143).

Ap0ds definir os principios, O PNE define as instancias desta formacdo. A formacao
inicial dos profissionais da Educacdo Basica, entdo, fica sob responsabilidade, principalmente,
das instituicGes de ensino superior, nos termos do artigo 62, da LDB, reformulado ao longo do
tempo onde as fungdes de pesquisa, ensino e extensdo e a relacdo entre teoria e pratica podem
garantir o patamar de qualidade social, politica e pedagogica que se considera necessario. As
instituicbes de formacdo em nivel médio (modalidade Normal), que oferecem a qualificacédo
admitida para atuacdo na educacdo infantil e nas quatro primeiras series do ensino
fundamental, preparam os profissionais desse segmento.

No que se refere a formacédo continuada, esta recebe énfase, no PNE:

A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do avango
cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimento sempre mais
amplo e profundo na sociedade moderna. Este Plano, portanto, devera dar especial
atencdo a formacdo permanente (em servico) dos profissionais da Educacdo
(BRASIL, 2001, p. 142).

A formagdo continuada do magistério ¢ vista, no PNE, como “parte essencial da
estratégia de melhoria permanente da qualidade da educagdo”, ficando definido que a
formacdo continuada dos profissionais da educacdo publica deve ser garantida pelas
secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuacdo incluird a coordenacdo, 0
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 sera de responsabilidade das respectivas instituicGes.

O PNE estabelece vinte e oito metas relativas ao atendimento da formacdo e
valorizacdo dos professores da educacdo basica, prevé a implantagdo de Planos de Carreira
para 0 Magistério (ancorados na LDB) e novos niveis de remuneragdo com piso salarial
préprio, de acordo com as diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (meta
01). Estava previsto que esta meta deveria atingir, igualmente, os profissionais que atuam em
areas administrativas e técnicas; no entanto, o Presidente da Republica vetou esta
possibilidade (meta 4—vetada), conforme mencionado anteriormente.

O plano estabelece que os professores deveriam ter jornada de tempo integral, em um
mesmo estabelecimento de ensino, devendo entre 20% e 25% desta carga horéria ser
reservados para preparagdo de aulas, avaliacfes e reunides pedagdgicas (metas 02 e 03). Se
estas metas tivessem sido cumpridas, abrir-se-ia a possibilidade de favorecer a melhoria das
condigcdes de trabalho docente, pois 0s professores acabam por assumir um “ativismo

profissional”, trabalhando em varios estabelecimentos de ensino para tentar perfazer um
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salario razodvel. Este ativismo dificulta o planejamento e a organizacao do trabalho docente,
um problema que poderia ter sido sanado com garantia da efetividade do cumprimento das
metas referidas, o que ainda ndo é uma realidade, nas escolas brasileiras.

Tendo em vista a exigéncia da LDB, nos artigos 62 e 87, o PNE propde que a
formagéo e a qualificacdo dos professores devem ser feitas, por meio de programas de
formagé&o continuada em servigo, observando as diretrizes e os parametros curriculares (metas
05, 06, 07, 08, 09, 10, 12, 13 e 27). Vale registrar que as metas 12 e 13 indicam relevancia, no
sentido de que este tipo de formacdo seja realizada na modalidade a distancia, o que
evidencia, mais uma vez, que as orientag0es dos organismos internacionais se fazem presentes
na legislacdo educacional brasileira.

As metas 14 e 15 indicam uma ampliacdo da oferta dos cursos regulares noturnos e
cursos modulares de licenciatura, visando facilitar o acesso a formacdo académica por parte
dos professores em exercicio. Nas metas 14, 15, 18, 19 e 22, o plano evidencia a preocupacao
em resolver, em tempo habil, os déficits da formacdo docente apontados no diagndstico do
PNE, tendo em vista o prazo estipulado na legislacdo educacional para qualificar, em servico,
os docentes que ainda nao possuem a qualificacdo exigida na lei. O plano estipula um prazo
de cinco anos, para garantir a formacdo em habilitacdo de nivel médio, para o exercicio
docente na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, inclusive
nas modalidades de educacdo especial e educacao de jovens e adultos (metas 16 e 17).

Balizando-se na perspectiva de integracdo social, o plano indica a necessidade de se
investir na formacdo de docentes para o trabalho com pessoas portadoras de necessidades
especiais (meta 20) e em temas especificos da histéria, cultura, dos conhecimentos, das
manifestacdes artisticas e religiosas do segmento afro-brasileiro, das sociedades indigenas e
dos trabalhadores rurais e sua contribuicdo na sociedade (meta 21).

Outra particularidade evidenciada, nas metas referentes ao Magistério da Educacéo
Basica, ¢ a questdo da educacdo indigena. A meta 11 propde “Nos concursos de provas e
titulos para provimento dos cargos de professor para educacdo indigena, incluir requisitos
referentes as particularidades culturais, especialmente linguistica, dos grupos indigenas”.

As metas 22 e 23 indicam que a pesquisa e a pos-graduacdo devem ser consideradas
como centro irradiador da formagdo docente, quando apontam a ampliacdo de cursos de
mestrado e doutorado na area educacional. Nas metas 25 e 26, evidencia-se a necessidade de
se investir na formacéo inicial e continuada do pessoal técnico-administrativo.

E, finalmente, a meta 28 referenda que se devem observar as metas estabelecidas nos

demais capitulos do PNE, referentes a formacéo de professores e valorizagdo do magistério.
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Das vinte e oito metas sobre formacdo e valorizagdo dos professores da educacéo
bésica, dezoito sdo de responsabilidade dos municipios e dez dependem da colaboragdo da
Unido com os estados e municipios. Ou seja, mais uma vez, o PNE divide tarefas. Nesta
perspectiva, a divisdo de tarefas e responsabilidades retratadas no PNE assegura a
continuidade da politica de contengdo financeira, pela qual se reduzem cada vez mais 0s
custos com as politicas sociais, dentre elas a educacao.

Resgatando o debate politico que os movimentos sociais ligados a formacao docente
vém fazendo, construindo a histéria da educacdo, faz-se necessario registrar que tais
movimentos tém manifestado suas insatisfacbes quanto as metas para a formacdo e
valorizacdo do magistério, estabelecidas pelo PNE, pois tais metas ndo garantem uma politica
global de formacdo dos profissionais de Educacdo. A partir da leitura dos dois planos (do
MEC e da Sociedade Brasileira), pudemos perceber que eles revelam divergéncias de
concepgdo e conducdo das politicas educacionais. No que se refere a formacdo dos
profissionais de Educacéo, registro no quadro 5 a seguir alguns pontos polémicos:

Plano Nacional de Educa¢do do MEC Plano Nacional de Educagéo — Sociedade Brasileira
Prioriza e supervaloriza a educagdo a distancia tanto | V& a educacdo a distancia para a formagdo docente
para formagdo continuada quanto formagcdo inicial. | como algo suplementar e emergencial que deve estar
Propbe uma formacdo docente aligeirada, com |ligado as universidades e reafirma a importancia da
cursos modulares e/ou temporarios. educacéo presencial.

Entende a formacdo continuada como um processo
continuo e coletivo que deve ser sistematizado e
organizado a partir da realidade dos professores, sendo
a escola o local privilegiado para o desenvolvimento da
mesma.

Enfatiza a formagdo em servigo para assegurar aos | Entende que a formac&o inicial dos profissionais da
professores a qualificagdo minima exigida pela | educacdo deve ser de responsabilidade, sobretudo, da
LDB. universidade, tendo em vista a garantia da qualidade
social, politica e pedagogica, reafirmando a
indissociabilidade das fungBes de pesquisa, ensino e
extensdo e das relagdes tedrica e pratica.

Indica a necessidade de ampliar os cursos de
licenciaturas e consequentemente o nimero de vagas,
em especial nos cursos noturnos das instituicdes de
ensino superior publicas.

Propde a implementagéo de novos planos de carreira | Propde implantacdo de planos de formacéo e carreira e
para 0 magistério e novos niveis de remuneragdo em | piso salarial unificado a nivel nacional.

todos os sistemas de ensino, com piso salarial
préprio, tendo em vista a promogdo por mérito e
avaliacdo de desempenho.

Quadro 5 - Elementos de comparacdo sobre a formacgdo dos profissionais de educacdo nas duas
formulag6es do plano nacional de educacao.

Fontes: Plano Nacional de Educacdo do MEC (2001); PNE — Proposta da Sociedade Brasileira. Brasil (1997).
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Diante do exposto, percebe-se que o PNE-MEC retrata a supervalorizagdo da
educacdo a disténcia, a formagdo docente “aligeirada”, com énfase nos contetidos em
detrimento da pratica, e avaliacdo por mérito e desempenho. J& 0 PNE da Sociedade Brasileira
revela a luta dos movimentos sociais em prol de uma politica global de formacéo docente, que
compreende a educacdo a distancia como algo suplementar e emergencial, colocando sempre
a énfase prioritaria na educacdo presencial e, 0 mais importante, entende a politica de
formacéo docente como algo mais amplo, que envolve formacéo inicial, formacdo continuada,
carreira, salario e condi¢des adequadas de trabalho.

As metas do PNE estdo longe de serem cumpridas. No tocante & formacdo, a
valorizacdo e ao trabalho docente na Educacdo Basica, dois desafios ainda sdo pontos
polémicos: o primeiro refere-se a dificuldade de tornar realidade em todo Brasil o Piso
Salarial Nacional (meta 01); e o segundo desafio seria colocar em pratica 0 que prevéem as
metas 2 e 3, garantindo que os professores possam ter jornada de tempo integral em um
mesmo estabelecimento de ensino, tendo 20% a 30% de sua carga horéria reservadas e pagas
pelo poder publico para preparar aulas e avaliacfes e participar das reuniGes pedagdgicas. A
garantia destas metas contribuiria de forma significativa para melhoria da qualidade da
formagé&o e do trabalho docente, bem como da qualidade da educagéo.

O PNE decénio 2001-2010 teve prazo de validade vencido em janeiro de 2011. Na
ocasido da sistematizacdo final desta tese registramos a tramitagdo no Congresso Nacional do
Projeto de Lei N.°8.035/2010 do executivo com a proposta de um novo PNE para o decénio
2011-2020, o qual abordaremos sucintamente no item 2.2.1.7 deste capitulo, destacando o

eixo formacéo e valorizagdo docente.

2.1.3 Diretrizes curriculares

Segundo Maués (2005a), as diretrizes curriculares para os cursos de graduacgdo
surgiram, de forma explicita, a partir de dois marcos, a saber: o primeiro, foi a criagdo do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), por meio da Lei n. 9.131, de 24 de novembro de
1995, na qual o artigo 9°, pardgrafo 2°, alinea c, explicita, entre as atribui¢cdes da Camara de
Ensino Superior, a de “deliberar sobre diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educagao e do Desporto, para os cursos de graduagdao”. O segundo marco se deu, no ano
seguinte, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),

aprovada em dezembro de 1996, a qual, no artigo 53, inciso Il, determina, como atribuicdo
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das universidades, “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes”.

Maués (2005a) faz uma retrospectiva histérica das acGes que antecederam a
aprovacao das diretrizes curriculares. Registra que, em dezembro de 1997, o MEC divulgou o
Edital n. 4, o qual objetivou fazer uma chamada nacional para que os cursos elaborassem suas
Diretrizes, seguindo algumas orientagdes, “[...] dentre as quais destacam-se a flexibilidade; a
adaptacdo ao mercado e a definicdo e o desenvolvimento de competéncias e habilidades”
(idem, p. 94-95). No mesmo periodo, o0 CNE aprovou o Parecer 776/97, que dava orientacfes
para normatizar as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduacdo, estabelecendo alguns
principios, dentre os quais “[...] a diminuicdo da duracdo dos cursos de graduacdo, e o
reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente
escolar, a serem contabilizados para a integralizagdo curricular” (idem, p. 94-95).
Continuando o registro histérico, a referida autora cita o Parecer do CNE n° 583, de abril de
2001, o qual também apresenta orientacOes para a construgdo das Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Graduacao, bem como o Parecer n°009, de maio de 2001.

Assim sendo, apds a promulgacdo da LDB, em 1996, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) definiu as diretrizes curriculares para todos os cursos de graduacdo do pais.
Por meio das Resolugdes CNE/CP n° 1/2002 e CNE n°2/2002, foram instituidas,
respectivamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, e a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de
professores da Educacdo Bésica, em nivel superior. Especificamente, para o curso de
Pedagogia, temos a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia.

A resolucdo CNE/CP 1/2002 trata das diretrizes e apresenta principios, fundamentos
e procedimentos que devem ser observados na organizacdo institucional e curricular de todas
as instituicbes que formam professores para a Educacdo Béasica, em nivel superior, em cursos
de licenciatura, de graduacdo plena. E, no artigo 2°, define fundamentos para a formacéo de

professores:

Art. 2°[..]

I — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

I1 — 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 — 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos
curriculares;
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VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl — o desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe
(BRASIL. MEC: CNE, 2002).

Percebe-se uma concep¢do de licenciatura que implicara construir, no processo
formativo dos futuros professores, uma solida formacdo tedrica, balizada em praticas
educativas que propiciem o desenvolvimento critico e a compreensédo da totalidade da escola e
dos saberes especificos da area em que irdo atuar.

As diretrizes enfatizam a nocdo de competéncia como ponto fundamental, na
orientacdo dos cursos, bem como definem um conjunto delas, que serdo consideradas as
norteadoras de toda a composicdo curricular nos cursos de formacao de professores. Isto é

reforgado, no artigo 3°, ao estabelecer principios norteadores para a formacéo de professores:

Art. 3°[...]

I — a competéncia como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso;

Il —a coeréncia entre a formacao oferecida e a prética 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 formacéao e o que
ele espera:

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual séo
colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os contelldos como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo que possibilita o
diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso
eventualmente necessérias (BRASIL. MEC: CNE, 2002).

A nocdao de competéncias ¢ ‘“carro chefe” de vdarios artigos subsequentes da
resolucdo. No artigo 4°, a no¢do de competéncia é enfatizada como necessaria a concepgao e
ao desenvolvimento dos cursos de formacgédo de professores. Os artigos 5° e 6° estabelecem
que todos os projetos pedagdgicos devem seguir a logica das competéncias. O artigo 7°
determina que a organizacdo institucional da formacao dos professores deve estar a servico do
desenvolvimento das competéncias. O artigo 8° institui que as competéncias profissionais
devem ser norte, também, no processo de avaliagdo dos cursos, enquanto o artigo 9° define
que a autorizacdo e o funcionamento dos cursos estdo sob a égide dessa avaliagdo pautada
pelas competéncias.

Ao colocar as competéncias como nucleo da formacdo, as diretrizes curriculares
reforcam a atividade docente como um oficio predominantemente técnico, induzindo o
professor a se tornar um consumidor de cursos, em busca de competéncias para se
enquadrarem no mercado de trabalho da educacdo. O que reafirma a posicdo demarcada por

Maués (2005b), de que a adogdo da pedagogia das competéncias, na formagdo docente, tem
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aproximado a escola da l6gica do mercado, oferecendo uma formagdo que atende as
exigéncias do mundo empresarial, em detrimento de uma formacdo geral e critica; deve,
entdo, formar um professor “[...] capaz de seguir a flexibilizacdo do mercado, que seja
polivalente e que tenha a sua subjetividade trabalhada para incorporar essa nova fase do
capitalismo como algo normal e inevitavel” (idem, p. 15).

A atividade de pesquisa aparece, no inciso Ill, do artigo 3° da Resolucdo n°
001/2002: “a pesquisa, como foco no processo de ensino e de aprendizagem requer, tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de
construgdo de conhecimento” (BRASIL. MEC: CNE 2002). A pesquisa é vista apenas na
atividade docente, com foco no processo de ensino-aprendizagem, e ndo no processo de
formacgdo do professor, enquanto pesquisa que pode produzir novos conhecimentos. Impde
aos cursos de formacdo de professores o processo de ensino e aprendizagem como Unico
objeto e foco de estudo a serem pesquisados pelos licenciados, futuros professores. Entéo,
cabem as perguntas: que professor se quer formar? Para que e a servi¢o de quem?

Conforme resolugdo CNE/CP n° 02, de 19 de fevereiro de 2002, fica instituida a
carga horaria minima de 2.800 horas para os cursos de formacéo de professores da educacao
basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena. Esta carga horéria
deve garantir a articulacdo entre teoria e pratica e algumas dimensfes comuns, previstas no

artigo primeiro, a saber:

I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso.

I11 — 1800 horas (mil e oitocentas) horas de aulas para contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Pardgrafo Gnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educagdo
bésica poderao ter reducéo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até
no maximo de 200 (duzentas) horas (BRASIL. MEC: CNE, 2002a).

O lugar da pratica educativa na formacdo do profissional da educacdo tem se
constituido em um dos principais temas e desafios no debate sobre formagéo docente.

No ambito das diretrizes curriculares para a formacdo de professores, a pratica
educativa tem sido colocada como componente curricular que deve nortear e se fazer presente
ao longo de todo o curso. Neste sentido, ela deixa de ser entendida como um momento
pontual e final do processo formativo, traduzida, basicamente, como atividade de estagio. Ao
contrario, essa pratica passa a ser pensada como um espago de formacdo académica e

cientifica, ao longo do curso. Logo, esse lugar e o significado dado a pratica educativa, na
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formagdo do professor, vao além das visdes utilitaristas, fragmentadas e reducionistas dessa
pratica, ultrapassam o pragmatismo e o praticismo.

Apesar dos entraves e lacunas, as diretrizes curriculares para a formacdo de
professores desencadearam mudancas substanciais, no contexto das licenciaturas,
estabelecendo uma nova configuracdo em relacdo a localizacéo e a carga horaria do Estagio
Supervisionado e da Prética de Ensino, na organizacdo geral dos diferentes curriculos e
projetos pedagoOgicos das licenciaturas. Anteriormente as diretrizes, salvo algumas
experiéncias em algumas universidades, a pratica de ensino e o estagio supervisionado eram
ofertados no Ultimo ano do curso, o que contribuia para uma dicotomia e distanciamento entre
a dimensdo tedrica e a pratica da formacao docente.

Superando esta visdo dicotdmica e ampliando as possibilidades de realizacdo de
estagio, nota-se, hoje, uma desafiadora tendéncia de pensar o estagio como atividade de
pesquisa. Nesta concepcdo, o0 estagio integra todo o projeto curricular, é visto como um
campo de conhecimento formativo dos futuros professores, bem como daqueles ja estdo
atuando na profissdo (PIETROBON, 2009; PIETROBON; ZEAGINSKI, 2009; UJIIE;
HILLIG, 2009; PIMENTA,; LIMA, 2008; SILVA; MIRANDA, 2008).

Vale registrar que, na CONAE, em abril de 2010, uma das propostas apresentadas
pelos delegados foi a garantia dos estagios dos cursos de licenciatura, “proporcionando a
articulacdo entre escolas publicas, como referéncia e as instituicdes formadoras de
educadores/as com programas integrados envolvendo as redes escolares e as IES” (BRASIL,
2010, p. 88).

Valorizar e proporcionar a articulagdo dos conhecimentos construidos nas
instituicdes formadores de professores e nas escolas publicas contribui para pensar o estagio
curricular como “[...] um espaco relevante e crucial para que a mobiliza¢do e construcdo de
novos saberes sejam efetivadas” (PIETROBON, 2009, p. 27). Nesta perspectiva, os alunos-
estagiarios sdo orientados para a pesquisa e ndo para a reproducdo de conceitos, préaticas e
metodologias estanques, prontas e acabadas. Assim sendo, sdo as demandas suscitadas pela
realidade escolar, identificadas por um diagnéstico, é que norteardo o estagio. O estagio,
entdo, ¢ “[...] uma agdo educativa e social, uma forma de intervir na realidade” (MIRANDA,
2008, p. 16).

O estagio, como atividade de pesquisa, possibilita maior aproximacao entre o aluno e
a escola, entre a instituicdo formadora e a educacdo bésica. Esta maneira de pensar o estagio
possibilita adentrar a realidade educacional na qual estdo inseridos a institui¢édo formadora, o

aluno-estagiario, o professor orientador do estagio e a escola locus do estagio.
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E outra configuragio para o estagio, que amplia o seu significado, o que favorece a
realizacdo de trabalho de campo para busca de informacgdes e problematizagdes de temas que
podem vir a ser objeto de pesquisa, ensino e extensdo, como dali podem emergir acGes de
intervencdo na realidade. Nesta linha de raciocinio, a ideia ¢ fomentar, no aluno-estagiario e
na escola lécus do estégio, a postura de professor-pesquisador, profissional que seja capaz de
problematizar o contexto no qual sua préatica e trabalho docente se ddo, levantando hipoteses,
buscando referenciais teorico-metodologicos que iluminem, balizem e calcem o foco para o
objeto em questdo: a escola e sua totalidade.

A pesquisa no estagio* pode ser caracterizada como uma estratégia, um método,
uma possibilidade de formacdo do estagiario como futuro professor, que pode se tornar,
também, uma possibilidade de formacdo e desenvolvimento dos professores da escola, na
relacdo com os estagiarios e suas instituicbes formadoras.

Colocar em prética essa concepcdo de estdgio como articulador entre teoria e pratica,
entre ensino, pesquisa e extensdo, ndo é tarefa facil. E um desafio permanente a ser enfrentado
pelo professor orientador de estagio, desafio a ser partilhado e construido, coletivamente, no
interior do curso e da instituicdo formadora. Assim sendo, é necessario estabelecer uma
formagdo inicial que proporcione um conhecimento valido que gere atitude interativa e
dialética com a realidade e o contexto em que vivemos.

Logo, é fundamental que se criem estratégias e métodos de intervencdo que
possibilitem a pesquisa como um principio educativo. Nessa perspectiva, 0s cursos de
formacdo de professores devem redimensionar ndo apenas a carga horaria das disciplinas,
conforme as exigéncias legais, mas, também, que propiciem atividades formativas que
potencializem, nos alunos, futuros professores, praticas articuladoras nos diferentes contextos,
embasadas em intervencdes tedricas pela construcdo de conhecimentos, habilidades e atitudes.
Assim sendo, as préaticas de ensino e o estagio supervisionado podem vir a se tornar espacos e
momentos que promovam e provoquem, nos futuros professores, uma vivéncia em um
universo de investigacao.

Ressalta-se que o estagio, especificamente, no curso de Pedagogia, abrange, além das
escolas de educacdo basica, as instituicdes educacionais ndo escolares. A Resolucdo CNE/CP
N° 1/2006 determina que aquele deve ser realizado, com o minimo de 300 horas, ao longo do

curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncias de exercicio profissional, em

2.0 movimento de valorizagdo da pesquisa no estagio, no Brasil, tem suas origens, no inicio dos anos 1990, a
partir do questionamento que entdo se fazia, no campo da didatica e de formacdo de professores, sobretudo a
indissociabilidade entre teoria e pratica (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 46). Vale registrar que os Encontros
Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) contribuiram e contribuem muito nesta discussao.



118

ambientes escolares e ndo escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimento e

competéncias, nas diferentes areas de atuacao docente.

2.1.3.1 Diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia

Segundo Aguiar et al. (2006), o movimento de discussao e elaboracdo das diretrizes
de pedagogia tem um marco importante, em 1998, quando a Comissdo de Especialistas de
Pedagogia, instituida para elaborar as diretrizes do curso, desencadeou amplo processo de
discussao, em nivel nacional, ouvindo as coordenacfes de curso e as entidades académicas e
movimentos sociais ligados a formacéao de professores.

Aguiar et al. (2006) apontam que o resultado desse processo foi a elabora¢do do
documento Diretrizes curriculares do curso de Pedagogia e seu encaminhamento ao Conselho
Nacional de Educacdo, em maio de 1999, onde permaneceu, por oito anos, aguardando
defini¢des e regulamentacdes.

Durante este periodo, os autores registram iniciativas do MEC que induziram o
crescimento desordenado do ensino superior privado, cabendo destacar a crescente expansao
dos cursos normais superiores e do proprio curso de Pedagogia, principalmente, em
instituicbes privadas, “[...] em sua grande maioria sem historia e sem compromisso anterior
com a formagdo em quaisquer de seus niveis e modalidade” (AGUIAR et al., 2006, p. 825).

Nesse processo, ocorreram Varias discussdes, encontros e seminarios, promovidos
por movimentos sociais e académicos ligados a formacdo docente, no sentido de garantir uma
politica de formacdo docente que atendessem aos anseios daqueles como, por exemplo, a
reafirmacdo das universidades como lécus privilegiado para a formacgdo do profissional da
educacdo, para atuacdo na educagdo bésica e superior, tendo como perspectiva a docéncia
como a base da identidade profissional de todos os profissionais da educacao e a superacao da
dicotomia entre a formacéo do pedagogo e demais licenciaturas.

Aguiar et al. (2006) afirmam que, em 1999, em decorréncia desse processo de luta
dos movimentos sociais e académicos, a SESU/MEC instituiu o GT Licenciatura, composto
por educadores da area e pela ANFOPE. Como resultado das reunides da ANPEd e do
Congresso Estadual Paulista de Formacdo do Educador, elaborou-se o Documento Norteador
para Elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores, o
qual, segundo os autores, foi engavetado pelo MEC e, anos mais tarde, foi enviado ao CNE.
Este aprovou, em 2002, as Diretrizes para 0s Cursos de Formacéo Inicial de Professores da

Educagdo Basica, mas ndo atendeu na integra o Documento Norteador..., acima citado. Os
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autores ponderam que, ja naquele momento, a ANFOPE e a Comissdo de Especialistas de
Pedagogia da SESU/MEC apontavam a necessidade de tratar, “simultaneamente e de forma
integrada, a formagao de todos os profissionais da educagao, licenciados e pedagogos.”; no
entanto, registram que a recusa do MEC sempre esteve presente, nos debates e embates deste
ponto, tanto que as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia s6 foram instituidas, em
2006, quatro anos apoOs a instituicdo das diretrizes para as demais licenciaturas, o que
ocorrera, em 2002.

Aguiar et al. (2006) registram que as Diretrizes curriculares nacionais para 0 curso
de Pedagogia foram pautadas pelos pareceres CNE/CP n° 05/2005 e n° 01/2006 e na
Resolugdo CNE/CP n° 01/2006. Os referidos documentos desencadearam novos debates e
indicadores para a formacéo do profissional da educacéo, no curso de Pedagogia.

Logo, no que se refere, especificamente, ao curso de Pedagogia, que abarca,
principalmente, a formacéo dos professores que atuam ou atuardo na educacao infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental, a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,
instituiu as Diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, e pontua a necessidade de formacdo inicial para o exercicio da docéncia na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio, na
modalidade normal, e em cursos de educacdo profissional, na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

A Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 definiu principios, condi¢cBes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados na formacdo dos futuros pedagogos
(artigos 2°, 3°, 6°, 7°, 8°, 9° 10, 11 e 12), bem como as aptiddes (artigo 5°), aplicabilidade,
abrangéncia, finalidade da formagdo a ser desenvolvida, no curso de Pedagogia, como

podemos verificar no 4° artigo da resolucgéo:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores
para exercer funcBes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, da
Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I — planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacéo;

Il — planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il — producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.
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Diante do desafio colocado para a formacdo dos futuros pedagogos, a referida
resolucdo registra a necessidade de articulacdo entre docéncia, gestdo e producdo do
conhecimento educacional.

A docéncia, nas Diretrizes curriculares de Pedagogia, ndo se resume ao ato de

ministrar aulas como podemos verificar, no artigo 22, § 1°, da resolucéo:

Art. 20 ..
[-]

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcéo do
conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visGes de mundo (BRASIL.
MEC: CNE, 2006).

O sentido da docéncia é ampliado porque, como afirmam Aguiar et al. (2006), este se
articula com a ideia de trabalhos pedagdgicos que podem ser desenvolvidos em espacos
escolares e ndo escolares. Desta maneira, a docéncia é compreendida como processo
pedagogico e acdo educativa intencional. Nesta perspectiva, segundo os autores, o trabalho
docente e a docéncia “[...] implicam uma articulagdo com o contexto mais amplo, com 0s
processos pedagdgicos e 0s espacos educativos em que se desenvolvem, assim como
demandam a capacidade de reflex&o critica da realidade em que se situam” (idem, p. 830).

A perspectiva que se propde ao curso de Pedagogia caminha no sentido de favorecer
a compreensao da escola e de sua organizacdo em um contexto socio-politico-econémico-
cultural, bem como propiciar e incentivar a investigacdo na area educacional, em especial, na
gestdo da Educacdo em diversos contextos. Isso fica evidenciado, nos artigos 2°, 3°, 4° 5° e
6°, da Resolucdo 01/2006. A formacdo para gestdo educacional, proposta nas Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, trouxe contribui¢cbes no sentido de romper com as

habilitacdes que fragmentavam o curso, pois,

Nos debates sobre a formacdo do pedagogo varios estudos evidenciaram como a
divisdo do curso de pedagogia em habilitagbes, como preconizado no Parecer
CFE/CP n. 262/1969, acabou por contribuir para que se instalassem, na organizacao
dos processos de trabalho na escola e nos sistemas de ensino, modelos
caracterizados pela divisdo pormenorizada do trabalho educativo; pela
dicotomizacdo das funcdes de planejamento, concepcdo, controle e avaliacdo, de um
lado e de outro, das funcbes de implementacéo, de realizacdo do trabalho planejado;
pela reproducédo de estruturas e praticas de poder excludentes, também, no contexto
das préticas educativas (AGUIAR et al., 2006, p. 833).

No que se refere a producdo de conhecimentos, concordo com Aguiar et al. (2006, p.

831), quando afirmam:

A pesquisa, a producdo do conhecimento, no campo pedagdgico e o estudo das
ciéncias que ddo suporte a pedagogia e a prépria reflexdo sobre a pedagogia como
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ciéncia certamente deverdo estar presentes no processo formativo a ser desenvolvido
nesse curso concomitantemente ao estudo a respeito da escola, da pratica educativa e
da gestdo da educacao.

A Resolucdo CNE n° 01/2006 reafirma a importancia da formacgédo do pedagogo para
compreender a escola como uma organizacdo complexa dentro, de um contexto sécio-
historico:

Art. 3° ...

Paréagrafo Unico. Para a formag&o do licenciado em Pedagogia é central:

I — o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de
promover a educacdo para a cidadania;

Il — a pesquisa a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da
area educacional;

Il — a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e institui¢ces de ensino (BRASIL. MEC: CNE, 2006).

