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[...] na produgdo social da propria vida, os homens contraem
relacoes determinadas, necessdrias e independentes de sua
vontade, relacdes de producdo estas que correspondem a
uma etapa determinada de desenvolvimento das suas forcas
produtivas materiais [...] O modo de producdo da vida
material condiciona o processo em geral de vida social,
politica e espiritual. Ndo é a consciéncia dos homens que
determina o seu ser, mas, ao contrdrio, é o seu ser social que
determina sua consciéncia (MARX, 1982, p. 25-26).



RESUMO

As reformas implantadas pelo Estado neoliberal nos anos de 1990 influenciaram
profundamente as mudancas no rumo das politicas publicas e principalmente as
politicas voltadas para o sistema educacional. Tendo em vista essa situagdo, o papel
do professor ganhou centralidade nas politicas educacionais do Estado brasileiro.
Nesse contexto, a presente pesquisa visa a analisar as acdes voltadas para a formacgao
continuada de professores na rede municipal de ensino de Dourados, Estado de Mato
Grosso do Sul, entre 1997 e 2004, abrangendo duas gestdes publicas municipais
(1997 a 2000, governo Bras G. Melo e 2001 a 2004, governo José Laerte C.Tetila).
Para a compreensdo do objeto deste estudo, foram utilizados os seguintes
procedimentos: a pesquisa bibliografica, para dar o suporte tedrico as tematicas e
discussdes envolvidas e a andlise documental, para o levantamento das agdes
efetivadas pelo poder publico municipal em Dourados, o que permitiu realizarmos
um mapeamento para caracterizar como e quais atividades foram realizadas no
decorrer desse periodo, e as concep¢des que permearam as agdes de formacdo
continuada. Concluindo, as politicas de formagdo continuada no municipio de
Dourados, entre 1997 e 2004, por um lado, estiveram afinadas com os projetos e
intengdes do governo central nessa drea, na maior parte desse periodo, sendo a tnica
excecdo o momento histérico abrangido pela primeira parte da gestdo Tetila, entre
2001 e 2003. Por outro lado, essas politicas ndo apresentaram continuidade em seus
pressupostos e buscaram implantar e equalizar os projetos inerentes aos projetos
desenvolvidos por cada um dos trés gestores que estiveram a frente da Secretaria

Municipal de Educacio nesses anos.

Palavras-chave: Estado, politicas publicas, formacao continuada de professores.



ABSTRACT

The reforms made by the neoliberal State in the nineties have deeply influenced the
political changes and mainly the changes related to the educational system. Hence,
the role of the teacher has been made central in the educational policies in the
Brazilian State. In this context, this research aims at analyzing the actions related to
the teachers’ continued education from municipal schools in Dourados, Mato Grosso
do Sul, between 1997 and 2004, involving two municipal public management periods
(1997 to 2000 — management: Brds G. Melo & 2001 to 2004 — management: José
Laerte C.Tetila). In order to understand the aim of this research, the following
procedures have been followed: a bibliographical search to provide theoretical basis
for the themes and for the discussions involved, and an analysis of the documents for
checking the actions taken by the municipal public administration in Dourados,
which has allowed a mapping to characterize what and how the activities were
carried out along these periods, and the conceptions which surrounded these
continued education actions. Summing up, on one hand, the continued education
policies in the city of Dourados, between 1997 and 2004, have met the projects and
the intentions of the central administration in this area, most of the time during these
periods. However, the only exception was the historical moment which happened in
the first part of Tetila’s administration between 2001 and 2003. On the other hand,
though, these policies did not have continuity in their purposes and tried to
implement and equalize the projects inherent in the projects developed by each of the
three managers who were head of the Municipal Secretary for Education, throughout

these years.

Key words: State, public policies, teachers’ continued education.
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INTRODUCAO

A sociedade capitalista em seu contexto histérico tem atravessado momentos
de crises que sdo provenientes da sua prépria forma de estruturacdo. Nesse contexto,
a grande depressdao econdmica (1929-1933) oriunda da quebra da bolsa de valores de
Nova lorque marcou o cendrio econdmico das sociedades de capitalismo mais
avangado no inicio do século passado. Esse fator, entre outros, contribuiu para o
surgimento do Estado do Bem-Estar Social-Welfare-State !, como resposta 2 crise
que se configurou durante esse periodo.

O Estado do Bem-Estar Social operou como interventor nas questdes sociais,
quando o Estado procurou responder a légica capitalista no sentido de preservar o
capital, através da politica intervencionista relacionada ao fundo publico.

O crescimento dos déficits contraidos pelas demandas ptblicas, decorrentes
do padrdo de financiamento publico no qual o Estado n3o conseguiu garantir
equilibradamente a acumulagdo do capital e a reproducio da forca de trabalho, levou
a crise do Estado-Providéncia em termos keynesianos e a desestruturacdo do
Welfare-State, que se iniciou em torno do final dos anos 60 do século XX.

Essa desestruturacdo comegou nos sete maiores paises da Organizagdo para
Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE), (SENNA, 2003) quais sejam,
Republica Federal da Alemanha, Estados Unidos, Inglaterra, Franca, Itdlia, Bélgica,
Dinamarca, estendendo-se posteriormente para todo o conjunto de paises capitalistas.

Assim, as contradicdes que foram desencadeadas pelo préprio capital
propiciaram as condicdes para o surgimento de critica, pelos arautos da ideologia
neoliberal, a essa forma de Estado, representado pelo Welfare-State, o que contribuiu
para o ressurgimento e a disseminagdo do neoliberalismo no ambito mundial
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000).

Nesse contexto, a reforma do Estado e a reforma do sistema educacional se
fizeram necessdrias para a consolidacdo da ideologia neoliberal no ambito da
sociedade capitalista. Dessa forma as politicas neoliberais influenciaram os paises em
desenvolvimento a também implantar a cartilha neoliberal, para enfatizar o papel da

educagdo como chave para o desenvolvimento econdmico e para a reducdo da

" A teoria do Estado do Bem-Estar Social-Welfare-State, defendida por John Maynard Keynes, tinha
como premissa o pleno emprego (para administragdo da demanda) e a igualdade (oferecimento de
servicos sociais); essa teoria respondeu a um momento em que o Estado foi chamado para intervir nas
questdes sociais e para financiar os gastos publicos (SENNA, 2000).
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pobreza. Com essa perspectiva, o papel do professor ganhou centralidade no sentido
de garantir as estratégias para a realizacao desse objetivo.

Assim, no final dos anos de 1980 e nos anos de 1990, as reformas
implantadas pelo Estado neoliberal influenciaram profundamente as mudancgas no
rumo das politicas publicas e, principalmente, as politicas voltadas para o sistema
educacional. Nesse periodo a intervencdo dos organismos internacionais se fez em
dois sentidos: financiar a educagdo para os paises em desenvolvimento e orientar o
papel que a educagdo deveria assumir em prol da competitividade mercadolégica que
se alastrava pelo mundo afora, decorrente da globalizac@o e da abertura de fronteiras
em relacdo ao mercado financeiro. Essa interven¢do também foi dirigida aos
resultados insatisfatorios na questdo da aprendizagem apresentados pelo sistema
educacional desses paises, principalmente os paises da América Latina, incluindo o
Brasil.

Tendo em vista essa situagdo, o papel do professor ganhou centralidade nas
politicas desenhadas pelo modelo do Estado neoliberal. A qualidade da educagdo foi
creditada ao trabalho docente e ao curriculo escolar como saida para melhorar a
questdo dos indices de repeténcia, evasdo escolar, e como ja dito, dos altos indices de

pobreza. Assim,

[...] as reformas educacionais dos anos de 1990 tiveram como principal
eixo a educagdo para a eqilidade social. Tal mudanca de paradigma
implica transformacdes substantivas na organizacdo e na gestdo da
educac@o publica. Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares
formarem os individuos para a empregabilidade, ja que a educagfo geral é
tomada como requisito indispensdvel ao emprego formal e
regulamentado, ao mesmo tempo em que deveria desempenhar papel
preponderante na conducdo de politicas sociais de cunho compensatdrio,
que visem a contencdo da pobreza. (OLIVEIRA, 2004, p. 1.129)

Para tais desafios os professores precisariam ser formados com vista a atender
os propositos exigidos pela légica que se estabeleceu com as politicas de cunho

. . s ~ . 2
neoliberal. Nesse sentido, a politica de formagao continuada” de professores passou a

2 O termo formagdo continuada remonta a 1919, quando foi fundada em Cambridge (Inglaterra) a
Associacdo de Educacdo de Adultos. No entanto, a defini¢do do campo e a conceituacao de formagao
continuada sé foram definidas em 1960, na II Conferéncia de Montreal (Canadd), onde se firmou que
o objetivo da educacdo continuada e de adultos deveria compreender o desenvolvimento de “[...] uma
compreensdo critica dos problemas contemporineos, as mudangas sociais e a habilidade de tomar
parte ativa no progresso da sociedade tendo em vista atingir uma justica social "(HARTUNG, 1966
apud DESTRO, 1995, p. 25).



17

ser pauta nos discursos dos organismos internacionais e nas politicas educacionais do
governo brasileiro.

Nessa conjuntura, a politica desenvolvida pelo sistema educacional brasileiro
se alinhavou com as politicas de cunho neoliberal, e foi priorizada a formacdo de
professores em servigo em detrimento da formacao inicial.

O tema definido, a formacdo continuada de professores enquanto
problematica central da atual politica educacional brasileira, requer a compreensao
do termo e da forma como o Estado materializa as politicas de formacdo continuada
no contexto das relagdes econdmicas da sociedade contemporanea, em dado
momento histérico. Assim, a formagdo continuada discutida neste trabalho ndo se
refere ao aperfeicoamento continuo dos cursos de pds-graduacdo e a busca do
aperfeicoamento préprio e individual por parte dos professores, mas se trata da
formacdo continuada como politica publica enquanto acdo do Estado. Em outros
termos, a formagdo dos professores em servico que atuam na rede municipal de
ensino, formacdo essa realizada por meio de politicas emanadas do governo
municipal, abrangendo, entre outros, cursos, reunides € semindrios.

Interessou-nos esse objeto de pesquisa em virtude de o tema formacgdo
continuada estar relacionado ao aperfeicoamento profissional dos professores e a
propria formacao da pesquisadora.

Atuando quatro anos como professora e seis anos como Coordenadora
Pedagégica, temos refletido sobre a questdo da formagdo continuada em que
participamos ao longo da nossa trajetéria enquanto profissional de educagdo. Isso
tem nos levado a pensar na questdo da relevincia da formacdo continuada para a
formacdo profissional, no sentido de apreensdo pelos professores das relacdes sociais
que orientam a sociedade capitalista e de como a politica educacional tem sido
desenvolvida no ambito dos cursos de formacao continuada para professores.

Nesse sentido, o municipio como locus singular de um contexto maior no
qual as politicas emanadas do governo central se manifestam e ganham materialidade
de forma especifica, levou-nos a abordar neste trabalho a politica de formacdo
continuada de professores implantada na rede municipal de ensino do municipio de
Dourados, Mato Grosso do Sul, no mandato de dois governos que estiveram a frente
do poder executivo, durante o periodo de 1997 a 2004.

O locus de pesquisa, assim, € o municipio de Dourados, que se encontra

localizado na regidao Sul do Estado de Mato Grosso do Sul. Estd situado a 100 km da
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fronteira com o Paraguai e a 219 km da capital do estado, Campo Grande. A
extensdo territorial de Dourados atinge uma édrea de 4.086,387 km?, (1,14% de todo
territério do Estado), ficando na 26° posicdo em relacdo aos outros municipios em
percentual da populagdo economicamente ativa. Segundo a estimativa de dados do
IBGE (2005), o municipio de Dourados é considerado o segundo do Estado em
populagdo e apresenta uma taxa de urbanizacio da ordem de 90,01%. (IBGE, 2005).

O rédpido processo de esvaziamento do campo e uma urbanizagao acelerada’,
explicada por uma politica desenvolvimentista que remonta aos anos de 1940 e 1950,
ganhou contornos cada vez mais consistentes no municipio, com o processo de
mecaniza¢ao no campo para a producdo de soja, num primeiro momento que remonta
aos anos de 1970 e trigo, logo em seguida, nos anos de 1980 (SILVA, 2000).