Como se V€, a proposta para 0 curso de Pedagogia, para formar o profissional da
educacdo, ¢ ampliada. O que exige, segundo Aguiar et al. (2006), uma concepcao de
educacdo, escola, pedagogia, docéncia e licenciatura que compreenda as relacbes socio-
historicas desses elementos.

Segundo Aguiar et al. (2006) as Diretrizes curriculares nacionais da Pedagogia
indicam uma nova organizacdo curricular, que se fundamenta nos principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética. Nesta perspectiva, a estrutura do curso foi pensada em trés
nacleos: nucleo de estudos basicos; nacleos de aprofundamento e diversificacdo de estudos; e
nucleo de estudos integrados. Os autores afirmam que a aprovacao das diretrizes ndo extingue
as polémicas que acompanham as discussdes sobre e a identidade do curso de Pedagogia e a

investigacdo e a luta no campo da garantia de uma formacao de qualidade.

2.2 A POLITICA DE FORMACAO DOCENTE A PARTIR DE 2007

Nesta secdo buscaremos abordar a politica de formacéo docente brasileira instituida a
partir do ano de 2007 quando a CAPES passa a ser, também, reguladora das politicas de
formagéo da educacdo basica e como marco de politica de governo, no segundo mandato do
presidente Lula (2007-2010) implanta-se no pais o Plano de Desenvolvimento da Educacdo o
qual tem como pano de fundo o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo (Decreto
6.094/2007) e ndo o Plano Nacional de Educacgédo (Lei 10.172/2001) o qual poderia ter sido
assumido como politica de Estado, inclusive derrubando os vetos o qual demonstramos em
secdo anterior. Neste sentido buscaremos compreender analisar o que se delineado para a

politica de formag&o docente no Brasil.
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2.2.1 Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) e o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi apresentado ao pais, em 15 de
mar¢o de 2007, e langado, oficialmente, pelo MEC , em 24 de abril de 2007, contando com
ampla divulgacdo na midia televisionada, impressa e virtual. Segundo Saviani (2009), o PDE
teve recepcdo favoravel pela opinido pablica, e 0 aspecto responsavel por esta repercussdo
positiva teria sido que o plano se refere de forma incisiva a qualidade do ensino ministrado
em todas as escolas brasileiras de educacédo basica.

A concepgao de educacao que estd embutida no PDE ¢ “[...] um processo dialético
que se estabelece entre socializacdo e individualizacdo da pessoa, que tem como objetivo a
construcdo da autonomia, isto é, a formacdo de individuos capazes de assumir uma postura
critica e criativa frente ao mundo” (HADDAD, F., 2008, p. 5).

O PDE anuncia uma visdo sistémica de educacdo, no sentido de superar a Vvisdo
fragmentada; implica, portanto “[...] reconhecer as conexdes intrinsecas entre educacgdo
basica, educacdo superior, educacao tecnoldgica e alfabetizacdo e, a partir dessas conexdes,
potencializar as politicas de educagdo de forma a que se reforcem reciprocamente”
(HADDAD, F, 2008, p. 7). E ainda, o PDE se sustenta em seis pilares: i) visao sisttmica de
educacdo, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboracdo, V)
responsabilizacdo e vi) mobilizacdo social.

Ao analisar o PDE, Saviani (2009) faz uma critica ao termo que o designa — Plano —
uma vez que, segundo o autor, seria adequado que se chamasse de “programa de ac¢do”. Para
justificar sua afirmativa, o autor indica pontos negativos e positivos. Quanto aos negativos,

afirma:

[...] constata-se que, na verdade o PDE ndo se configura como um plano de
educacdo propriamente dito. E, antes, um programa de ag&o. Assim sendo, 0 nome
“plano” evoca, ai, mais alguma coisa como o Plano de Metas de Juscelino
Kubistchek do que a idéia dos planos educacionais como instrumentos de introducéao
da racionalidade na acdo educativa, entendida esta como um processo global que
articula a multiplicidade dos seus aspectos constitutivos num todo orgénico. Com
certeza, trata-se de uma coincidéncia, mas ndo deixa de ser curioso observar que
também o Plano de Metas de Juscelino se definiu pelo nimero 30, ja que a meta 31,
a construgdo de Brasilia, foi definida como “meta sintese” (SAVIANI, 2009, p. 30).

No sentido positivo, Saviani (2009) aponta uma singularidade no PDE: “Trata-se da
preocupacao em atacar o problema qualitativo da educacao basica brasileira”, o que se revela,
segundo o autor, na criagéo de programas langados no mesmo dia do PDE, a saber: “Provinha

Brasil” e “Piso do Magistério”.
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Assim sendo, segundo Saviani (2009), o PDE se sustenta em dois pilares — o técnico
e o financeiro. O técnico, apoiado em dados estatisticos e em instrumentos de avaliacdo
externa das escolas como, por exemplo, “Prova Brasil”, “Provinha Brasil” ¢ IDEB. Vale
ressaltar que € por este ultimo que se pauta 0 monitoramento da implementacdo do PDE, no
sentido de definir e redefinir metas, orientar e reorientar as agdes, e avaliar os resultados. Do
ponto de vista financeiro, segundo o autor, 0s recursos basicos com que conta 0 PDE sdo
aqueles constitutivos do FUNDEB*®,

O Plano de Metas Compromisso todos pela Educacdo (Decreto n° 6.094, de 24 de
abril de 2007) foi instituido no mesmo dia do lancamento do PDE e, com efeito, segundo
Saviani (2009), se tornou o “[...] dispositivo legal que pGe em vigéncia o Plano de
Desenvolvimento da Educagao”. Paralelamente, o governo direcionou outras normas

complementares, no sentido de dar corpo ao Plano, como, por exemplo:

[...] reorganizagdo do Programa Brasil Alfabetizado, a constituicdo dos Institutos
Federais de Educago, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e o Piso
Nacional Profissional do Magistério (SAVIANI, 2009, p. 3).

Dada a interrelacéo dos dois Planos (PDE e Plano de Metas), estes serdo tratados em
uma mesma subsecdo, nesta tese, tendo em vista focar a analise sobre o que ambos prop&em,
em termos de politica de formacdo docente.

Neste sentido, podemos evidenciar que a énfase na formacdo de professores para
melhoria da qualidade da educacdo é referendada pelo Ministro de Educacdo, Fernando
Haddad, registrado, por exemplo, no documento intitulado Plano de Desenvolvimento da
Educacédo: razdes, principios e programas: “[...] a melhoria da qualidade da educacao basica
depende da formacdo de seus professores [...]” (HADDAD, F, 2008, p. 8), e mais adiante,
afirma que “[...] um dos pontos do PDE é a formacdo de professores e a valorizagdo dos
profissionais da educacdo. A questdo é urgente, estratégica e reclama resposta nacional” (p.

9). Os direcionamentos desta énfase na formacdo de professores podem ser vistos, também,

* 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) atende a toda a educacdo bésica, da creche ao ensino médio. Substituto do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que
vigorou de 1997 a 2006, o FUNDEB estd em vigor, desde janeiro de 2007, e se estenderd até 2020. Em cada
Estado, o FUNDEB é composto por percentuais das seguintes receitas: Fundo de Participacdo dos Estados
(FPE), Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM), Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servigos
(ICMS), Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as exportagdes (IPlexp), Desoneragdo das
Exportagdes (LC n° 87/96), Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doa¢fes (ITCMD), Imposto sobre
Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA), Cota parte de 50% do Imposto Territorial Rural-ITR devida aos
municipios. Também comp&em o fundo as receitas da divida ativa e de juros e multas incidentes sobre as fontes
acima relacionadas (BRASIL, 2010).
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em algumas diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, estabelecido

pelo Decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007:

Art. 2° [..]

| — Estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir;

Il — Alfabetizar criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periédico especifico;

Il — Acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
freqiéncia e do seu desempenho em avaliagdes, que devem ser realizadas
periodicamente;

[..]

XII — Instituir programa préprio ou em regime de colaboracédo para formagao
inicial e continuada de profissionais da educacao;

X1l — Implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacdo, privilegiando o mérito, a formacao e a avaliagéo;

XIV - Valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representando pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizago e desenvolvimento profissional (BRASIL, 2007a. Grifos N0ssos).

O plano enfatiza a aprendizagem, tendo em vista os resultados e ndo o processo de
ensino-aprendizagem. Aponta a formacdo dos professores e a avaliagdo por mérito como
pilares de valorizacdo dos profissionais da educagdo. Percebe-se uma concepgéo reducionista
de formacdo e avaliacdo. E é neste sentido que, nos termos do art. 8, do j& mencionado
decreto, o referido Plano vai reafirmar que uma de quatro agdes sera a “Formagdo de
professores e profissionais de servicos e apoio escolar” (BRASIL, 2007a).

Vale ressaltar que muitas das diretrizes pautam-se em orientacbes de alguns
organismos internacionais; a titulo de exemplo, cito a orientacdo da OCDE para 0 processo de
avaliacdo externa dos sistemas de ensino. Registra-se que, logo ap6s a divulgacdo dos
resultados da Prova Brasil, em 2006, dois estudos foram realizados, em parceria com
organismos internacionais (entre eles a OCDE), em escolas e redes de ensino cujos alunos
demonstraram desempenho acima do previsto. O objetivo central dos referidos estudos era

[...] identificar um conjunto de boas praticas as quais poderia ser atribuido o bom
desempenho dos alunos. Essas boas praticas foram traduzidas em 28 diretrizes que
orientam as acBes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo, programa
estratégico do PDE (HADDAD, F, 2008, p. 14).

Assim sendo, o processo de regulacdo da politica de formagdo docente se
materializa, também, pela via do Decreto n° 6.094/2007, que dispde sobre a implementacéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e institui, como indicador da
qualidade da Educacdo Basica, o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),
que serd a ferramenta por meio da qual sera verificado o cumprimento das metas fixadas no

Termo de Adesdo ao Compromisso de Todos pela Educacgéo, configurando um dos eixos do
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PDE. Vale registrar que o IDEB foi idealizado a partir de experiéncias da OCDE com o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA).

No que se refere a politica de formacdo docente, 0 PDE esta diretamente envolvido
com esta politica. O MEC, em sua pagina eletronica (acessada em maio de 2008),
disponibiliza para pesquisa e download 41 icones do PDE*, dos quais enumero quatro que
identifico como regulacdo para a politica de formagdo docente séo eles: Formacdo — UAB;
Pro Docéncia; Iniciacdo a docéncia; e Nova Capes (Departamento da Educacdo Basica —

DEB) tendo esta coordenagdo como uma das fungdes a condugéo do PARFOR.

2.2.1.1 Formagdo — UAB

O PDE pretende oferecer, por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB), cursos
de formacdo inicial e continuada de professores da Educacao Basica.

A UAB foi criada pelo Decreto n° 5.622/2005, no &mbito do Férum das Estatais pela
Educacdo, com foco nas politicas e na gestdo da educacdo superior. Atualmente, € um
programa da Diretoria de Educacdo a Distancia (DED), da CAPES, em parceria com a
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), do MEC. O Programa tem como prioridade a
capacitacdo de professores da Educacdo Bésica e objetiva estimular a articulagcdo e a
integracdo de um sistema nacional de Educacdo Superior. Esse sistema é formado por
instituicdes publicas de ensino superior, as quais se comprometem a levar ensino superior
publico aos municipios brasileiros. Para atingir este objetivo, a UAB promove cursos de
graduacdo e especializacdo, na modalidade & distancia®. Outros parceiros importantes desse
processo sdo os estados e 0s municipios, que oferecem a infraestrutura dos polos presenciais,
onde os alunos assistem as aulas orientadas por tutores, estudam na biblioteca e tém acesso

aos laboratérios de informatica e técnicos.

* Segundo Saviani (2009, p. 1), o PDE se mostrou ambicioso, agregando, j& na origem, trinta acdes que incidem
sobre os mais variados aspectos da educacdo; o MEC foi acrescentando novas a¢Ges, como se pode comprovar
no website do Ministério — 41 a¢Bes. No entanto, observa que ndo s6 ele como outros autores assinalam que o
ntmero de agdes, no website, as vezes sofre oscilagbes. A titulo de exemplo, cita que, em julho de 2008, eram 53
acoes.

* As bases legais para a modalidade de educagdo a distancia, no Brasil, foram estabelecidas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que foi regulamentada
pelo Decreto n.° 5.622, publicado no DOU, de 20 de dezembro de 2005 (que revogou o Decreto n. 2.494, de 10
de fevereiro de 1998, e o Decreto n. 2.561, de 27 de abril de 1998) com normatizacdo definida na Portaria
Ministerial n.° 4.361, de 2004 (que revogou a Portaria Ministerial n. 301, de 07 de abril de 1998 ). E importante
registrar que a institucionalizagdo da politica de formag&do docente superior, pela via da Educagdo a Distancia, se
materializa a partir do Programa Pré-licenciatura e da criagdo da Universidade Aberta no Brasil (BLOG EAD,
2008).
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O Sistema UAB funciona como articulador entre as instituicbes de ensino superior e
0S governos estaduais e municipais, com vistas a atender as demandas locais por educacao
superior. Essa articulacdo estabelece qual instituicdo de ensino deve ser responsavel por
ministrar determinado curso em certo municipio ou certa microrregido por meio dos polos de
apoio presencial (CAPES, 2011).

Em 2011, 88 institui¢cOes integram o Sistema UAB, entre universidades federais,
universidades estaduais e Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET). Entre
2007 e 2009, foram aprovados e instalados 557 polos de apoio presencial com 187.154 vagas
criadas. Ressalta-se que a UAB em agosto de 2009, selecionou mais 163 novos polos, no
ambito do Plano de AcOes Articuladas, no sentido de atender a demanda e a oferta de
formacdo de professores na rede publica da educacdo basica, ampliando a rede para um total
de 720 polos (CAPES, 2011a). Percebe-se que embora a experiéncia da UAB seja recente, a
adesdo a essa modalidade de ensino se expandiu e, de forma acelerada, em todo o Brasil.

Para ofertar cursos & distancia, cada municipio deve montar um polo presencial, com
laboratdrios de informatica, biologia, quimica e fisica, além de biblioteca. Essa infraestrutura,
que inclui, ainda, o apoio de tutores, fica a disposi¢do dos alunos. Ja a elaboracao dos cursos é
de responsabilidade das instituicbes publicas de ensino superior de todo pais, que
desenvolvem material didatico e pedagdgico, como informa o website da UAB.

H& um reconhecimento de que o sistema UAB tem seu valor quando rompe com 0s
cursos de licenciatura de curta duracdo que se espalharam pelo pais, mas Freitas (2007)
evidencia o carater prioritario dado a EaD, a partir do surgimento da UAB. A autora, ao
analisar a politica de formacdo docente, chama atencdo para que, no interior dos programas de
EaD, “[...] esta posta a secundariza¢do do conhecimento tedrico, a negacdo dos fundamentos
epistemoldgicos, a valorizacdo da epistemologia da pratica e da l6gica das competéncias”
(FREITAS, 2007, p. 1211), consolidando a desigualdade, na formacéo de professores, que se
reproduz, ao longo da histéria da educacéo nesse pais, revelado pela reducéo de investimento
publico na Educacdo, uma vez que o Estado é incapaz de promover o alargamento de uma
educacao superior presencial e qualificar a propria formagéo docente.

A esse respeito, assim se posiciona Freitas (2007, p. 1214):

As iniciativas de massificacdo por intermédio da UAB, cumprem as metas
estatisticas e conformam os professores a uma concepcdo de carater subordinado,
meramente instrumental, em contraposicdo a concepcdo do educador de carater
socio historico, dos professores como profissionais da educacdo, intelectuais
essenciais para a construcdo de um projeto social emancipador que ofereca novas
possibilidades a educacdo da infancia e da juventude.
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Sobre esta questdo, a ANFOPE registra uma preocupacdo em relacdo a utilizacéo
indiscriminada da modalidade educacdo a distancia, na formagdo dos profissionais da
educacdo. A referida entidade tem reafirmado que os programas de educacéo a distancia, para
a formacao de professores deverdo, sempre que possivel, ser suplementares e antecedidos pela
respectiva formacdo inicial, e, quanto ao uso de novas tecnologias de comunicacdo e
informagdo, afirma:

A Educacdo a Distancia necessita de uma estrutura basica consistente
tecnologicamente, além de profissionais capazes de elaborar o material impresso ou
eletrnico que chegara até os alunos. Assim, bibliotecas, computadores, salas de
multimeios, diferentes softwares sdo algumas exigéncias fundamentais para cursos
de EaD. Portanto, se bons, ndo baratos. Somado a isso, 0s tutores ou monitores
devem ser professores que dominem a metodologia e os conteldos para que
estabelecam uma mediagcdo competente junto aos alunos (ANFOPE, 2002, p. 29).

Segundo a ANFOPE (2002), os cursos de formacdo, pela via da EaD, no Brasil,
contrariam todos os requisitos citados e acabam por se configurar como uma forma de
aligeirar e baratear a formacéo. Pois a educagdo a distancia, no Brasil, tende a ser pensada
mais como uma politica compensatdria, que visa a suprir a auséncia de oferta de cursos
regulares a uma determinada clientela, sendo dirigida a segmentos populacionais
historicamente ja afastados da rede publica de educacdo superior. A ANFOPE manifesta,
também, preocupacdo com a gravidade da situacdo da formacdo dos professores,
principalmente, quanto ao grande numero de professores leigos, o que tem levado o
Ministério da Educacdo a propor a¢des articuladas com as secretarias de educacao estaduais e
municipais, no sentido de formar devidamente os professores leigos. No entanto, a Associacao
defende uma politica que solidifique as Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas para
que tenham condi¢des de promover uma expansao qualificada do ensino superior.

Neste sentido, os educadores reunidos no 11° Encontro Anual da ANFOPE, em 2002,
apontaram a necessidade de divulgar, acompanhar e avaliar as experiéncias em andamento nas
diferentes IES e nos varios estados, criando espacos para o aprofundamento da temaética, por
entender que este € um campo extremamente complexo e que envolve novas concepcdes de
ensino e aprendizagem (ANFOPE, 2002). E no 14° Encontro realizado em 2008, a entidade fez
um balan¢o sobre a oferta dos cursos de formacdo de professores a distancia reafirmando e

indicando que alguns pontos devem ser considerados e analisados:

Definir melhor a dimensdo e a concepcdo de tutoria dos programas de formacéo
continuada a distancia; buscar estabelecer uma cota adequada de educacdo
presencial como forma de garantir a socializagdo e o trabalho coletivo dos
professores; definir mais claramente o carater de programa emergencial desses
cursos, vinculando-os as regides menos atendidas, bem como explicitar o papel das
faculdades, centros, institutos ou departamentos de educacdo na sua concepgéo,
elaboracgdo e desenvolvimento (ANFOPE, 2008b, p. 35).
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Outra preocupacdo da ANFOPE é que os cursos de formac&o inicial e os programas
de formacdo continuada articulem as tecnologias educacionais como recursos midiaticos que
garantam a autonomia do trabalho dos professores em relacdo aos saberes escolares, aos
materiais didaticos e as modalidades de avaliacao do desempenho do alunado, pois, “As novas
linguagens sdo compreendidas como outras formas de trabalho material, e constituem um
desafio para os professores” uma vez que a tecnologia é uma realidade na vida de todos, e que
envolve concepcdes de ensino e aprendizagem (ANFOPE, 2004; 2008, p. 109). Neste sentido a
entidade questiona a “excessiva mercantilizagdo da modalidade a distancia” e indica a
necessidade de “[...] maior rigor nos mecanismos de autorizagdo, acompanhamento e
avaliagdo dos cursos, priorizando a oferta publica e gratuita da educacdo a distancia”, segundo
a entidade este rigor é necessario no sentido de “[...] deter a expansdo exponencial da
modalidade a distancia em instituicdes que ndao demonstram qualidade em suas atividades
formativas” (idem, 2004; 2008, p. 109).

2.2.1.2 Iniciacdo a docéncia

A CAPES, por meio do Departamento de Educacdo Basica, criou o Programa de
Bolsa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), destinado a alunos dos cursos de
licenciaturas das universidades publicas, para desenvolver projetos de educacdo nas escolas
de rede publica de Educacédo Bésica.

Segundo informacg6es do website da CAPES, o PIBID foi criado com a finalidade de
valorizar 0 magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena das instituicdes federais e

estaduais de educacdo superior, e tem como objetivos:

Elevacdo da qualidade das acBes académicas voltadas a formagdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de educacéo
superior; [...] insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede pablica de
educacdo, 0 que promove a integracdo entre educacdo superior e educacgdo bésica;
[...] proporcionar aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldégicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacéo de problemas identificados no processo
ensino aprendizagem; [...] incentivar as escolas publicas de educacdo basica a
tornarem-se protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros professores (CAPES,
2009, p. 01).

Estdo aptas a serem proponentes desse Programa as instituicdes de Educacao
Superior das esferas federal e estadual que tenham cursos de licenciatura plena, legalmente

constituidos e que estejam incluidos em “programas estratégicos do MEC como o ENADE*,

¢ O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduagdo, ingressantes e concluintes, em relagdo aos conteldos programaticos dos cursos em que estdo
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o REUNI* e os de valorizacdo do magistério, como o Plano Nacional de Formacio de
Professores (PARFOR)*, o ProLind*, o ProCampo® e formagdo de professores para
comunidades quilombolas®*” (CAPES, 2009a, p. 01).

O PIBID tem um sistema de bolsas de estudos e pesquisa que se da em cinco

modalidades nas seguintes condicdes:

a) coordenagdo institucional — permitida a concessdo de uma bolsa por projeto para
o coordenador institucional, no valor de R$ 1,5 mil mensais. Para instituicdo que ja
possui projeto em editais anteriores do Pibid, sera facultada a apresentagdo de novo
coordenador institucional;

b) coordenacdo de area — permitida a concessdo de uma bolsa para cada subprojeto
apresentado, no valor de R$ 1,4mil mensais. Para instituicdo que j& possui
subprojeto na mesma licenciatura em editais anteriores do Pibid, serd facultada a
apresentacdo de novo coordenador de area;

c) coordenacdo de rea de gestdo de processos educacionais — permitida a concessao
de uma bolsa por projeto institucional para o coordenador de area de gestdo de
processos educacionais, no valor de R$ 1, 4 mil mensais;

d) supervisdo — permitida a concessdo de uma bolsa para supervisor para até, o
minimo de 5 e 0 maximo de 10 alunos por Supervisor, no valor de R$ 765 mensais;
e

e) iniciacdo a docéncia — para estudantes da licenciatura, no valor de R$ 400 mensais
(CAPES, 20094, p. 01).

Vale registrar que o PIBID tem tido uma crescente adesdo das instituicdes. No ano
de 2009 foram secionados os projetos de 89 instituicOes federais e estaduais para o
recebimento de bolsas e auxilios. Em 2010, entraram no Programa mais 31 IES comunitérias
e municipais, e, em 2011, 104 instituicdes tiveram seus projetos aprovados no PIBID.
(CAPES, 2009).

matriculados. O exame é obrigatorio para os alunos selecionados e condi¢do indispensavel para a emissdo do
histérico escolar. A primeira aplicagdo ocorreu em 2004 e a periodicidade maxima com que cada &area do
conhecimento é avaliada é trienal (MEC, 2011, p. 01).

" A expansdo do ensino superior conta com o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), que busca ampliar o acesso e a permanéncia na educacdo superior. A meta é
dobrar o nimero de alunos nos cursos de graduagdo em dez anos, a partir de 2008, e permitir o ingresso de 680
mil alunos a mais nos cursos de graduacdo. Para alcancar o objetivo, todas as universidades federais aderiram ao
programa e apresentaram ao ministério planos de reestruturacdo, de acordo com a orientagdo do REUNI. As
acoes prevéem, além do aumento de vagas, medidas como a ampliagdo ou abertura de cursos noturnos, o
aumento do namero de alunos por professor, a redugdo do custo por aluno, a flexibilizacdo de curriculos e o
combate a evasdo (BRASIL, 2011a, p. 01).

*8 A ser discutido em subsecéo posterior neste capitulo.

* 0 Prolind é um programa de apoio a formagéo superior de professores que atuam em escolas indigenas de
educacdo bésica. Busca estimular o desenvolvimento de projetos de curso na area das Licenciaturas
Interculturais em instituicbes de ensino superior publicas federais e estaduais. O objetivo é formar professores
para a docéncia no ensino médio e nos anos finais do ensino fundamental das comunidades indigenas (BRASIL,
2008, p. 01).

% O ProCampo apdia a implementacdo de cursos regulares de licenciatura em educacdo do campo nas
instituicGes publicas de ensino superior de todo o pais, voltados especificamente para a formagdo de educadores
para a docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas rurais (BRASIL, 2011b, p.
01).

5! para elevar a qualidade da educacéo oferecida as comunidades quilombolas, o Ministério da Educacéo oferece,
anualmente, apoio financeiro aos sistemas de ensino. Os recursos sdo destinados para a formacdo continuada de
professores para areas remanescentes de quilombos, ampliagdo e melhoria da rede fisica escolar e producéo e
aquisicdo de material didatico (MEC, 2011c, p. 01).
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No plano das intencdes, ¢ louvavel a proposta da “Nova CAPES” de elevar os
indices de qualidade da educagdo basica e buscar maior aproximacao da universidade com
este nivel de ensino, por meio do PIBID. No entanto, para se alcancar o sucesso destes
objetivos 0 programa ndo pode ser visto apenas como um estagio académico remunerado e
datado, 0 que pode contribuir, mas ndo é suficiente para propiciar mudancas profundas e
solidas na formacdo docente. A politica tem objetivos interessantes, principalmente se
conseguir atingir um numero consideravel de alunos das Licenciaturas, mas, por ser uma
politica em andamento e recente ainda ndo é possivel avaliar o impacto de mesma na

formagé&o docente.

2.2.1.3 PRODOCENCIA

O Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (PRODOCENCIA) foi implantado
pela Secretaria de Ensino Superior (SESU/MEC), em 2006, com 26 projetos aprovados. Foi
reeditado, em 2007, com 47 projetos aprovados e, a partir de 2008, passou a ser

responsabilidade da Diretoria da Educacao Bésica Presencial da CAPES, tendo a finalidade de

Selecionar propostas que contemplem um conjunto de atividades relevantes para
formacéo e para o exercicio profissional dos futuros docentes e que fortalecam a
formacéo do professor, tendo o trabalho pedagdgico como principio articulador da
unidade entre teoria e pratica na formacéo e atuacdo do educador (CAPES, 2009c, p.
01).

Destinado a consolidar os cursos de licenciatura e melhorar a qualidade da formacéo
docente, 0 PRODOCENCIA foi uma das primeiras acdes da Diretoria da Educagio Baésica
Presencial, quando a CAPES divulga o Edital 002/2008, do Programa de Consolidacao das
Licenciaturas (PRODOCENCIA). Esse Programa tem como objetivo elevar a qualidade da
graduacéo, visando melhorar o ensino nos cursos de licenciaturas e a formacao docente.

O ultimo edital do PRODOCENCIA foi 0 028/2010 que buscou selecionar propostas
que contemplassem novas formas de gestdo institucional; desenvolvessem experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador; apresentassem projetos de cooperacdo
entre unidades académicas que elevem a qualidade da formacdo dos futuros docentes;
integrassem a educacao superior com a educacao basica; bem como, orientassem a superacdo
de problemas identificados nas avaliagGes feitas nos cursos de licenciatura (CAPES, 2011b, p.
01).

No que se refere a0 PRODOCENCIA, Freitas (2007) avalia que o PDE néo trata da
formagéo de professores nas licenciaturas e pedagogia como politica global. Aborda, apenas,
aspectos isolados, como o Pré-docéncia e a Bolsa de Incentivo a Docéncia, a¢fes focalizadas
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e ndo de carater universal, com poucos recursos or¢camentarios, se compararmos com outros
programas do @mbito do MEC, como por exemplo, citado pela autora, um programa que, em
parceria com o Ministério da Ciéncia e da Tecnologia (MCT), que destinara R$75 milhdes
para apoiar a producdo de contetdos educacionais digitais multimidia para o enriquecimento
curricular e o aprimoramento da pratica docente, para incentivar produgdes nas areas das

ciéncias e tecnologias, voltadas para o ensino médio.

2.2.1.4 Nova CAPES

A Lei 11.502/07, de 11 de julho de 2007, reorganiza a CAPES com o intuito de
torna-la agéncia reguladora da formacdo docente. Nesta perspectiva, a CAPES, segundo a
ANFOPE (2008), assumiu novas atribuicdes:

- Dispor sobre os requisitos, condi¢cBes de participacdo e critérios de selecdo de
projetos a serem apoiados.

- Obedecer nos programas e acgbes de formacdo de docentes aos objetivos e
principios que orientam o Sistema Nacional de Formacdo de Docentes;

- Desenvolver anualmente, especialmente junto aos estudantes do ensino médio,
programas de incentivo ao ingresso nos cursos de licenciatura;

- Desenvolver junto aos licenciados e em articulagdo com as secretarias estaduais e
municipais de educacdo, programas de incentivo ao ingresso na carreira docente
(ANFOPE, 20084, s/p).

Para elaborar as politicas e discutir as diretrizes sobre a formacdo de professores, foi
criado, na estrutura da CAPES, o Departamento de Educacdo Basica — Presencial e a
Distancia e o Comité Técnico-Cientifico da Educacdo Bésica, conforme podemos visualizar

no organograma a segulir:

Conselho
Superior

Presidéncia

[ | 1
Diretoria de Diretoria Diretoria Diretoria de
Programas e Bolsas no Pais de Gestéo de Relagdes Internacionais
Avaliagéo

| 1
[ Diretoria de Educacéo ] [ Diretoria de Educacéo ]

Basica Presencial Basica a Distancia

Figura 2 - Organograma da CAPES
Fonte: <http://www.capes.gov.br/sobre-a-capes/organograma>. Acesso em: 24 ago.2010.
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O Conselho Técnico Cientifico da Educacdo Béasica tem as seguintes competéncias:

Art. 14. Ao Conselho Técnico-Cientifico da Educacgdo Basica compete: | - assistir a
Diretoria-Executiva na elaboracdo das politicas e diretrizes especificas de atuacédo da
CAPES no tocante a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério da
educacdo basica e a construcdo de um sistema nacional de formacdo de professores;
Il - assistir as Diretorias de Educacdo Basica Presencial e de Educacdo a Distancia
no que diz respeito a consolidacdo do regime de colaboracédo entre todos os niveis de
governo; 11 - discutir diretrizes de longo prazo para a formacéo inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educacéo basica em servico; IV - fixar parametros
para avaliacdo da demanda por profissionais do magistério da educacdo basica,
inclusive para subsidiar a instalacdo de pélos municipais de apoio presencial; V -
acompanhar a avaliacdo dos cursos de pedagogia, licenciatura e normal superior nos
processos de avaliagdo conduzidos pelo INEP; VI - manifestar-se nos processos de
reconhecimento e de renovacdo de reconhecimento de cursos de pedagogia,
licenciatura e normal superior, previamente a decisdo da Secretaria competente;
VII - colaborar na elaboragdo de propostas, relativas a formag&o inicial e continuada
de profissionais de magistério da educacéo basica, para subsidiar o Plano Nacional
de Educacdo; VIII - opinar sobre a programacdo anual da CAPES, na érea especifica
da Educacdo Bésica; IX - opinar sobre critérios e procedimentos para fomento a
estudos e pesquisas relativos a orientacdo e conteddo curriculares dos cursos de
formacao inicial e continuada de profissionais do magistério da educacéo bésica; X -
estabelecer parametros mediante os quais serdo avaliados os programas de fomento
e 0s cursos que receberem recursos financeiros da CAPES; XI - propor a realizacdo
de estudos e programas para o aprimoramento das atividades da CAPES na sua area
de atuacdo; XII - opinar sobre assuntos que lhe sejam submetidos pelo Presidente da
CAPES; e XIII - eleger seu representante no Conselho Superior (CAPES, 2007b).

Maués (2009a) avalia que as funcdes do CTC-EB reforcam o papel da CAPES como
agéncia reguladora, a qual devera discutir as diretrizes da formacdo, fixar os parametros para
a avaliacdo dos cursos de pedagogia, licenciatura e normal superior, manifestar-se nos
processos de reconhecimentos e renovacdo dos cursos relacionados a formacao, subsidiar a
elaboracdo do Plano Nacional de Formacao e opinar sobre os estudos e pesquisas relativos aos
conteddos curriculares dos cursos.

O Decreto 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 (a ser discutido na proxima subsec¢do),
instituiu a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboracdo da Unido com os Estados,
Distrito Federal e dos Municipios e com as Instituicdes de Ensino Superior, a formacao inicial
e continuada de professores. O Plano tem como objetivo central a garantia de que 0s
professores em exercicio na rede publica de educacdo basica obtenham a formagdo exigida
pela LDB, por meio da implantacdo de turmas especiais, exclusivas para os professores em

pleno exercicio da profissdo. Os tipos de cursos oferecidos sao:

1. Primeira licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educagéo
bésica que ndo tenham formagéo superior;
Il. Segunda licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educacao
bésica, hd pelo menos trés anos, em area distinta da sua formacao inicial; e
. Formacéo pedagdgica — para docentes graduados ndo licenciados que se
encontram em exercicio na rede publica da educagdo basica (CAPES, 2011a, p.
01).
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O PARFOR possui um sistema, criado pelo MEC/CAPES. Trata-se de um ambiente
virtual chamado Plataforma Freire, que recebe o cadastro e pré-inscri¢des de professores nos
cursos do PARFOR (formacéo inicial e continuada). Ao fazer a pré-inscricéo, fica cadastrado
no referido sistema o curriculo do inscrito, o qual deverd ser atualizado, sempre que
necessario, na Plataforma. A partir da pré-inscrigdo dos professores e da oferta de formacéo
pelas IES publicas, as secretarias estaduais e municipais de educacdo terdo, na Plataforma
Freire, um instrumento de planejamento estratégico capaz de adequar a oferta das IES
publicas a demanda dos professores e as necessidades reais das escolas de suas redes. A partir
desse planejamento estratégico, as pré-inscricbes sdo submetidas pelas secretarias estaduais e
municipais as IES publicas, que procederdo a inscri¢do dos professores nos cursos oferecidos
(BRASIL: MEC, 2009c).

Sdo oferecidos cursos gratuitos, nas modalidades presencial e a distancia, em
municipios de 21 estados da Federacdo, por meio de 76 instituicdes publicas de Educacédo
Superior, das quais 48 sdo federais e 28 sdo estaduais, com a colaboracao de 14 universidades
comunitarias (BRASIL: MEC, 2009c).

2.2.1.5 Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009: a instituicdo da Politica Nacional de
Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacao Basica.

O Decreto n° 6.755/2009 instituiu a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica, bem como disciplinou a atuagdo da CAPES, tornando-a
fomentadora de programas de formagcdo inicial e continuada. Foi instituido, entdo, um Sistema
Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério.

A proposta do Sistema € articular universidades federais e estaduais e o0s Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET) para organizar a formacao inicial — cursos
de pedagogia e licenciaturas — de professores da rede publica de Educacdo Basica, em todas
as modalidades, ou seja, tanto nos cursos presenciais quanto nos a distancia. A formacao
continuada desses profissionais, também, esta incluida nos objetivos do sistema.

O Sistema parte do pressuposto de que a "formagdo de qualidade esta nas
universidades publicas” e, por isso, a preocupacdo em dar qualidade a formacgdo do docente.
Segundo 0 MEC, o sistema pretende “estimular o ingresso e a permanéncia na carreira do
magistério, aumentar o nimero de professores com formacéo superior em instituicdo publica
e equalizar as oportunidades de formacdo em todo o pais”. (grifos nossos). As principais
metas sdo aproximar os cursos de formacdo de professores da realidade escolar — ou do “chéo

da escola” — e aumentar o nimero de docentes formados por instituicdes publicas de educagéo
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superior. Com previsao de investimento de mais de R$1 bilh&o, até 2014, a estimativa é que 0
Programa forme cem mil professores por ano (HADDAD, F., 2008).

Esse Programa prevé um sistema integrando Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. Para gerenciamento do PARFOR foram instituidos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formagdo Docente o0s quais devem ser instituidos em cada Estado e

no Distrito Federal, sendo que os mesmos deverdo ter a seguinte composig&o:

Art. 4°
[-]

| - 0 Secretério de Educagdo do Estado ou do Distrito Federal e mais um membro
indicado pelo Governo do Estado ou do Distrito Federal;

Il - um representante do Ministério da Educagéo;

I11 - dois representantes dos Secretarios Municipais de Educacdo indicados pela
respectiva secéo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo - UNDIME;

IV - o dirigente méximo de cada instituicdo publica de educacdo superior com sede
no Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante;

V - um representante dos profissionais do magistério indicado pela seccional da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo - CNTE;

VI - um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VII - um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo -
UNCME; e

VIII - um representante do Férum das Licenciaturas das Institui¢cbes de Educagéo
Superior Publicas, quando houver (BRASIL, 2009).

Esses foruns serdo responsaveis por elaborar planos estratégicos - com metas
guantitativas (aumento do percentual de professores formados por universidades publicas) e
qualitativas (adequacdo dos curriculos as necessidades da escola). Posteriormente, os planos
estratégicos serdo analisados pelo MEC. Segundo este, serdo concedidas bolsas de estudos aos
professores-alunos e de pesquisas e haverd apoio financeiro a Estados, Distrito Federal,
Municipios e instituicbes de Educacdo Superior publicas para implementacdo dos programas,
projetos e cursos de formacao.

No artigo 2°, do referido decreto, vamos ter 12 principios da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, dentre os quais chamamos
atencdo para o constante do inciso V “[...] a articulacdo entre teoria e a pratica no processo de
formacdo docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2009).

Nos termos deste principio, os fundamentos da formag&o se aproximam daqueles que
tém sido debatidos e defendidos nos movimentos sociais e académicos em prol da qualidade
da formacdo docente. Tal principio carrega em si o desafio de garantir o tripé ensino-
pesquisa-extensdo, balizado pela relacdo entre teoria e pratica. Desafio antigo e muito

almejado pelos movimentos sociais e académicos ligados a educagéo.
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No sentido de normatizar a Politica Nacional de Formagdo, o MEC exarou a Portaria
Normativa n°® 9, de 30 de junho de 2009. A referida portaria regulamenta dispositivos do
Decreto 6.755/2009 e d& encaminhamentos, no sentido de reafirmar a CAPES como
reguladora da politica de formacéo, tanto inicial quanto continuada, dos docentes da educacéo
basica, reforcando seus programas de formacéo, como PIBID, PRODOCENCIA e UAB.

O plano de formacéo se desenvolvera, nas modalidades presencial e a distancia, e o
docente sem formacdo adequada poderad graduar-se nos cursos de primeira licenciatura, com
carga horaria de 2.800 horas, devendo o estagio supervisionado ter 400 horas. Os cursos de
segunda licenciatura tém carga horéria de 800 horas, para cursos na mesma area de atuacéo,
ou 1.200 horas, para cursos fora da area de atuacdo (BRASIL. MEC: CNE, 2009).

Em relacdo ao plano, os movimentos sociais ja vém se posicionando, de forma
cautelosa e critica. A titulo de exemplo, em reunido regional da ANFOPE, no més de
setembro de 2008%% ficaram registrados, nos debates, os pronunciamentos realizados pela
professora Iria Brzezinski (presidente da referida Associagdo), bem como pela professora
Helena de Freitas (entdo representante da CAPES e ex-presidente da ANFOPE), relativos a
alguns desafios do Plano, como, em especial, a elaboracdo de formas de defender a
organizacdo de um sistema de formacdo de profissionais da educacdo com as seguintes
garantias:

- Que seja articulado a uma politica global de valorizacdo desses profissionais;

- Que tenha como principio que a formacdo inicial seja sempre presencial realizada

na Universidade;

- Que garanta uma base comum nacional de formacdo®™, que confira certa
identidade aos profissionais da educacao, assumindo a docéncia como principio basilar dessa
identidade;

- Que tenha como meta a articulacdo entre a formacdo e a valorizacdo do
profissional da educacdo, garantida por mecanismos adequados de formacgdo inicial e
continua, de melhoria das condicdes de trabalho, de uma carreira do magistério estimulante e

de salarios dignos.

°2 Reuni&o da ANFOPE, Regional Norte. Belém, 21 e 22 de setembro de 2008.

% A ANFOPE reafirma em todos 0s seus encontros nacionais a defesa de uma formacéo de qualidade, inicial e
continuada, dos profissionais da educacdo e a sua valorizacdo como elementos indissociaveis. Um dos
principios que se destacam nesta assertiva é a proposta da Base Comum Nacional como matriz para a formagéo
de todos os profissionais da educacdo, tendo em vista algumas diretrizes curriculares norteadoras dos diversos
cursos de pedagogia e licenciatura: solida formacdo teorica e interdisciplinar; unidade teoria-pratica; trabalho
coletivo e interdisciplinar; compromisso social do profissional da educagdo; gestdo democratica; incorporagao da
concepcdo de formacéo continuada; avaliagdo permanente dos cursos de formacao dos profissionais da educacéo
(ANFOPE, 2010).
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Os desafios estdo postos e 0 PARFOR segue sendo implantado em toda a Federagé&o.
A ANFOPE tem feito o acompanhamento dessa implantacdo por meio de participacdo nos
Foruns Permanentes de Apoio a Formagéo nos Estados. Futuramente estudos e pesquisas mais

detalhadas deste programa virdo a tona nos movimentos sociais e académicos.

2.2.1.6 A Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente

N&o poderiamos fechar a discusséo das atuais politicas de formagéo sem tocarmos na
Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente.

Vale registrar que dia 10 de julho de 2007 iniciou a tramitag&do no Senado Federal o
Projeto de Lei n.° 403/2007, que visa instituir o Exame Nacional de Avaliacdo do Magistério
da Educacédo Béasica (ENAMEB). A justificativa do referido Projeto de Lei (PL) pautou-se no
fato de que o sistema nacional ndo avaliava os professores diretamente. Entdo o “exame”
avaliaria, ou melhor, mediria 0 desempenho dos professores da educagdo basica no que se
refere as suas habilidades pedagdgicas e aos seus conhecimentos gerais. O quarto artigo do PL
definia que deveriam passar por avaliacdo em anos sucessivos: a) professores da educacgédo
infantil; b) professores dos anos iniciais do ensino fundamental; ¢) professores dos anos finais
do ensino fundamental; d) os professores do ensino médio; e) professores da educacdo de
jovens e adultos e da educacéo especial (BRASIL, 2007).

No ano de 2009, mais precisamente, 25 de agosto, o PL citado, ao ser analisado pela
Comissdo de Educacdo, Cultura e Esporte do Senado, recebeu algumas emendas as quais
propbem que o ENAMEB fosse facultativo, gratuito e realizado também para rede ensino
privado; sendo que os resultados do mesmo poderiam ser utilizados pelos sistemas de ensino
como parte de programas de avaliacdo do sistema e como critério de progressdo na carreira
profissional do professor. (BRASIL, 2007). Importante registrar que a Portaria Normativa n.
6, de 28 de maio de 2009 do MEC instituiu o “Exame Nacional de Admissdo de Docentes”.

Em 2010, mais precisamente, 21 de maio, é baixada a Portaria Normativa n. 14 que
institui o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente. Quatro meses depois o0 MEC cria
no ambito do INEP, por meio da Portaria n. 1.103, de 1° de setembro de 2010 o “Comité de
Governanga do Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente”, o qual Vvarias entidades
como a ANFOPE, ANPAE, ANPEd, CEDES e FORUNDIR sugerem que este esteja ligado
diretamente ao MEC e ndo ao INEP, ndo tendo, contudo sua proposta acatada.

Vaérios debates foram travados em torno da Portaria Normativa n.°14. Importante

registrar que entidades académico-cientificas e movimentos sociais da area de educagédo
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dentre as quais destacamos: ANPAE, ANPEd, CEDES, ANFOPE e FORUNDIR
identificaram aspectos conflitantes em relacdo a concepgdo do “exame” e aos fundamentos
politicos pedagdgicos do mesmo, principalmente, no que se refere a valorizacdo dos
professores. Em junho de 2010 estas entidades tiveram audiéncia com o Ministro da Educacéo
solicitando a revogacdo da portaria, alegando principalmente, que o referido “exame”
contribuiria para gerar o ranqueamento das escolas e sistemas de ensino, bem como o
estreitamento da visdo curricular da formacdo pautado apenas na avaliacdo. As entidades
defenderam e defendem que o ingresso na carreira docente deva ser por meio de concurso
publico conforme prevé a Constituicdo Federal de 1988.

Em outubro de 2010 realizou-se uma reunido entre as cinco entidades ja citadas e a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), o Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (CONSED) e CNTE. Tais entidades chegaram a um acordo em

relagdo a alguns pontos:

1) posicéo contréria ao Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente, ja que
poderia resultar em certificacao;

2) posicéo favoravel a constituicdo de um sistema de provas de concurso, voluntario
para os professores;

3) sugestdo de que tal sistema de provas se elaborasse com base na adesdo dos
municipios e dos estados;

4) proposta de recomposi¢do do Comité de Governanca em direta vinculagdo ao
MEC;

5) compromisso com a discussdo e a possivel reelaboracdo das matrizes de
referéncia das provas, por parte das entidades envolvidas (ANFOPE, ANPAE;
ANPEd; CEDES; CNTE; FORUMDIR , 2011, p. 01).

Ao iniciar o ano de 2011 deu-se continuidade aos debates e em marco de 2011, o
MEC publicou a “Portaria Normativa n°3, de 2 de margo de 2011”, revogando a anterior
(Portaria Normativa n. 14, de 21 de maio de 2010). Nesta ultima alguns pontos negociados
com as entidades foram incorporados, entre 0s quais a mudanca do carater do processo, que
passou de “Exame” para “Prova de Concurso”. Em seguida o MEC tornou publico documento
“Matriz de Referéncia da Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente:
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Proposta Inicial para Anélise e
Discussao”.

Em 26 e 27 de maio de 2011 a ANPEd, CEDES, ANPAE, ANFOPE, FORUMDIR e
CNTE reuniram-se em um seminario para discutir a Matriz de Referéncia. Os debates do
seminario resultaram em um documento das referidas entidades explicitando a posicdo sobre a

Matriz de Referéncia.

a) Destacou-se a importancia da realizacdo de concursos publicos para ingresso na
carreira docente, nos termos do art. 206 da Constituicdo Federal de 1988. [...]
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b) Alertou-se para o papel indutor que uma prova dessa natureza poderia vir a ter em
relagdo ao curriculo de formagdo desses profissionais. Essa inducdo, quase sempre
de carater linear, afrontaria a nogdo de autonomia universitaria na definicdo de seus
projetos de formacdo e diminuiria a importancia dos conteldos ndo abordados na
prova, determinando, assim, o que seria ou ndo importante na formacao docente. Tal
evidéncia leva as entidades a enfatizar a necessidade de que a Matriz de Referéncia
incorpore proposicdes politico-pedagodgicas resultantes das lutas histéricas em
defesa da formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo.

c) Insistiu-se na necessidade de se articular a Matriz as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos
(Resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010), bem como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (Resolucéo n° 5, de 17 de dezembro de 2009).

d) Reforcou-se a importancia de evitar que a prova assuma um carater avaliativo dos
cursos de formacdo de professores de maneira equivocada e que se antecipe a
politica nacional de avaliagdo do ensino superior. Ressaltou-se ainda que deve ser
resguardado o sigilo das InstituicBes de Educagdo Superior (IES) formadoras, para
ndo caracterizar um sistema classificatorio de instituigdes por meio dos resultados
obtidos pelos seus egressos e ingressantes na carreira docente da Educacgdo Bésica.

e) Destacou-se que a prova ndo pode transformar-se em uma corrida pelos melhores
empregos, contribuindo para que a profissdo docente, que deve ser baseada na
responsabilidade social, seja vista como mercadoria, com “valor” no mercado. Essa
seria uma possibilidade com consequéncias desastrosas para o desenvolvimento
escolar com justica social e para a devida apropriacdo do conhecimento por aqueles
que dele mais necessitam. Tais questdes sinalizam para a cautela na publicizacdo dos
resultados e para a necessidade de que seja resguardado, também, o sigilo individual
do candidato.

f) Propds-se que, para a efetivacdo dos termos de adesdo dos estados e municipios a
prova nacional de concurso, exija-se 0 atendimento aos preceitos ja estabelecidos
pela politica nacional de valorizagdo profissional dos docentes, entre os quais:
implantacéo de plano de carreira do magistério, garantindo o piso salarial nacional;
estabelecimento de programa de acolhimento e acompanhamento dos novos
professores no inicio da carreira docente; existéncia de politica de formagdo
continuada e apoio ao trabalho docente.

g) Assegurar junto aos entes federados (municipios, estados e Distrito Federal) que
venham a aderir a proposta, que complementem seus concursos, incluindo nos
editais outras etapas que atendam as tematicas e aos processos de interesse local ou
regional (ANFOPE, ANPAE; ANPEd; CEDES; CNTE; FORUMDIR , 2011, p. 02-
04).

As referidas entidades apontam que a Prova pode ser uma contribuicdo para a

melhoria da educacdo publica brasileira desde que a organizacdo desta se baseie em alguns

pontos:

1) A compreensdo do que seja uma escola publica de qualidade, considerados os
condicionantes sociais que a determinam.

2) Uma concepcao docente vinculada a tal compreensao.

3) O entendimento de que 0s conhecimentos da area, adquiridos no curso superior,
constituem o substrato que dard condi¢cBes de desenvolvimento das competéncias
exigidas para o ingresso na carreira e a consequente atuacdo profissional (ANFOPE,
ANPAE; ANPEd; CEDES; CNTE; FORUMDIR, 2011, p. 04).

As referidas entidades deixam claro que consideram limitadas as visfes de qualidade

em educacdo que priorizam desempenho satisfatorio em:

Exames nacionais; dominio de conhecimentos, habilidades e competéncias que se
estabelecam previamente; emprego de tecnologias avancadas com fim em si
mesmas; supervalorizagdo da competitividade e da produtividade; novos métodos de
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gerenciar sistemas e instituicbes educacionais sob a Otica empresarial;
procedimentos integrados e flexiveis no trabalho pedagdgico que restrinjam a
atuacdo dos profissionais da educacdo (ANFOPE, ANPAE; ANPEd; CEDES;
CNTE; FORUMDIR, 2011, p. 04-05).

O documento tece também consideracdes sobre o conceito de docéncia pautando-se
na Resolucao/CP n° 01/2006, art. 2°, paragrafo 1°,

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

Nesta perspectiva as entidades sugerem que o profissional que vai atuar na Educacéo

Basica deva ter as seguintes caracteristicas:

e Formacéo em nivel superior: curso de Licenciatura.

e No caso do professor para Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, curso de Pedagogia ou Normal Superior.

e Dominio dos conhecimentos necessarios para a compreensao da educagdo e da
escola, sua funcdo social, em seu contexto historico, cultural, social, politico,
econdmico, ético e estético.

e Dominio dos conhecimentos de diferentes areas e campos disciplinares que
estruturam o curriculo escolar, tanto na sua dimensdo cientifica quanto na sua
dimensdo pedagdgica.

e Compreensdo do trabalho educativo escolar e de sua significacao histérica, em
seus aspectos organizacionais, politicos, didaticos e curriculares.

e Compreensdo dos sujeitos da educagdo — criangas, adolescentes, jovens e
adultos, em suas dimensBes sécio-histérica, psiquica, afetiva, cognitiva e
motora.

e Compreensdo do professor como profissional da educacgdo, protagonista e
mediador do processo de ensino-aprendizagem, que na construcdo de seu
trabalho dialoga e interage com a comunidade intra e extraescolar.

e Compreensdo das relagBes sociais e educativas, dentro e fora da escola,
marcadas pela diversidade e pluralidade (ANFOPE, ANPAE; ANPEd; CEDES;
CNTE; FORUMDIR, 2011, p. 08-09).

As entidades defendem ainda a base comum nacional para 0s programas e cursos de

formacéo de profissionais da educacdo orientando-se pelos seguintes principios:

a) adocéncia é a base de identidade da formacédo de todo profissional da educacéo;

b) esse profissional deve ter uma sélida formacéo tedrica;

c) sua profissionalizacdo e desenvolvimento profissional sdo concebidos de modo
a articular formagc&o inicial e formagdo continuada com base no conhecimento e
ndo em competéncias e habilidades;

d) sua formacéo e o exercicio profissional devem ser orientados por:

articulacdo entre teoria e pratica;

trabalho coletivo e interdisciplinar;

gestdo democratica;

desenvolvimento da pesquisa;

compreensdo do ato pedagdgico que se realiza tanto na instituicdo escolar de

Educacdo Bésica quanto nos espacos extraescolares (ANFOPE, ANPAE;

ANPEd; CEDES; CNTE; FORUMDIR , 2011, p. 09-10).
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Assim sendo as referidas entidades entendem que uma Prova de Ingresso deva
centralizar-se no dominio dos conhecimentos desse professor. Tal dominio deve se pautar em
dois grandes blocos: o dos conhecimentos didatico-pedagdgicos e o dos conhecimentos
disciplinares os quais devem se ancorar em objetos de conhecimento, tais como: fundamentos
da educacdo; politicas educacionais; organizacdo e gestdo do trabalho pedagogico; e aqueles
das areas do conhecimento e do seu ensino na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, na educacdo de jovens e adultos (EJA) e nas demais modalidades de
escolarizacdo (ANFOPE, ANPAE; ANPEd;CEDES; CNTE; FORUMDIR, 2011, p. 9-10).

Ao final do documento as entidades propdem que o MEC/Inep/Dired tornem publico
0 detalhamento dos objetos de conhecimento dos docentes, na medida em que “[...] tal
publicidade potencializa uma compreensao mais alargada sobre o que se espera dos futuros
professores, bem como o que representa esse conjunto de objetos de conhecimento para 0s
proprios elaboradores”. Ressaltam também que as etapas ¢ modalidades de ensino para as
quais essa prova se propoe “[...] estejam explicitadas tanto nos objetos de conhecimento como
nos documentos referenciais da prova (editais para selecao de elaboradores de itens; editais de
inscricdo dos candidatos; entre outros)” (ANFOPE, ANPAE; ANPEd; CEDES; CNTE;
FORUMDIR, 2011, p. 13).

Diante do contexto nos posicionamos com cautela no sentido de que a Prova pode
reforgar os rankings, a “cultura dos resultados” e o “estreitamento da visdo curricular da
formacgdo pela avaliagdo” em detrimento da melhoria da educagdo bem como da valorizagdo
dos profissionais da educacdo. A Prova poderd institucionalizar um rebaixamento da
formagé&o inicial docente reforcando os aspectos meramente instrumentais, bem como, forgar
um alinhamento das instituicbes formadoras & matriz de referéncia da Prova. Outro aspecto
que se pode inferir é a possibilidade de mercantilizacdo da formacéo por meio da producao de
um mercado de “kits” sobre formagdo de professores, criacdo de cursinhos preparatorios para
realizacdo da referida Prova, dentre outros.

A Prova se mostra muito mais vinculada a definicdo das matrizes curriculares da
formacdo de professores do que a selecéo e ingresso a carreira como previsto. Ao que tudo
indica esta ndo assegurard o preenchimento das vagas no pais, em virtude das condigdes de
trabalho, dos baixos salarios e da auséncia de uma carreira atrativa. Talvez um caminho
possivel seria a criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo, que contemple um programa
global de formacéo e valorizagcdo docente que envolva formagéo inicial e continuada, bem
como a valorizagdo profissional por meio de planos de cargos e salarios dignos e condicGes

adequadas de trabalho.



141

2.2.1.7 O projeto de Lei 8.035/2010 do Plano Nacional de Educagdo para o decénio 2011-
2020.

O Projeto de Lei 8.035/2010 comecou a tramitar na Camara dos Deputados no ano de
2010 e foi encaminhado pelo poder executivo ao Congresso Nacional em meados do més de
dezembro do mesmo ano em concordancia com a Emenda Constitucional n® 59 de 2009°*. O
documento encaminhado ao Congresso Nacional é composto de 12 artigos, contendo um
anexo no qual sdo arroladas 20 metas e cerca de 160 estratégias. No artigo segundo sao
tracadas dez diretrizes do plano sendo que a IX refere-se a “Valorizagdo dos profissionais da
educagdo”.

As metas 15 e 16 do Projeto de Lei (PL) indicam propostas diretamente para a
politica de formacdo docente. A meta 15 vai propor a garantia, em regime de colaboracédo
entre Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s municipios que “[...] todos os professores da
educacdo bésica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam” sendo que, metade destes deva ter pos-
graduacdo, conforme ressaltada na meta 16: “Formar 50% dos professores da educagio basica
em nivel de po6s-graduacdo lato e stricto sensu, garantir a todos formacdo continuada em sua
area de atuacao” (BRASIL, 2010e).

A formacdo docente, inicial e continuada, no PL, aparece como estratégia para
alcancar o sucesso de varias metas, como exemplo: meta 1, estratégia 1.5, o qual visa
fomentar a formacdo dos profissionais do magistério para a educacdo infantil; meta 2,
estratégias 2.5 e 2.6, estas estratégias estabelecem a continuacdo do programa nacional de
formagéo de professores, sendo a primeira de educacdo do campo, com atencdo especial as
classes multisseriadas e a segunda, de formacgdo de pessoal especializado para a educacao
indigena; meta 3, estratégia 3.1, visa a institucionalizacdo de programa nacional para a
diversificacdo curricular do ensino médio, tendo, dentro das acdes para a mesma, a formacao
continuada dos professores; meta 4, estratégia 4.2, que pretende fomentar a formacéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado complementar, nas
escolas urbanas e rurais; meta 6, estratégia 6.2, aponta a formacdo de recursos humanos para a
educacdo em tempo integral (entendemos que os professores estdo inclusos aqui); meta 7,

estratégia 7.1, indica formalizacdo e execucgédo de planos de agdes articuladas, que venham as

5 Art. 4° O caput do art. 214 da Constituicdo Federal passa a vigorar com a seguinte redacéo, acrescido do inciso
VI: A lei estabelecerd o plano nacional de educacédo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema
nacional de educacdo em regime de colaboragcdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de ag¢Ges integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...].
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cumprir as metas e indices de qualidade estabelecidos para a educacdo basica publica e as
estratégias de apoio técnico e financeiro voltadas @ melhoria da gestdo educacional, tendo a
formacdo de professores com um dos focos; meta 10, estratégia 10.5, a qual estabelece o
fomento da formacdo continuada de professores das redes publicas que atuam na educacéao de
jovens e adultos integrada a educagdo profissional;

Na educacdo superior a formacgdo continuada aparece no PL como pilar para
concretizacdo das metas como exemplo na meta 12 (Elevar a taxa bruta de matricula na
Educacdo Superior) estratégias 12.4, 12.13, 12.14, em que estabelecem prioridade na oferta de
educacdo superior publica e gratuita prioritariamente para a formacdo de professores para a
educacao bésica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, bem como para atender ao
déficit de profissionais em areas especificas, como as popula¢ées do campo e indigena e
inovacdo tecnoldgica; Ressalta-se, também, a meta 13, estratégia 13.4, a qual visa a melhoria
da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da aplicacdo de instrumento de
avaliacdo aprovado pela CONAE, “[...] de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das
competéncias necessarias a conduzir o processo de aprendizagem de seus futuros alunos,
combinando formagao geral e pratica didatica” (BRASIL, 2010e).

Como se pode perceber fica implicito que o professor, a sua formacdo e o seu
trabalho constituem trés pilares centrais de sustentacdo e materialidade das metas do projeto
de lei do plano, reforcando a énfase e a centralidade dada a este pelas politicas educacionais
nas Ultimas décadas.

No ano de 2011 registram-se varios debates em torno do referido projeto de lei. Os
movimentos sociais e académicos ligados a educacdo, dentre eles Forum Nacional em Defesa
da Escola Publica, CNTE, ANPEd, e CEDES, reivindicam por meio de documentos e
sugestBes de emendas uma politica de Estado que garanta a formacdo e valorizacdo dos
profissionais de educacdo. Uma das criticas feitas ao PL € o fato deste ndo ter considerado as
discussbes e encaminhamentos da CONAE, bem como a falta de um diagndéstico, por niveis,
etapas e modalidades, de objetivos, de indicadores que visem acompanhar as metas bem como
analise geral da atual politica educacional do pais.