Em relacdo a base econdmica, o PIB de Dourados ocupa o 2° maior do estado
no que diz respeito a Preco de Mercado Corrente (1.175.954.0000,00). No tocante ao
PIB de renda per capita, o municipio de Dourados ocupa o 44° lugar (R$ 6.787,00).
A pecudria representa 1,08% do rebanho de Mato Grosso do Sul. Dentre os
principais produtos agricolas que Dourados produz, além da soja e do trigo, destaca-
se a producdo de milho e uva. O municipio conta também com produtos de origem
animal, como o leite e o mel.

Quanto ao rendimento médio mensal de pessoas de 10 anos ou mais idade,
(R$ 639,09), Dourados se encontra no 8° lugar no rank, dentre os demais municipios
do estado. No indice de desenvolvimento humano (IDH) o municipio de Dourados
figura como o 5° maior de Mato Grosso do Sul, que contava com o percentual 0,788.
(IBGE, 2005). Com a urbanizagdo crescente, intensificou-se o crescimento do setor
de comércio e servigos, equilibrando melhor a base de arrecadacio’ do governo
municipal em relacdo a vulnerabilidade do setor agropecudrio, promovendo
Dourados a condicao de pélo urbano regional.

Conforme o ultimo censo (IBGE, 2000), a populagdo estudantil, no municipio
de Dourados, distribuida em todos os niveis de ensino da educacao bdsica, totalizava

51.640 alunos nas esferas publica e privada. Quanto a populacdo ndo escolarizada,

3 No que diz respeito ao crescimento populacional, no periodo de 2000-2004, a populagio douradense
cresceu 90,01%, a uma taxa de crescimento de 2,29% ao ano, que chegou a estimativa de 179.810
habitantes, no ano de 2004 (IBGE, 2004).

* A arrecadacdo de ICMS por atividade econémica: comércio (R$ 21.317.582,02), industria (R$
5.000.908,35), pecudria (R$ 4.860.490,83), agricultura (R$ 18.083.467,04), servicos (R$
1.819.974,85), eventuais (R$ 603.269,93), totalizando R$ 51.685.693,02 (IBGE, 2000).
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foram apontados 10.300 analfabetos de 14 anos ou mais, o equivalente a 6,3% da
populacdo.

No que se refere a rede educacional, o municipio de Dourados contava no
momento do levantamento de dados (2004) com um Centro Universitario Federal
(CEUD) pertencente a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS); uma
Universidade Estadual (UEMS) e duas faculdades privadas (FAD/IESD/UNIDERP e
UNIGRAN), totalizando a matricula de 9.768 académicos. Em relacdo a rede
estadual, Dourados tem 25 estabelecimentos de ensino, cujo atendimento € voltado
para o ensino fundamental e o ensino médio.

Quanto a rede municipal de ensino (REME), o municipio contava com 23
Centros de Educacdo Infantil Municipal-(CEIMs), espaco ocupado por profissionais
da educacdo: professores, bercaristas e recreadoras’, cuja proposta pedagégica tem
como objetivo cuidar e educar as criangas na faixa etdria de 0 a 5 anos, sendo esse
atendimento de responsabilidade da Secretaria de Assisténcia Social e da Secretaria
Municipal de Educagdo. Os estabelecimentos de educagdo infantil no municipio
contam ainda com 5 Centros de Educacdo Infantil-(CEI), que s3o institui¢des
privadas mas que mantém convénios com a Prefeitura Municipal e por meio da
Secretaria Municipal de Educacdo desenvolvem o trabalho pedagdégico orientado
pela coordenadoria de educacdo infantil, sendo esse atendimento direcionado para as
criancas de 0 a 5 anos.

No que diz respeito ao ensino fundamental, a rede municipal contava com 38
escolas, cujas institui¢des localizam-se em dreas urbana, urbana distrital e zona rural,
e respondem pelas etapas e modalidades da educacdo bdsica: educacdo infantil,
ensino fundamental, educagdo de jovens e adultos e educacdo indigena. Conforme os
dados do Censo Escolar de 2004, a rede municipal de ensino possuia 24.878 alunos;
destes, 20.222 estavam no ensino fundamental e 4.656 na educacao infantil, sendo
atendidos por 1.553 professores.

Em relag@o ao corte temporal da pesquisa—anos 1997 a 2004 a priorizagao do
periodo estudado justificou-se como decorrente das mudangas no contexto social,
politico e educacional do municipio. Temos como fatos, no que concerne a politica

federal, a consolidacdo e a implantacio da LDB 9.394/96. Em ambito municipal,

3 Bergaristas sdo profissionais capacitados para trabalhar com criangas que estdo na fase do bergrio;
recreadoras profissionais da educacio que trabalham a recreagio no sentido educativo com as criangas
de 3 a 5 anos do CEIMs ( DOURADOS, 2004).
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verificou-se o ingresso das politicas implantadas pelo governo federal. Portanto, o
estudo buscou analisar a articulacio das politicas implantadas nas estincias federal e
municipal, no ambito das politicas de formacgdo continuada de professores. No
entanto, o interesse de estudarmos os oitos anos de administracdo municipal, no que
diz respeito a formacdo continuada de professores, além das mudangas no campo
educacional, deve-se também ao cendrio politico local, pois 0 municipio contou no
ano de 2000 com a elei¢cdo de um governo municipal do partido dos Trabalhadores—
(PT) cuja proposta educacional teve como objeto uma educacio popular®.

Assim, como objetivo geral, pretendemos analisar as acdes politicas’ do
governo municipal de Dourados, na questao de formacdo continuada de professores,
os limites, as diferencas, a continuidade e descontinuidade durante o periodo de
estudo (1997 a 2004). Pretendemos como objetivos especificos:

1. Analisar a concep¢do de formacgdao continuada durante os dois periodos
governo Bras Mello, de 1997-2004 e o governo Tetila, de 2001-2004% ¢ os

dois momentos do governo Tetila (2001-2003) e (2003-2004).

2. Estabelecer as relagdes entre os dois periodos analisados.

Para a compreensao do objeto deste estudo, a politica de formagao continuada
de professores, fez-se necessario recorrermos aos estudos de documentos e projetos
politicos dos governos durante o periodo de 1997 a 2004, que descreveram as acoes
de formacdo continuada de professores em Dourados — MS. Através de um
mapeamento documental e bibliografico, foi possivel caracterizar como e quais
formacdes foram realizadas no decorrer desse periodo, e as concepcdes que
permearam as agdes de formagdo continuada que se efetivaram na rede municipal de

ensino.

® De acordo com os cadernos de educagdo do Movimento do Sem Terra-MST (1995), utilizado como
fundamentacdo na elaborac¢do da politica de educa¢do do governo Tetila (2001-2004). A educacio
popular é aquela que € produzida a servico dos interesses das classes populares. Ndo que ela seja
somente para as classes populares. Ela é para todos, mas a partir da 6tica das classes populares. E a
classe trabalhadora que define os objetivos mais amplos e a metodologia a ser empregada
(CADERNOS do MST, 1995).

" Entendemos como politicas publicas todas as a¢des emanadas do Estado. A politica é um principio
orientador por trds de regulamentos, leis e programas; sua manifestagio visivel € a estratégia adotada
pelo governo para solucionar os problemas publicos. A politica € como um alvo em movimento: ndo é
algo que possa ser observado, tocado ou sentido. Ela tem que ser inferida a partir de uma série de
acdes e comportamentos intencionais de muitas agéncias e funciondarios governamentais envolvidos na
execug¢do da politica ao longo do tempo. Politica é um processo, ou uma histdrica de intencdes, acdes
e comportamentos de muitos participantes (PALUMBO, 1989, p. 8-29).

¥ No governo Tetila (2004), a Secretaria Municipal de Educagio teve dois gestores, um que iniciou a
gestdo em 2001, permanecendo até inicio de marco de 2003 e outro a partir de meados de margo 2003
até o final de 2004.
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O desafio maior que tivemos foram as lacunas existentes nos documentos
encontrados na Prefeitura Municipal de Dourados e na Secretaria Municipal de
Educacdo, que retratam os anos de 1990, referente as acdes de capacitacdo’ de
professores, o que dificultou uma anélise com profundidade dessas acdes em relagao
aos objetivos almejados, carga hordria, nimero de participantes e conteidos
desenvolvidos. Nesse sentido, debrucamos-nos nos documentos existentes na
tentativa de extrair o mais fielmente possivel a concepcao de professor que se buscou
formar como ideal durante esse periodo, através das acdes politicas implantadas pelo
governo municipal.

Assim, na primeira parte deste trabalho buscamos contextualizar a politica
neoliberal dos anos de 1990 ao século XXI, para estabelecermos a interface com as
politicas educacionais. Como campo privilegiado, buscamos, a luz da teoria,
apreender o cardter histérico do papel do Estado na sociedade contemporanea e a
reforma do Estado brasileiro por meio das politicas neoliberais. Para isso, fez-se
necessario recorrermos ao contexto historico na tentativa de compreendermos as
relagdes sociais e como essas relacdes se constituiram na atuacdo do Estado no
ambito politico, social e econdmico e ainda o papel desenhado para a educagdo nesse
momento. Para isso, procuramos destacar os principais aspectos em torno da acdo
politica do Estado, na elaboracdo e execu¢do das politicas educacionais, no contexto
internacional, nacional, estadual e municipal.

Portanto, para atingir o objetivo proposto foram examinados, como fontes
primadrias, os documentos oficiais, conferéncias, reunides, programas de governos,

documentos estes expedidos pela esfera federal, estadual e municipallo.

’ Os termos capacitacio e formagdo continuada de professores serdo usados como sindnimo no
decorrer desse trabalho. Primeiro, o termo capacitacdo € apontado como formacido nos documentos
analisados que se refere ao periodo de 1997-2000, e também por tratar-se da politica oferecida pelos
governos nas estancias federal, estadual e municipal para a formacdo de professores em servigo por
meio de cursos rdpidos e pontuais com vista a atender o momento. Segundo, apesar do termo
formacao continuada ter um outro sentido, isto € a continuidade da formacao inicial, esse termo ganha
centralidade nos documentos e discursos oficiais, no que se refere aos cursos oferecidos pelo Estado.
Nesse contexto o termo formagao continuada substituiu a nomenclatura capacitagao.

' No ambito internacional foram analisados documentos oriundos da UNESCO (“Declaracio
Mundial sobre Educagdo para Todos”) férum consultivo de Dakar da “Conferéncia de Cupula de
Nova Delhi”; “Relatério Dellors” e Documentos da CEPAL. No a4mbito nacional: a Constituicdo da
Reptblica Federativa do Brasil — 1988; a Lei n® 9.394/ 96 Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional;
Lei n® 9.424/96 (Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério); o Plano Decenal de Educag@o Para Todos 1993-2003; o Plano Nacional de Educacdo
(2003); Resolug@o CNE/CP, de 18/02/2002; Resolugdo CNE/CP 2/2002. Quanto aos documentos
no nivel estadual foram analisados: Plano Estadual de Educacdo MS 2003; Lei n°® 2.787(sistema de
ensino), Lei n°® 2.791, documentos da Constituinte Escolar: construindo a escola cidada, os Cadernos
da Constituinte Escolar e a proposta da Escola Guaicuru. Os documentos municipais analisados
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Na segunda parte apresentamos a politica educacional e a formacgdo
continuada de professores nos anos de 1990. Apontamos o debate em torno dos
programas de formacdo continuada para professores, desenvolvidos pelo governo
brasileiro, nos ambitos federal e estadual, buscando como fontes secundarias as
revistas: Caderno de Pesquisa - Revista Brasileira de Educagdo, Intermeio, Patio,
Criticas e Educacao & Sociedade - CEDES, UNICAMP, em virtude de serem essas
revistas de circulacdo nacional e ainda pelo fato do numero significativo de
publicacdes sobre a temdtica formacdo continuada de professores referente ao
periodo de 1997 a 2004. Esses artigos apontaram reflexdes e pesquisas escritas por
estudiosos de abragéncia internacional como Noévoa (1997, 2003a, 2003b);
Perrenoud (1999, 2000, 2002a, 2002b); Alarcdo (1996, 2001, 2002); Borges e Tardif
(2001) e de abrangéncia nacional como Marin (1996); André, Carvalho e Simdes
(1999); Brzezinski, Collares, Geraldi e Moysés (1999), Cunha, Ludke e Moreira
(1999); Campos (2002); Maués, (2002, 2004), entre outros.

A terceira parte analisamos e identificamos a politica do governo municipal
de Dourados na questdo da formag¢do continuada de professores, que compreendeu os
periodos 1997 a 2004, no sentido de apontarmos as diretrizes que permearam as
acoOes da Secretaria Municipal de Educagdo e sinalizamos o percurso dessas acoes de
formacao no sentido de continuidade/descontinuidade das politicas realizadas na
questdo de formacao continuada de professores.

Na tentativa de aprofundarmos a discussdo do papel da educacdo no contexto
das politicas de cunho neoliberal, procuramos apresentar nas consideragdes finais os

resultados deste estudo.

foram: Lei Organica do Municipio de Dourados — MS; Lei n°® 2.154/1997 (Sistema Municipal de
Ensino) Dourados 1997; Lei n® 2.156/1997 do Conselho Municipal de Educacdo, Resolug¢do n° 278,
Resolugdo n°® 277; Programa de governo para Dourados-Vida Nova Dourados; Proposta do Partido
dos Trabalhadores - PT. Nicleo de Educadores do PT de Dourados — NEPTD; Plano Municipal da
Rede de Ensino de Dourados. Principios e Diretrizes 2003; Plano de Trabalho Anual-PTAS, 1998,
2000, 2001, 2003 e 2004; Planejamento Estratégico 2002-2003; Projeto “Avaliacdo do Ensino”;
Evolucdo da Rede de Ensino Municipal, documentos da Constituinte Escolar.
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CAPITULO1

A perspectiva neoliberal e as politicas educacionais no Brasil e em
Mato Grosso do Sul: dos anos de 1990 ao século XXI

Este capitulo tem como objetivo analisar as politicas educacionais no Brasil e
no Mato Grosso do Sul no contexto do neoliberalismo, com a hegemonia neoliberal'!
presente no Governo Fernando Henrique Cardoso (anos de 1990 e no inicio do
século XXI). Em especial, a inten¢do € mostrar como essas politicas se configuraram
no cendrio do Estado brasileiro na questdo da politica educacional nesse momento
historico.

Para tal, o capitulo foi dividido em quatro itens. No item 1.1 apresentamos a
génese e a disseminagcdo do pensamento neoliberal enquanto estratégia para a crise
do capital na sociedade contemporanea e a interface com a politica educacional. No
item 1.2 descrevemos como a politica neoliberal se materializou no ambito da
reforma do Estado brasileiro nos anos de 1990, enquanto no item 1.3 apresentamos
as politicas educacionais no Brasil, dos anos de 1990 ao século XXI, no sentido de
estabelecer as relagdes com o contexto da pesquisa. Finalizando o capitulo, no item
1.4 apresentamos como se configuraram as politicas educacionais no contexto
politico do Estado de Mato Grosso do Sul nos anos de 1990 e no inicio do século

XXI.

'O que ocorreu no contexto dos paises de capitalismo mais avancado e posteriormente nos demais
paises incluindo o Brasil é concebido pelo pensamento gramsciano como ideologia hegemdnica no
campo econdmico e cultural, isto é a capacidade de unificar através da ideologia e de conservar unido
um bloco social por meio da conquista, da persuasio e do consenso. Isto €, um contrato hegemdnico
entre governantes e governados. Nesse particular, o conceito de hegemonia é entendido como a
capacidade de direcdo e dominio cultural e ideolégico ndao atuando apenas no ambito econdmico e
politico da sociedade, mas também sobre o modo de pensar, sobre as orientagdes ideoldgicas e
inclusive sobre o modo de conhecer (COUTINHO, 1997). Nesse contexto, a hegemonia compreende
as tentativas bem sucedidas da classe dominante em usar a sua lideranga politica, moral e intelectual
para impor sua visdo de mundo como inteiramente abrangente e universal, e para moldar os interesses
e as necessidades dos grupos subordinados (CARNOY, 1990).
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1.1 O neoliberalismo enquanto politica econémica e a interface com a politica
educacional

O neoliberalismo nasceu logo apds a II Guerra Mundial, na Europa e na
América do Norte, e constituiu-se numa reacdo tedrica e politica forte contra o
Estado intervencionista e de Bem-Estar Social (OLIVEIRA, 2003).

Entretanto, a teoria neoliberal entrou na ordem do dia em meados dos anos de
1970, enquanto um conjunto especifico de medidas econdmicas e programas
politicos. A proposta neoliberal, expressa nas obras de Milton Frideman, emergiu nos
paises avancados, influenciados, no ponto de vista politico, pela chamada “nova

direita =’

, que afirmava a necessidade da diminui¢do dos gastos efetuados com o
Estado do Bem-Estar Social.

Nesse sentido, Friedrich Hayek, economista austriaco, destacou a ideologia
neoliberal em seu texto Caminho da Serviddo, escrito em 1944: ‘Trata-se de um
ataque apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte
do Estado, denunciadas como ameaca letal a liberdade, ndo somente econdmica, mas
politica’ (ANDERSON, 1995, p. 9).

Assim, aconteceu o advento da teoria do Estado minimo, cujos principios
foram pautados na crenga no individualismo, na limitacao do papel do Estado nas
questdes sociais e econdmicas e a énfase nos processos de mercado em relagdo a
provisao publica.

Na concepgdo neoliberal, o Estado se transforma no sentido de transferéncia
de responsabilidade dos servicos e de bens publicos para a sociedade, por meio da
privatizacdo e da terceiriza¢io'®. Com isto diminui o investimento para alguns
setores como educacdo, saude, habitacdo, e disso consequentemente resultaram o
encolhimento do Estado no que diz respeito aos recursos financeiros voltados para as

areas sociais.

"2 Liderancas politicas dos pafses de capitalismo mais avancado cuja ideologia foi pautada na teoria
neoliberal (SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA 2000).

'3 Privatizagdo: venda através de concorréncia piiblica dos bens piblicos para o setor privado (como a
telefonia e a energia elétrica etc...) Nesse contexto, a Companhia Vale do Rio Doce que foi criada
pelo Governo Federal em 1942. Sofre o processo de privatizacdo em 1997 por meio de leildao, sendo
arrematada pelo Consoércio Brasil, liderado pela Companhia Sidertirgica Nacional (CSN). Todavia, em
marco de 2001 foi efetivado o descruzamento das participagdes aciondrias envolvendo a Vale e a
CSN. « Atualmente, o grupo de acionistas sdo os controladores e tem participagdo de investidores
institucionais, nacionais e estrangeiros, além de empregados da Companhia. O termo Terceirizacdo € a
transferéncia dos servigos publicos realizada pelo Estado para o setor privado (satide, educag@o etc..)
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Com a privatizacdo, o neoliberalismo visa a liberdade de mercado sem
restricoes € sem a intervencdo pelo Estado na atuacdo do mercado. A ofensiva
neoliberal se caracterizou como uma estratégia para buscar o equilibrio do setor
econdmico e do Estado, na superacdao do déficit publico contraido pela politica do
Estado intervencionista, o Welfare State. Assim, a ideologia neoliberal se utilizou,
em larga escala, de sua ideologia para construir uma subjetividade cultural necessaria

2

a0 “novo™ periodo de acumulagdo do capital, camuflado de pds-capitalismo, pois as
“[...] mudancas apontadas pelo contexto politico e econdmico necessitaram de uma
ideologia para serem aceitas e incorporadas, € o neoliberalismo ¢é a ideologia prépria
do momento atual de crise do capitalismo” (PERONI, 2003, p. 152).

Em seus estudos, Fiori (1998) apontou a existéncia de uma unido vitoriosa
entre as idéias da teoria neoliberal e o movimento real do capitalismo, na direcdo de
uma desregulacdo crescente e de uma globalizacdo econdmica e financeira. Esses
fatores contribuiram com a disseminacdo e o fortalecimento do “[...] idedrio
neoliberal, a partir dos anos 80, [...] a trafegar colado, associado, acasalado, com o
processo material de mudanca do capitalismo” (FIORI, 1998, p. 226).

Em termos politicos, isso representou uma ideologia que visou a atender a
demanda vigente do contexto econdmico. Entretanto, o Estado minimo proposto para
as politicas sociais foi o Estado maximo para o capital. Nessa Otica, o Estado é
chamado a regular as atividades do capital corporativo no interesse da na¢do, mas
por outro tem que “criar um ‘bom clima de negdcios’ para atrair o capital financeiro
transnacional e global e conter (por distintos controles de cambio) a fuga de capital
para pastagens mais verdes e lucrativas” (HARVEY, 1994, p.160).

Nesse contexto o conjunto de idéias neoliberais para o desenvolvimento
econdmico propagou-se nos paises em desenvolvimento, pelos defensores do
neoliberalismo, como alternativa para a politica econdmica. Todavia, a politica
econdmica adotada pelas institui¢des financeiras internacionais (Banco Mundial) e
(Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento—BIRD) para os paises
em desenvolvimento, inclusive para a América Latina, foi referendada e pautada no
desenvolvimento dos paises de capitalismo avancado. Dessa forma, medidas de

ajustes estruturais foram estabelecidas, reforcando lagos de dependéncia dos paises

14 - - . . .
O novo ndo se refere a uma mudanca no modo de produgdo capitalista, mas sim a uma nova forma
de estruturacdo para a acumulagdo do capital.
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em desenvolvimento no que se refere a estrutura econdmica em relacdo a esses
paises.

Vale ressaltar que, nas ultimas trés décadas, o Banco Mundial vem
formulando diretrizes politicas para o setor social, as quais sdo incorporadas ao
projeto que articula junto aos paises em desenvolvimento. Assim, segundo Fonseca
(2001), o financiamento destinado ao setor social ndo € concedido independente dos
outros setores, inclusive o setor econdmico. Em relagdo aos empréstimos para a
educagdo “[...] constituem um percentual fixo de créditos econdmicos. Dessa forma,
as politicas educacionais sdo definidas de acordo com a evolucdo do projeto
econdmico do Banco” (FONSECA, 2001, p. 95).

A retirada do Estado em relagdo a diminui¢do dos gastos publicos na América
Latina, inclusive com a educacdo, se acentua a partir desses vinculos econdmicos e
das orientacdes propostas pelos organismos internacionais, que foram responsaveis
por parte do financiamento das politicas para os paises em desenvolvimento,
politicas estas pautadas na ideologia neoliberal.

Em ambito mundial, os paises de capitalismo mais avangado assumiram por
meio da eleicdo dos seus representantes, a politica da “nova direita”. Assim, no
contexto discursivo da politica neoliberal, a palavra de ordem foi: menos Estado,
mais mercado, que implicou a privatizacdo de recursos e fungdes que no Welfare-
State eram destinados a esfera publica. Essa proposta significou, para esses paises,
em termos econdmicos, mais recursos para o privado e maior dependéncia nacional
dos nucleos fortes da economia mundial.

Nesse sentido, nos anos de 1970 e nos anos de 1980, ocorreu nos paises de
capitalismo mais avancado uma tomada de poder politico e ideoldgico pelos

defensores da teoria neoliberal.

[...] na Inglaterra, foi eleito o governo Thatcher, o primeiro regime de um
pais de capitalismo avancado publicamente empenhado em por em pratica
o programa neoliberal. Um ano depois, em 1980, Reagan chegou a
presidéncia dos Estados Unidos. Em 1982, Khol derrotou o regime social
liberal de Helmut Schimidt, na Alemanha. Em 1983, a Dinamarca, Estado
modelo do bem-estar escandinavo, caiu sob o controle de uma coalizdo
clara de direita, o governo de Schuleter. Em seguida os paises do norte da
Europa ocidental, com excecdo da Suécia e da Austrélia, também viraram
a direita. (ANDERSON, 1995, p.12)
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Adotando a ideologia neoliberal, esses paises buscaram reduzir os
investimentos financeiros na assisténcia social, na assisténcia ao desemprego, nos

programas de treinamento e na educacao.