O balango feito durante a CONAE, no periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010,
é desafiador. A CONAE foi um espaco de discussdo sobre os rumos que o pais deveria tomar,
em todos os niveis de ensino, e, dessa Conferéncia, sairam as diretrizes que deveriam dar
origem ao PNE de 2011, documento que organiza prioridades e propde metas a serem
alcancadas nos dez anos seguintes (2011-2020). O documento final da CONAE, como os

documentos que anteriormente orientavam as conferéncias estaduais e municipais, apresenta
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seis eix0s>® de atuacio que nesta secdo interessa-nos tocar no eixo IV, a propésito do qual se

A formacao e valorizacao dos/das profissionais do magistério devem contemplar
aspectos estruturais, particularmente, e superar as solugdes emergenciais tais como:
Cursos de graduacdo (formacdo inicial) a distancia; cursos de duracdo reduzida;
contratagdo de profissionais liberais como docentes; aproveitamento de estudantes
de licenciatura como docentes; e uso complementar de telessalas. E extinguir, ainda,
todas as politicas aligeiradas de formagao por parte de “empresas”, por apresentarem
conteddos desvinculados dos interesses da educacdo publica, bem como superar
politicas de formacdo que tém como diretriz 0 parametro operacional do mercado e
visam a um novo tecnicismo, separando concepcdo e execucdo na pratica
educacional (BRASIL, 2010d, p. 80. Grifos do original).

Dar conta do que propde este eixo se faz necessario romper com a concepgdo de
formacdo reduzida ao manejo adequado dos recursos e técnicas pedagogicas, concebendo a
educacdo a distancia para uso apenas emergencial e, colocando em pratica as propostas ja
indicadas, no PNE decénio 2001-2010, e reafirmadas na CONAE. Para que isto aconteca
movimentos sociais e académicos tém travado debates que culminaram em documentos 0s
quais foram encaminhados ao Congresso Nacional no sentido de tornar pontos relevantes da
luta desses movimentos em debates no Congresso e emendas que possam retratar o que ndo
foi considerado pelo projeto de lei em tramite.

Sobre a politica de formacdo docente como citado anteriormente vamos ter no
Projeto de Lei apenas duas metas que tratam diretamente desta questdo: as metas 15 e 16. Em
relacdo a meta 15 a CNTE (2011) propde uma emenda aditiva no sentido de criar uma
estratégia que vise garantir a oferta gratuita e preferencialmente publica dos cursos de
formacdo inicial e continuada para os profissionais da educacdo, devendo, em caso de
primeira habilitacdo de professores, serem as mesmas oferecidas na forma presencial. A
ANPEd (2011, p. 75-76) propde, também, emenda modificativa no sentido de que seja
garantido que as Licenciaturas sejam oferecidas “[...] preferencialmente em cursos
presenciais, na area de conhecimento em que atuam até o final da década.” Deixando o
indicativo de que se deve priorizar a formacédo presencial para as Licenciaturas. O que reforca
indicativos da ANFOPE (2002) que a modalidade de Educacdo a Distancia deve ser mais
utilizada na formacdo continuada de professores e ndo na formacéo inicial. Em relacdo a esta
meta, o0 deputado Ivan Valente (2011) propde que até o quinto ano de vigéncia desta lei pelo
menos 80% dos professores ja tenham alcancado esse patamar (formacdo especifica de nivel

superior na area de atuacao).

% Os seis eixos sdo: 1) Papel do Estado na garantia do direito & Educagéo de qualidade- organizagdo e regulagio
da Educacdo nacional; I1) Qualidade da Educacdo, gestdo democratica e avaliacdo; 111) Democratizacdo do
acesso, permanéncia e sucesso escolar; 1V) Formacdo e valorizacdo dos/das profissionais da Educagdo; V)
Financiamento da Educacéo e VI) Justica social, Educacéo e trabalho: inclusdo, diversidade e igualdade.
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Importante registrar que as metas 17 e 18 refere-se especificamente a Valoriza¢do do
Magistério Publico. Tais metas tém relacdo direta com a formacéo e o trabalho docente e a
concretizacdo destas se constituem em um desafio de fazer justica aos profissionais do
magistério. Com a justificativa de assegurar maior organicidade na questdo da “Valorizagdo
do Magistério Publico” no PNE a ANPEd (2011, p. 79-80) sugere fuséo das metas 17 e 18.

Com a seguinte emenda substitutiva:

Valorizar o magistério publico da educacdo bésica, a fim de igualar o rendimento
médio do profissional do magistério ao dos demais profissionais com escolaridade
equivalente, por meio de permanente aumento real do poder de compra do piso
salarial profissional nacional da categoria e sua vinculagdo aos planos de carreira de
Estados, Distrito Federal e Municipios, assim como criar condicGes para a
regulamentacéo do piso salarial e da carreira profissional aos demais trabalhadores
da educacdo, com base no artigo 206, incisos V, VIII e paragrafo Unico da
Constituicao Federal.

Aguiar (2011) analisa que para a concretizagdo destas metas implica em aumento
significativo do investimento publico na area da educacdo, que como era proposto no
documento final da CONAE a utilizacdo de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) em
educacdo, mas que no PL esta porcentagem € reduzida a 7% (meta 20), lembrando que no
PNE anterior foi proposto pelo Congresso Nacional 7% do PIB®® para a educacdo nacional,
sendo que este foi vetado pelo presidente da republica no periodo. Portanto, este serd mais um
objeto de discussdo entre 0os movimentos sociais e entidades voltadas para a formacdo e
valorizacédo dos profissionais da educacdo no qual defendem um plano nacional de educagéo
que venha a instituir um sistema nacional de educacdo e que a politica de formacéo e
valorizacdo dos profissionais da educacao deva ser de Estado.

Vale registrar que tais propostas que constam no PNE de 2001 e CONAE de 2010
ndo foram implantadas pelos governos federais que dirigiram o pais no periodo, estdo,
novamente, no rol de metas para o proximo PNE (2011-2020). Esperamos, portanto, que ndo
sejam mais dez longos anos de espera para seu cumprimento.

O Projeto de Lei 8.035 que visa a aprovagdo do PNE 2011-2020 ainda percorrera um
longo caminho de tramitacdo e aprovacdo no Congresso Nacional. A Comissdo Especial
destinada a emitir o parecer ao referido Projeto de Lei recebeu duas mil e novecentas e quinze
proposta de emendas (2.915). A Comissdo fez avaliagdo e apresentou um relatério sobre as
mesmas em dezembro de 2011. No que se refere as metas referentes a formacéo e valorizagdo

foram apresentadas 334 emendas. Sendo 153 emendas para a meta 15; 61 para meta 16; 56

% Os movimentos sociais que, por meio dos CONED, construiram o Plano Nacional da Sociedade Brasileira
indicaram que deveria ser aplicado 10% do PIB para a educacdo.
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para a meta 17 e 64 para a meta 18. A discusséo do relatério, bem como a aprovacéo final do
PNE ficaram para o ano de 2012.

S&o inimeros os desafios para a configuracdo, assim como para materializacéo, de
um Plano Nacional de Educacdo que conduza para uma educacdo publica, de qualidade,
gratuita, laica e democratica assim como preconizam 0s movimentos sociais e académicos.
Acreditamos que parte desse caminho encontra-se na questdo da formacéo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Desde a questdo da implementacdo de um piso salarial nacional
profissional para o magistério, (conflito que a justica ainda ndo resolveu totalmente como
mencionado anteriormente), a constituicdo de plano de carreira, o qual ainda em alguns
estados e municipios ndo foram implementados, formacéo inicial e continuada de qualidade e
a garantia de condic6es adequadas de trabalho.

Faz-se necessario um movimento de luta que garanta uma concepcdo de formacéo
docente pautada pelo desenvolvimento da sélida formacdo tedrica e interdisciplinar em
Educacdo, quanto pelas areas especificas e cientificas, bem como pela unidade entre teoria e
pratica, tendo o trabalho e a pesquisa como principios educativos na formacéo profissional.
Nesta perspectiva, a formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo devem ser
entendidas como uma politica de Estado e tratada como direito. Sendo um dos principais
desafios a diminuicdo da distancia que ha entre o discurso evidenciado na legislacdo e planos
educacionais e 0 que se da na préatica, uma vez que, segundo Maués (2010), o Brasil tem tido
uma tradicdo de elaborar planos emergenciais para a formacdo de professores cuja
descontinuidade é uma caracteristica.

A partir da andlise da politica de formacdo docente brasileira feita até aqui,
objetivamos no proximo capitulo analisar a concepc¢éo de educacdo e de formacdo docente da
OCDE e como esta organizacdo pensa, direciona e executa a politica de formacdo docente.
Destacaremos as a¢Oes internacionais direcionadas pelo INEP no Brasil que tém contribuido

para dar materialidade as orientagdes da referida organizagéo.
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3 A OCDE E A POLITICA DE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A partir da analise das politicas educacionais brasileiras, em especial, da politica de
formacdo docente feita em capitulos anteriores, buscaremos, agora, registrar a compreensdo
sobre a concepcao de educacdo e de formacdo docente da OCDE e, ao analisar esse quadro
conceitual, caracterizar como a referida organizacdo pensa e direciona a politica de formacao
docente, pela via da Dire¢do de Educacdo e Centro para Pesquisa e Inovacdo em Educacéo
(CERI). A investigacdo sobre a relagdo desta organizacdo, de forma direta e indireta, no
Brasil, pela via do PISA e do Programa Mundial de Indicadores Educacionais (Programa
WEI) e da Pesquisa TALIS é um dos principais objetos de analise, de modo a identificar os
encaminhamentos feitos pelo Ministério da Educacao brasileiro, por meio do INEP. Neste
sentido buscamos desvelar as teias que envolvem as recomendacdes da referida organizacéo,

no que tange as politicas de formacéo docente.

31 A DIRlE(;AO DA EQUCA(;AO E O CENTRO PARA PESQUISA E INOVA(;,,&O EM
EDUCACAO (CERI): CEREBRO DA OCDE PARA A FORMULACAO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

Dentro da estrutura mostrada em organograma da OCDE, explorado no primeiro
capitulo da tese, constatamos a existéncia da Diretoria de Educacio®’, que é composta por um
Escritério Central do Diretor, tendo uma unidade de apoio a Direcdo; trés divisdes
administrativas: Divisdo de Politicas de Educacdo, Divisdo de Analise e Indicadores, Divisao
de Infraestrutura e Gestdo da Educacdo; o Centro para Pesquisa e Inovacdo em Educacdo
(CERI), bem como o Programa de Cooperagdo Econémica com Paises ndo membros. Esses
setores contam com comités técnicos e grupos de trabalho.

A Direcdo da Educacdo da OCDE tem por missdo ajudar os paises membros e
participantes a assegurar, para as respectivas populagées, um aprendizado, ao longo da vida®®,
para todos, e que esta aprendizagem seja de qualidade e favoreca o desenvolvimento
individual com coeséo social (OCDE, 2008).

[...] a Direcdo de Educagdo ajuda os paises membros a melhorar a qualidade, a
equidade e a eficiéncia dos seus sistemas educacionais. O trabalho é feito
principalmente por meio do Comité de Politica de Educagdo que € encarregado das
inspec¢des dos sistemas educacionais dos paises e do desenvolvimento de indicadores
internacionais (panoramas gerais da educacdo) e por intermédio do trabalho do
Centro de Pesquisa em Educacdo e Inovagdo. E feito também por meio da avaliagio

>" O organograma da Diretoria de Educacdo da OCDE comp@e 0 Anexo 4 desta tese.

%8 Sobre a educacdo ao longo da vida, vide RODRIGUES, Marilda Merencia. Educacdo ao longo da vida: a
eterna obsolescéncia humana. 2008. Tese (Doutorado em Educagdo) - PPGE/UFSC, Floriandpolis, 2008.
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dos resultados de aprendizagem em nivel escolar (PISA), em nivel universitario
(AHELO)* e no nivel de adulto (PIAAC)®® (OCDE, 2006b, p.01).

Os trabalhos da Direcdo de Educacdo na producdo de estatisticas e indicadores da
educacdo — em particular, a publicacdo anual sobre educacdo (Panoramas da Educacao) e
estudos do PISA — tém constituido a base para as compara¢des internacionais, trazendo varios
aspectos sobre os sistemas de ensino e dados que propiciam anélises sobre a aprendizagem
nos paises focalizados.

A Direcdo da Educacdo tem dado, atualmente, uma atencdo particular ao ensino e a
formagdo dos profissionais desta a&rea bem como ao ensino superior. Entre os diferentes
programas, essa direcdo conta com o Centro para Pesquisa e Inovagdo em Educacgéo (CERI),
o qual produz andlises e sinteses publicas sobre a educacdo dos paises membros e
participantes (observadores), no sentido de propiciar troca de conhecimentos e praticas, em
nivel internacional (OCDE, 2008a, p. 01).

Os trabalhos da Dire¢do da Educacdo s@o colocados sob superviséo do Comité
Diretor do CERI, o qual os encaminha ao Conselho da Diretoria da Educacédo, da OCDE, que
¢ composto por cinco o6rgdos: Comité de Politica de Educacdo, Comité Diretor do CERI,
Comité Diretor do PISA, Comité Diretor do Programa para a Construgdo e Equipamento de
Educacgéo (PEB) e Comité Diretor do Programa Institucional de Gestdo dos Estabelecimentos
de Ensino Superior (IMHE). O Comité de Politica de Educacdo supervisiona a estratégia da
Organizacdo sobre a educacdo, e seus trabalhos sdo financiados pelo orcamento principal da
OCDE (OCDE, 2008).

A presidéncia e a vice-presidéncia da Diretoria da Educacéo trabalham, diretamente,
com o Comité de Educacdo, no sentido de ajudar os paises membros a melhorar a qualidade, a
equidade e a eficiéncia dos seus sistemas educacionais (OCDE, 2010c).

No que se refere as politicas de formacdo docente, existem trés setores que merecem
atencdo: a Divisdo de Politicas de Educacgdo e Formacdo, a Divisdo de Analise e Indicadores,
e a Divisao de Infraestrutura e Gestdo da Educacao.

* A Avaliacio dos Resultados de Ensino Superior de Educacdo (AHELO) ir4 testar o que os estudantes do
ensino superior sabem e podem fazer apds a formatura. More than a ranking, AHELO is a direct evaluation of
student performance. Trata-se de uma avaliacdo direta do desempenho dos alunos It will provide data on the
relevance and quality of teaching and learning in higher education. que ira fornecer dados sobre a relevancia e a
qualidade do ensino e aprendizagem no ensino superior. The test aims to be global and valid across diverse
cultures, languages and different types of institutions. O teste pretende ser global e valido em diversas culturas,
linguas e diferentes tipos de instituicdes (OCDE, 2011, p.01)

% O Programa Internacional de Evolugdo das Competéncias dos Adultos (PIAAC) é um Programa da OCDE que
analisa a evolugdo internacional das competéncias dos adultos, medindo as qualificacBes, as atitudes e os
conhecimentos desde os 16 anos produzindo dados sobre quedas sociais (OCDE, 2008, p. 05).
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A Divisdo de Politicas de Educacdo e Formacdo possui uma chefia que lidera uma
equipe de analistas, economistas e pessoal de apoio. Compete a esta divisdo analisar e
elaborar pareceres sobre as medidas a serem adotadas no sentido de ajudar os governos a
desenvolver uma educacdo considerada eficaz e eficiente e o trabalho de formulacdo de
politicas de formacgdo. A Divisdo de Andlise e Indicadores tem a responsabilidade de
direcionar o Programa de Avaliacdo Internacional dos Estudantes (PISA) e o Programa do
Sistema de Indicadores da OCDE (INES), bem como orientar o desenvolvimento de novos
projetos de ensino da OCDE, como o Inquérito Internacional sobre Ensino e Aprendizagem
(Teaching and Learning Internacional Survey (TALIS), sigla em inglés) e o Programa
Internacional de Evolucdo das Competéncias dos Adultos (PIAAC). A Divisdao de
Infraestrutura gerencia tanto o Programa de Gestao Institucional no Ensino Superior (IMHE)
guanto o Centro para Ambientes de Aprendizagem Efetiva (CELE) (OCDE, 2010d, p. 01).

Estes setores da Direcdo de Educacdo da OCDE séo estratégicos, uma vez que estao
diretamente ligados a formulacdo das politicas educacionais e, em especial, a de formacao
docente. No entanto, o CERI se constitui, no meu entendimento, o espaco principal na
formulacdo das politicas educacionais da OCDE, ja que todos os trabalhos daquela Diretoria
passam pelo Comité Diretor do CERI, e este, depois de analisar relatérios, encaminha-os para
o Conselho da Diretoria. Ou seja, antes de chegar as reunides deste Gltimo, tem-se o crivo e 0
olhar técnico e politico do CERI.

3.2 0 CENTRO PARA PESQUISA E INOVACAO EM EDUCAGAO (CERI): O CENTRO
DA FORMULACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS DA OCDE

O CERI foi criado, em 1968, em Paris (Franca). Sua equipe é composta de vinte
colaboradores internacionais (analistas, estatisticos e pessoal administrativo). Segundo a
OCDE, a criacdo do centro era uma resposta, na época, as necessidades urgentes de troca de
inovagdo e informag&o, no seio dos sistemas educativos, em face das pressdes e exigéncias

das sociedades modernas, e pontua:

[...] o CERI contribui para a formulacédo de ac¢Ges politicas em educagdo, para analise
de problemas que virdo, apoia os resultados de pesquisa internacional e de exemplos
de inovagBes maiores. Assim, nos anos 70, o CERI se distinguiu pelos seus trabalhos
sobre a formagdo recorrendo a estratégia de aprendizagem ao longo da vida. No
comeco dos anos 80, eles atacavam antes as "novas" tecnologias e a sua importancia
na educacfo. E nos anos 90 que seu envolvimento se dirigiu aos indicadores
internacionais sobre educagdo (OCDE, 2008a, p. 02. Aspas no original).

O CERI participa, ativamente, nos trabalhos sobre os indicadores da educacéo e

contribui notadamente para:
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O desenvolvimento e a andlise dos indicadores quantitativos, comparando niveis
internacionais, que sdo publicados pela OCDE sob o titulo Panoramas sobre a
Educacéo;

O desenvolvimento e a publicacdo da obra da primeira enquete internacional da
OCDE sobre o ensino e aquisicdo de conhecimentos (TALIS), que estuda o quadro
pedagogico e as condicBes de trabalho dos professores nos seus estabelecimentos
escolares;

O desenvolvimento do Programa da OCDE para evolucdo internacional das
competéncias dos adultos (PIAAC), que mede as qualificacBes, as atitudes e os
conhecimentos de 16 a 64 anos e producdo de dados sobre as quedas sociais (OCDE,
2008a, p. 5).

O referido centro organiza uma série de seminarios regionais, 0s quais oferecem um
quadro de discussdo e de trocas entre os paises da OCDE sobre as melhores préticas relativas
a sujeitos educativos. Tais seminarios se constituem numa forma de discusséo reciproca, em
gue o CERI chega mais proximo das necessidades e problemas educativos dos paises
participantes, e estes dispdem de um contexto internacional para trocar seus pontos de vista e
suas praticas.

Nessa perspectiva, o centro realiza estudos e promove um dialogo internacional
sobre a educacio em paises-membros da OCDE e paises-observadores (caso do Brasil). E um
ponto focal para informacéo e discussdo sobre tendéncias em sistemas de ensino, em todo o
mundo. Vale registrar que o CERI promoveu e promove a investigacdo e a inovacdo, na
educacdo, nos paises membros e participantes, hd mais de 40 anos. Suas atividades tém por
objetivo:

Incentivar as melhores ligagGes entre a investigacdo, a inovacédo politica e a pratica;
Enriquecer o conhecimento sobre tendéncias educacionais internacionalmente;
Envolver ativamente os investigadores educacionais, profissionais do Governo nas
discuss@es de paises (OCDE, 20083, p. 02).

Diante de objetivos tdo abrangentes e importantes para a organizagéo, a Dire¢do do
CERI se configura como um cargo estratégico, no sentido de alcangar as metas da OCDE para
este setor. Percebe-se, por meio do curriculum vitae dos atuais ocupantes, que tanto os cargos
de chefia quanto os demais, inferiores, na hierarquia do organograma disponivel no website da
organizacdo, sdo ocupados por pessoas altamente qualificadas. No que se refere,
precisamente, a chefia do CERI, conforme o mencionado organograma, desde 2008, o

professor doutor Tom Schuller®* ocupa o cargo de chefe.

%1 0 referido professor ja trabalhou, nessa organizagdo, por quatro anos, na década de 1970, o que contribui,
também, para seu credenciamento no cargo, ja que conhece o Centro e seus objetivos. O website faz questdo de
ressaltar o vasto e rico curriculum vitae do professor, no campo educacional, enfatizando que o mesmo tem
mestrado, na Universidade de Oxford, Pés-Graduagdo, em Londres, e Doutorado, na Universidade de Bremen,
destacando, ainda, que o mesmo ja publicou 14 (catorze) livros e mais de 100 (cem) artigos sobre vastas
questbes educacionais como envelhecimento, pensdes e democracia industrial, bem como sobre a aprendizagem
ao longo da vida e capital humano e social (OCDE, 2010d, p. 01). Ou seja, 0 drgdo central das politicas
educacionais, o CERI, conta com uma equipe qualificada para atingir os objetivos propostos.
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Observamos no primeiro capitulo desta tese que o Brasil ndo é pais-membro da
OCDE, mas, participa de varias atividades desta organizacdo na area da educacgdo. Registra-se
que existe cooperacao técnica entre a OCDE e o Brasil na area de educacdo desde 1997. Para
tanto, tal organizacdo precisa de Orgdos brasileiros “aliados” para ajuda-la na viabilizacéo e
materializacdo desta cooperagdo. O INEP € o 6rgdo do Estado Brasileiro que tem se destacado
na conducdo das orientagBes para as politicas educacionais da OCDE com estratégias de
avaliacdo da educacdo bésica, pesquisas e programas envolvendo o trabalho e a formacéo
docente. Neste sentido, no proximo item abordaremos o protagonismo do INEP neste

processo.

3.3 0 PROTAGONISMO DO INEP NA CONDUCAO DAS ORIENTACOES DA OCDE

O INEP foi criado em 13 de janeiro de 1937. Inicialmente foi chamado de Instituto
Nacional de Pedagogia. No ano seguinte, o Decreto-Lei 580, regulamentou a organizagéo e a
estrutura da instituicdo e modificou a denominacdo para Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos. O primeiro diretor geral do 6rgéo foi o professor Lourenco Filho.

O Decreto de criacdo estipulava que era funcdo do INEP:

Organizar a documentacéo relativa & historia e ao estado atual das doutrinas e
técnicas pedagdgicas; manter intercAmbio com instituicdes do Pais e do
estrangeiro; promover inquéritos e pesquisas; prestar assisténcia técnica aos
servicos estaduais, municipais e particulares de educagédo, ministrando-lhes mediante
consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e solugdes sobre problemas
pedagdgicos, divulgar os seus trabalhos; participar da orientacdo e selegdo
profissional dos funcionérios publicos da Unido (INEP, 2011, p. 01. Grifos N0ssos).

Percebe-se que o INEP desde sua criacdo objetivava manter relacfes internacionais,
valendo registrar a participacéo deste nos acordos MEC-USAID na década de 1950.

Estudos de Souza (2009) indicam que nos anos iniciais da criacdo do INEP, este foi
considerado referéncia para a questdo educacional no pais e a gestdo Anisio Teixeira, iniciada
em 1952, passou a dar énfase ao trabalho de pesquisa o que culminou na criagdo do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), com sede no Rio de Janeiro, tendo centros
regionais em Recife, Salvador, Belo Horizonte, S&o Paulo e Porto Alegre.

Na década de 1970 o INEP foi transformado em érgdo autdbnomo, e passou a ser
chamado de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, o qual tinha como
objetivo realizar levantamentos da situacdo educacional do pais. Esses levantamentos
deveriam subsidiar a reforma do ensino em andamento, tendo como base a Lei 5.692/71, bem

como ajudar na implantagdo de cursos de pds-graduacao (INEP, 2011).
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Registra-se que em 1973 os centros regionais foram extintos pautados na justificativa
gque 0s mesmos j& estavam agregados as universidades ou as secretarias de educacdo dos
estados.

No ano de 1976, a sede do INEP foi transferida para Brasilia. Em 1977 o CBPE foi
extinto, “[...] marcando o fim do modelo idealizado por Anisio Teixeira e que deu ao INEP
reconhecimento nacional e internacional” (INEP, 2011, p. 02).

A década de 1980 foi marcada por alguns acontecimentos importantes. Em 1981
lancou-se a revista “Em Aberto” que tinha “carater técnico, para assessoramento interno ao
MEC”. Posteriormente a circulagdo da revista foi expandida e aberta ao publico em geral,
com finalidade de assessorar professores e especialistas em educagdo (INEP, 2011).
Iniciavam-se ai as acdes do INEP como irradiador de ideologia e concepcdo de educacéo,
formacédo e avaliacao.

Data de 1985 um processo de redefinicdo do INEP, retirando-se a funcéo de fomento
a pesquisa. Retomou-se a funcéo bésica de suporte e assessoramento aos centros decisorios do
MEC, reforcando o papel de irradiador e reprodutor de politicas educacionais vigentes.

Dados do historico do INEP apontam que no governo Collor a instituicdo esteve
perto de ser extinta. O fato ndo se concretizou, mas houve uma nova reestruturagdo e

redefinicdo, com dois objetivos centrais:

Reorientacdo das politicas de apoio e pesquisas educacionais, buscando melhorar
sua performance no cumprimento das fungdes de suporte & tomada de decisdes em
politicas educacionais.

Reforco do processo de disseminacdo de informagdes educacionais, incorporando
novas estratégias de modalidades de produgdo e difusdo de conhecimentos e
informagdes (INEP, 2011, p. 02).

Na década de 1990 a atuagdo do INEP se configurou como um “[...] financiador de
trabalhos académicos voltados para a educagdo” (INEP, 2011, p. 02). Refor¢ando o ciclo de
constantes reestruturacdes, em 1995, o 6rgdo passa novamente por mudancgas. Reorganizou-se
0 setor responsavel pelos levantamentos estatisticos no sentido de fazer com que as
informagdes educacionais pudessem orientar a formulagdo de politicas do MEC, como

podemos ver no trecho a seguir:

O primeiro passo se deu com a incorporacao do Servico de Estatistica da Educagéo e
Cultura (Seec), em 1996, a Secretaria de Avaliacdo e Informagdo Educacional
(Sediae), do Ministério da Educagdo. O Seec, criado em 1937, era um 6rgdo do
Poder Executivo, com longa tradicdo na realizacdo de levantamentos estatisticos na
educacdo brasileira. Em 1997, a Sediae é integrada a estrutura do INEP, passando a
existir, a partir desta data, um Unico érgao encarregado das avaliagdes, pesquisas e
levantamentos estatisticos educacionais no &mbito do governo federal. Nesse mesmo
ano, o INEP foi transformado em autarquia federal (INEP, 2011, p. 02).
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Esse processo de reestruturacdo do INEP foi deslanchado na segunda metade dos
anos 1990, apds a aprovagdo da nova LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que
redefiniu as competéncias e atribuigdes das trés instancias de governo. O novo marco legal
favoreceu a descentralizacdo da gestdo educacional, a0 mesmo tempo em gque promoveu o
fortalecimento do papel do Ministério da Educacdo como formulador e coordenador das
politicas nacionais. Outra mudanca importante trazida pela LDB foi a exigéncia de um
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar e dos estabelecimentos de ensino,
cabendo a Unido assegurar a sua realizacdo em colaboragcdo com os sistemas de ensino.

Neste contexto, o INEP se tornou responsével por organizar e manter o sistema de
informacdes e estatisticas educacionais e por desenvolver e coordenar sistemas e projetos de
avaliacdo educacional, abrangendo todos os niveis e modalidades de ensino, configurando,
entdo, como 6rgdo responsavel por realizar periodicamente levantamentos censitarios e de
avaliacdes nacionais. As informacGes produzidas pelo INEP constituem referéncia bésica para
0s principais programas educacionais do Governo Federal de apoio aos sistemas estaduais e
municipais de ensino (INEP, 2009).

A Portaria n. 2.255, de 25 de agosto de 2003, Art. 1, transformou o INEP em
autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacdo, nos termos da Lei n. 9.448, de 14 de
marc¢o de 1997, alterada pela Lei n. 10.269, de 29 de agosto de 2001, que tem por finalidades:

| - organizar e manter o sistema de informagdes e estatisticas educacionais;

Il - planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de
avaliacdo educacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das
atividades de ensino no Pais;

Il - apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de
sistemas e projetos de avaliagdo educacional;

IV - desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informagdo e
documentacdo que abranjam estatisticas, avaliagbes educacionais, praticas
pedagogicas e de gestdo das politicas educacionais;

V - subsidiar a formulag8o de politicas na area da educacdo, mediante a elaboracao
de diagndsticos e recomendagdes decorrentes da avaliacdo da educacdo bésica e
superior;

VI - coordenar o processo de avaliagcdo dos cursos de graduagdo, em conformidade
com a legislacdo vigente;

VIl - definir e propor pardmetros, critérios e mecanismos para a realizacdo de
exames de acesso ao ensino superior;

VIII - promover a disseminacdo de informacGes sobre avaliacdo da educacgdo basica
e superior; e

IX - articular-se, em sua &rea de atuacdo, com instituicbes nacionais,
estrangeiras e internacionais, mediante acfes de cooperacdo institucional,
técnica e financeira, bilateral e multilateral (INEP, 2011, p. 02. Grifos N0ss0s).

Este perfil do INEP contribuiu e contribui para disseminar orientagfes nacionais e

internacionais para as politicas educacionais brasileiras. Em especial a I1X finalidade referenda
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0 Instituto como um mediador dos organismos internacionais na implantacdo das politicas
educacionais.

Nos anos 2000 observa-se que esse Orgdo tem se organizado cada vez mais no
sentido de viabilizar um sistema de levantamentos estatisticos tendo como eixo central a
avaliacdo em todos os niveis educacionais. Como exemplo cita-se as avaliacbes externas
nacionais: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior (SINAES), Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Provinha
Brasil, IDEB, e internacional: PISA. Nesta perspectiva, o INEP vem se constituindo no 6rgéo
que viabiliza e materializa a importacdo de projetos educacionais referendados por
organismos internacionais,

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) possui uma série de ac¢Bes internacionais voltadas as areas de avaliag¢do
estatistica, estabelecendo assim varias agdes cooperativas com paises parceiros.
Essas acfes sdo importantes porque fortalecem os sistemas de informagdo e
avaliacdo educacional dos paises envolvidos, além de promover atividades conjuntas
para troca de experiéncias entre os especialistas em Educa¢do nacionais e
internacionais. Desta forma, qualquer agdo no ambiente internacional que
envolva coleta de dados, informagdes, estatisticas e avaliacdo educacionais tém
como referéncia, no Brasil, o INEP Dentro do seu ambito de atuagdo, o
Instituto articula-se com outros organismos nacionais e estrangeiros mediante
acbes de cooperacdo institucional, técnica e financeira, bilateral e multilateral
(INEP, 2009, p. 01. Grifos Nossos).