1.2 A politica neoliberal e a reforma do Estado no Brasil nos anos de 1990

No tocante ao Brasil, as politicas neoliberais foram introduzidas com a
eleicdo de Fernando Collor de Mello (1990-1992), momento este que marcou a
disseminagdo da ideologia neoliberal. No discurso do presidente eleito, quando se
reportou a inflagdo, foi nitida a adesao a visdo neoliberal do Estado, destacando em
sua fala o “radical combate a inflacdo” e, em relacdo a inser¢do do pais na economia
internacional, “rdpida ida ao primeiro mundo” (OLIVEIRA, 2003, p. 144). Fernando
Collor de Mello assumiu uma politica em que a privatizacdo tinha lugar de destaque,
na qual foi identificada, com teses do neoliberalismo, cujo objetivo era o Estado
minimo.

Todavia, o pensamento neoliberal se consolidou efetivamente com a elei¢ao
do presidente Fernando Henrique Cardoso, um convicto da ideologia neoliberal e da
reforma do Estado brasileiro, e que, ao tomar posse em 1995, retomou com forca a
visdo neoliberal de Estado. Na relacdo entre Estado e mercado, a fala do presidente
“[...] opta pelo mercado fonte do dinamismo, da modernizacao, dos gastos racionais -
o mercado como melhor alocador de recursos”, em contraposi¢do ao “Estado [...]
ineficiente, desperdigador, e irracional” (SADER, 1996, p. 12). Foi clara a énfase ao
mercado na proposta do presidente entdo eleito, cuja concepcdo ideoldgica foi
pautada no conceito neoliberal no sentido de privilegiar o setor privado em
detrimento do setor publico.

Na proposta de reforma do Estado brasileiro, Fernando Henrique Cardoso
criou o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE), que apresentou
um plano — o Plano Diretor da Reforma do Estado. Esse plano, dentre outros do
governo Fernando Henrique Cardoso, apresentou nitidamente as diretrizes do
neoliberalismo, que foram elaboradas, principalmente, pelos organismos

internacionais. Na apresenta¢do do referido plano, o presidente afirmou:

O grande desafio histérico que os paises se dispdem a enfrentar é o de
articular um novo modelo de desenvolvimento que possa trazer para o
conjunto da sociedade brasileira a perspectiva de um futuro melhor. Um
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dos aspectos centrais desse esfor¢o € o fortalecimento do Estado para que
sejam eficazes sua acdo reguladora, no quadro de uma economia de
mercado, bem como os servigos basicos que presta e as politicas de cunho
social que precisa implementar. (BRASIL, 1995, p. 5)

Nesse contexto, o documento apontou como desafio o fortalecimento do
Estado e, como acdo, a centralidade na regulacdo do Estado no que diz respeito a
economia de mercado e aos bens e servigos basicos de cunho social. Assim, a
reforma do Estado se fazia necessaria naquele momento no sentido de modernizagao
do Estado burocritico e do Estado intervencionista, cuja crise foi definida no

documento da seguinte forma:

[...] A crise do Estado define-se entdo como: (1) uma crise fiscal,
caracterizada pela crescente perda do crédito por parte do Estado e pela
poupancga puiblica que se torna negativa; (2) o esgotamento da estratégia
estatizante de intervenc¢do do Estado, a qual se reveste de vérias formas: o
Estado do bem-estar social nos paises desenvolvidos, a estratégia de
substituicdo de importagdes no terceiro mundo, e o estatismo nos paises
comunistas; e (3) a superagdo da forma de administrar o Estado, isto &, a
superacdo da administrag@o publica burocratica. (BRASIL 1995, p. 3)

No documento publicado pelo MARE, a reforma do Estado se fez no sentido
de redefinicdo da responsabilidade do papel do Estado em relacdo ao
desenvolvimento econdmico e social. O Estado passou a ser o promotor das
atividades relacionadas ao mercado, mas deixando-as a livre concorréncia:

contraditoriamente, o mercado passa a ser o regulador do desenvolvimento social.

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefini¢do
do papel do Estado, que deixa de ser o responsdvel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da producdo de bens e
servicos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento. No plano econdmico o Estado é essencialmente um
instrumento de transferéncias de renda [...] reformar o Estado significa
transferir para o setor privado as atividades que podem ser controladas

pelo mercado. (BRASIL, 1995, p. 4)

No referido plano, além da privatizacdo, outras categorias sdo apontadas
como publicizagdo, e terceirizacdo, como estratégias politicas que foram adotadas
pelo governo Fernando Henrique Cardoso para a consolida¢do da reforma do Estado
brasileiro. A publicizacdo consistiu no repasse para o setor publico ndo estatal dos
servicos competitivos ou ndo-exclusivos de Estado, estabelecendo-se um sistema de

parceria entre Estado e sociedade para o financiamento e o controle de atividades que
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até entdo eram de execucao do Estado, como servicos de educagdo, satde, cultura e
pesquisa cientifica. A terceirizagdo consistiu na transferéncia para o setor privado da
tarefa da producdo ao exercicio de certas atividades, cujo principio foi pautado no
conceito de eficiéncia (BRASIL, 1995).

A privatizacdo se constitui na venda das empresas estatais através de
concorréncia publica, o que “contribui para a reducdo (estratégica) do setor publico,
bem como o rearranjo de toda a mdquina estatal, situado na proposta mais ampla de
Reforma do Estado” (SOARES, 2002, p. 39).

No contexto do plano, a fala do ministro do governo Fernando Henrique
Cardoso, Bresser Pereira, ressaltou a predominadncia na questdo das atividades
competitivas, que “podem ser controladas ndo apenas [por meio] da administracdo
gerencial, mas também e principalmente através do controle social e da constituicao
de quase mercado”; ainda se referindo ao setor publico ndo estatal, ressalta a
“producdo de servicos competitivos ou nao exclusivos do Estado, estabelecendo-se
um sistema de parceria entre Estado e sociedade para financiamento e controle”
(BRASIL, 1995, p. 11-12).

As estratégias que foram delineadas pelo ministro, na questdo da
competitividade apontavam a predominancia da administracdo gerencial dos bens
publicos por meio da competitividade de mercado e do controle da sociedade com o
sistema de parceria. Peroni (2003) ressalta que “[...] € importante atentarmos para o
fato de que serd o Estado quem continuard financiando os servigos sociais, apesar do
controle politico e ideoldgico passar para as ditas organizagcdes publicas nao-
estatais”. Segundo a autora, o Estado “ao repassar o controle politico ideoldgico para
as sociedades publicas ndo estatais, passou apenas a financiar o [capital], pois quem
deterd a coordenacdo e a regulacdo serd o mercado” (IBID. p. 160).

Dessa forma, o Estado foi considerado incapaz de administrar os bens
publicos de forma desburocratizada. Para tanto se fez necessdrio um novo
desempenho de administracdo, dentro de uma ldgica gerencial competitiva de
mercado. Assim, a administracdo publica gerencial apontou para a necessidade de
racionalizar os custos e aumentar a eficiéncia na qualidade da prestacdo de servigos.

Para os arautos da politica neoliberal, o maior complicador para o Estado na
questdo de investimento financeiro para as politicas sociais foi o déficit publico.
Nesse sentido, as estratégias politicas para o investimento na drea social que foram

adotadas pelo governo brasileiro nos anos de 1990 foram a racionalizacdo e a
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focalizacdo na aplicabilidade dos recursos, com a pulverizagdo dos programas
sociais. A questdo de fundo condiz com o atual movimento do capital e da ideologia
neoliberal, que teve como cendrio o desmantelamento da maquina do Estado com a
privatizacao dos bens publicos, a abertura das fronteiras para o capital estrangeiro e o

fortalecimento da liberdade e da competitividade de mercado (PERONI, 2003).

1.4 As politicas educacionais no Brasil: dos anos de 1990 ao século XXI

A reforma do Estado, como exposta anteriormente, implicava também uma
reforma educacional. O cendrio educacional nos anos de 1990 foi marcado pelo

processo de significantes mudancas em toda a sua conjuntura.

[...] o consenso construido nos anos de 1980 serviu de alicerce para os
novos consensos dos anos 1990. A apropria¢do operada ndo era suficiente
aos designios governamentais. Tornava-se imprescindivel ressignifica-las:
capacitacdo de professores foi traduzida como profissionalizagdo;
participagdo da sociedade civil como articulacio com empresdrios e
ONGs; descentralizacdo como desconcentracdo da responsabilidade do
Estado; autonomia como liberdade de capacitacdo de recursos; igualdade
como eqiiidade; cidadania critica como cidadania produtiva; formacao de
cidaddo como atendimento ao cliente; a melhoria da qualidade como
adequacdo ao mercado e, finalmente o aluno foi transformado em
consumidor. [...] Erigida como ponte entre passado e futuro, a educagdo
constitui-se em campo de negociagdes e trocas para a legitimagdo do
consenso que, além do atendimento a reivindicacdes educacionais,
tornou-se ariete do entendimento entre capital e trabalho. (SHIROMA,
MORAES e EVANGELISTA, 2000, p. 52)

Segundo as autoras, o uso de novos conceitos foram ressignificados no
sentido de negociacdo para a legitimagdo do consenso neoliberal disseminado em
todo contexto social e politico. Portanto, o retorno da ideologia salvacionista da
educagdo, como eixo de sustentacdo para a competitividade e o desenvolvimento
econdmico, foi tratado como diretriz necessdria na politica educacional para a
consolidacdo do conceito de educacdo, como mola propulsora para o
desenvolvimento econdmico e competitividade internacional.

Ao longo dos anos de 1990 realizaram-se conferéncias € encontros
internacionais sobre educacao, orientados pelo Projeto Principal de Educagdo para a
América Latina e o Caribe (PROMEDLAC V) da Comissao Econdmica para América
Latina'’ (UNESCO, 1993), dentre os quais se destacam: Conferéncia Mundial de

'> 'O Comité Intergovernamental do Projeto Principal de Educacio na América Latina e Caribe
(PROMEDLAC) foi fundado no final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980 pelos ministros de
educagdo e de economia que delinearam o Projeto Principal de Educag@o para a América Latina e
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Educacao para Todos (JOMTIEN, 1990), Cipula de Nova Delhi (1993) e Declaragao
de Dakar (2000).

O “novo” paradigma educacdo e desenvolvimento humano foi apontado nas
conferéncias internacionais e esteve presente nos documentos dessas agéncias como
orientacdo para os paises com maior taxa de analfabetismo e pobreza. As
conferéncias foram financiadas pelos organismos internacionais, como a
Organizacdo das Nacgoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial, tendo como pano de fundo,
nos anos de 1990, as politicas neoliberais.

A conferéncia de Educagdo Para Todos ocorreu em Jomtien, em 1990, e
contou com a representatividade de 155 paises e com a participacdo de governos e
representante do Ministério da Educacdo, agéncias internacionais, organismos nao
governamentais e associagdes profissionais. Assim, os 155 paises presentes se
comprometeram a assegurar uma educacgdo basica e de qualidade para as criangas,
jovens e adultos. Entdo, foram priorizados a educagdo bdsica e o atendimento as
necessidades bésicas de aprendizagem.

Todavia o conceito de educacdo bdsica discutido pelas agéncias

internacionais foi complexo quanto ao processo de discussdo e negociagdo entre as

Caribe (PROMEDLAC) cujo 6rgdo de divulgacdo é o Boletin Projecto Principal de Educagion para
América Latina y el Caribe, financiado pela UNESCO/ OREALC. Esse comité tem se reunindo de 2
em 2 anos e ¢é integrado por representantes dos Estados membros da Unesco na América Latina e o
Caribe. O Comité j4 se reuniu 6 vezes: PROMEDLAC I (México, novembro 1984); PROMEDLAC II
(Bogotd, margo 1987); PROMEDLAC III (Guatemala, junho 1989); PROMEDLAC IV (Quito, abril
1991); PROMEDLAC V (Santiago, junho 1993); e PROMEDLAC VI (Kingston, maio 1996),
PROMEDLAC VII (Cochabamba, Bolivia, 1998). Todavia, somente em 1993 foram aprovadas em
Santiago, no Chile, as diretrizes que ficaram conhecidas como PROMEDLAC V, “[...] conferia papel
central a educacdo nas novas estratégias de desenvolvimento econdmico, cujo eixo seria, a
incorporagdo de conhecimentos no processo produtivo, quanto para a justica e eqiiidade social. A
aquisicdo de conhecimentos, a formacdo de habilidades técnicas fundamentais e a internalizacdo de
valores eram compreendidas como esteios de superacdo da pobreza. Tornando, pois, a educacgio
estratégica e crucial para o novo milé€nio, elegeu trés objetivos principais: a) superagio e prevengdo do
analfabetismo; b) universalizagdo da educacdo bdsica e c) melhoria da qualidade da educacdo,
expressos em dois eixos de acdo [...] ‘profissionalizacdo’ e o eixo [...] pedagégico (SHIROMA,
MORAES e EVANGELISTA, 2000, p. 70-71). No encontro que culminou com a Declarag¢do de Nova
Delhi (1993) os nove paises considerados pelas agéncias internacionais em desenvolvimento
reiteraram o compromisso de buscar alcancar as metas definidas pela Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos e pela Cdpula Mundial da Crianca em 1990, para atender as necessidades
basicas de aprendizagem de todos os povos tornando universal a educacdo bdsica e ampliando as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos. Na reunido de Dakar, no Senegal
(2000) os participantes da Cipula Mundial de Educag@o avaliaram as agdes desenvolvidas e seus
resultados desde a Conferéncia de Jomtien Tailandia (1990) e se comprometeram a alcancar os
objetivos e as metas de Educacdo para Todos como o compromisso de agdo coletiva.
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quatro agéncias que impulsionavam a Educagdo Para Todos'®. Torres (2001) aponta
que a educacgdo bdasica foi um termo de consenso no qual se mesclaram as visoes,
prioridades e agendas de cada um dos sdcios internacionais de Jomtien, dos paises e
dos inlimeros especialistas nacionais por cujas maos passaram as sucessivas versoes
dos documentos.

Com a proposta de educacdo para todos anunciada nessa conferéncia, os 9
paises com as mais elevadas taxas de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil,
China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo) foram levados a
desencadear acdes para a consolidagao dos principios acordados na Declaracdo de
Jomtien, com o compromisso de articular politicas educativas a partir do Férum
Consultivo Internacional “Educacdo para Todos” (Educacion For All, EFA),
coordenado pela UNESCO que, ao longo dos anos de 1990, realizou reunides
regionais e globais de natureza avaliativa.

No contexto brasileiro, durante esse periodo iniciaram-se numerosas
discussdes e semindrios decorrentes da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, de Jomtien, que culminou em bases politicas e ideoldgicas para a educagdo.
Contudo essas bases s6 foram fertilizadas na mentalidade brasileira apds o
impeachment do presidente Collor de Mello (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2000).

O ano de 1993 teve como marco no contexto educacional brasileiro, a
elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003)", que se
concretizou na gestdo do Ministro de Educagdo Murilo de Avellar Hingel, no
governo Itamar Franco.

Dentre as estratégias estabelecidas na conferéncia de Jomtien (1990) para a

universalizacdo do ensino fundamental e a erradicacdo do analfabetismo € apontado

'® A UNESCO advogou uma compreensio ampla do processo educativo e, particularmente, da
inclusdo da alfabetizacdo e da educagdo de adultos; o UNICEF defendeu o desenvolvimento infantil e
a educacdo inicial dentro do conceito de educacgio basica, 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 propds focalizar a Educacdo Para
Todos no sistema escolar e na educagdo primdria, ¢ o PNUD ndo defendeu uma posicdo a esse
respeito (TORRES, 2001).

7 Nesse plano foram estabelecidos os objetivos e metas, as linhas estratégicas, os mecanismos e
instrumentos da politica de educacdo bdsica, mediante um processo de abrangéncia nacional que
procurou articular um consenso em torno de um projeto configurado a luz de diretrizes e orientagdes
dos organismos internacionais, pautadas no paradigma do desenvolvimento humano (DH). Dessa
forma, as diretrizes do Plano Decenal foram elaboradas tendo em vista as diretrizes da Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos de Jomtien-Tailandia, 1990.
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no Plano Decenal de Educag¢do como um dos objetivos gerais de desenvolvimento da
educagdo basica:
Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criangas, jovens e
adultos, promovendo-lhes competéncias fundamentais requeridas para a
plena participacdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pafs,

especialmente as necessidades do mundo do trabalho. (BRASIL, 1993, p.
37)

Nesse sentido, o Plano Decenal se configurou como norteador das acgdes
politicas do governo central e dos planos de governos estaduais e municipais, que
buscaram respaldar os principios e as diretrizes dos seus planos no referido plano
decenal.

Com as intengdes e propostas elencadas no Plano Decenal de Educacio,
foram retomadas as discussdes no Férum Nacional, constituido pela sociedade civil e
académica em prol de elaborar propostas para a educagdo. Isso se deu por meio de
debates e de um arduo trabalho no contexto educacional brasileiro, em torno da
discussdo sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdao Nacional (LDBEN),
exigéncia colocada pela Constitui¢do Federal, aprovada em 1988.

Todavia enquanto os educadores debatiam um projeto educacional em torno
da qualidade da escola publica e da valorizacdo do magistério, o governo federal por
meio do poder estatal que lhe é conferido impulsionou o seu projeto de acordo com
as diretrizes e as orientacdes das agéncias internacionais:

[...] 2 medida que a lei da educacdo nacional era debatida, o governo
impingia, por meio de decretos, resolucdes e medidas provisérias, o seu
projeto educacional, articulado aos designios firmados em Jomtien e aos
grandes interesses internacionais, como atestam os documentos da

CEPAL (Comissdio Economica para América Latina e Caribe).
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000, p. 62)

Na correlagdo de forca, no embate dos projetos, venceu o projeto que
representava a ideologia das forcas dominantes, com pressupostos neoliberais de
educagdo, cuja énfase se pautou na ‘“concep¢do de mercado numa economia
globalizada, centrada na tdo decantada sociedade do conhecimento” (SAVIANI
1997, p. 50). Assim, o ano de 1996 teve como marco a finalizacdo do processo da
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDBEN n° 9.394/96.

Foi nesse contexto de mudancas que a reforma educacional foi apontada

como prioridade pelo governo Fernando Henrique Cardoso, incluindo:
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a) a distribui¢do de competéncias, que vai da instancia central do Estado
até a comunidade;

b) a distribuicdo de recursos, implicando na revisdo dos padrdes de
financiamento, de gastos e de transferéncias de recursos, e alteragdes da
sistemdtica de arrecadacdo e repasse do saldrio educacio;

c) o estabelecimento de novos padrdes de gestdo que, mediante
redefinicdo de responsabilidades e competéncias, elimine a burocracia
desnecessaria, descentralize decisdes e recursos, aumente a autonomia da
escola, promova a participagdo da comunidade, racionalize o uso dos
recursos fisicos e humanos, valorize os profissionais do ensino e
incorpore novas tecnologias. (FREITAS, 1997, p. 32)

Assim, presenciamos no ambito das politicas educacionais a redefini¢ao de
responsabilidade e competéncia, pautada na légica gerencial e na descentralizacgio de
recursos € da responsabilidade do Estado frente as politicas educacionais. O processo
de descentralizacdo das politicas neoliberais do Estado brasileiro é entendido por
Casassus (1990) como desconcentragﬁolg.

Nesse particular o papel do Estado brasileiro no contexto das politicas
neoliberais e na materializagdo da proposta de reforma no campo educacional foi
definido por Peroni (2003) por dois movimentos, que se contrapdem: o Estado
minimo que condiz com a diminui¢do de responsabilidade por parte do Estado
referente as politicas sociais, fator esse que propiciou a descentralizacao de
responsabilidade e de recursos pelo governo central nas esferas educacionais. E o
Estado midximo, que se constituiu no alargamento do Estado em relacdo ao setor
econdmico e privado e na centralizacdo do poder de decisdo, na questdo da politica
educacional, por meios de projetos, de conteido e da avaliagdo.

O movimento da centralizacdo/descentralizacdo da atual politica educacional,
apontado pela autora, em que foi descentralizado o financiamento e centralizado o
controle, foi parte integrante da proposta de redefinicdo do papel do Estado no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, em que a funcdo do Estado foi descrita

da seguinte foram:

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefini¢do
do papel do Estado, que deixa de ser o responsdvel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da produgdo de bens de

'8 Segundo Juan Casassus, desconcentragdo é um movimento de ‘cima para baixo’ que reflete os
processos cujo objetivo € assegurar a efici€éncia do poder central por meio de imposi¢do e controle do
Estado no processo decisério que condiz com a concentragdo de poder. Para o autor, o termo
descentralizacdo constitui um movimento local ‘de baixo para cima’, um processo que procura
assegurar a eficiéncia do poder local por meio do alargamento dos espagos ptiblicos e do processo de
decisdes coletivas (CASASSUS, 1990).
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servicos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse
movimento. (BRASIL, 1995, p. 11)

Nesse contexto, o Estado assumiu o papel de promotor e de regulador do
desenvolvimento econdmico e social, no sentido em que priorizou a politica da livre
concorréncia de mercado em detrimento da politica de investimentos nas &areas
sociais, como a educacao.

Os estudos realizados por Peroni (2003) constataram que a reforma
educacional de certa forma desobrigou o governo central na questdo do
financiamento das politicas educacionais, no sentido em que propiciou a
descentralizacdo de investimento na educacgdo, transferindo a responsabilidade para
as esferas estaduais, municipais e para a sociedade civil. Entretanto, no ambito do
governo federal as diretrizes e a avaliacdo educacional foram centralizadas por meio
de programas e projetos educacionais.

Assim, podemos identificar agdes politicas focalizadas que visaram a atender
as estratégias estabelecidas. A distribuicdo de competéncias entre os estados
federados favoreceu a implantacdo da descentralizacdio da educacdo bdsica no
sistema educacional e a responsabilidade desse nivel de ensino que ficou a cargo dos
estados e municipios.

Integrante dessa estratégia, o governo central buscou estabelecer parcerias,
que visavam a envolver a sociedade civil, ou seja, a familia, as empresas, as ONGS,
com a escola, para equipa-la, recuperar instalacdes e colaborar na sua gestdo.
Posteriormente essa participacdo foi fomentada através dos meios de comunicagdo
em massa com o “Programa Amigos da Escola”.

Quanto a distribui¢do de recursos, foi aprovada a Lei n® 9.424/96, criando o
Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcao
do Magistério (FUNDEF), que priorizou a focalizacao dos recursos financeiros para
o ensino fundamental. Entretanto, a educac¢do infantil ficou a cargo do municipio e o
ensino médio ficou a cargo do governo estadual. Conforme Frigotto e Ciavatta
(2003), o FUNDEF funcionou como uma espécie de condominio onde o governo
federal induz a transferéncia dos recursos dos estados aos municipios e centraliza
outros meios, redistribuindo-os para os municipios que ndo atingem o teto minimo.
Segundo os autores, a prioridade de investimento efetivo somente na educacdo

fundamental contribui para a desvalorizagao do magistério. Esse fator é decorrente
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da forma como os recursos do saldrio educag¢do sdo distribuidos, que ndo
contemplam os professores das etapas de ensino educacdo infantil e ensino médio.
Isso de certa forma contribui para uma desvalorizacdo profissional no ambito da
propria categoria.

Além disso, a questdao da desvaloriza¢do do professor no ambito das politicas
oriundas da reforma educacional desenvolvidas pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso pode ser presenciada no contexto das apelativas campanhas para o trabalho
voluntdrio. Os estudos de Frigotto e Ciavatta (2003) apontam que essa estratégia
explicitou a substituicdo de politicas publicas efetivas por campanhas filantrépicas.
Nesse sentido, no ambito organizativo e institucional, a educacdo bdésica, de direito
social de todos, passou a ser cada vez mais encarada como um servigo ou filantropia.
Com isso se passou a imagem e se instaurou uma efetiva materialidade de que a
educacdo fundamental nio € dever do Estado e espago para profissionais
especializados e qualificados, mas para acdes fortuitas e tdpicas de amigos,
padrinhos e de voluntérios (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003).

Assim, de acordo com os autores, os professores foram sendo prostrados por
uma avalanche de imposi¢des, reformas sobre reformas e mudangas sobre mudangas,
humilhados nas suas condi¢des de vida e de trabalho e ignorados e desrespeitados no
seu saber e profissdo (IDEM).

Em relacdo aos padroes de competéncias da gestdo educacional foi criado
pelo MEC o Programa Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA. Esse
programa, subdividido em trés projetos, teve como objetivo melhorar a qualidade da
educacdo e o ensino fundamental nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste
(BRASIL, 1999).