Registra-se que o INEP realiza agdes internacionais com a OCDE no campo da
educacdo nas seguintes areas: avaliacdo, estatisticas e projetos. Quanto aos programas que se
destinam as estatisticas, estdo o Programa de Indicadores Mundiais da Educacdo, o Panorama
da Educacao; Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) este Gltimo sera
analisado neste capitulo. No que se refere a avaliacdo registra-se o Primeiro Estudo
Internacional Comparativo e Explicativo (PERCE) e o Segundo Estudo Regional
Comparativo e Explicativo (SERCE) e 0 PISA (o qual sera analisado neste capitulo).

Vale registrar que o Programa Indicadores dos Sistemas Educacionais Nacionais
(INES) da OCDE, é responsavel pela construcdo de indicadores educacionais comparaveis
internacionalmente, bem como pela elaboracdo de estudos tecnicos, pesquisas e
levantamentos para a analise das dimensdes da constituicdo de indicadores. Tem como
objetivo desenvolver um conjunto de indicadores relevantes para as politicas educacionais dos
paises membros da OCDE e dos paises parceiros (o caso do Brasil). O programa INES

promove as seguintes atividades:

Desenvolve, coleta, analisa e interpreta uma grande variedade de indicadores
internacionais por meio de suas publica¢des anuais;
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Fornece um férum para a cooperagdo internacional e a troca de informagdo sobre
métodos e préaticas de desenvolvimento e uso dos indicadores educacionais para 0s
sistemas de formulacéo de politicas e gestdo de sistemas educacionais;

Contribui para a metodologia e pratica de avaliacdo para desenvolver mais
indicadores validos e confidveis, e para uma melhor compreensao de sua utilizacéo
na formacéo de politicas (INEP, 2011, p. 1).

O documento Panorama da educacdo é uma publicacdo anual da OCDE que relne
indicadores de 39 paises relacionados aos beneficios econémicos do investimento em
educacdo. O objetivo do relatério € orientar os formuladores das politicas publicas
educacionais, permitindo a comparagdo entre os paises analisados. Tais indicadores “[...] s&0
elaborados para apoiar e avaliar os esforcos que os governos empenham no sentido de
executar reformas em suas politicas, e permitem que 0S governos vejam seus sistemas
educacionais a luz do desempenho de outros paises” (OCDE, 2005a, p. 03).

O primeiro estudo internacional comparativo sobre “Linguagem, Matematica e
fatores associados em alunos de terceiro a quarto grau de educagdo bésica” foi realizado em
1997 pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo (LLECE).
A avaliacdo foi aplicada a uma amostra de alunos da 32 e da 4° séries do ensino fundamental.
Segundo INEP (2011) a aprendizagem dos alunos brasileiros foi medida por meio de provas
de Lingua Portuguesa e Matematica, elaboradas pela equipe técnica da UNESCO/OREALC
As provas foram aplicadas, em outubro de 1997, em uma amostra de escolas publicas e
privadas dos estados do Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Ceara, que representavam oS
niveis I, 1l e 111 do IDH daquele ano, e estados que também reuniam outros requisitos exigidos
para a definicdo da amostra (INEP, 2011).

O PERCE proporcionou, pela primeira vez, informagdes comparativas sobre a
aprendizagem de alunos dos paises da América Latina Caribe. Em Lingua Portuguesa avaliou-
se: compreensao leitora, pratica metalinguistica e producdo de textos. Em Matematica
avaliou-se quatro tdpicos: numeracdo, operacdo com numeros naturais, fracbes comuns,
geometria e medidas, incorporando também quatro habilidades de um nivel superior —
interpretacdo de gréficos, reconhecimento de padrfes, probabilidades e estabelecimento de
relacfes entre dados. Simultaneamente, aplicaram-se questionarios com os alunos testados, a
suas méaes, pais ou responsaveis, a seus professores e aos diretores das escolas onde os alunos
estudam, com o objetivo de identificar fatores associados ao desempenho escolar (INEP,
2011).

O segundo estudo regional comparativo e explicativo (SERCE) avalia o desempenho
dos estudantes da 3% e 6% séries do ensino fundamental, nas disciplinas de Matematica,

Linguagem (Leitura e Escrita) e Ciéncias, na América Latina e no Caribe, indagando também
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sobre os fatores associados a esses desempenhos. Trata-se de um projeto do Laboratério
Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo (LLECE) sob a coordenacdo do
Escritorio Regional da UNESCO para América Latina e do Caribe (Orealc/Unesco, com sede
em Santiago) (INEP, 2011). O principal proposito deste estudo é gerar conhecimentos acerca
do desempenho dos estudantes das 32 e 62 séries, do que no Brasil seria 0 ensino fundamental,
na Ameérica Latina e no Caribe, nas disciplinas de Matemaética, Linguagem (Leitura e Escrita)
e Ciéncias. Paralelamente, o estudo busca identificar as caracteristicas dos estudantes, das
turmas, das escolas, dos professores e das familias dos alunos que estdo associados ao
desempenho dos alunos, enfatizando aqueles fatores passiveis de alteracdo por meio de
mudangcas do sistema educativo (INEP, 2011).

O SERCE se prop6s estudar a aprendizagem dos alunos matriculados nas 3% e 62
séries do ensino fundamental, no final do ano letivo de 2005-2006 em instituicGes educativas
oficialmente reconhecidas (ensino regular). No caso da 3% série, ndo foram incluidas as
escolas exclusivamente indigenas, pois se considerou que as criangas ainda ndo tinham
suficiente dominio da linguagem para realizar uma prova escrita em lingua portuguesa. No
Brasil, os instrumentos foram aplicados simultaneamente na semana de 20 a 24 de novembro
de 2006, em 155 escolas de 25 unidades da Federacdo (ndo constavam escolas do Acre e de
Rond6nia), totalizando 5.711 alunos da 3? série e, 5.422 da 62 série (INEP, 2011).

Faz-se importante registrar os projetos desenvolvidos pelo INEP em parceria
internacional. O primeiro é o Forum do Hemisfério o qual foi criado em 2002, e representa a
implementacdo do Plano de Acdo assinado pelos chefes de Estado e de governo que
participaram da Il Clpula das Américas, realizada em Santiago do Chile, em 1998. O plano
destaca o papel da educacdo como chave para o progresso e define linhas de acao prioritarias
para a area. O projeto formulado, apds consulta aos paises participantes, prevé trés eixos
orientadores basicos: o fortalecimento dos sistemas nacionais de avaliacdo, a assisténcia
técnica aos paises participantes e a participacdo em estudos internacionais comparativos
(INEP, 2011).

Outro projeto de parceria internacional conduzido pelo INEP é a Comunidade dos
Paises da Lingua Portuguesa (CPLP) que foi criada em Lisboa, em julho de 1996. Congrega
0s seguintes paises luséfonos: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique,
Portugal, Sdo Tomé e Principe e Timor Leste, tendo este ultimo se tornado membro em julho
de 2002, durante a IV Conferéncia de Chefes de Estado e de Governo da CPLP, de Brasilia. A
CPLP elenca trés objetivos gerais: a concentracdo politico-diplomatica entre 0s seus

membros; a cooperagdo econdmica, social, cultural, juridica e técnico-cientifica; e a
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promocéo e difusdo da Lingua Portuguesa. O idioma portugués, o terceiro mais falado no
Ocidente, confere identidade a organizacdo (INEP, 2011).

O terceiro projeto refere-se a Rede Ibero-Americana para Acreditacdo da Qualidade
da Educacédo Superior (RIACES). Refere-se a uma associa¢do sem fins lucrativos destinada a
promover, entre 0s paises ibero-americanos, a cooperagdo e o intercambio em matéria de
avaliacdo e credenciamento da educagdo superior, contribuindo assim para a garantia da
qualidade da educacao superior nesses paises (INEP, 2011). A RIACES liga o Brasil a OCDE
por meio do trabalho com a Organizacao dos Estados Ibero-Americanos para Educacdo (OEI)
e do Instituto Internacional para a Educagdo Superior na Ameérica Latina e Caribe (IESALC),
repassando via UNESCO, dados e projetos coletivos.

Na politica educacional brasileira observa-se que a educagdo superior, bem como
seus desdobramentos por meio da formacdo de professores e projetos de avaliacdo, formacao
e trabalho docente da educacédo béasica sdo objetos de interesse dos organismos internacionais,
0s quais tém acesso aos dados estatisticos brasileiros via INEP. A OCDE tem se destacado
nas orientacdes para as politicas educacionais brasileiras por meio de seus programas, projetos
e pesquisas no campo da educacdo (MAUES, 2009a, 2009¢c, 2008; SOUZA, 2009).

O Brasil vem intensificando o desenvolvimento e a implantacdo de sistemas
nacionais e internacionais de avaliagdo bem como de indicadores educacionais nacionais e
internacionais. Para tal tem firmado termo de cooperagdo internacional, dentre eles com a
OCDE. Segundo Maria Helena Guimardes de Castro (2000, p. 01), presidente do INEP no
periodo de 1995 a 2002, a cooperacdo internacional teve objetivos de “[...] adquirir
conhecimento, compartilhar experiéncias e expor o Brasil a compara¢des com outros paises
[...]”, ressalta também que é importante trabalhar “[...] 0 apoio de opinido publica a realizacdo
de avaliagdes sistematicas sobre o desempenho das institui¢oes de ensino”.

A referida presidente indica que o ano de 1995 é emblematico neste processo de
implantacdo de um sistema de avaliacdo, registra que foi neste ano que o INEP passou por
uma reestruturacdo e revitalizacdo no sentido de definir o INEP com papel estratégico de
coordenar o desenvolvimento de sistema e projetos de avaliacdo educacional e organizar o
sistema de informacGes e estatisticas, visando subsidiar a formulacdo de politicas
educacionais dos governos federal, estaduais e municipais. Os sistemas de avaliacdo
implantados imputaram mudangas na politica educacional colocando em evidéncia a
qualidade da educacdo, a formacdo e o trabalho docente, os modelos de gestdo e

financiamento da educacao.
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As estatisticas do referido instituto indicam que no Brasil existe escassez de
professores qualificados, falta de atratividade para a carreira do magistério, baixos indices de

rendimento dos alunos dentre outros indicadores, os quais serdo trabalhados nesta tese.

3.4 O PISA: PORTA DE ENTRADA DA OCDE NA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA

O PISA foi lancado, oficialmente, em 1997, um ano apds a promulgacdo da lei
magna que rege a educacdo brasileira. Trata-se da LDB 9.394/1996, a qual, no artigo 7°,
inciso Il, prevé que o funcionamento e a avaliagdo da qualidade da educacdo sdo de
responsabilidade do poder publico e estipula, em seu artigo 9°, inciso VI, que a Unido deve
incumbir-se de “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”. Bem como no artigo 67
vincula a possibilidade de a progressao funcional ser baseada, além de na titulacdo e na
habilitacdo, também na “avaliacdo de desempenho”, e no artigo 87 estipula que o prazo
maximo para integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territério ao
sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar seria 0 ano de 2006. Tais determinacdes
da referida legislacdo educacional sdo “bem vistas” pela OCDE e agradam suas equipes
técnicas, pois se adequam as orientacdes sugeridas pela Organizacdo, como vamos perceber
no decorrer das analises deste estudo.

O PISA é um estudo internacional, de avaliacdo comparada que, sob a égide da
OCDE, avalia, a cada trés anos, o desempenho de mais de um milhdo de estudantes de 15
anos de idade. Contando com mais de 60 paises participantes, incluindo os 31 paises membros
da OCDE, o estudo pauta trés areas especificas do conhecimento: a Leitura, a Matematica e as
Ciéncias. A primeira edicdo ocorreu em 2000; a segunda, em 2003; a terceira, em 2006; e a
quarta, em 2009. O PISA pauta sua avaliacdo pelo letramento® em Leitura, Matemética e

Ciéncias.

82 |etramento é um conceito introduzido, no Brasil, na década de 1990, e busca designar o estado ou a condic&o
dos individuos ou grupos sociais que se apropriam da escrita e dela se utilizam em praticas sociais de leitura e
escrita (KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998). O letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e
seu lugar, suas funcdes e seus usos nas sociedades letradas, organizadas em torno de um sistema de escrita e em
gue esta, por meio do texto escrito e impresso, assume importancia central na vida das pessoas e em suas
relagbes com os outros e com o mundo em que vivem (MORTATTI, 2004). Segundo Kleiman (1985), o
letramento pode assumir duas concepgoes: a primeira, denominada “modelo autdnomo”, se ancora na ideia de
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Segundo o INEP (2010a, p. 01), o termo “letramento” foi escolhido na perspectiva de
“[...] refletir a amplitude dos conhecimentos, habilidades e competéncias que estdo sendo
avaliados”. Neste sentido, o referido Programa busca verificar a operacionalizagdo de
esquemas cognitivos em termos de “[...] contedos ou estruturas do conhecimento que 0s
alunos precisam adquirir em cada dominio; processos a serem executados; e contextos em que
esses conhecimentos e habilidades sdo aplicados” (BRASIL. MEC: INEP, 20104, p. 01).

Os alunos realizam atividades com diferentes tipos de textos, as quais envolvem “[...]
desde a recuperacdo de informacdes especificas até a demonstracdo de compreensdo geral,
interpretacdo de texto e reflexdo sobre seu contetido e suas caracteristicas” (BRASIL. MEC:

INEP, 20104, p. 01). O letramento em Leitura é avaliado em trés dimensdes:

1. A forma do material de leitura. Os textos utilizados incluem ndo somente
passagens em prosa, mas também varios tipos de documentos como listas,
formulérios, graficos e diagramas. Essa variedade baseia-se no principio de que os
individuos encontrardo uma série de formas de escrita na vida adulta e, desse modo,
ndo é suficiente ser capaz de ler um nimero limitado de tipos de textos tipicamente
encontrados na escola.

2. O tipo de tarefa de leitura, o que corresponde as varias habilidades cognitivas
préprias de um leitor efetivo. Avalia-se a habilidade em identificar e recuperar
informacdes, em desenvolver uma compreensdo geral do texto, interpretando-o,
refletindo sobre o conteddo e a forma do texto e construindo argumentagdes para
defender um ponto de vista.

3. O uso para o qual o texto foi construido. Por exemplo, um romance, uma carta
pessoal ou uma biografia sdo escritos para uso “pessoal”’; enquanto documentos
oficiais ou pronunciamentos sdo para uso “publico” e um manual ou relatério, para
uso “operacional”. Alguns alunos apresentam melhor desempenho em uma situacao
de leitura do que em outra, o que justifica a inclusdo de diversos tipos de leitura nos
itens de avaliacdo (BRASIL. MEC: INEP, 20103, p. 02).

No que se refere ao letramento em Matematica, avaliam-se “[...] competéncias
matematicas em varios niveis, abrangendo desde a realizacdo de operacOes basicas até o
raciocinio ¢ as descobertas matematicas” (BRASIL. MEC: INEP, 2010a, p. 03). O letramento

em Matematica é avaliado, também, em trés dimensoes:

1. O conteldo de Matematica, definido primeiramente em termos de conceitos
matematicos mais amplos (como estimativa, mudanca e crescimento, espago e
forma, raciocinio logico, incerteza e dependéncias e relagdes), e secundariamente em
relagdo a ramos do curriculo (como relagfes numéricas, algebra e geometria).

2. O processo da Matematica, definido pelas competéncias matematicas gerais.
Essas incluem o uso da linguagem matematica, escolha de modelos e procedimentos
e habilidades de resolucdo de problemas. No entanto, a ideia ndo é separar essas
habilidades em diferentes itens de teste, ja que se pressupBe que uma série de
competéncias serd necessaria para desempenhar qualquer tarefa matematica. Essas
competéncias sdo organizadas em trés classes: a primeira consiste na realizagdo de

gue a escrita teria uma légica em si, independente do contexto de producdo, e prevé um caminho Unico de
desenvolvimento das habilidades e aprendizagem do sistema; a segunda, que vem sendo difundida, nas politicas
educacionais brasileiras, se pauta por um “modelo ideologico”, o qual se associa as praticas de letramento a
cultura e a estrutura de poder da sociedade, considerando seus resultados pela assimilagdo sempre diferenciada
de significados e de praticas culturalmente compartilhadas; configura-se como um modelo mais contextualizado,
guanto ao individuo e ao mundo que o cerca, ou seja, € mais abrangente.
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operacOes simples; a segunda exige o estabelecimento de conexfes para resolver
problemas; a terceira consiste de raciocinio matematico, generalizagdo e
descobertas, e exige que os alunos facam analises, identifiguem elementos
matematicos de uma dada situacdo e proponham problemas.

3. As situacBes nas quais a Matematica é usada, variando de contextos particulares
aqueles relacionados com questBes cientificas e publicas mais amplas (BRASIL.
MEC: INEP, 20103, p. 03).

Em relacdo ao letramento em Ciéncias, este envolve:

O uso de conceitos cientificos necessarios para compreender e ajudar a tomar
decisdes sobre o mundo natural. Também envolve a capacidade de reconhecer
questdes cientificas, fazer uso de evidéncias, tirar conclusdes com bases cientificas e
comunicar essas conclusdes. Sao utilizados conceitos cientificos que serdo
relevantes para serem usados pelos alunos tanto no presente quanto no futuro
proximo (BRASIL. MEC: INEP, 2010a, p. 04).

O letramento em Ciéncias é avaliado, também, em trés dimensoes, a saber:

1. Conceitos cientificos, necessarios para compreender certos fendmenos do mundo
natural e as mudangas decorrentes de atividades humanas. Ainda que o0s conceitos
utilizados sejam tipicos do campo da Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas e
Ciéncias da Terra e do Espaco, eles sdo aplicados a problemas cientificos presentes
na vida real. O contetdo principal da avaliacdo sera selecionado entre trés grandes
areas de aplicacdo: ciéncias da vida e da salde, ciéncias da terra e do meio ambiente
e ciéncia e tecnologia.

2. Processos cientificos, centrados na capacidade de adquirir, interpretar e agir com
base em evidéncias. Cinco desses processos relacionam-se com: reconhecimento de
questbes cientificas, identificacdo de evidéncias, elaboragdo de conclusdes,
comunicacdo dessas conclusdes, demonstracdo da compreensdo de conceitos
cientificos.

3. Situacdes cientificas, selecionadas principalmente da vida cotidiana das pessoas.
Assim como a Matematica, as ciéncias estdo presentes na vida das pessoas em
diferentes contextos, variando de situagBes pessoais ou particulares até questdes
publicas mais amplas, incluindo, algumas vezes, questdes globais (BRASIL. MEC:
INEP, 20104, p. 04).

Além de fazer as avaliacBes, nas areas de conhecimentos citadas, os alunos
respondem a questionarios especificos, elaborados também pela OCDE, os quais buscam
“coletar informagOes bdasicas para a elaboragdo de indicadores contextuais, os quais
relacionardo os conhecimentos, as habilidades e competéncias as variaveis demograficas,
econdmicas e educacionais” (BRASIL. MEC: INEP, 2010a, p. 05).

Segundo o Ministério da Educacdo brasileiro (BRASIL. MEC: INEP, 2010a), o
PISA busca avaliar até que ponto os alunos proximos do término da educacdo obrigatdria
adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a participacdo efetiva na sociedade.
Pretende responder a questfes como: Até que ponto os jovens adultos estdo preparados para
enfrentar os desafios do futuro? Eles sdo capazes de analisar, raciocinar e comunicar suas
ideias efetivamente? Tém capacidade para continuar aprendendo pela vida toda?

O PISA tem se apresentado como um dispositivo de avaliagdo comparada

internacional das performances escolares e tendéncias educacionais que vém se afirmando, no
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final da década de 1990 e da década sequente. E um dos principais meios de acdo da OCDE,
no campo educativo. A organizagdo apresenta-o como um estudo que pretende responder as
exigéncias dos paises membros e observadores (caso do Brasil), no sentido de, com
regularidade, disporem de dados sobre 0os conhecimentos e as competéncias dos seus alunos e,
consequentemente, sobre o desempenho dos seus sistemas de ensino.

No Brasil, o PISA é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP) e, segundo informac6es do respectivo website, no ano
de 2009, o 6rgéo gastou R$1,9 milh&o na aplicacdo do exame, na edi¢do do referido ano. As
avaliacdes do PISA incluem cadernos de prova e questionarios e acontecem a cada trés anos,
com énfases distintas em trés areas: Leitura, Matematica e Ciéncias. Em cada edic¢do, o foco
recai principalmente sobre uma dessas areas. Em 2000, o foco era na Leitura; em 2003, a area
principal foi a Matematica; em 2006, a avaliacdo teve énfase em Ciéncias; e em 2009, o foco
foi Leitura. Participam do programa alunos de 15 anos de idade, matriculados a partir da 72
série do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio (BRASIL. MEC: INEP, 2009, 01).

O Brasil é o Unico pais sul-americano que participou do PISA, desde sua primeira
aplicacdo, tendo iniciado os trabalhos com esse programa, em 1998. Alguns paises sul-
americanos participaram, em 2002, de uma experiéncia com o PISA, chamada de PISA Plus.
No entanto, em 2003, somente Brasil e Uruguai participaram do Programa. Apenas no PISA
de 2006 houve adesdo de um numero maior de paises da América do Sul, com a entrada de
Argentina, Chile e Colémbia, além do Brasil e do Uruguai, e foi aplicado de forma amostral,
segundo critérios definidos pelo Consorcio Internacional contratado pela OCDE para
administrar o programa. Em 2000, o Brasil avaliou 4.893 alunos neste exame; em 2003, 4.452
alunos; em 2006, 9.295 alunos. E em 2009, cerca de 50 mil alunos (BRASIL, 2009).

A amostra brasileira do PISA, dos anos 2000 e 2003, considerou as regides do pais,
escolas publicas e privadas, tanto da zona urbana quanto da rural. No ano de 2006, visando ter
maior representatividade do universo das escolas brasileiras, a amostra do PISA compreendeu
0s 27 estados da federagdo, escolas publicas e privadas, localizacdo (rural ou urbana,
incluindo todas as capitais e cidades do interior de cada estado) e o IDH do estado (cidades
com IDH acima ou abaixo da média do estado). A amostra do PISA ¢ definida com base no
Censo Escolar. O INEP define os estratos para a amostra, e a selecdo é feita pelo Consorcio
Internacional que administra o PISA. A escolha dos alunos é realizada por meio eletrénico, de
forma aleatdria, sendo sorteados 25 alunos de cada uma das escolas selecionadas para
participar da avaliagdo (BRASIL. MEC: INEP, 2009).
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A edicdo 2009 do PISA foi aplicada em 65 paises®™. No Brasil, as provas foram
aplicadas, entre os dias 25 ¢ 29 de maio. Fizeram a prova “[...] cerca de 50 mil alunos, de 990
escolas publicas e privadas, das areas rural e urbana de 587 municipios, em todos os estados
do pais, além do Distrito Federal” (BRASIL. MEC: INEP, 2009). O INEP ja fez a codificacao
(correcdo) da prova. Os resultados finais da avaliagdo foram divulgados, pela OCDE, em
dezembro de 2010%.

Em todas as versdes brasileiras do PISA, observou-se melhor desempenho entre 0s
alunos das regides Sul e Sudeste. A cada trés anos, um novo conjunto de analises e resultados
fornece informagfes sobre como as caracteristicas dos alunos estdo mudando, comparando a
direcdo e o ritmo das mudancas em diferentes paises. Desta forma, os gestores de politicas
publicas serdo capazes de situar os processos de desenvolvimento local, no contexto das
mudancas globais, para enfrentar os desafios do novo século (BRASIL. MEC: INEP, 2010).

O Brasil ndo tem atingido os indices e parametros estabelecidos pela OCDE, pela via
do PISA. Em 2006, por exemplo, os resultados obtidos pelos alunos brasileiros que
participaram do exame ndo foram muito animadores na comparacao internacional entre 57
paises integrantes da edicdo do programa. O Brasil ficou em 48° lugar, em Leitura; 53° lugar,
em Matematica; e 52° lugar, em Ciéncias (EDUCAR PARA CRESCER, 2008).

Os resultados brasileiros do PISA tém chamado a atencdo do poder publico e de
estudiosos da area educacional: no ranking de 2003, de Ciéncias, por exemplo, o pais havia

ficado em pendltimo lugar, e os resultados foram realmente preocupantes:

No fim do ensino fundamental, os alunos continuam a ignorar a funcéo dos érgéaos
do corpo humano, encaram com espanto o fato de a Terra girar em torno do Sol,
desconhecem o que seja a camada de 0z6nio e sdo incapazes de definir a expressdo
""agua potavel" (TODESCHINI, 2007, p. 01).

Tais resultados sdo realmente preocupantes. Mas € preciso avaliar, também, o que
poderia justificar tais resultados, em que contexto real se dao, e o que precisa ser feito ndo so6
para melhora-los, mas também para melhorar a qualidade da educacgéo. A titulo de exemplo,

podem-se citar algumas razoes:

%3 paises participantes do PISA 2009: Albania, Austrélia, Argentina, Austria, Brasil, Chile, Reptblica Tcheca,
Emirados Arabes Unidos, Franca, China, Indonésia, Italia, Cazaquistdo, Liechtenstein, Letdnia, Replblica da
Moldavia, Nova Zelandia, Peru, Catar, Republica da Sérvia, Eslovaquia, Suécia, Tailandia, Turquia, Reino
Unido, Azerbaijdo, Bulgaria, Colémbia, Dinamarca, Estonia, Alemanha, Hungria, Irlanda, Japdo, Coreia,
Lituania, Republica de Montenegro, Noruega, Polénia, Roménia, Eslovénia, Suica, Trinidad Tobago, Estados
Unidos, Bélgica, Canadd, Croacia, RepUblica Dominicana, Finlandia, Grécia, Islandia, Israel, Jordania,
Quirguistdo, Luxemburgo, México, Holanda, Panamd, Portugal, RUssia, Singapura, Espanha, Taiwan, Tunisia e
Uruguai. (BRASIL. MEC: INEP, 2009).

% As questes que foram utilizadas na prova de 2009 e edicBes anteriores estio disponiveis em:
http://www.inep.gov.br/internacional/novo/PI1SA/itens.htm.
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Um conjunto objetivo de indicadores ajuda a explicar a situagcdo. O mais espantoso
deles veio a tona em um levantamento recente do Ministério da Educacgdo (MEC) e
diz respeito aos professores. Além de pouco preparados para o exercicio da
profissdo, como todos os outros, 70% dos professores de ciéncias de escolas
publicas ainda carecem de uma especializacdo na area. I1sso mesmo: eles ensinam a
matéria sem sequer ter estudado para isso. Outro problema grave é a escassez de
laboratérios de ciéncias nas escolas. Apenas 20% delas dispdem de um. Esse é um
limitador para os alunos estabelecerem a necessaria relacdo entre a teoria e a sua
aplicacdo no mundo real. Como resultado, os jovens ingressam nas faculdades de
ciéncias com deficiéncias tipicas dos primeiros anos do ensino fundamental — e
costumam sair formados sem ter progredido o suficiente na matéria. A realidade,
ndo ha duvida, compromete a producéo cientifica do pais. O Brasil responde por
apenas 0,2% dos pedidos internacionais de patentes e estd em 43° lugar em um
ranking mundial de desenvolvimento tecnoldgico. Isso numa lista de 72 paises.
Resume Carlos Henrique de Brito Cruz, diretor cientifico da Fapesp
(TODESCHINI, 2007, p.01).

Os estudos de Carvalho (2009) apontam o PISA como um instrumento de regulagéo
transnacional, o qual tem como principal componente regulatério o conhecimento a ser
produzido, ou melhor, “adquirido”, internacionalmente, nos sistemas educativos, atendendo
aos apelos da “Sociedade do Conhecimento”. A avaliagdo como instrumento de regulacao se

da em um contexto ndo tdo antigo, como podemos constatar no trecho a seguir:

O PISA inscreve-se numa linhagem de estudos internacionais de avaliacdo
comparada do rendimento dos escolares, cujo ponto de partida alguns autores
localizam na década de 1950 e associam ao trabalho conjunto de diversas
instituicGes de investigagcdo sob os auspicios da UNESCO (Bottani, 2006; Morgan,
2007). Desse esforco resultou um primeiro estudo (ver Foshay, 1962) e, porventura
mais importante do que isso, dele dimanou [sic], em 1961, uma forma
organizacional - a International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) - que, durante cerca de trés décadas e com 0s seus estudos (em
diversas areas, mas com mais regularidade nas da matematica, da leitura, e das
ciéncias), viria a ocupar um lugar central - se ndo mesmo a obter o0 monopdlio - no
campo dos estudos internacionais, sobre as performances dos escolares
(CARVALHO, 2009, p. 1013).

Continuando suas anélises, Carvalho afirma, na obra acima mencionada, que a
entrada em cena da OCDE, através do PISA, veio a dar término a centralidade da IEA, o que
introduziu rupturas numa "comunidade de préatica”, estabelecida ao seu redor. No entanto,
segundo o autor, o referido Programa ndo acabou com uma tradicdo de avaliagdo centrada na

medicdo de conhecimentos adquiridos, pois:

O PISA da continuidade a opgdo pela medigao empirica e directa das aprendizagens
como 0 meio para a avaliacdo da eficacia dos sistemas educativos (Bottani, 2006;
Mons, 2007). Mas, além disso, confirma um projecto de comparacdo (em
Educacdo), no qual predomina uma razdo pragmatica, caracterizavel - seguindo o
modelo analitico proposto por Anténio N6voa (1998) - pelo comprometimento com
a construcdo de indicadores e standards para a decisdo politica, pela perspectivacao
da comparacdo como "momento da tomada de decisdo", bem como, pela "crenca na
educacdo como factor de modernizagdo/desenvolvimento” (CARVALHO, 2009, p.
1013-1014).
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Como abordado no primeiro capitulo da tese, a OCDE é uma organizacdo
intergovernamental, direcionada para uma intervencdo no campo da politica econémica; no
entanto a referida organizacdo vem, desde a década de 1950 desenvolvendo acGes e planos, no
campo da educacdo (pautando-se pela Teoria do Capital Humano, que sustenta a ideia de que
a educacdo € motor de crescimento econémico, assunto a ser aprofundado, ainda neste
capitulo, em subsecdo posterior). Tal acdo tem se caracterizado pelo enfoque centrado no
desenvolvimento de instrumentos de apoio ao planejamento educacional e monitoria da
qualidade e da eficacia dos sistemas educativos, sistemas estes que devem produzir uma forca
de trabalho “flexivel”, capaz de responder de forma eficaz as necessidades do mercado.