Nesse contexto o FUNDESCOLA visou a estabelecer convénios com estados
e municipios para a implanta¢do do Plano de Desenvolvimento da Escola-PDE junto
aos estabelecimentos de ensino. O objetivo foi criar a cultura de um “novo” modelo
de gestdo, pautado no desempenho com eqiiidade', eficiéncia e autonomia da escola,
e no planejamento estratégico e gerencial da institui¢do. Todavia, as bases do plano
estdo voltadas para os objetivos estratégicos e metas a serem alcancadas pelos

envolvidos no contexto escolar, o que implicou a responsabilidade dos atores

' O termo refere-se ao acesso a educacio, com condigdes iguais de oportunidades e distribuicdo das
possibilidades de obter uma educagdo de qualidade, principio basico da proposta cepalina que é
entendida como igualdade de oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados (UNESCO,
1995).
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escolares na questio do desempenho e na qualidade dos servicos prestados
(FREITAS, 1997).

Em relacdo a autonomia financeira da escola nesse periodo, foram criados o
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do FNDE e o Programa de Ampliagcao
dos Prédios Escolares (PAPE) do FUNDESCOLA. Na questido da educagdo bdsica,
como medidas de governo, foram estabelecidos os conteudos curriculares e padroes
de aprendizagem em nivel nacional. Os conteidos basicos também foram
estabelecidos por meios de diretrizes curriculares para os cursos de formacdo docente
para a educacdo bdsica.

Assim, desencadeou-se no espaco educacional a implantacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais®® considerados como instrumento de reorganizagcao no campo
do curriculo, da formacdo de professores e da producdo de livros e materiais
pedagdgicos, da formulacdo de projetos educativos e da avaliacio do sistema
educacional (FREITAS, 1997). Além disso, foi criado nesse periodo o Programa
Nacional do Livro Didatico na escola (PNLD).

No que diz respeito ao uso de novas tecnologias, foram instituidos os
programas de educacdo a distancia (TV Escola e Programa de Informética na
Educacgdo). Para o MEC, tratou-se da inclusdo de uma nova cultura educacional, cujo
objetivo visou a capacitacdo e atualizacdo de professores e gestores, como “[...]
monitorar e ampliar o programa de capacitacdo a distancia, bem como desenvolver
projetos de multi-meios e de apoio a sala de aula” (BRASIL 1993, p. 62) e,
consequentemente, a oferta de kit’s pedagdgicos de apoio ao ensino, como
instrumento de apoio ao processo de ensino-aprendizagem a capacitacido de docentes
e a modernizagdo da gestao escolar (IDEM).

Ainda no campo gerencial, o MEC institucionalizou um processo global de
avaliacdo da educacdo, que teve em vista uma politica de controle do desempenho
das institui¢Oes de ensino em todo o pais. Assim, o sistema de avaliagdo da educagdo
que foi implantado teve como interven¢des de natureza avaliativas o Censo Escolar,
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); o Exame Nacional do Ensino

Médio (ENEM); e o Exame Nacional de Cursos (Provao). Esses programas apontam

* Instrumento que estabelece um “curriculo nacional” para as primeiras séries do Ensino
Fundamental, elaborado, a pedido do MEC, por professores (particularmente da Escola da Vila - SP, a
partir da experiéncia espanhola) (MOREIRA, 1996).



38

os resultados quantitativos do desempenho da educacdo em ambito nacional, nos
niveis de ensino fundamental, ensino médio e ensino superior.

A politica de avaliagdo apontou a forma centralizadora e controladora como o
Estado se constituiu na perspectiva do neoliberalismo. “Definir-se o que vai ser
ensinado em todas as escolas do pais e ter-se o controle, por meio da avaliacdo
institucional, tornam-se aspectos estratégicos neste periodo particular do
capitalismo” (PERONI, 2003, p. 165).

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais nas escolas e a avaliagio
das institui¢des de ensino tiveram como légica a ampliacdo da ideologia neoliberal,
que estruturou as politicas de reforma do Estado, em que o Estado assume o papel de
avaliador e centralizador das politicas educacionais.

Assim, no inicio dos anos 2000 no cenario educacional, temos como marco
legal a aprovagdo da Lei n° 10.172/2001, do Plano Nacional de Educagdo. O Plano
da sociedade brasileira foi elaborado pela lideranga do Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica. Nesse sentido houve uma disputa entre dois projetos, dentre eles o do
governo, que esteve em disputa no cendrio politico, disputa esta decorrente do
entendimento dos educadores de que a escola publica e a qualidade da educacdo
perpassam pela questdo financeira de responsabilidade do Estado. Isso de certa forma
se contrapunha as politicas de cunho neoliberal e, consequentemente, as diretrizes
emanadas do governo central. Na andlise de Valente (2002), em relagdo ao projeto
apresentado pelo governo Fernando Henrique Cardoso, parece mais ser uma carta de
intencdo do que um plano para ser efetivado, orientado pelo centralismo de decisoes,
sobre a formulagdo e sobre a gestdo da politica educacional, principalmente na esfera
federal. Segundo o autor, o referido plano aponta um progressivo abandono, por
parte do Estado, das tarefas de manuten¢ao e desenvolvimento do ensino. Para tal o
governo, ao invés de implantar metas politicas de sustentacdo financeira para a
manutengdo de uma educacdo de qualidade, busca criar mecanismos de
envolvimento de pais, organizagdes ndo-governamentais, empresas e de apelos a
"solidariedade" das “comunidades” onde se situam as escolas para a evolucao de seus
problemas. Isso resultou em parametros privatistas para o funcionamento dos
sistemas de ensino (VALENTE, 2002).

O Plano Nacional de Educacdo, contudo, em seu contexto, traz como

objetivos para educacgdo bésica:
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[...] a elevacdo global do nivel de escolaridade da populagdo; a melhoria
da qualidade do ensino em todos os niveis; a redugdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na
educacdo publica e democratizacdo da gestdo do ensino, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola
e a participag¢do das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 2001, p. 7)

Assim, a participacdo dos envolvidos com a educacdo e dos representantes da
sociedade na questio da gestdo educacional foi vista como um mecanismo
“democratico de gestdo”, que contribuiria, segundo os objetivos do Plano, para a
elevacdo e a melhoria da educacdo. Isso retrata a marca da politica de
descentralizacdo no sentido da “participacdo” e a co-responsabilidade da sociedade
em relacdo a manutengdo e ao desenvolvimento da educagdo escolar. A participacdo
e a co-responsabilidade, por meios de parcerias no sentido e de transferéncia da
responsabilidade do Estado foram retratadas por Frigotto e Ciavatta, (2003) como
trabalho filantrépico que perpassa o trabalho docente e contribui para a

desvalorizacdo e a desqualificacdo do professor *'.

1.4 A Politica educacional de Mato Grosso do Sul nos anos de 1990 ao século
XXI

No inicio dos anos de 1990 a educag@ao no Mato Grosso do Sul encontrava-se
ainda sob o impacto da politica de democratizacdo do pais com as elei¢cdes diretas
para presidente (1989) e ainda sob os discursos e debates da massa critica de
educadores, na questdo de democratizacdo da educacao publica.

Nesse cendrio politico o Estado de Mato Grosso do Sul, desde 1980, rasteava

por meio dos discursos politicos dos governos (1982-1990)**a luta pela democracia,

*' Contrapondo ao movimento de “desqualificacio” profissional delineado pelas politicas

educacionais, movimentos sociais se destacaram em defesa da escola publica e da valorizagdo do
magistério. Sem menosprezar o contexto histérico de luta desses movimentos, limitamo-nos apenas a
citd-los como referéncias do que se contrapde as politicas educacionais na questdo de formacgdo de
professores implantadas pelo Estado neoliberal. Assim temos: a Associacido Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s Graduacdo em
Educag¢do (ANPED), os movimentos sociais como ANDES/ Sindicato Nacional, a Confederacio
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNT) e outras entidades, reunidas no Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica — apresentaram um outro modelo de formagao, assentado numa concep¢ao
de sociedade, que tem a igualdade, a solidariedade e a justica como referenciais. Isso se evidenciou no
Plano Nacional de Educagdo da Sociedade Brasileira, em documentos como “Reafirmando propostas
para a educagdo brasileira”’(2003) e no Caderno de Textos do 22° Congresso do ANDES- Sindicato
Nacional (2003).

2 Os governos Wilson Barbosa Martins (1982-1986), Rames Tebet (1986-1987) Marcelo Miranda
(1987-1990), pertenciam ao PMDB (Partido do Movimento Democritico Brasileiro), que se
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que foi entendida nesse contexto como a “participagdo da comunidade” nas
resolucdes dos problemas educacionais. Esse conceito de democracia foi o que
norteou as acdes de governo durante esse periodo. Conforme Freitas (1997), no 11
Plano Estadual de “Educacdo para a Democracia” (1985-1987), do governo Wilson
Barbosa Martins, a participac¢do dos atores sociais foi colocada como diretriz de um
governo que se definiu “[...] de caracteristicas ‘eminentemente democraticas’ e
voltadas para a gestdo racional dos negdcios publicos” (ROCHA 1992 apud,
FREITAS, 1997, p. 106). Segundo a autora, no campo educacional, o planejamento
participativo legitimou a politica dos governos.

Todavia, essa politica ndo possibilitou a participagao da sociedade civil em
questdes fundamentais, visto que a meta era a constru¢do de estratégias de
estabilizacdo econdmica. Nesse sentido, no campo da educacdo, o Estado procurou
dar garantia do processo democratico. Assim, em 1982-1986 implantou-se a politica
de “Educacdo para a Democracia” (SENNA, 1997).

Apesar de o governo de Marcelo Miranda Soares (1987-1990) ndo ter dado
continuidade a questdo da politica de Educagcdo Para a Democracia apontada pelo
governo Wilson Barbosa Martins, foi no mandato de Pedro Pedrosian (1991 a 1994)
que o discurso da gestdo democritica ganhou centralidade e foi entendida e
materializada por esse governo com a elei¢do para diretores e colegiados escolares.
Nesse contexto, foi realizada a primeira eleicio para diretores € membros do
colegiado escolar, como canal de participacdo dos atores sociais no que diz respeito a
escolha dos dirigentes escolares, ndo resta divida que a eleicdo para a escolha de
dirigentes escolares (diretores) € um mecanismo importante de gestdo democrética.

Outro ponto a se considerar na politica do governo Pedro Pedrosian € a
descentralizacdo da educagdo, materializada com a criagdo e a disseminacdo de
nucleos educacionais em todo o Estado, totalizando oitenta e quatro (FERNANDES,
2000; BAUDUINO, 2003). Posteriormente, a politica de elei¢do de diretores estaria
ocorrendo também no municipio de Dourados, locus desta pesquisa.

Para Balduino (2003), a politica do governo Pedro Pedrossian foi traduzida
no projeto de democratizagdo da educagdo o qual privilegiou a democratizacao da
escola e o exercicio da cidadania com a elei¢do de diretores e colegiados escolares. O

documento norteador/implantador da politica de educacdo nesse periodo foi

caracterizava como o maior partido de oposicdo naquele momento, tinha como objetivo a luta pela
democracia (OLIVEIRA, 1997).
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denominado Educac¢do Publica e Democratica - Direcao colegiada - Gerenciamento
Escolar (MATO GROSSO DO SUL, 1992). Esse documento aponta o cargo de
diretor como o alicerce para a construcdo da proposta educacional de gestdo
democratica elaborada pela Secretaria de Estado de Educacao (MATO GROSSO DO
SUL, 1992).

No governo seguinte, de Wilson Barbosa Martins (1995 a 1998), a proposta
de educacdo traz no bojo da politica educacional os principios de cidadania,
entendida como participacdo da sociedade na manutencdo e desenvolvimento da
educacdo, cuja proposta era fundamentada nos principios de “Integracao,
descentralizacdo e participacdo e da cidadania” (MATO GROSSO DO SUL, 1995).

Percebemos que as propostas de educagdo dos governos sul-mato-grossenses,
nos anos de 1990, apontaram em sua materializacdo uma articulagdo com a politica
de reforma do governo central, na questao de descentralizacdo de responsabilidade
do governo em relagdo aos 6rgdos publicos. Para tal, foi primordial a busca de
parcerias com a sociedade no sentido de participacdo em termos de co-
responsabilidade dos atores sociais para com a gestdo dos bens e dos servicos
publicos. Essa ideologia perpassou os planos dos governos estaduais e municipais
eleitos apds os anos de 1990.

Com as propostas elencadas na conferéncia de Jomtien de Educagdo Para
Todos, na qual foram definidos vdrios critérios para educacdo relacionados com as
mudancas econdmicas em curso, Mato Grosso do Sul também incorporou em seus
programas alguns desses conceitos, como a defesa por novos padrdes de gestdo,
dentre outros. Nesse sentido, a proposta de “Educacido para Todos” delineada no
Plano Decenal de Educacao teve repercussdo nas politicas educacionais no Estado e
nos municipios de Mato Grosso do Sul, em seus respectivos planos. Assim, conforme
o relatério final (1994) elaborado pela Secretaria Estadual de Educagdo ao se reportar

as diretrizes do Plano Decenal de Educacao para Todos, declara-se:

Em esséncia, o Plano ao tracar o rumo da Educag@o Nacional, traca rumo
da Educag@o sul-mato-grossense. Para felicidade de nosso Estado, os
programas viabilizados pela proposta de educacdo para o MS estdo
amplamente contemplados no Plano Decenal de Educagdo para Todos.
Implementé-los tornou-se ordem do dia e compromisso oficialmente
firmado em nome da qualidade do padrdo educacional que o Brasil devera
atingir na préxima década. (MATO GROSSO DO SUL, 1994, p. 40)
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O Plano Decenal de Educagdo foi o norteador da proposta estadual de
educacdo de Mato Grosso do Sul, na qual se buscou a consonéncia na questdo do
conceito de qualidade do padrdo educacional enfatizada no relatério. Isso faz sentido
quando retomamos a ideologia das politicas neoliberais que pautaram as diretrizes
emanadas pelos organismos internacionais, em articular a educa¢do com a economia
para insercao dos paises da América Latina na competitividade internacional.

O Estado de Mato Grosso do Sul como l6cus singular da politica educacional
também nao fugiu a 16gica da manifestacdo universal enquanto ideologia neoliberal,
disseminada pela reforma do Estado, no momento em que a crise econdmica do
capital buscou como estratégia uma educacao articulada ao poder econdmico.

Na tentativa de contextualizar a politica neoliberal no ambito do Estado de
Mato Grosso do Sul, tornou-se significativo relaciond-la ainda com as politicas
implantadas no cendrio brasileiro nos primeiros anos do século XXI.

Nesse contexto, com a entrada do século XXI, novos rumos foram
desencadeados no ambito da politica no Estado de Mato Grosso do Sul. Na disputa
de projetos politicos, o Estado de Mato Grosso do Sul, em 1998, contou com a
eleicdo de José Orcirio Miranda (Zeca do PT), que assumiu o governo entre 1999-
2002. Para Fernandes (2003), a eleicao de 1998 no Estado de Mato Grosso do Sul,
“[...] representou para a sua populacdo uma nova opc¢ao de administragdo do Estado”
(FERNANDES, 2003, p.9).

Na questdo educacional, esse governo propds um processo de resgate e
valorizagdo dos aspectos culturais sul-mato-grossenses. Assim, no inicio desse

governo, foi implantada “A Escola Guaicuru—Vivendo uma nova li¢do” que aponta:

[...] a educagdo como direito de todos e como um dos pressupostos
béasicos para a cidadania ativa. Seu eixo principal ¢ o compromisso de
estabelecer um processo participativo de constru¢do de novos caminhos
que garantam a democratizacdo do saber, a valorizacdo dos profissionais
da educacdo e a democratizagdo da gestdo da escola publica. (MATO
GROSSO DO SUL, 2000, p. 9)

Portanto, “[...] a constru¢do de uma escola democratica e de qualidade tornou-
se um imperativo para esse governo como uma forma de eliminar a exclusao presente
no sistema educacional” (BALDUINO, 2003, p. 33). O projeto Escola Guaicuru foi
voltado para as etapas do ensino fundamental e ensino médio, pautado em trés eixos

temaéticos: formacdo cultural, formagdo econdmica e formacao politica.
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Com a efetivacdo do Projeto Escola Guaicuru nesse momento, constrdi-se na
rede estadual de educagdo o processo da Constituinte Escolar, objetivando a
construgdo coletiva do Plano de Educac¢do para a Rede de Ensino “[...] tendo como
objetivo a formacao geral do homem, como premissa a necessidade da compreensao
dos mecanismos que ordenam a sociedade, com vistas a sua transformac¢do” (MATO
GROSSO DO SUL, 2000, p. 17).

Nesse sentido esse governo utilizou a Constituinte Escolar como um
mecanismo de formacdo politica para todos os envolvidos no sistema educacional,
cujos fins eram de garantir a participagdo ativa e qualificada de todos os atores
sociais que atuam na educacdo, na questdo de discussdo e da compreensdo da
sociedade contemporinea, para a elaboracdo de uma acdo transformadora
(BALDUINO, 2003).

Sendo assim, temos no documento de apresentacdo da Constituinte Escolar:

A Constituinte Escolar ¢ um movimento de participagcdo da sociedade
Sul-Mato-Grossense na discuss@o e a constru¢do do Plano de Educagio
para a Rede Estadual de Ensino inicia seu 2° momento no qual se dard um
amplo debate sobre a nossa realidade social, econdmica, politica, cultural
e se definird em temas que serdo discutidos e aprofundados em todas as
unidades escolares [...] este debate propiciard a comunidade Escolar os
instrumentos de reflexdo que lhes permitam a interpretacdo de seus
problemas, necessidades e condi¢des de existéncia, bem como o
entendimento das possibilidades concretas de sua superacdo [...] esse
didlogo efetivo com a comunidade estabelecerd as condi¢des para a
construgdo de uma proposta educacional realmente participativa e
comprometida com os direitos e interesses da populacio. (MATO
GROSSO DO SUL, 2000, p. 2)

Decorrente dos debates, no terceiro momento do Movimento Constituinte
Escolar, foram extraidos os cadernos teméaticos que foram acoplados em 16 volumes
(BALDUINO 2003).

Nesse contexto o que presenciamos foi um movimento no Estado de Mato
Grosso do Sul e posteriormente em Dourados - locus deste estudo - na tentativa de
implantar uma politica educacional discutida com a base, com os atores sociais que
atuam no contexto educacional, no sentido de resgatar a cultura e a formagdo politica
desses atores, cujos eixos norteadores foram: democratizacio do acesso, que
culminou na implantacdo do sistema informatizado de matriculas na capital (1999);
democratizagdo do conhecimento e a democratizacdo da gestdo. Decorrente do

alinhamento na base do governo e de novas liderancas politicas resultantes da
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reforma administrativa na pasta da Secretaria Estadual de Educacdo, em 2001,
sucumbe o movimento estadual da Constituinte Escolar.

Todavia, vale salientar que mesmo durante todo o processo do Movimento da
Constituinte Escolar, a politica educacional do Estado de Mato Grosso do Sul ndo
conseguiu se desvincular do alinhamento com a politica do governo central em

relagdo aos seus programas educacionais. Conforme ressalta Fernandes:

[...] a rede estadual de ensino, a0 mesmo tempo em que construia seu
processo de Constituinte Escolar [...] em que busca ‘a compreensdo dos
mecanismos que ordenam a sociedade contemporanea, com vistas a sua
transformacdo’, pratica, em dmbito de sistema, os programas educacionais
propostos pelo Governo Federal. (FERNANDES, 2003, p. 10)

Dessa forma, presenciou-se a introdu¢do de varios projetos do Programa de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) no ambito da Secretaria do Estado de
Mato Grosso do Sul e nas Secretarias Municipais de Educacdo. Dentre esses projetos
podemos citar o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE). O fato € que o modelo
federativo do pais estabelece um pacto entre o governo central e os estados
subnacionais. O pacto federativo estabelece uma parceria e a interdependéncia entre

os estados subnacionais.

[...] a federacdo € um pacto entre unidades territoriais, que escolhem
estabelecer uma parceria, conformando uma nacio, sem que a soberania
seja concentrada num s6 ente [...] A especificidade do Estado Federal, em
termos de distribuicdo territorial do poder, é o compartilhamento da
soberania entre o governo central-chamado de Unido ou governo federal e
os governos subnacionais. (ABRUCIO 2006, p. 92-93)

Todavia, no ambito do Estado neoliberal, o papel que o Estado assume de
centralizador e controlador da politica educacional, coordenando as diretrizes e os
recursos financeiros, ¢ compactuado com a politica de alinhamento entre o governo
central e as esferas subnacionais.

Assim, a contradi¢do aparente das politicas no ambito de Mato Grosso do Sul
traz a tona as singularidades do modelo de pacto federativo brasileiro, que, na anélise
de Freitas sobre a gestdo democrdtica versus gestdo compartilhada da escola, é

apontado da seguinte forma;

Se consideradas as préticas tanto dos sistemas de ensino quanto das
escolas, também o dilema parece inexistir uma vez que percorrem
caminhos marcados pela rendi¢do as politicas e estratégias federais,
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quando ndo pela simples adesdo. Exemplo disso foi a introdugdo dos
vérios projetos do Programa de Fortalecimento da Escola (Fundescola)
em escolas municipais e estaduais de Mato Grosso do Sul, em especial o
projeto de gestdo estratégica (conhecido como PDE-Plano de
Desenvolvimento da Escola) e projetos a este vinculados. (FREITAS,
2003, p. 214)

Nesse contexto, a predominancia das politicas do governo central ocorreu por
meio dos programas do FUNDESCOLA no Estado de Mato Grosso do Sul e nos
municipios, como no caso de Dourados, como politica e como articulacdo financeira,
pois sdo programas de uma politica do governo central vinculados ao envio de
recursos financeiros.

Entretanto o Movimento da Constituinte Escolar do Estado de Mato Grosso
do Sul teve como propdsito propiciar aos atores sociais a compreensdao do
movimento da sociedade capitalista e as relacdes contraditérias que perpassam o
tecido social e o contexto educacional.. O que se apreende € que na correlagdo de
forca no movimento da sociedade capitalista, abrem-se brechas para a manifestacdo
de movimentos contraditérios. Assim, na tentativa de buscar alternativas para a
politica educacional do Estado de Mato Grosso do Sul tentou-se contrapor a légica
de cunho economicista que perpassa os programas do governo central por meio de
novas propostas e experiéncias educacionais, que foi o Movimento da Constituinte
Escolar.

Salientamos que esse movimento esbarrou nos limites da base ideoldgica da
sociedade contemporanea, uma vez que as propostas de romper com a ideologia
vigente necessitam de tempo para mudangas e concretude.

Concluindo, o objetivo que pretendiamos alcangar neste capitulo era mostrar,
por um lado, o cendrio em que a politica neoliberal nasceu, no contexto das
sociedades de capitalismo mais avangado. E apresentar, por outro, a relacdo dessas
politicas com o papel que o Estado assumiu nos meados dos anos de 1990 e a sua
interface com a reforma desenvolvida no dmbito do Estado brasileiro, e de Mato
Grosso do Sul, em particular, na questdo do sistema educacional. O entendimento
desse contexto se fez necessdrio no sentido de compreendermos a articulagao das
politicas do governo federal e estadual com a formagdo continuada dos professores
no contexto da educacdo brasileira, nos anos de 1990 e inicio do século XXI,

objetivo do préximo capitulo deste trabalho.
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CAPITULO I1

A POLITICA EDUCACIONAL E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NOS ANOS DE 1990 AO SECULO XXI

Este capitulo tem como objetivo analisar os programas desenvolvidos pelo
Estado brasileiro, para a formacgdo continuada de professores, no ambito da politica
educacional dos anos de 1990 ao século XXI. Pretendemos entender as politicas
educacionais no contexto brasileiro para a formagao continuada, em especial devido
ao destaque dado a capacitacdo profissional como estratégia para melhorar a
qualidade da educacdo, qualidade esta que visava ao desenvolvimento humano e a
insercdo do cidadado nas atividades produtivas do pais.