E nessa perspectiva que Carvalho (2009, p. 1015) afirma:

E a partir de uma visdo que equaciona 0 campo educacional como parte de uma
“sociedade baseada no conhecimento” que a OCDE se propde - com o PISA - a
diagnosticar e promover o desenvolvimento de competéncias dos escolares,
pensando na sua "plena inser¢do" nesse espaco social imaginado.

A avaliacdo comparada, como instrumento regulatério, ndo é algo novo, no ambito
do trabalho da OCDE. O PISA emerge dentro do contexto do Projeto International Indicators
of Educational Systems (INES), que a referida organizacdo desenvolve, desde meados da
década de 1980. No entanto, com o PISA, a organizacao tem maior grau de controle, uma vez
que "gera os seus proprios dados", isto é, ““[...] ndo depende de dados ja criados pelos sistemas
nacionais, mas, determina o quadro de questdes e¢ de orientagdes” que se deve seguir
(CARVALHO, 2009, p. 1015).

O PISA, no ambito das orientacbes da OCDE para a educacdo, contribui para
reforcar a politica educativa desta organizacdo. Assim, a organizacdo tem recorrido a
ferramentas diversas, como estatisticas, comparagdes internacionais, identificacdo de boas
praticas e de boas politicas, com o propdsito de “ajudar a decisdo politica” dos paises
membros e observadores no que se refere as suas politicas nacionais de educacéo.

Sobre a capacidade da OCDE em desenvolver e dar forma as decisfes politicas,
Carvalho (2009, p. 1015) aponta que isto se da em duas modalidades: a primeira seria por
meio de uma “[...] governanga pela ‘coordenacdo’, fazendo convergir atores diversos em
iniciativas comuns, como conferéncias ou projetos”; e a segunda seria por meio da “formacgéo
de opinido”, mediante um trabalho de produgéo de visbes e de valores, de modelos e
conceitos, que lhe permite iniciar e influenciar os discursos e praticas nacionais e
internacionais no campo da educagdo. O PISA, entdo, pode se constituir em um exemplo de
politica regulatdria, no sentido de estabelecer regras e monitoracdo das agendas politicas, em

diversos paises, pois os resultados daquele tém delineado a promocgéo de acordos acerca de
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quais sao as préticas e as politicas educacionais que os governos dos paises envolvidos devem
sequir.

Exemplo de acordos e orientacbes que o PISA imputa pode ser verificado na
entrevista de Andreas Schleicher, coordenador dos rankings educacionais da OCDE, a revista
Veja, em 6 de agosto de 2008. Na referida entrevista, o entdo coordenador afirma que “o
Brasil precisa copiar praticas que ddo certo em outros paises para deixar de vez o grupo dos
piores”. Schleicher (2008) afirma isto com base nos dados comparativos do PISA, os quais
apontam o Brasil entre os Gltimos colocados, em todas as disciplinas. Situacdo que, segundo a
revista Veja, “Schleicher conhece ndo apenas por estatisticas, mas por suas viagens ao Brasil.
Desde que assumiu o cargo, ele ja visitou escolas em mais de 100 paises”. Questionado sobre

os resultados dos alunos brasileiros, Schleicher (2008, p. 02) dispara seu diagnostico:

[Veja] Os brasileiros apareceram, mais uma vez, entre 0s piores estudantes do
mundo nos ultimos rankings de ensino da OCDE. O que o senhor descobriu ao
analisar as provas desses estudantes? [Schleicher] Elas ndo deixam ddvida quanto ao
tipo de aluno que o Brasil forma hoje em escolas publicas e particulares. Sao
estudantes que demonstram certa habilidade para decorar a matéria, mas se
paralisam quando precisam estabelecer qualquer relagdo entre o que aprenderam na
sala de aula e 0 mundo real. Esse € um diagndstico grave. Em um momento em que
se valoriza a capacidade de analise e sintese, os brasileiros sdo ensinados na escola a
reproduzir conteddos quilomeétricos sem muita utilidade pratica. Enquanto o Brasil
foca no irrelevante, os paises que oferecem bom ensino ja entenderam que uma
sociedade moderna precisa contar com pessoas de mente mais flexivel. Elas
devem ser capazes de raciocinar sobre questdes das quais jamais ouviram falar
— no exato instante em que se apresentam (Grifos Nossos).

Ao que parece, existe um receituario a seguir, € quem nao o segue é considerado um
“pais atrasado”, no que se refere as exigéncias do mercado, ao que se quer que a educagdo
faca para atender ao mundo do trabalho. Instigado a comparar paises que seguem o receituario

e 0s que ndo seguem, Schleicher (2008, p. 2-3) aponta:

[...] O Brasil passou a ter chance de avangar no momento em que COmegou a
mapear os problemas de maneira objetiva - e ndo mais com base na intuigdo de
alguns governantes. Isso é basico. Nao d& sequer para melhorar algo que nao foi
sequer dimensionado. Dai a importancia da comparagdo internacional. Ao olhar
os rankings, pais, educadores e autoridades podem comecar a fazer comparagdes e
constatar o Obvio: suas escolas estdo bem atrds das dos paises da OCDE. [...]. Ao
saberem do fiasco nos ultimos rankings, alguns politicos e especialistas de
mentalidade mais atrasada me ligaram revoltados. Diziam: "Vocés estdo
exigindo dos alunos que falem sobre situacdes distantes demais da realidade deles. E
injusto”. A miopia dessa gente impede de enxergar que o fato de estudantes
chineses ou americanos terem resposta para tais questdes ndo revela apenas o
despreparo dos brasileiros, mas mostra também como eles estdo em
desvantagem na competicdo com os demais. [...]. Apenas ha pouco tempo, as
autoridades passaram a usar esse medidor tdo eficaz para aferir as prdprias
deficiéncias e apontar saidas com base em experiéncias que dao certo noutros paises.
[...]- Os chineses ndo demonstram constrangimentos em copiar o que funciona
noutros paises. Ao contrario: eles séo movidos por isso. Em uma visita a China,
tive um encontro com o ministro da Educacdo e ele me surpreendeu ao revelar
profundo conhecimento sobre a realidade de algumas das melhores escolas do
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mundo, como as coreanas e finlandesas. Trata-se de algo rarissimo de ver em
qualquer outro pais. A China, evidentemente, ainda tem muito que melhorar na
educacao - mas avanca a um ritmo veloz (Grifos Nossos).

Continuando a expor suas convic¢des, Schleicher afirma que “[...] 0s paises que
estdo melhorando seus indices sdo aqueles que colocaram a educacdo como prioridade e

enfatizaram a formagao dos professores”:

[Veja] Por que a China e outros paises em desenvolvimento estdo a frente do Brasil?
[Schleicher] Antes de tudo, por um fator que pode soar abstrato e até demagdgico,
mas € bastante concreto: sdo paises que decidiram colocar a educagédo em primeiro
lugar. Isso se traduz em medidas bem praticas implantadas por alguns deles. Uma
das mais eficazes diz respeito a criacdo de incentivos para tornar a carreira de
professor atraente, de modo que passasse a ser escolhida pelos estudantes mais
talentosos. Essa € uma realidade bem longinqua para muitos dos paises em
desenvolvimento, como o Brasil (SCHLEICHER, 2008, p. 03).

Percebe-se que a formagdo docente se configura como “salvagdo da patria”, no
sentido estrito da expressdo, pois nos professores sdo colocadas todas as expectativas e
responsabilidades para o sucesso da melhoria dos indices educacionais do pais. Questionado

sobre a relagdo entre baixo salério e baixa produtividade do professor, Schleicher justifica:

[Veja] O fato de o salério do professor nesses paises ser maior é decisivo para atrair
os melhores alunos para as faculdades de pedagogia? [Schleicher] Diria que esse é
apenas um dos fatores — mas ndo o principal. O que faz estudantes brilhantes
optar pela profissdo de professor é, muito mais do que um saldrio acima da
média, um ambiente em que eles tém o talento reconhecido e a capacidade
intelectual estimulada. Além disso, séo dadas a eles varias opgdes de carreira.
Os professores podem se tornar diretores, como em qualquer outro pais, mas
também almejar diferentes func¢Ges longe da burocracia de uma escola: alguns atuam
como uma espécie de consultor de ensino, com a tarefa de treinar 0os menos
experientes, outros recebem a missdo de desenvolver e adaptar curriculos. O
fundamental para eles é saber que terdo mais de uma boa perspectiva nos
proximos vinte anos (SCHLEICHER, 2008, p. 03. Grifos Nossos).

Nessa perspectiva e nesse contexto, abre-se um leque de possibilidades do trabalho
docente o que demandara deste uma formacdo para tal. Ndo sé a formagdo docente passa por
mudancas. O perfil do trabalho docente também é afetado, e isto tem relagdo direta com sua
formagdo, em especial com a “formag¢do em servico”, uma vez que nesses espacos de
formagéo tem-se a oportunidade de ir moldando e (con)-formando os professores para as
demandas da ‘“sociedade do conhecimento”, pois € preciso que o professor melhore sua
formagéo e seu preparo para sua atuacdo no mercado de trabalho, trabalho este que, nos dias

atuais, ultrapassa as atividades da sala de aula e dos muros da escola:

Os professores tém de encarregar-se de um maior nimero de fungdes: gestdo
econdmica, busca de recursos econémicos (sobretudo para as atividades extra-
académicas), elaboracéo de uma politica educativa propria por meios de projetos de
cada escola e de sala de aula [...], publicidade da escola, atengdo a novos conteidos
culturais e problemas sociais; educacdo contra drogas, prevencdo de Aids, educacdo
no transito, educacdo para o consumo, educagdo para a salde, manutengdo do
patrimdnio cultural e ecoldgico, etc. (SANTOME, 2003 p.44).
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Essa questdo é reafirmada por Oliveira (2007), quando esta autora realizou um
estudo da LDB e suas relagcdes com a organizacdo escolar, no qual aponta que as mudangas
trazidas pela referida lei repercutem diretamente sobre a organizagdo do trabalho escolar®,
pois exigem mais tempo de trabalho do professor, para que este possa responder por novas
demandas em sua jornada de trabalho que passou a contemplar “[...] as atividades em sala de
aula, as reunibes pedagdgicas, a participacdo na gestdo da escola, o planejamento pedagdgico
dentre outras atividades” (OLIVEIRA, 2007, p. 109).

Entdo, passa a compor o trabalho do professor, a gestdo da escola, o planejamento, a
elaboracdo de projetos, a responsabilidade por cumprir o curriculo e melhorar os indices de
avaliacdo da escola. Pois as regulacdes educacionais se pautam, também, pelos processos de
avaliagdo externa que se fazem da escola, pela via dos exames nacionais e internacionais de
avaliagdo. E para dar conta desta nova morfologia do trabalho docente, exige-se uma
adequacao na sua formacao.

Paralelamente ao exposto, percebe-se, também, uma desvalorizacdo continua da

profissdo docente:

A desvalorizac8o social de um posto de trabalho como a docéncia é realmente
preocupante; uma boa prova disso é que essa carreira ndo desperta grande interesse
nas novas geragdes, o que é constatado todos 0s anos nos momentos de escolha das
carreiras universitarias. A partir de meados dos anos 80, esse tipo de opcao
universitaria poucas vezes fez parte das opcgBes principais; ao contrario, €
freqlientemente que a maioria dos que se matriculam na Faculdade de Educacéo o
facam por terem sido reprovados nas faculdades em que realmente desejariam
estudar, onde ja ndo ha vagas, pois alunos e alunas com melhores resultados
esgotam 0 n(imero de vagas disponiveis (SANTOME, 2003, p. 70).

Estudos de Gatti e Barreto (2009), realizados no Brasil, apontam que a procura no
vestibular por cursos de Licenciatura cairam. E que a carreira docente € pouco atraente para
0S jovens.

Agravando a situagdo da carreira, os professores sindicalizados sdo vistos como um
“problema” para os sistemas educacionais. E isto tem contribuido para o enfraquecimento dos

sindicatos e o isolamento do trabalho docente no cotidiano das escolas

Esse isolamento no trabalho cotidiano em sala de aula combina-se com as mudancas
de perspectivas sobre o0 que é considerado aprender, que ja tinham sido fortemente
criticadas nas décadas passadas. Pretende-se reduzir, novamente, a avaliacdo dos

% A organizagdo do trabalho escolar deve ser compreendida como um conceito econdmico que se refere a
divisio do trabalho na escola. E, entfo, definida como a forma que o trabalho do professor e dos demais
trabalhadores da escola, e organizada, buscando atingir os objetivos da escola ou dos sistemas. Assim, a
organizacédo do trabalho escolar se refere a forma como as atividades estdo discriminadas, como os tempos estdo
divididos, a distribuicdo das tarefas e competéncias, as relagcdes de hierarquia que refletem relagfes de poder,
entre outras caracteristicas inerentes a forma como o trabalho deve ser compreendido a luz das teorias
econdmicas (OLIVEIRA, 2007, p. 107).
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processos de ensino e aprendizagem apenas ao que é evidenciado pelos testes de
medicdo quantitativa aplicados as avaliacOes externas. Pretende-se impor nas escolas
e, portanto, no trabalho dos professores e dos alunos, a logica da producédo
industrial, dos controles dos produtos que competem nos mercados (SANTOME,
2003, p. 67).

Isto pode ser exemplificado, no Brasil, como controle avaliativo nacional — Provinha
Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEN, SINAES - e, internacionalmente, o PISA; e como
produtividade/prémio, bonus docente, bolsa produtividade etc.

Observa-se uma obsessao pelo controle dos contetidos escolares a serem trabalhados
nas escolas. Tal obsessdo “[...] pode ser vista claramente entre os membros do governo que
tentam aprovar e controlar os livros-textos permitidos, [...] tentam impor um conhecimento
oficial que legitime as estruturas de poder existentes na sociedade” (SANTOME, 2003, p. 43).

Sobre esta questdo, Apple (1995) evidencia em seus estudos realizados nos Estados
Unidos que o livro didatico vem sendo cada vez mais “orientado por sistemas”, se tornando
cada vez mais “[...] racionalizado e dirigido por programas de testes e medidas de
competéncia, especialmente no nivel elementar. [...] As pressdes econémicas e ideoldgicas
sobre os textos sdo muito intensas”. O autor pondera que este processo tem tirado a autonomia
do professor, pois, “[...] pouca coisa é deixada para a decisdo do/a professor/a, a medida que o
Estado controla cada vez mais os tipos de conhecimento que devem ser ensinados, oS
resultados e objetivos desse ensino e a maneira segundo a qual este deve ser conduzido”
(APPLE, 1995. p. 82).

Aqui, no Brasil, podemos exemplificar com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), que foram, de certa forma, impostos as escolas brasileiras, e, consequentemente, 0s
livros didaticos que a eles sdo adequados e classificados pelo MEC em cinco, quatro e trés
estrelas®® e sdo “liberados” para serem utilizados pelos professores. Por outro lado, é
importante salientar que ndo se pensou na formacgdo dos professores, ndo se pensou em
preparar os professores para “executar” tais politicas, muito menos para “planejar”, serem

agentes socio-historicos no processo de construcdo da politica curricular a ser trabalhada. Na

% O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) compra e distribui obras didaticas aos alunos do ensino
fundamental e médio, na modalidade regular ou Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Os editais que
estabelecem as regras para a inscricdo do livro didatico sdo publicados no Diario Oficial da Unido e
disponibilizados no portal do FNDE na internet. Os editais determinam o prazo e os regulamentos para a
habilitacdo e a inscricdo das obras pelas empresas detentoras de direitos autorais. Para constatar se as obras
inscritas se enquadram nas exigéncias técnicas e fisicas do edital, é realizada uma triagem pelo Instituto de
Pesquisas Tecnologicas do Estado de Sdo Paulo (IPT). Os livros selecionados sdo encaminhados a Secretaria de
Educacdo Basica (SEB/MEC), responsavel pela avaliacdo pedagogica. A SEB escolhe os especialistas para
analisar as obras, conforme critérios divulgados no edital. Esses especialistas elaboram as resenhas dos livros
aprovados, que passam a compor o0 guia de livros didaticos. O FNDE disponibiliza o guia de livros didaticos em
seu portal na internet e envia 0 mesmo material impresso as escolas cadastradas no censo escolar. O guia
orientard a escolha dos livros a serem adotados pelas escolas. (MEC/FNDE, 2009).
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verdade, 0 que acontece é uma diminui¢cdo da autonomia do trabalho docente e alto controle
do que o professor deve trabalhar e como deve desenvolver seu trabalho.

No entanto, vale ressaltar que muitos professores procuram adaptar os contetdos aos
contextos em que as escolas estdo localizadas, adequar a selecdo de conteudos com os quais
trabalnam as peculiaridades da comunidade e ao grau de desenvolvimento e nivel de
conhecimento de cada aluno e aluna. Ainda assim, ndo conseguem fugir totalmente da
regulacdo curricular, da regulacdo do conhecimento e da regulacao avaliativa.

Voltando ao debate sobre o PISA, diante dos resultados e desempenho neste, a
OCDE tem feito andlises e indicado orientagdes e solugcbes para os problemas detectados, a
proposito dos quais, segundo Maués (2009a, p. 17), “[...] a culpa tem recaido na formacéao dos
professores. Dai a atencdo que esse organismo vem concedendo ao assunto por meio de
publicacbes e de assessorias, visando obter melhores resultados comparativos, nos exames
internacionais”. Esta questdo pode ser constatada, também, na j& mencionada entrevista do

chefe da Divisao de Analise e Indicadores, da OCDE:

[...] A educacdo é um setor com indices de produtividade declinantes no mundo
todo: os custos s6 aumentam, ao passo que o ritmo de avanco na sala de aula é
lento demais. Justamente o inverso do que ocorre com as grandes empresas
privadas, que conseguem cortar gastos e produzir mais e melhor. N&o recebo
aplausos quando digo isso em minhas palestras. Tampouco fago sucesso ao afirmar
que poucos setores sdo tdo atrasados quanto a educacao.

[Veja] A que o senhor atribui esse atraso? [Schleicher] Os professores ainda
conduzem suas aulas guiados muito mais pelas proprias ideologias do que por
conhecimento cientifico. Na pratica, eles escolhem seguir linhas pedagdgicas
motivados por nada além de crencas pessoais e deixam de enxergar aquilo que as
pesquisas apontam como verdadeiramente eficaz. Fico perplexo com o fato de a
neurociéncia, area que ja permite observar o cérebro diante de diferentes desafios
intelectuais, ser tdo ignorada pelos educadores. Pior ainda: os educadores sdo 0s
maiores inimigos dessa ciéncia. Eles perdem um tempo precioso ao repudia-la.
[Veja] Como a neurociéncia pode ajudar na escola? [Schleicher] Caso consultassem
0s neurocientistas, os pedagogos ja saberiam, por exemplo, algo bem bésico sobre o
aprendizado de uma lingua estrangeira: ele demanda uma imersdo no idioma —
impossivel de ser alcangada com aulas esporadicas ou curtas demais, como é tdo
freqiiente nas escolas. Essas aulas tém efeito proximo a zero, como ja foi
comprovado por meio da visualizagdo da atividade cerebral.

[Veja] E o que fazem as escolas diante disso? [Schleicher] Nada. [...]

[Veja] Por que elas sédo tdo antiquadas? [Schleicher] A maioria das escolas ficou
congelada no tempo desde o século XIX. Até hoje, elas aplicam conceitos idénticos
aos daqueles colégios concebidos para tornar as pessoas compativeis com a era
industrial. Um de seus pilares é a divisdo do conhecimento por areas estanques e
incomunicéaveis. O outro é o treinamento para a execugdo de tarefas repetitivas.
Enguanto focam demais em idéias do passado, as escolas deixam de mirar uma
questdo-chave e bem mais atual: o fundamental é que as pessoas aprendam a aplicar
esse conhecimento em novas e avancadas areas — e que ndo apenas o tenham
armazenado (SCHLEICHER, 2008, p.4-5. Grifos N0ssos).

Percebe-se que a educagdo ¢ vista como “mercadoria de custo elevado”. Busca-se,

entdo, diminuir gastos e, ao mesmo tempo, melhorar os resultados de forma imediata e
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utilitarista. E imposta & escola a logica da empresa privada, e é dada ao professor a
responsabilidade pelo sucesso e pelo insucesso produzidos nela.

O PISA vem se diferenciando de outros programas que o antecederam, segundo
Carvalho (2009), devido ao fato de sua oferta ser garantida com uma periodicidade trienal,
bem como ao de sua grande abrangéncia geopolitica de aplicacdo, pois isto favorece
monitorar os sistemas educativos de cerca de 60 paises. Os seus promotores (OCDE) podem
declarar, hoje, que “[...] avaliam mais de um milhdo de estudantes, representativos de um
terco da populacdo estudantil existente em todo o mundo e cobrindo 90% da economia
mundial [...] o que lhes permite aclamar a ‘pertinéncia universal’ do instrumento”
(CARVALHO, 2009, p. 1014). Outra caracteristica propria do PISA, ponderada pelo autor, é
o fato de os paises poderem conduzir o controle e a prioridade do programa e a sua aplicacéo.
No entanto, vale ressaltar que esse controle é limitado, uma vez que os paises ja recebem as
provas prontas, j& elaboradas, para serem aplicadas, e isto caracteriza que a regulacdo é de
cima para baixo. Nessa perspectiva, cabe 0 questionamento: serd que o cotidiano dos alunos
europeus € o mesmo dos brasileiros? Até que ponto o letramento cotidiano — seja ele
direcionado para Matematica, Portugués ou Ciéncias — pode ser homogeneizado? E sabido
que alguns saberes sdo componentes basicos do curriculo, mas é sabido, também, que as
avaliacdes podem ser contextualizadas na realidade em que o aluno vive.

Nesse sentido, vale registrar os estudos de Costa e Afonso (2009), que apontam o
PISA como um instrumento de regulacdo baseado no conhecimento (Knowledge-based
Regulation Tools [KRT]). O que reforca a afirmacdo de Maués (2009a), de que o PISA tem
servido como parametro de performance exigida pela sociedade do conhecimento.

Costa e Afonso (2009, p. 1043) afirmam que isto ocorre pelo fato de a economia
mundial fundamentar-se, cada vez mais, no conhecimento, “[...] 0 qual emerge como
instrumento de politica, regulando os atores sociais e legitimando a decisdo politica”. Os
autores apontam que a confirmacéo de que o PISA configura KRT (instrumento de regulagéo
baseado no conhecimento), com capacidade para influenciar a decis@o politica e o debate
publico sobre educacéo, se evidencia em uma légica discursiva legitimadora, que se da em
guatro dimensdes: credibilidade, maleabilidade, relevancia simbdlica e pertinéncia, as quais
“[...] conferem forca cientifica e politica, e que contribuem para a sua afirmacéo e penetracéo,

nos diversos paises”. Os autores clarificam suas afirmagoes:

A credibilidade estd relacionada com a reputacdo cientifica da OCDE; a
maleabilidade define o PISA enquanto um instrumento passivel de ser apropriado de
diferentes formas e em contextos politicos diversificados; a relevancia simbdlica
prende-se com o simbolismo dos processos de adesdo ao Programa; finalmente, a
pertinéncia ¢ uma dimensdo que redne um conjunto de aspectos que conferem ao
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PISA relevo politico, os quais designamos do seguinte modo: (a) despertar de
consciéncias; (b) narrativa de modernizacdo; (c) mudanga para a comparagéo; (d)
areas de avaliacdo e (e) variaveis contextuais (COSTA; AFONSO, 2009, p. 1043).

Ressalto a questdo da credibilidade, pois esta se relaciona, também, “[...] com a
solidez que se diz existir no PISA, em particular, e na OCDE, quer do ponto de vista
cientifico, quer quanto a dimensao estratégica do instrumento” (COSTA; AFONSO, 2009, p.
1043).

A OCDE ¢ considerada, tecnicamente, como o padrdo de ouro na realizagdo de
estudos comparativos como o PISA: nem as agéncias européias, nem outras
organizag0es internacionais, como o IEA, séo vistas pelos nossos informantes como
tendo a capacidade pericial para estudos comparativos de maior relevo (GREK;
LAWN; OZGA, 2009, p. 7, apud COSTA; AFONSO, 2009, p. 1043).

Diante do contexto de regulacdo transnacional, o conhecimento e a

avaliacdo/medicao deste se tornam instrumento de regulacéo:

Em sintese, enquanto KRT, o PISA ¢é ‘ndo apenas baseado em conhecimento, mas
também orientado para o conhecimento: [...] ndo sé convoca certos tipos de
conhecimento, como também produz certos (talvez outros) tipos de conhecimento’
(Freeman et al., 2007, p. 4). Um conhecimento vasto, como é vasta a dimensdo das
publicacBes que produz e dissemina internacionalmente. Perspectivando-se o
conhecimento como instrumento de regulacdo, sdo diversos os tipos de
conhecimento em que o PISA se baseia - eficacia da escola, desenvolvimento
organizacional, literaturas de aprendizagem, entre outros. [...] Definir o PISA como
um KRT significa que é concebido como um exemplo da relacdo complexa e
circular entre conhecimento e politica: o PISA, como instrumento de politica,
produz conhecimento; o PISA, como instrumento de pesquisa, produz politica
(COSTA; AFONSO, 2009, p.1051-1052).

Nesta mesma linha de raciocinio sobre o0 PISA, o governo brasileiro criou, no ano de
2007, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), idealizado a partir de

experiéncia de organismos internacionais em especial da OCDE.

3.5 IDEB: A NOVA REGULACAO NA POLITICA DE AVALIACAO

O IDEB é um indice de avaliacdo externa que é gerado pela combinacdo dos
resultados de desempenho padronizado nas provas nacionais do Sistema Nacional de
Avaliacio da Educacdo Basica (SAEB) e da Prova Brasil®”. O SAEB foi a primeira iniciativa
brasileira, em escala nacional, para se avaliar o sistema educacional brasileiro. Iniciou-se no

final dos anos 1980 e foi aplicado, pela primeira vez, em 1990. Em 1995, o SAEB passou por

%7 0 sistema de Avaliacéo da Educacdo Basica (SAEB), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de marcgo
de 2005, é composto por dois processos: a Avaliagdo Nacional da Educagdo Béasica (ANEB) e a Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A ANEB ¢ realizada por amostragem das redes de ensino, em
cada unidade da Federacdo e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas
caracteristicas, a ANEB recebe 0 nome do SAEB em suas divulgagdes; A ANRESC é mais extensa e detalhada
gue a ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em
suas divulgacbes (INEP, 2011).



171

uma reestruturacdo metodoldgica que possibilita a comparacdo dos desempenhos, ao longo
dos anos. Desde a sua primeira avaliacdo fornece dados sobre a qualidade dos sistemas
educacionais do Brasil, das regides geogréaficas e das unidades federadas (estados e Distrito
Federal). Realizado a cada dois anos, 0 SAEB avalia uma amostra representativa dos alunos
regularmente matriculados nas 4% e 82 séries, do ensino fundamental, e 3° ano, do ensino
médio, de escolas publicas e privadas, localizadas em é&rea urbana ou rural (BRASIL,
[20057]).

A Prova Brasil foi criada, em 2005, com o intuito de tornar a avaliagdo mais
detalhada, em complemento a avaliacdo ja feita pelo SAEB. De caréater censitario, a Prova
Brasil expande o alcance dos resultados, oferecendo dados ndo apenas para o Brasil e
unidades da Federacdo, mas também para cada municipio e escola participante. Avalia todos
0s estudantes da rede publica urbana de ensino, de 4* e 8* séries do ensino fundamental. “O
SAEB e a Prova Brasil passaram a ser operacionalizadas em conjunto, desde 2007. Como sao
avaliacbes complementares, uma ndo implicard na extincdo da outra. Pela metodologia
utilizada, nenhum aluno sera submetido as duas avaliagdes” (BRASIL, [2005?], p. 02).

O IDEB reuine, em um s6 indicador, fluxo escolar (aprovacéao, reprovacao e evasao) e
médias de desempenho nas avalia¢fes. Logo, é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo
escolar verificados no Censo Escolar, e médias do desempenho nas avalia¢gdes (SAEB e Prova
Brasil) do INEP. O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP/MEC), mostra as condicGes estatisticas do ensino, na educa¢do basica,
no Brasil. O governo brasileiro fixou a média seis como aquela a ser alcancada, pelo pais, até
0 ano de 2022%8. Segundo o INEP (2010b), em termos gerais, o Brasil tem melhorado o IDEB.
Os gréficos a seguir demonstram a evolucdo do IDEB brasileiro.

| PROJECOES E METAS | EVOLUCAO

%8 A fixacdo da média seis, a ser alcancada, considerou o resultado obtido pelos paises da Organizacdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), quando se aplica a metodologia do IDEB em seus
resultados educacionais. Seis foi a nota obtida pelos paises desenvolvidos, que ficaram entre os 20 mais bem
colocados do mundo (BRASIL. MEC, 2009).
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Grafico 1 — IDEB, projeces, metas e evolucdes. Anos iniciais do ensino fundamental
Fonte: <http://www.inep.gov.br/resultados>. Acesso em: 27 ago. 2010
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Gréfico 2 — IDEB, projeces, metas e evolugdes. Anos finais do ensino fundamental
Fonte: <http://www.inep.gov.br/resultados>. Acesso em: 27 ago. 2010
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Grafico 3 - IDEB, projecdes, metas e evolugdes. Ensino médio



173

Fonte: <http://www.inep.gov.br/resultados>. Acesso em: 27 ago. 2010.

Como se pode perceber, por meio dos graficos do INEP, a meta geral brasileira vem
sendo atingida. No entanto, quando fazemos uma analise mais detalhada, por municipios,
percebe-se que, na realidade, atingir a média seis, no ano de 2022, caracteriza um grande
desafio para a maioria dos municipios brasileiros; e o quadro se agrava, quando se avalia a
regido Norte do pais, conforme se pode observar e avaliar no site do MEC/INEP. A regido
Norte de forma geral tem metas desafiadoras a serem alcangadas conforme dados do INEP:

IDEB IDEB IDEB
2005 2007 2009
(NxP) | (NxP) | (NXP) [ 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
3,0 3,4 38| 31| 34| 38| 41| 44| 47| 50| 53
Quadro 6 - Média geral e proje¢des do IDEB da regido Norte Ensino Fundamental —
42 série Brasil
Fonte: MEC/INEP (2011)

Projecdes

IDEB IDEB IDEB

2005 2007 2009

(NxP) | (NxP) | (NxP) ['2007 [ 2009 [ 2011 [ 2013 [ 2015 | 2017 | 2019 [ 2021
3,2 3,4 36| 32| 34| 36| 41| 44| 47| 50| 52

Quadro 7 - Média geral e proje¢des do IDEB da regido Norte Ensino Fundamental —

82 série Brasil

Fonte: MEC/INEP, 2011.

Projecdes

IDEB IDEB | IDEB Projectes
2005 2007 2009

(NxP) | (NxP) | (NXP)|2007| 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
2.9 2.9 33| 29| 30| 32| 34| 38| 42| 45| 47

Quadro 8 - Média geral e proje¢des do IDEB da regido Norte Ensino Médio Brasil
Fonte: MEC/INEP, 2011.

Em contrapartida, percebe-se que os indices (gerais) estatisticos sdo divulgados
macigamente, no sentido de alcancar a média seis; no entanto, tal divulgacdo ndo acompanha
a totalidade desta realidade, pois o IDEB tem se caracterizado como um termémetro, que
revela se o aluno esta ou nao assimilando informacdes fornecidas pelo sistema educacional; é
um indicador centrado na aprendizagem, desconsiderando elementos relevantes para avaliar
uma educacao de qualidade como, por exemplo, o financiamento da educacéo, a realidade e a
diversidade cultural, econdmica e social do pais, bem como a valorizagdo dos profissionais

que atuam na educacéo e a infraestrutura das escolas.
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Ao fixar a média seis, para 2022, o MEC, como representante do Estado brasileiro,
n&o considerou os elementos acima citados; de fato, o que foi considerado foram os resultados
obtidos pelos paises OCDE uma vez que a média seis foi a nota obtida pelos paises
desenvolvidos, que ficaram entre os 20 mais bem colocados do mundo —, quando estes
aplicaram a metodologia do IDEB em seus indicadores educacionais. Cabem, entéo, alguns
questionamentos: serd que o investimento em educacdo, no Brasil, ¢ 0 mesmo dos paises
desenvolvidos? Sera que o professor brasileiro e sua carreira profissional sdo valorizados na
mesma proporcao que nos paises desenvolvidos? A educacdo é prioridade, de fato, para o
Governo Brasileiro?

A partir da analise dos indicadores do IDEB, o MEC oferece apoio técnico ou
financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade de ensino. O aporte de
recursos se da a partir de um Plano de AcGes Articuladas (PAR), elaborado por uma comissao
técnica do ministério e por dirigentes locais. O MEC dispde de recursos adicionais aos do
Fundo da Educacdo Basica (FUNDEB) para investir nas aces de melhoria do IDEB. “O
Compromisso Todos pela Educacdo, uma das etapas do PDE, propGe diretrizes e estabelece
metas para o IDEB das escolas e das redes municipais e estaduais de ensino. O MEC
estabeleceu atendimento prioritario a 1.242 municipios com o0s mais baixos indices”
(BRASIL. MEC, 2009).

Percebe-se que a politica educacional conduzida pelo MEC se apoia muito no culto
aos resultados, enfatizando, valorizando e divulgando dois estudos que foram realizados em
parceria com organismos internacionais, em escolas e redes de ensino cujos alunos
demonstraram desempenho acima do previsto. O objetivo central dos referidos estudos era
“[...] identificar um conjunto de boas praticas as quais poderia ser atribuido o bom
desempenho dos alunos. Essas boas praticas foram traduzidas em 28 diretrizes que orientam
as agoes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao” (HADDAD, F., 2008, p.
14). Esse Plano de Metas, um programa estratégico do PDE, foi instituido pelo Decreto n°
6.094, de 24 de abril de 2007.

Percebe-se que muitas das diretrizes do Plano de Metas se pautam em orienta¢des da
OCDE como, por exemplo: foco na aprendizagem, com énfase nos resultados; avaliacdo por
mérito, como forma de bonus para professores; e a formacdo destes, como pilar de
sustentacdo dos bons resultados educacionais. Na perspectiva desta concepcao reducionista de
formacao e avaliacdo é que o referido plano vai reafirmar que uma de suas quatro a¢oes seré a
“Formacgdo de professores e profissionais de servicos e apoio escolar” (BRASIL, 2007a).

Neste sentido, o Decreto 6.094/2007, ao regulamentar a implementacdo do Plano de Metas
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Compromisso Todos pela Educacao, estabelece IDEB como meio pelo qual serd verificado o
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso de Todos pela
Educacao, configurando um dos eixos do PDE.

Tendo como base o culto aos resultados e indices das avaliacdes externas e internas,
0o MEC vem instituindo uma politica educacional baseada na “obrigacdo de resultados”
(LESSARD; MEIRIEU, 2004); na “performatividade” (BALL, 2005a; 2005b); na “cultura
dos resultados” (MAUES, 2009b); na “cultura do desempenho” ou “cultura da
performatividade” (SANTOS, 2004; NOSELA; BUFFA; LEAL, 2010) em que

O Estado Avaliador passa governar pelos resultados, estabelecendo os objetivos e
instituindo um sistema de avaliacdo externa das performances dos estabelecimentos
e um sistema de incentivos simbdlicos ou materiais, mesmo de san¢des para
favorecer a realizacdo ou a melhoria das performances do “contrato” realizado entre
o Estado e a educacdo (MAUES, 2009D, p. 478).

A cultura do desempenho responsabiliza os atores educacionais pelos mediocres
resultados do ensino, assim, a cada momento o0s conclama a prestar contas
accountability de suas "competéncias", mede resultados, estabelece estratégias, fixa
metas e estimula a producdo por meio da "meritocracia" com pequenas premiagdes
financeiras. No fundo, considera que o professor é uma maquina, arcaica e
preguicosa; o aluno é um atleta a ser adestrado; a escola é uma empresa que fabrica
produtos de conhecimento para 0 mercado; este é o grande a priori metafisico.
(NOSELLA; BUFFA; LEAL, 2010, p. 04). (Aspas no original)

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacéo
que emprega julgamentos, comparacfes e demonstracdes como meios de controle,
atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes
servem de pardmetros de produtividade ou de trabalho, ou sevem ainda como
demonstragdes de “qualidade” ou “momentos” de promogdo ou inspec¢do. Eles
significam ou representam merecimento, qualidade ou valor de um individuo ou
organizacdo dentro de uma érea de julgamento (BALL, 2005a, p. 543. Aspas no
original).

Ou seja, enfatiza-se, nas escolas, um padrdo de julgamentos, comparacdes,
competicdo, em que os indices atingidos justificam o bom ou o mau desempenho dos
professores. E o fracasso da qualidade da educagdo publica passa por um processo de “[...]
descentralizacdo da culpa, que recai em ultima instancia na responsabilizacdo das escolas, do
corpo docente, dos estudantes e pais” (HYPOLITO, 2010, p. 1343). Nesta logica, a tendéncia
é o ser humano ser mercantilizado, pois “[...] passamos a avaliar os outros apenas em funcgéo
do seu desempenho, do seu contributo para o desempenho do grupo ou da organizacdo e nao
em fun¢@o do seu valor intrinseco como pessoas” (BALL, 2005b, p. 20).

Nesta direcdo a performatividade é alcangada mediante a construcdo de informagdes
e de indicadores, alem de “[...] outras realizacbes e materiais institucionais de carater
promocional, como mecanismo para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de
resultados; a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar” (BALL, 2005a, p. 544). Tais

resultados acabam funcionando como medida de produtividade, enfatizando-se, por parte dos
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sistemas de avaliagdo governamentais, os aspectos negativos, relacionando-os apenas a
atuacdo, ao trabalho e a formacéao dos professores.

Nesse contexto, a formacdo dos professores se configura como peca-chave para o
sucesso na melhoria dos indices estatisticos educacionais brasileiros, pois sdo eles que dao
materialidade as regulagdes, sdo eles que estdo no “chao da escola”. Neste contexto necessita-

se de um novo tipo de professor e novos tipos de saberes:

Um professor capaz de maximizar o desempenho, capaz de pdr de lado principios
irrelevantes ou compromissos sociais obsoletos, que encare a exceléncia e o
aperfeicoamento como forca motriz do seu trabalho; A nocao de ‘fazer um bom
trabalho’ nesta perspectiva ¢ reduzida a uma ‘ténue’ versdo de profissionalismo
assente na responsabilidade pelos resultados mensuraveis (BALL, 2005b, p. 22).

A partir do PISA a OCDE pode estar direcionando os contetidos a serem trabalhados

na Educacdo Basica e com isto pode, também, interferir na politica de formac&o docente.

3.6 O PROGRAMA MUNDIAL DE INDICADORES EDUCACIONAIS (WEI)

No bojo da regulacéo transnacional das politicas educacionais propostas pela OCDE,
assim como o PISA, o Programa Mundial de Indicadores Educacionais (WEI) foi iniciado em
1997, com a participacdo de 12 paises, dentre eles o Brasil. Mas uma vez, o INEP é a
instancia que conduz a execucao tal proposicdo de regulacdo, e segundo esse Instituto, o

Brasil foi convidado para participar deste programa com o objetivo de:

Desenvolver um sistema de indicadores educacionais comparéveis
internacionalmente que possibilitem uma analise comparativa entre os sistemas de
educacdo de um conjunto de paises em desenvolvimento e dos paises da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE (BRASIL.
MEC: INEP, [19977], p. 01).

De 1997 até 2010, o programa obteve um aumento no numero de paises
participantes, e de 12, em 1997, subiu para 19, o que equivale a 70% da populacdo mundial.

Vejamos que paises Sao esses.

Argentina Brasil Chile Egito Filipinas
Indonésia Jamaica Jordania Malasia Paraguai

Peru Sir Lanka Tailandia Tunisia Uruguai
Zimbabue india Russia Jordio

Quadro 9 - Paises que integram o programa WEI
Fontes: BRASIL. MEC: INEP, [19977]
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O programa coleta dados educacionais, anualmente (o chamado WEI Regular),
desenvolve projetos especiais que buscam melhorar a comparabilidade dos dados entre os
paises e ampliar a abrangéncia dos indicadores. Tais projetos podem ser ilustrados, por
exemplo, pelos “estudos tematicos realizados a respeito do perfil dos professores para as
escolas do futuro (Teachers for Tomorrow Schools), bem como sobre o financiamento da
educacao nos paises participantes (Financing Education — Investments and Returns)”. Estes
projetos foram desenvolvidos, em parceria com a UNESCO. Segundo o INEP, estd em curso
outro projeto especial, que € a Pesquisa sobre Escolas Primérias.

O trabalho do INEP consiste em coletar dados estatisticos, que sdo enviados ao
Instituto de Estatisticas da UNESCO (UIS). Apds trabalhar esses dados estatisticos de todos
0s paises, esses sdo enviados ao WEI, para que sejam feitos os estudos necessarios. Os dados
coletados pelo INEP séo:

Matriculas por nivel/modalidade de ensino;

Alunos novos nos ensinos fundamental e médio;

Concluintes dos ensinos fundamental e médio e da educag&o superior;

NUmero de turmas e matriculas correspondentes por nivel/modalidade de
ensino, dependéncia administrativa e série;

Carreira e salério dos docentes;

Distribui¢do da populagdo por nivel de escolarizagdo, sexo e idade;
Rendimento da populacdo economicamente ativa;

Pessoal de educacdo por nivel de ensino, dependéncia administrativa e sexo;
Docentes por nivel de ensino, sexo, idade e escolarizacéo;

e  (Gastos publicos do Brasil com educacdo, por nivel/modalidade de ensino,
dependéncia administrativa, segundo a categoria econdmica. (BRASIL. MEC:
INEP, [19977]a, p. 01).

Os projetos especiais do Programa WEI, de posse desses dados, buscam fazer a
comparabilidade dos mesmos e ampliam a abrangéncia dos indicadores. O INEP ([19977]b)
registra que tais projetos sdo: 1) Estudos tematicos desenvolvidos: O Teachers for Tomorrow
Schools (Professores para as Escolas do Amanhd), de 2001, e o Financing Education —
Investments and Returns (Financiamento da Educagdo — Investimentos e Retornos), 2002; 2)
Pesquisa sobre as Escolas Primarias (Survey of Primary Schools — WEI-SPS); e 3) Analise das
tendéncias dos indicadores educacionais nos paises do WEI (periodo de 1995 a 2001/2002).

Em relacdo aos resultados do Projeto “Professores para as Escolas de Amanha”, estes
compdem os relatorios que analisam os indicadores educacionais desenvolvidos pelo
Programa WEI. “O relatério procura recursos para a educaGdo € COMO €SSeS recursos Sao
investidos, trata de examinar as escolhas politicas e 0s negdcios que os paises fazem para

expandir o acesso a educacao e atrair e manter bons professores” (BRASIL. INEP, [19977] c).
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Percebe-se que o Programa tem interesse em orientar politicas educacionais, em especial
aquelas que afetam a formacao e o trabalho docentes, como podemos ver no trecho a seguir:

[...] Considera os desafios em manter a habilidade e motivacdo dos professores
e trata de examinar as escolhas politicas e 0s negdcios que os paises fazem para
expandir o acesso a educacdo e atrair e manter bons professores. O relatdrio
providencia um meio de comparar as qualificacbes, condi¢Bes de trabalho e
ndamero de professores disponiveis enquanto também examina algumas
escolhas politicas que os paises enfrentam quando decidem requerimentos,
salarios e nimero de horas de trabalho para professores (BRASIL. MEC: INEP,
[19977]c. p. 01. Grifos Noss0s).

Percebe-se um monitoramento da educagdo tratando-a como um negécio, uma
mercadoria. E que a boa saida é atrair e reter 0os bons professores que véo fazer esta educacéo
valer mais e trazer melhores resultados para o mercado de trabalho e consequentemente para o
sistema capitalista.

O projeto Financiamento da Educacdo — Investimentos e Retornos vem ratificar a
concepcdo de educacdo como mercadoria, pois deve cumprir a tarefa de observar “[...] 0s
Impactos do capital humano no crescimento econdmico e examina 0s gastos educacionais e
investimentos estratégicos de ambas as perspectivas publica e privada” (BRASIL. MEC:
INEP, 1997e, p. 01. Grifos nossos). Isto tem se caracterizado tarefa de todos os paises
envolvidos, pois “[...] investimentos em capital humano tém se tornado o centro das
estratégias dos paises membros do WEI para promover uma prosperidade econdmica, forca
trabalhista mais qualificada, coeséo social entre outros beneficios individuais e sociais” (idem,
p. 01). Segundo o INEP, o principal objetivo do programa ¢ “[...] juntar evidéncias cruciais do
papel do capital humano e da educacdo em melhorar a economia, assim como estratégias de
financiamento que poderao ajudar os governos a deixar atores publicos e privados assim como
acionistas a participar e dividir custos e beneficios” (idem, p. 01).

O INEP registra que a Pesquisa sobre Escolas Primérias (WEI-SPS) foi desenvolvida
em 14 paises (Argentina, Brasil, Chile, india, Indonésia, Malésia, Paraguai, Peru, Filipinas,
Rassia, Sri Lanka, Tunisia, Uruguai e Zimbabwe), visando

[...] coletar dados que permitam comparar o funcionamento das escolas primérias
(ou, de acordo com a terminologia em uso hoje no Brasil, do ensino fundamental de
12 a 42 série ou equivalente) nos diferentes contextos nacionais, sob a perspectiva da
efetividade (da escola e das praticas pedagdgica) e da eqliidade (BRASIL. MEC:
INEP, [1997?]d, p.01).

O foco do estudo incidiu sobre a 4* série da “escola primaria” — no caso brasileiro,
em conformidade com a legislacdo, trata-se do 5° ano do ensino fundamental de 9 anos. Os
diretores de escolas e professores de 42 série ou equivalente responderam, respectivamente, ao

questionario da escola e aos questionarios do professor. Além dos referidos questionarios,
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existe outro, denominado Questionario do Gerente Nacional da Pesquisa (GNP), que inclui
questBes sobre as diretrizes curriculares nacionais e caracteristicas do sistema educacional dos
paises participantes da Pesquisa WEI-SPS. Tais questionarios®™ tém o objetivo de obter
informacdes sobre as caracteristicas de organizacdo e funcionamento das escolas primarias.

A amostragem da pesquisa foi de carater aleatorio e considerou, no minimo, 400
escolas de cada pais envolvido. No Brasil, a versdo final dos questionarios foi aplicada, em
2005. E a amostra brasileira aproximou-se de 646 escolas que tém alunos matriculados no 5°

ano do ensino fundamental. Ao clarificar a amostra, o INEP afirma;

A amostra, selecionada pelo Instituto de Estatistica da Unesco — UIS, a partir das
informagdes do censo escolar de 2003, ¢ estratificada por regido, localizacéo (rural e
urbana) e dependéncia administrativa (pUblica e particular), alocando-se um nimero
minimo de 100 escolas por regido geografica. Para aumentar a eficiéncia da amostra,
as escolas também foram estratificadas por tamanho. Os estados foram considerados
como varidvel de estratificagdo implicita. A participagdo das escolas e dos
professores é voluntaria (BRASIL. MEC: INEP, [19977]d, p. 01).

O INEP afirma que a pesquisa WEI-SPS resultou em produtos internacionais e
nacionais, tais como base de dados (nacionais e internacionais), manuais para 0s usuarios das
bases de dados, relatdrios sobre a pesquisa e estudos tematicos. Dessa forma, a Pesquisa WEI-
SPS “pretende contribuir com os esforcos do Brasil e dos demais paises envolvidos para
melhorar o acesso, a qualidade e a equidade da educacao ofertada a sua populacdo, na medida
em que ajuda a aprofundar o conhecimento sobre a complexidade dos processos educativos”
(BRASIL. MEC: INEP, [19977]d, p. 01).

A cada ano, os estudos e indicadores produzidos pela UNESCO/OCDE séo
publicados no anuério Education at a glance (que, no Brasil, foi intitulado Panoramas da
Educacdo). Além disso, sdo realizados estudos tematicos, em conjunto com o INEP,
utilizando-se os dados coletados. Em 2001, foi realizado estudo sobre demanda por educacéo
e por docentes e, em 2002, investimento em educacdo foi o tema abordado. Em 2003, a
organizacgéo iniciou preparativos para a aplicacdo, no segundo semestre de 2005, da pesquisa
denominada “Pesquisa do WEI sobre escolas priméarias (WEI-SPS)” (BRASIL. MEC: INEP,
[19977]f, p. 01).

Outra acdo do INEP na conducdo das orientacbes das politicas educacionais da
OCDE é o Inquérito Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Pesquisa TALIS), o qual

abordaremos a sequir.

% Os questionarios foram desenvolvidos de acordo com o especificado no Referencial Analitico da Pesquisa
WEI-SPS. A primeira e a segunda versdes foram analisadas pelos paises envolvidos na pesquisa, utilizando-se
grupos focais. As propostas de mudancas, em funcéo das especificidades nacionais, resultaram na versdo piloto
dos questionarios, testada, durante o ano de 2004, pela maioria dos paises participantes (BRASIL. MEC: INEP,
[19977]d).
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3.7 O INQUERITO INTERNACIONAL SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM (A
PESQUISA TALIS)

O Inquérito Internacional sobre Ensino e Aprendizagem — em inglés, Teaching and
Learning Internacional Survey, com a sigla TALIS — é um projeto de investigacao,
desenvolvido pela OCDE, que tem como foco central de pesquisa 0 ambiente da
aprendizagem e as condicdes de trabalho que as escolas disponibilizam aos professores. A
pesquisa TALIS surgiu a partir dos resultados do Programa dos Sistemas Educacionais
(INES), da OCDE.

A TALIS se constitui na primeira pesquisa internacional que levantou dados sobre o
ambiente de aprendizagem e as condigdes de trabalho que as escolas oferecem aos
professores; tais dados possibilitaram comparacfes internacionais. A referida pesquisa
objetivou contribuir para o desenvolvimento de politicas educacionais mais efetivas, neste
setor. Aponta ideias inovadoras sobre alguns fatores que podem explicar os diferentes
resultados de aprendizagem revelados pelo PISA da OCDE. Neste sentido, a TALIS tem por
finalidade ajudar os paises a analisarem e desenvolverem politicas para que a profissdo
docente seja mais atrativa (OCDE, 2009a).

A TALIS teve inicio, no ano de 2006, realizando um conjunto de “testes-piloto”,
com aplicacdo de questionarios, o que se configurou como um pré-teste nos seguintes paises:
Noruega, Brasil, Malésia e Eslovénia. A melhoria e o aprimoramento dos instrumentos e
estudos se deram nos anos de 2007 e 2008. A amostra final da pesquisa foi coletada, nos anos
de 2007 e 2008, em 23 paises’’, sendo 16 paises membros e sete paises associados’™.

A referida pesquisa dirigiu-se a primeira etapa da educacdo secundaria (no Brasil,
refere-se do 6° ao 9° anos do ensino fundamental), tanto do setor publico quanto do privado.
Buscou examinar aspectos do desenvolvimento profissional, ideias, atitudes e préaticas dos
professores; evolucdo e o retorno das informacgdes que estes recebem; e a direcdo escolar
(gestdo escolar), nos 23 paises participantes. Houve diferentes formas de definir e calcular a
amostra entre os paises, mas, em media, trabalhou-se com 200 escolas de cada pais. Em cada
escola, participaram da pesquisa respondendo a questionarios o (a) diretor (a) e 20
professores selecionados aleatoriamente. Mais precisamente, sobre esta questao, o relatorio da

pesquisa aponta:

® A TALIS observou, também, os Paises Baixos. Porém, nestes, ndo se alcangou nivel de amostragem minima
requerida para que fossem incluidos em comparaces internacionais (OCDE, 2009a, p. 3).

' S0 membros: Australia, Austria, Bélgica (comunidade flamenca), Coréia, Dinamarca, Espanha, Hungria,
Irlanda, Islandia, Italia, México, Noruega, Polonia, Portugal, Republica Eslovaquia e Turquia; e associados:
Brasil, Bulgaria, Eslovénia, Estonia, Lituania, Malasia e Malta (OCDE, 20094, p. 3).
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Con el objeto de establecer un solido marco estadistico, se seleccionaran de forma
aleatoria alrededor de 200 centros de ensefianza en cada pais para que tomaran parte
en el estudio. En cada centro, el director cumplimenté un cuestionario y 20
profesores seleccionados también al azar cumplimentaron otro. Cada uno de estos
cuestionarios se podia rellenar aproximadamente en 45 minutos, existiendo la
possibilidad de hacerlo sobre papel o de forma electronica. En total, TALIS
entrevistd a una muestra de unos 90.000 profesores en representacion de los mas de
2 millones con que cuentan los paises participantes™ (OCDE, 2009a, p. 4).

Segundo o INEP, a anélise cruzada das informagGes fornecidas pelos docentes e
diretores permitiu comparacdes e a percep¢do das politicas publicas adotadas nos paises
participantes, tendo o estudo focalizado, principalmente, as seguintes dimens6es educativas:

e A apreciacdo do trabalho dos professores nas escolas, a forma e a natureza da
resposta que recebem, assim como o uso dos resultados desses processos para
promover beneficios e desenvolvimento profissional dos professores;

o As diferentes formas de apreciacdo por parte dos professores e 0 modo como
influenciam as praticas de ensino, crencas e atitudes;

e O impacto causado pelas politicas e praticas no ambito escolar, incluindo a
lideranca escolar e a maneira como desenham o ambiente de aprendizagem nas
escolas e afetam o trabalho dos professores;

o O impacto de novas tendéncias em lideranca e gestdo escolar junto dos professores
e dos sistemas educativos;

e A cultura dos paises em relagdo as praticas de ensino, atividades, crencas e
atitudes, incluindo a dependéncia dessas informagdes em funcdo do perfil dos
professores (PORTUGAL, 2008).

No Brasil, a TALIS é coordenada pelo INEP. A amostra brasileira foi composta de
“[...] 400 escolas, sendo que na base de dados final foram consideradas 380 escolas e 5.834
professores” (BRASIL. MEC: INEP, 20093, p.1).

O MEC disponibiliza, em seu website, um resumo dos principais destaques dos
resultados brasileiros na referida pesquisa, assim como comparacao de tais resultados aos dos
paises participantes. No entanto, tanto no informativo do MEC quanto no relatério original da
OCDE", ressalta-se que, para a interpretacdo dos resultados, é preciso levar em conta trés
questBes bésicas: 1) as respostas dos professores e diretores oferecem informacdes
importantes; no entanto, devem ser analisadas tendo em vista que tais respostas s&o
componentes subjetivos dos informantes; 2) a pesquisa pode identificar associacdes entre
diferentes aspectos da escola e dos professores; todavia, ndo ha possibilidades de se provar
“causa” e “efeito”; e 3) como em qualquer pesquisa internacional, necessita-se considerar as

influéncias culturais nas comparacdes entre paises. Levando em consideracéo tais aspectos

"2 Com objetivo de estabelecer um sélido quadro estatistico, foram selecionadas por amostragem aleatéria cerca
de 200 escolas em cada pais que participaram do estudo. Em cada escola, o diretor preencheu um questionario e
20 professores selecionados também aleatoriamente preencheram outro. Cada um destes questionarios pode ser
preenchido em cerca de 45 minutos, existindo a possibilidade de fazé-lo em papel ou eletronicamente. No total,
TALIS entrevistou uma amostra de cerca de 90 mil professores representando 0s mais de 2 milh8es dos paises
participantes (Traducdo Nossa).

" Mais informagBes sobre a Pesquisa TALIS podem ser obtidas nos websites www.inep.gov.br e
www.oecd.org/edu.


http://www.inep.gov.br/
http://www.oecd.org/edu
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“[...] os resultados da TALIS podem fomentar diversas discussbes para a formulagéo,
implementacdo e avaliagdo de politicas publicas” (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 1).
No que se refere a formacdo e ao trabalho docente, a pesquisa aponta alguns dados

que merecem ser destacados, 0s quais serdo analisados em quatro eixos, Como segue.

3.7.1 Eixo 1 - Sobre as escolas de 5% a 8?2 séries/6° ao 9° ano e seus professores

Os resultados globais apontam que a maioria dos professores sdo mulheres; no
entanto, destas, apenas 46,6% ocupam o cargo de diretor, o que “[...] sugere restricdo nas
possibilidades de promog¢ao para o sexo feminino dentro das escolas” (BRASIL. MEC: INEP,
2009a, p. 2). Entretanto, este aspecto ndo foi observado, no Brasil, ja que “73,6% dos
professores e 76% dos diretores sdo do sexo feminino”. Este fato vem referendar o que Vilella
(2000) aponta em seus estudos: que a profissdo docente, no Brasil, vem se caracterizando
como uma profissdo prioritariamente feminina. Esta feminizagdo da profissdo docente,
segundo a autora, teve inicio com as escolas normais, no século XIX, o que representou a
possibilidade, naquele contexto, de luta das mulheres pelo acesso a um trabalho digno e
remunerado.

No entanto, nos séculos XX e XXI, o que se percebe é que, provavelmente, pelo fato
de a profissdo ser direcionada, em grande parte, ao publico feminino, justificam-se os baixos
salarios e a falta de valorizacdo da profissdo, retratando um preconceito antigo quanto ao
género de quem ocupa a funcdo. E como retrato da feminizacéo da profissdo docente, pode-se
citar dados do PNAD 2006, os quais apontam que 83,1% dos professores brasileiros séo do
sexo feminino, contra 19,9%, do sexo masculino, apresentando variagdes internas, conforme o
nivel de ensino. Na Educacdo Béasica, por exemplo, vamos ter, na educacdo infantil, 98% do
corpo docente do sexo feminino; no ensino fundamental, 93%. E isto s6 vai se alterar, no
ensino médio, com maiores indices para 0 sexo masculino.

Dados do Censo da Educacéo Bésica de 2010 indicam que as mulheres constituem a
maioria da categoria. Estudos de Gatti e Barreto (2009) apontam que a categoria dos
professores é formada, em sua maioria, por mulheres. No magistério, elas representam (83%)
e 0s homens, 16,9% dos docentes. No inicio dos anos 2000 a CNTE (2003) ja registrava que
a diferenca entre o numero de mulheres e de homens, nessa profissédo, vem diminuindo, aos
longos dos anos. Em lugares como Mato Grosso e Parana, os professores do sexo masculino
ja representam 22,5% e 20,5%, respectivamente. Tais numeros podem refletir a ampliacéo de
oportunidades profissionais para as mulheres, que tém optado por exercer outras profissoes,

que, possivelmente, Ihes conferem maior prestigio e renda.
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A referida pesquisa observa algumas varia¢des, quando se trata das etapas de ensino.
No ensino médio, os homens representam 33% das vagas, enquanto na educacéo infantil e nos
primeiros anos do ensino fundamental, 98% e 93% dos profissionais sdo do sexo feminino,
respectivamente. Pode-se considerar que o niumero maior de professores do sexo masculino,
no ensino medio, deve-se ao fato de que esse nivel de ensino exige maior qualificacéo,
oferece maior remuneracdo e prestigio dentro do quadro geral da docéncia bésica.

Outro dado apontado nos resultados globais da pesquisa TALIS se refere ao perfil
etario dos professores, o qual varia entre os paises. A pesquisa chama atencao para o fato de

que:

A forca de trabalho est4 envelhecendo. Na maioria dos paises, os professores tém,
em média, mais de 40 anos (56,9%). O percentual de professores com mais de 50
anos (27%) é quase o dobro do percentual de professores com menos de 30 (15,1%)
(BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 2).

Esses dados apontam que muitos paises necessitardo substituir um grande nimero de
professores que, em breve, se aposentardo. E diante disto, a OCDE ja vem orientando para
que a politica de suprimento de professores busque “atrair, desenvolver e reter professores

eficazes”, tornando a carreira docente atraente.

E preciso que as politicas fornecam respostas em dois niveis. O primeiro busca
melhorar o status da docéncia de maneira geral, e a posicdo competitiva da carreira
docente no mercado de trabalho; e ampliar as fontes de suprimento, de modo a
incluir pessoas qualificadas que atuam em outras areas, assim como ex-professores.
O segundo nivel envolve respostas mais direcionadas a tipos especificos de escassez
de professores, incluindo maiores incentivos para professores em escolas
desafiadoras ou em localidades dificeis. [...] Um requisito fundamental para o
provimento de ensino de qualidade nas escolas € que a opgao pela docéncia seja feita
por pessoas motivadas, com alto nivel de conhecimento e de habilidades (OCDE,
2006 a, p. 40-41).

Em relacdo a faixa etaria dos professores brasileiros, a pesquisa aponta que esses sao
mais jovens: “56,1% tém menos de 40 anos. 22% dos professores tém menos de 30 anos e
apenas 12,4%, mais de 50” (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 2). No entanto, o fato de os
professores serem mais jovens nao tira deles a carga de trabalhar em uma profissdo pouco
valorizada. Souza (2009, p. 272) faz critica as informac@es divulgadas pela OCDE e INEP
“ndo citaram as mudangas no tempo de aposentadoria nem o aumento de trabalho precario
com as contratagdes e recontratagdes de professores aposentados.” Esconde-se, por tras de tais
dados, a precariedade em que estéo o trabalho e a carreira docente.

No entanto, apesar de a carreira docente ser pouco atraente, resultados globais da

pesquisa evidenciam que tal carreira pode oferecer estabilidade.

A profissdo docente é relativamente estavel e segura. Entre os paises participantes da
pesquisa 84,5% dos professores tém contratos permanentes e 62,5% deles lecionam
ha mais de 10 anos. Contudo, professores que estdo comecando na profissdo
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enfrentam a inseguranga de contratos por tempo determinado. [...] No Brasil, 74%
dos professores trabalham com contrato permanente. 51% lecionam ha mais de 10
anos (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 2).

Souza (2009) pondera sobre tais dados e questiona as conclusdes da OCDE, baseadas
em uma amostra pequena das escolas brasileiras. Inclusive, questiona-se o fato de afirmar
que, no Brasil, 51% dos professores lecionam h& mais de 10 anos, uma vez que nao se diz em
que regime ou contrato de trabalho e em quais condicGes.

Outro aspecto que afeta diretamente o trabalho docente € o poder que o diretor pode
exercer na contratacdo e demissao dos docentes, bem como no aumento de salarios e medidas

disciplinares:

No Brasil, 87,2 dos professores estdo em escolas onde os diretores tém pouca
autonomia em relacdo ao aumento do saldrio dos professores. O percentual de
professores que estdo em escolas onde os diretores tém autonomia em contratacdo é
26,6% e em demissdo, 25%. Em relacdo ao or¢camento escolar, esse percentual é um
pouco maior, 57,2%. No estabelecimento de procedimentos disciplinares, o
percentual de professores é 93,2% (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 3).

A gestdo das escolas de todos os paises credita varios fatores que interferem e
prejudicam a capacidade do ensino, sendo um destes a ma formacao dos professores, opiniao
essa manifestada por 37,5% dos diretores, mais de um terco do universo dos informantes.
Outros fatores apresentados pelos diretores em relacéo as escolas que administram se referem
a “falta de equipamentos e falta de pessoal de suporte instrucional”. No Brasil, vamos ver que
pouco menos de um terco dos diretores informantes da pesquisa credita os problemas do
ensino @ ma formacdo dos professores, como registrado no trecho a seguir: “No Brasil,
31,1% dos professores estdo em escolas em que os diretores creditam que a falta de
professores qualificados atrapalha o ensino nas escolas” (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p.
3. Grifos N0ss0s).

Os resultados globais da pesquisa apontam que os professores e 0 ensino séo

fortemente afetados pelo clima escolar. A pesquisa demonstrou que:

Em alguns paises, aspectos negativos no comportamento dos professores, tais como
absenteismo e falta de preparo, freqlientemente atrapalham o ensino. Contudo, 0
comportamento dos alunos é mais comumente citado como impedimento a
aprendizagem. Em média, 60,2% dos professores estdo em escolas onde o diretor
acredita que perturbacfes em sala de aula prejudicam o ensino. Desse modo, a
disciplina em sala de aula parece ser um desafio. O ponto positivo é que os diretores
parecem estar atentos a isso (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 4).

Sobre esse aspecto, os dados do Brasil coincidem com dados gerais da pesquisa, ou
seja, 60,2% dos professores estdo em escolas nas quais os diretores afirmam que, quanto ao
comportamento do estudante, “a perturbacdo em sala de aula é o aspecto que mais atrapalha

a aprendizagem”. Percebe-se que a analise desse comportamento dos alunos esta desvinculada
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de um contexto maior, por exemplo, dos problemas sociais e econdmicos que desembocam na
escola, principalmente nas publicas. No entanto, vale registrar os demais dados brasileiros que
apontam, também, como prejudiciais ao ensino alguns comportamentos dos professores,
como atrasos (25,5%), absenteismo (32,3%) e falta de preparo pedagogico (35,8%)
(BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 4. Grifos N0ssos).

Esta falta de preparo pedagdgico, o absenteismo e o0s atrasos podem estar ligados a
formacéo inicial e continuada docente, bem como as condi¢des de trabalho e carreira. No
entanto, sente-se falta de os diretores brasileiros apontarem, por exemplo, que boa parte dos
docentes leciona em jornada dupla (&s vezes, tripla), em escolas muitas vezes distantes uma
da outra, que eles tém péssimos salérios e condi¢des de trabalho, e que, a propdsito de sua
formacdo, inicial ou continuada, acabam sendo seduzidos por cursos a distancia, muitas vezes
aligeirados, que pouco solidificam sua formacédo e seu preparo para o trabalho.

Diante dos dados coletados percebe-se que a OCDE recomenda maior investimento e
atencdo das politicas educacionais na preparacao, na formacdo do professor que vai atuar em
sala de aula. E, alegando exemplos “exitosos” de alguns paises, vem referendando e
orientando a flexibilizacdo e o aligeiramento da formacdo inicial docente, bem como
enfatizando a formacdo em servico (formacdo continuada) como melhor saida para melhoria

da qualidade do ensino:

Estruturas mais flexiveis na educacdo inicial de professores tém-se mostrado
eficazes na criacdo de novos caminhos na carreira docente. As primeiras etapas da
educacdo, da educagdo inicial e do desenvolvimento profissional de professores
devem estar muito mais interconectadas, de modo a criar uma estrutura de
aprendizagem ao longo da vida. Além de fornecer uma sélida capacitacdo bésica de
conhecimento gerais da pedagogia, a educacdo inicial de professores deve também
desenvolver habilidades para préaticas reflexivas e para o desenvolvimento de
pesquisas em servigo (OCDE, 2006 a, p. 99).

Tais orientacOes ja vém, de certo modo, sendo seguidas pelo Brasil, com as devidas
adaptacdes, por meio da flexibilizacdo dos espagos, dos tempos e das modalidades de
formacao inicial, assegurada na Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996) ja retratada no segundo

capitulo desta tese.

3.7.2 Eixo 2 - Desenvolvimento profissional dos professores

A profissdo “professor” exige um constante processo de aprendizagem de quem a
exerce. Deste modo, o desenvolvimento profissional do docente depende diretamente desse
processo de aprendizagem continuo que ele constroi. Logo, esse, deve ser fruto da reflex&o,
da andlise da acdo e pratica pedagogica, da capacidade de explicar os valores das escolhas

politico-pedagogicas, do enriquecimento e potencializacdo das a¢des coletivas, da consciéncia
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das mudltiplas dimensdes sociais e culturais que se cruzam na pratica educativa. O
desenvolvimento profissional, entdo, deve propiciar que aos professores uma maior
preparacdo para conduzir o processo de ensino-aprendizagem relacionando-o a realidade, as
necessidades e aos interesses de seus alunos, contribuindo assim para a melhoria da qualidade
da educacéo e da instituicdo educacional que trabalha (ARROYO, 1996; BARRAL, 2005).

Pode-se dizer ainda, que o desenvolvimento profissional € um processo de formacéo
continuada em que o professor realiza seu trabalho, produzindo e ampliando seus
conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes e saberes docentes (MELO, 2005).

Segundo a OCDE, os sistemas educacionais devem possibilitar aos professores
oportunidades para desenvolvimento profissional, para que possam obter uma forca de
trabalho de alta qualidade: “os professores eficazes devem ser o foco da educagdo e do
desenvolvimento profissional de professores”, pois “lecionar ¢ uma tarefa complexa, que
envolve interagcbes com grande variedade de aprendizes, em uma ampla gama de situacoes
diferentes”; assim sendo, professores eficazes sdo “[...] competentes em diversas areas [...] sdo
pessoas intelectualmente capazes, articuladas e versadas, que conseguem raciocinar,
comunicar-se e planejar de maneira sistematica” (OCDE, 2006a, p. 104). E este organismo
internacional continua suas recomendacdes, colocando no desenvolvimento profissional a
esperanga de melhoria da educagdo, ja que ““[...] oferece um meio para melhorar a qualidade
dos professores e para reté-los na docéncia” (idem, p. 128-129).

Para a OCDE, as atividades de desenvolvimento profissional devem buscar:

Atualizar, desenvolver e ampliar o conhecimento adquirido pelos professores
durante a educacdo inicial e/ou equipa-los com novas habilidades e compreensdo
profissional. O desenvolvimento profissional pode acompanhar a implementagéo de
reformas educacionais (OCDE, 20064, p. 128).

Ainda segundo a referida organizacdo, existe uma grande demanda para que 0s
professores se preparem melhor, até porque eles sdo por ela vistos como 0s principais

responsaveis pelo desempenho das escolas, como se pode ver no trecho a seguir:

H& uma grande demanda para que os professores atualizem constantemente seus
conhecimentos e suas habilidades, devido a introducdo de novos curriculos, a
mudancas nas caracteristicas e nas necessidades de aprendizagem dos estudantes, a
novas pesquisas sobre o0 ensino e aprendizagem e a maior pressdo pela
responsabilizacdo de professores e pelo desempenho das escolas (OCDE, 20064, p.
128-129).

Nesse sentido, a pesquisa TALIS buscou verificar “a oferta por desenvolvimento
profissional, o grau de demanda por esse desenvolvimento e os fatores que suportam ou

impedem que as necessidades de aprimoramento sejam atendidas” (BRASIL. MEC: INEP,
2009b, p. 5).



187

Segundo a OCDE existem variados tipos e provedores de desenvolvimento
profissional, os quais atendem diferentes tipos de objetivos:

- Atividade destinadas a facilitar a implementacdo de politicas ou de reformas
educacionais, geralmente desempenhadas por grandes grupos de professores em
conjunto — por exemplo, em conferéncias organizadas para fornecer informagdes
novas.

- Desenvolvimento profissional voltado para tarefas visando a preparacdo da equipe
para novas fungdes, geralmente desempenhadas por individuos ou por pequenos
grupos de professores, e que podem incluir cursos, auto-estudo e outras atividades.

- Desenvolvimento profissional baseado na escola, visando atender as necessidades
das escolas e cumprindo a meta de desenvolvimento escolar. Geralmente, esse
desenvolvimento envolve grupos de professores da mesma escola trabalhando em
conjunto sobre um problema ou desenvolvendo um programa.

- Desenvolvendo profissional pessoal escolhido por cada participante, visando
enriquecimento profissional e educacdo continuada. Em geral, essas atividades sdo
desempenhadas fora da escola onde o professor trabalha, individualmente ou em
conjunto com professores de outras escolas. Em alguns paises, atividades de
desenvolvimento pessoal estdo intimamente ligados aos resultados da avaliacdo de
professores (OCDE, 20064, p.129).

Conforme a OCDE esses quatro tipos de desenvolvimento profissional acontecem de
forma simultdnea. Os Relatorios Nacionais de Background realizados pela Organizagéo
apontam que os Programas de Formacdo que tém subsidios publicos as “[...] atividades de
desenvolvimento profissional baseadas na escola e envolvendo toda a equipe ou grupos
significativos de professores vém-se tornando cada vez mais comuns” (OCDE, 2006a, p.129).
No entanto, “[...] 0 desenvolvimento de individuos iniciados na docéncia tem-se tornado mais
incomum”. Indica ainda, que os referidos Programas séo oferecidos em instituicbes como
universidades, Institutos de Capacitacdo de Professores, Agéncias do Estado, Agéncias ndo-
governamentais, Consultorias Privadas e Empresas de Capacitacdo (OCDE, 2006a, p.129).

Os resultados globais da pesquisa apontam que “[...] a maior parte dos professores
(88,5%) participaram de algum desenvolvimento profissional nos ultimos 18 meses e, em
média, 54,8% afirmaram que gostariam de ter tido mais oportunidades de se desenvolver
profissionalmente” (OCDE, 2006a, p.129). No Brasil, o percentual estd bem proximo dos
professores que afirmaram ter participado de algum desenvolvimento profissional, nos
ultimos 18 meses (83,0%). No entanto, 84,4% dos professores brasileiros afirmaram que
gostariam de ter tido mais oportunidades de se desenvolver profissionalmente. A demanda
dos professores brasileiros para se desenvolverem profissionalmente estd concentrada nas
areas de Educacdo Especial (63,2%), Habilidades em Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC) para o ensino (35%) e 26,5% afirmaram ‘“necessitar de mais
desenvolvimento para lidar com problemas de disciplinas dos alunos” (BRASIL. MEC: INEP,
2009b, p.5).
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Vale ressaltar que, quando a OCDE fala de educacéo especial, ndo se trata da mesma
concepcao que se percebe na legislagdo educacional brasileira. Na Lei 9.3940/96 (LDB), por
exemplo, a Educacdo Especial deve dar atendimento as pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais, como se verifica em seu artigo 58: “Entende-se por educacgéo especial,
para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacgéo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. Ja4 nos
documentos da OCDE, por exemplo, “Professores sdo importantes” (OCDE, 2006a), a
educacdo especial € apontada como aquela que atende a todos os alunos com problemas
sociais, em situacdo de risco social, principalmente, por conta da pobreza, do tréfico e até da
diversidade cultural. Nesse sentido, paira a ddvida quanto as respostas dos professores
brasileiros, quando pontuam que querem se preparar melhor, pedagogicamente, para trabalhar
com a educacdo especial. O que os professores brasileiros pensam e respondem,
provavelmente, esta pautado pelo que a legislacdo brasileira define como educacéo especial, e
isto ndo corresponde a concepcdo da OCDE, o que pode acarretar problemas no entendimento
e nos encaminhamentos das politicas educacionais.

Ainda sobre o desenvolvimento profissional, os resultados globais da pesquisa
apontam que “[...] 65,2 % dos professores ndo tiveram que pagar pelo seu desenvolvimento
profissional [...] uma proporc¢do similar afirma ter sido liberado pelo empregador para poder
fazer seu desenvolvimento”. No Brasil, este nimero cai para 54,8% de docentes que ndo
tiveram que pagar pelo seu aperfeicoamento e 56,2%, que tiveram dispensa do trabalho para
fazé-lo (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 6).

No Brasil, a razdo mais apontada como impedimento de participacdo em atividades
de desenvolvimento profissional foi o conflito com o horéario de trabalho: 57,8%. Um pouco
mais da metade dos professores brasileiros, 51%, considera que 0s custos dos cursos Sao
elevados. Em termos de resultados globais, este percentual esta bem & frente do Brasil, pois “a
razao comumente citada (46,8%) foi o conflito de horario dos cursos com o trabalho”, e
28,5% citaram os custos elevados. E preciso estar atento, pois, por tras “do conflito de
horario”, esconde-se a carga excessiva de trabalho que o professor precisa assumir,
trabalhando, por vezes, em dois ou mais turnos, tendo em vista que seu salario ndo é bom. Ou
seja, € a jornada de trabalho excessiva, as pessimas condi¢Oes de trabalho e carreira que
geram esse “conflito de horario”.

Atencdo também se deve ter quanto aos “elevados custos”, justificativa que pode
estar camuflando a privatizacdo do ensino, da formagao dos professores tanto inicial quanto

continuada; a desqualificacdo, a flexibilizacdo e o aligeiramento da formacéo, pela via da
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legislacdo educacional, e as faculdades de fim de semana, bem como o culto & educacdo a
distancia como modalidade mais viavel, rdpida e barata. Ndo deveriam os 6rgdos publicos
oferecer tal formacdo, com qualidade e gratuitamente? Caso as politicas publicas educacionais
assumissem, de fato, esta necessidade de formacdo como um direito, isso facilitaria e
possibilitaria o alcance da tdo almejada valorizagcdo profissional e, consequentemente, o
melhor desempenho da atividade profissional.

Continuando com dados da TALIS, os professores brasileiros indicam que os tipos
de desenvolvimento profissional que apresentaram maior impacto foram “os programas de
qualificacdo (89,9%), leitura de literatura profissional (82,6%) e de pesquisa (80,9%).” A
participacdo dos professores, nesses tipos de programas, foi de 40,8%, 82,5% e 54,7%,
respectivamente.

A OCDE afirma que, no Brasil e nos demais paises, a politica de desenvolvimento
profissional, que pode ser caracterizada como formagdo continuada em servigo, precisa
avancar, no sentido de ““[...] assegurar incentivos e apoio para os tipos de desenvolvimento
profissional que sdo mais efetivos e estao de acordo com as necessidades dos professores”
(BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 6. Grifos Nossos). A politica educacional orientada pela
OCDE que tem indicado tais “incentivos mais efetivos” tem sido o aligeiramento e a

flexibilizacdo da formagé&o docente.

3.7.3 Eixo 3 - Préticas de ensino, crencas e atitudes dos professores

Para a OCDE, “[...] as préticas, crencas e atitudes dos professores sdo importantes
para atender ¢ aprimorar os processos educacionais”. Neste sentido, a pesquisa TALIS buscou
examinar como estes aspectos podem ser relevantes para a melhoria das escolas (BRASIL.
MEC: INEP, 2009b, p. 7).

Dados gerais da pesquisa apontam que a visao ‘construtivista’ tem mais credibilidade
para os professores do que a visdo da ‘transmissdao direta’, ressaltando-se que O
construtivismo é mais predominante nos paises europeus. A maioria dos paises indica que 0s
professores veem tais visfes (construtivista e transmissdo direta) como complementares; o
Brasil é apontado como um dos paises em que os professores fazem menos oposic¢oes as duas
visdes. Apesar de o construtivismo ser bem aceito pelos professores, a pesquisa aponta
contradi¢Ges, uma vez que as praticas de ensino, em geral, sdo praticas estruturadas (em que
os alunos tém um papel mais passivo, no processo de aprendizagem), em detrimento de
praticas orientadas para uma participacdo mais ativa dos alunos. “Os professores de

Matematica sdo o0s que mais utilizam essas praticas estruturadas, ja& os professores de
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Humanidades e Arte sdo mais abertos a outras formas de aprendizagem”. Vale registrar um
dado curioso sobre esta questdo: é que as mulheres tendem mais a desenvolver préticas que
possibilitem a participacdo dos alunos (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 7).

A pesquisa aponta que existe, em geral, satisfacdo dos professores quanto ao trabalho
que desenvolvem e que este estado (satisfagdo) pode trazer beneficios para os estudantes. No
Brasil, destaca-se que os professores estdo relativamente satisfeitos com seu trabalho; no
entanto, “[...] a crenga de que seu trabalho traz beneficios esta abaixo da média mundial”
(BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p.8).

Esta descrenca dos professores brasileiros em relacdo aos beneficios do seu trabalho
pode estar ligada ao fato de as politicas publicas educacionais brasileiras terem sido
formuladas, justamente, pautadas pelo descrédito do seu trabalho e de sua formacdo. Sobre
este aspecto, faz-se importante registrar que movimentos sociais nacionais ligados a formacéo
docente, dentre eles a CNTE, a ANFOPE, o Forum Nacional em Defesa da Educacédo Publica,
bem como organizacGes académicas e cientificas, como a ANPEd, tém propiciado sélidos
debates teoricos e politicos, nos quais se evidencia que as politicas publicas de formacéo
docente foram construidas, historicamente, pelos gestores do MEC, a partir da identificacdo
das insuficiéncias e/ou deficiéncias da educagdo formal, associadas ao papel e a funcdo do
professor, atribuindo a este a responsabilidade pelos problemas da educacdo. Referendam-se,
assim, o individualismo e uma educacao que atende aos apelos do mercado e dos objetivos e
metas dos organismos internacionais.

No entanto, é valido registrar, também, a efervescéncia do movimento de luta das
referidas entidades, as quais tém demonstrado e registrado suas memdrias e historias, por
meio de debates, seminarios, anais de suas reunides, publicacdes e documentos, nos quais
vém apontando os (des) caminhos das politicas de formacdo inicial e continuada de
professores e 0s elementos possiveis para superacdo das condicdes atuais em que se encontra

a educacado e, em particular, a formacao de professores:

[...] campos assolados pelas determina¢Ges dos organismos internacionais que
impdem aos diferentes paises seus fins e objetivos, tornando-os subordinados as
orientacdes politicas neoliberais e mais bem adequados as transformac6es no campo
da reestruturacdo produtiva em curso (FREITAS, 2002, p. 138).

3.7.4 Eixo 4 - Avaliagdo, retorno da avaliacdo e seus impactos sobre os professores e
escolas.

A OCDE registra que a “[...] avaliacdo da escola pode ter impacto na forma de se
realizar a avaliacdo dos professores, e esta, por sua vez, pode afetar o que os professores
fazem em sala de aula” (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 9). Neste sentido, “[...] a forma
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como a avaliacdo é realizada pode ser um importante componente para a melhoria das
escolas” (idem, p. 9). Nesta perspectiva, a pesquisa TALIS abordou esta questdo e sua
extensdo a pratica, a cobertura e 0s impactos para a mudanca nas praticas educacionais e para
0 desenvolvimento dos professores.

Em termos de resultados globais, a pesquisa TALIS aponta que ““[...] a maioria dos
professores afirma ter uma visdo positiva da avaliacdo, pois consideram que ela pode até
aumentar sua satisfacdo e seguranga no trabalho” (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 9). Em
termos especificos do Brasil, aponta-se que “[...] 58,6% dos professores afirmam que a
avaliacdo e/ou o feedback do seu trabalho impacta positivamente na sua satisfacdo em relacéo
ao trabalho” (idem, p. 9). E que “[...] apenas 8,2% dos professores tém sua avaliagédo ligada a
alguma mudanca salarial, somente 5,5% conseguem algum tipo de gratificacdo financeira e
25,6% obtém uma possibilidade de avango na carreira” (idem, p. 9). Em contrapartida, 55,4%
dos professores brasileiros trabalnam em escolas que tém o orgamento ligado a resultados da
avaliagéo.

O que se pode perceber, com esses dados, € que os resultados definem o
financiamento da educacéo, e a “cultura dos resultados” é cada vez mais visivel nas politicas
educacionais brasileiras. A titulo de exemplo, pode-se resgatar um fato ja tratado em
subsecOes anteriores, deste capitulo, qual seja: que os municipios brasileiros de baixo IDEB
sdo contemplados com planos emergenciais financeiros, pela via PAR, assim como as escolas
de alto IDEB séo indicadas como melhores exemplos a serem seguidos.

Nesse contexto, os diretores das escolas sdo apontados como lideres que devem estar
a frente das implementacGes e do cultivo de tais resultados, ja que a pesquisa TALIS enfatiza
a gestdo da escola como pilar desse processo e direciona para um novo paradigma de
lideranca escolar, a “lideranga para a aprendizagem”, devendo o diretor ser a figura

protagonista desta. Ressalta-se, ainda, que:

A TALIS é a primeira pesquisa internacional a dar detalhes sobre o comportamento
e estilo de administragdo dos diretores da 5% a 82 série/6° ao 9° ano e a investigar se
as novas tendéncias foram realmente adotadas e que impacto elas causaram nos
professores (BRASIL. MEC: INEP, 2009b, p. 10).

No Brasil podemos destacar a énfase na lideranca e gestdo das escolas, por exemplo,
por meio de alguns programas de premiacdo de gestdo escolar de sucesso como Prémio
Construindo a Nacdo; Prémio Gestdo Eficiente da Merenda Escolar; Prémio Gestor Nota 10;
Prémio Inovagdo em Gestdo Educacional; Prémio Nacional de Referéncia em Gestéo Escolar;
Prémio Objetivos do Milénio, e o maior programa nacional de formacdo de gestores ja

implementado no Brasil, o Programa de Capacitacio de Gestores Escolares (PROGESTAO).


http://www.institutocidadania.org.br/HTML/constru_nacao.html
http://www.institutocidadania.org.br/HTML/constru_nacao.html
http://www.acaofomezero.org.br/site/index.php?page=o-premio
http://revistaescola.abril.com.br/fvc/
http://laboratorio.inep.gov.br/
http://www.consed.org.br/
http://www.odmbrasil.org.br/
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3.8 A CONCEPCAO DE FORMACAO DOCENTE E AS “RECOMENDACOES” PARA
ESTE SETOR

Um dos documentos emblematicos que trata da concepcdo e da orientacdo para a
formagdo docente da OCDE ¢ o “Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes”, publicado pela OCDE, em 2005, e traduzido para o portugués
do Brasil, pela Editora Moderna, em 2006 (obra que utilizo neste estudo).

O referido documento se constitui em um relatério baseado nos resultados de um
projeto da OCDE - Atracting, developing and retaining effective teachers (Atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes) —, realizado de 2002 a 2004 e que teve a
participacao de 25 paises.

Em abril de 2002, o Comité de Educacdo da OCDE langou, em nivel internacional,
uma “[...] revisao de politicas para professores, para ajudar os paises a compartilhar iniciativas
inovadoras e bem sucedidas e para identificar opcGes de politicas para atrair, desenvolver e
reter professores eficazes [...]” (OCDE, 2006a, p.3). Vale registrar que "0s ministros de
Educacdo dos paises pertencentes a organizacdo deram grande importancia aos professores no
documento Investindo em competéncias para todos, divulgado em abril de 2001”"*. Os
referidos ministros elaboraram uma agenda desafiadora para as escolas e estabeleceram uma
"conexdo clara entre os desafios enfrentados pelas escolas e a capacidade da profissdo
docente”, como registra a OCDE (2006a, p. 235), dando conta, ainda, de que as questdes
afetas as politicas para professores, também, foram tratadas, no encontro dos ministros de
Educacdo dos paises da OCDE, em marco de 2004, realizado em Dublin (Irlanda), que teve
como tema “Aumentando a qualidade da aprendizagem para todos” e no qual se incluiu uma
discussdo sobre “iniciativas de politicas para melhorar a oferta e a eficacia de professores”
(idem, p. 235).

O projeto “Atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes” envolveu a “[...]
elaboracdo de Relatorios Nacionais de Background, visitas a alguns paises, realizadas por

equipes externas de acompanhamento, coleta de dados, pesquisas sobre questdes especificas e

74 . X s s o . . )

Vale registrar que a crescente atencdo dirigida as politicas para professores fica evidente, também, no trabalho
de outras organizacgdes internacionais, como: Conselho da Europa; Comissdo Europeia; Fundacdo Europeia de
Capacitacdo; Eurydice; Associacdo Internacional para Avaliacdo de Realizagdes Educacionais (ARE);
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT); Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO); Centro Europeu da UNESCO para Educacéo Superior (CEPES); Instituto Internacional da
UNESCO para Planejamento Educacional (IIPE); e Banco Mundial. As atividades da OCDE beneficiaram-se da
estreita cooperacdo com essas organizagdes internacionais e com o Comité de Orientagfes Administrativas e
Industriais (BIAC) junto a OCDE e do Comité de Orientagdo Sindical (TUAC) (OCDE, 20064, p. 236).
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workshops” (OCDE, 2006a, p. 7). Trabalhou com duas linhas de acdo que s&o
complementares: uma linha de Acompanhamento Analitico e outra, de Acompanhamento

Nacional.

A linha de Acompanhamento Analitico utilizou diversos meios - Relatérios
Nacionais de Background, revisbes de literatura, analises de dados e documentos
autorizados - para analisar os fatores que determinam a atragdo, o desenvolvimento e
a retencdo de professores eficazes e as possiveis respostas de politicas. Os 25 paises
participantes envolveram-se nesta linha de trabalho. Além disso, nove paises
também optaram por sediar um Acompanhamento Nacional, o que envolveu equipes
externas de acompanhamento, que realizaram visitas para o estudo intensivo de
casos, cujas conclusfes foram posteriormente apresentadas em uma Nota Nacional
(OCDE, 20064, p. 237).

Os 25 paises que participaram da linha de trabalho de Acompanhamento Analitico
foram: Alemanha; Austria; Bélgica (comunidade flamenga); Bélgica (comunidade francesa);
Canadé (Quebec); Chile; Coréia do Sul; Dinamarca; Eslovaquia; Espanha; Estados Unidos;
Finlandia; Franca; Grécia; Holanda; Hungria; Irlanda; Israel; Italia; Japdo; México: Noruega;
Reino Unido; Suécia; Suica. A linha de trabalho de Acompanhamento Nacional contou com a
participacdo de nove paises, a saber: Alemanha; Austria; Bélgica (comunidade flamenga):
Bélgica (comunidade francesa); Coreia do Sul; Espanha; Hungria; Italia; Suécia; Suica
(OCDE, 20064, p. 237).

Os relatorios nacionais de background dos 25 paises participantes abordam seis eixos
principais: 1) O contexto nacional; 2) O sistema escolar e a forca de trabalho docente; 3) A
atracdo de pessoas capazes para a profissdo docente; 4) A formacédo, o desenvolvimento e a
certificacdo de professores; 5) O recrutamento, a selecdo e a nomeagéo de professores; e 6) A
retencdo dos professores eficazes. Tais relatdrios sdo direcionados, principalmente, a quatro
tipos de publico:

A Secretaria da OCDE e outros paises participantes da Atividade, como ajuda para
compartilhar experiéncias e fornecer material para este relatério; as equipes de
acompanhamento externo que visitaram os paises participantes da linha de trabalho
de Acompanhamento Nacional; pessoas interessadas em questfes de politicas para
professores dentro de cada pais; e pessoas interessadas em questdes de politicas para
professores no nivel internacional e em outros paises (OCDE, 2006a, p. 238).

O projeto “Atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes” apresentou
como objetivo geral “[...] fornecer aos formuladores de politicas informagdes e analises para
ajuda-las na elaboracdo e na implementacdo de politicas para professores que resultem em
ensino e aprendizagem de qualidade no nivel da escola” (OCDE, 20064, p. 235). Os principais
objetivos do projeto foram assim definidos:

- Sintetizar pesquisas sobre as questdes de politicas relacionadas a atrair, recrutar,
reter e desenvolver professores eficazes.
- Identificar iniciativas e praticas politicas inovadoras e bem sucedidas.
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- Facilitar intercambio de licBes e experiéncias entre os paises.
- Identificar opgGes a serem consideradas pelos formuladores de politicas (OCDE,
20064, p. 235).

Segundo a OCDE (200