O capitulo foi dividido em quatro (itens). No item 2.1 nos reportamos ao
paradigma e as diretrizes educacionais elencadas na Conferéncia de Jomtien de
Educacdo para Todos. No item 2.2 descrevemos a politica educacional que se
constituiu para a formacdo continuada de professores no contexto brasileiro,
enquanto politica educacional. No item 2.3 nos reportamos as teorias que
perpassaram os cursos de formacdo continuada de professores no ambito das
politicas publicas. E, finalizando, no item 2.4 apresentamos as acdes politicas do
Estado de Mato Grosso do Sul que foram relevantes no contexto do municipio de

Dourados, para a formacdo continuada, nos anos de 1990 e inicio do século XXI.

2.1 O novo paradigma e as diretrizes educacionais para a formacao continuada
de professores no contexto internacional

As mudancas que ocorreram no mundo do trabalho, decorrentes da produgao
acelerada do conhecimento e dos avancos tecnoldgicos, trouxeram para o centro das
atencdes a questdo da especializacdo profissional, fragmentando cada vez mais o
conhecimento, fatores cada vez mais necessarios para a producdo e a reestruturacao
do capital dos anos de 1990 em diante. Uma outra formagdo profissional se fez

pertinente, com vistas a atender a essa ldgica que se estabeleceu na sociedade
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capitalista no sentido de atender a reestruturacdo do capital, em busca de novas
formas de acumulagdo.

Assim, no ambito das politicas educacionais, a questdo da formacdo de
professores centralizou—se no foco da formagdo continuada, como uma estratégia
rapida de formacao e especializacdo do conhecimento.

Nesse contexto, a reforma educacional, pautada nos pressupostos educagdo e
conhecimento articulado com os objetivos econdmicos, esteve na base das politicas
educacionais desenvolvidas pelo Estado brasileiro e nos programas de formacao
continuada.

O conceito de formacdo continuada vem sendo discutido desde meados do
século XX *. No entanto, nos anos de 1990, a formacao continuada ganhou novos
contornos com o paradigma de Desenvolvimento Humano®, emanado das
conferéncias internacionais sobre educacao.

A partir da Conferéncia de Jomtien (1990) o paradigma — Desenvolvimento
Humano (DH) passou a ser disseminado no ambito das politicas educacionais, sob as
orientacdes dos organismos internacionais. Assim temos as diretrizes conhecidas
como PROMEDLAC V, aprovadas no Chile (1993), que ja apontavam a educacao e,
consequentemente, o trabalho docente, como estratégias para o alcance do
desenvolvimento sustentdvel e para o crescimento econdmico, tendo como €eixo a
incorporacdo de conhecimentos no processo produtivo, visando tanto ao crescimento
como 2 justica e 2 eqiiidade social”. Com a Declaracio de Nova Delhi (1993), os

lideres dos nove paises considerados pelas agéncias internacionais, em

0 conceito de treinamento profissional (formacdo continuada) ganhou maior destaque a partir da
década de 1970, em virtude das transformagdes econdmico-politicas, que ocorreram no final do século
passado com a industrializacdo, e com as modificacdes desencadeadas pelo capitalismo na sua fase
mais avancada. A formagdo continuada tinha o cariter de treinamento principalmente na década de
1970, pautada nos principios de racionalizagdo, neutralidade, eficiéncia, reforcando a dicotomia entre
os que concebem o trabalho pedagdgico (em nivel central) e os que executam (em nivel escola)
(DESTRO, 1995).

* As propostas do Desenvolvimento Econdmico a partir dos organismos internacionais tém
precedentes desde os anos de 1970, quando o Banco Mundial, por meio do seu presidente, Robert Mc
Namara, questionou a expectativa de que o crescimento econdmico, resultante de investimento no
setor moderno, produziria um efeito derrame, e propds uma mudanga de politica voltada a suprir as
necessidades bdsicas dos setores pobres. (SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA 2000).
Lembramos que a articulacdo entre educagdo e desenvolvimento econdmico esteve no palco das
politicas anterior aos anos de 1970, e ressurgiu com todo vigor com as politicas neoliberais dos anos
de 1990. Temos o entendimento de que ndo se trata de um novo paradigma, mas de uma nova forma
de expressar o vinculo da educa¢ido com a economia.

» A equidade é questdo de justica social. Esta requer, segundo Fraser (2001), tanto a redistribui¢io
como o reconhecimento. A primeira, para o enfrentamento da injustica socioecondmica e a segunda,
para tratar da justica cultural.
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desenvolvimento®®, reiteraram o compromisso de buscar as metas definidas pela
Conferéncia de Jomtien sobre Educacdo para Todos e pela Cupula da Crianca, de
1990. Em todos esses documentos, a qualidade da educacdo pressupde como
condi¢do basica o bom desempenho do professor, e para isso fez-se necessdrio seu
aperfeicoamento. Com esse fim, o documento da UNESCO propoe:
Melhoraremos a qualidade e a relevancia dos programas de educagdo
bésica através da intensificacdo de esforgos para aperfeicoar o “status”, o
treinamento e as condi¢cdes de trabalho do magistério; melhorar os
conteidos educacionais e o material diditico e implementar outras

reformas necessarias aos nossos sistemas educacionais. (UNESCO, 1993,
p. 125)

Portanto, a €nfase no treinamento e na capacitagdo profissional foi apontada
nos documentos internacionais como medida de projecdo do novo paradigma
educacional, que se criou a partir dessas orientacdes.

Assim, a educagdo foi tomada como estratégia crucial para o novo milénio,
no qual foram expressos dois eixos de agdo; o primeiro eixo institucional, cuja
palavra forte foi a ‘profissionalizacdo’ e o segundo foi o eixo pedagdgico, que
enfatiza a acdo educativa, propondo-se a melhorar os niveis globais de qualidade das
aprendizagens em que foram definidos os contetidos € os métodos de ensino € a
organizacdo necessdria para essa qualidade. As competéncias bdsicas da
aprendizagem seriam asseguradas, segundo o PROMEDLAC V, com investimentos
maci¢os na profissionalizacio docente por meio de formagdo, atualizagdo e
aperfeicoamento, ao lado da producdo de materiais pedagdgicos adequados
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000).

Nesse sentido, a premissa de educacgdo para o desenvolvimento humano
apareceu novamente no relatorio da Comissao Internacional sobre a Educacio para o
século XXI, a comissdao Delors (1998), que enfatizou a educagdo como instrumento
essencial para o progresso da humanidade, com a funcdo de o desenvolvimento
continuo da pessoa e das sociedades, no tocante a ideais de paz, de liberdade e de
justica social. Isto €, uma educacio ao longo da vida como uma das chaves de acesso

ao século XXI. O relatério Delors (1998) tem como pano de fundo as discussdes das

6 As agéncias internacionais financiadoras da educacdo na questio da América Latina equalizam as
politicas num mesmo patamar e orientam a mesma receita para todos os paises, considerados pelos
organismos internacionais como pobres, cujo conceito “em desenvolvimento” é aplicado para todos,
sem atentar para a singularidade do desenvolvimento histérico, cultural, socioeconémico de cada pais.
Como no caso do Brasil.
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Conferéncias Internacionais (Jomtien, Taildndia 1990, Nova Delhi, 1993) e dos
foruns realizados nos primordios dos anos de 1990, em que a formagdo continuada
(em servigo) foi uma das estratégias defendidas pelos organismos internacionais.
Dessa forma o paradigma apontado a partir das orientacdes dos organismos
internacionais, “Educagdo para Todos”, tem como pressupostos “As Necessidades
Basicas de Aprendizagem” (NEBAS), que foram destacadas no Plano Decenal de

Educacao para Todos (1993). Dessa forma:

[...] Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como leitura e a escrita, a expressdo oral, o cdlculo
e a solugdo de problemas), quanto os conteidos bésicos de aprendizagem
(como conhecimento, habilidades, valores e atitudes) necessdrios para que
0s seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a qualidade da vida, tomar decisdes
fundamentais e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo. A satisfacdo dessas necessidades [basicas de aprendizagem]
confere aos membros a possibilidade e ao mesmo tempo a
responsabilidade de respeitar e desenvolver sua heranga cultural,
lingiifstica e espiritual comum, promover a educa¢do dos demais,
defender a causa da justiga social, proteger o meio ambiente e serem
tolerantes com os sistemas sociais, politicos e religiosos diferente dos
seus, zelando pelo respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos
normalmente aceitos e trabalhado pela paz e pela solidariedade
internacionais em um mundo interdependente. (BRASIL, 1993, p. 73)

De acordo com Torres (2001), a educacao para todos define ‘as necessidades
basicas da aprendizagem’ num sentido muito amplo, incluindo nesse conceito
conhecimento, destrezas e valores indispensdveis para sobreviver, participar e
exercer a cidadania, desenvolver as préprias capacidades, estar informado e
capacitado para tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo dentro de um
marco de educagdo e aprendizagem permanente.

Torres (IDEM) afirma que as necessidades bdasicas da aprendizagem foram
traduzidas pelas necessidades minimas de aprendizagem. Articuladas a esse
proposito “As necessidades bdsicas da aprendizagem sdo entendidas por muitos
como um pacote restrito e elementar de destrezas tteis para a sobrevivéncia e para as
necessidades imediatas mais elementares das pessoas” (IBID., 2001, p. 40- 41).

Nesse sentido, a énfase dada ao curriculo escolar foi de “contetidos minimos”

ou “padrdoes minimos”. A visdo minimalista da reforma educacional desembocou na
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questdo da formacdo em servico como parte integrante do pacote de reforma
educativa, financiadas pelos organismos internacionais.

O conhecimento ¢é centrado nos conteidos (reformas curriculares,
fornecimento de livros didéticos), elementos que fizeram parte da reforma
educacional e marcaram os programas e cursos de capacita¢do de professores.

Assim, o professor foi considerado o agente indispensédvel para a realizacio
do ideario do século XXI, apontado como primordial para a concretizacdo do papel
da educacdo. Segundo o relatério Delors (1998), cabe a educacao responsabilizar-se
pelo desenvolvimento sustentdvel, pela compreensdo mitua entre os povos, pela
sobrevivéncia concreta da democracia, levando em consideracdo os valores e as
preocupacdes fundamentais. Isso significa aprender a viver junto, apontado como um
dos pilares para a educacgdo, no relatério Delors.

O conceito pautado nos quatro pilares da aprendizagem, que sdo: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver junto (aprender a viver com 0s outros);
aprender a ser, apontado por Delors (1998), propds um “novo” conceito de educagao:
educacdo ao longo de toda a vida, e que na ‘“sociedade apreendente” faz-se
necessério o aprender a fazer. E nessa perspectiva que se atribuiu um “novo” sentido
ao trabalho do professor, na questdo da competéncia e habilidades para enfrentar os
desafios dos avancos cientificos, tecnoldgicos e os problemas decorrentes da
contradi¢do da sociedade. Essas competéncias requerem dos professores habilidades
profissionais para enfrentar os problemas oriundos de um conjunto de questdes
sociais, desde o desenvolvimento da tolerdncia até o controle da natalidade, mas
também que obtenham sucesso em dareas e situacdes em que os paises, instituicoes
religiosas e poderes publicos falharam muitas vezes (UNESCO, 1998). Devem ainda
encontrar o justo equilibrio entre tradicio e modernidade, entre as idéias e atitudes
proprias da crianga e o conteido dos programas. Para tal o professor necessita de
aperfeicoamento. Por isso o documento destaca a importancia do papel do professor
na questdo de valores que visam a decifrar os “cddigos da modernidade”. Para isso,
sugere acOes voltadas para a carreira do magistério para serem desenvolvidas pelos

governos de cada pais.

[...] a comissdo pensa que todos os governos devem por especial empenho
em reafirmar a importancia dos professores da educacdo bdsica e criar
condi¢des para melhorar as suas qualifica¢des. [...] Melhorar a qualidade
e a motivagdo dos professores deve, pois ser uma prioridade em todos os
paises [...]; algumas medidas para consegui-lo: [...] recrutamento —
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melhorar a selecdo, ampliando a base de recrutamento através de uma
busca mais ativa de candidatos. Pode se pensar em medidas especiais que
facilitem o recrutamento de candidatos de origens lingiifsticas e culturais
diversas. Formagdo inicial — Estabelecer lacos estreitos entre as
universidades e os institutos de formacdo de futuros professores do
primdrio e do secundério. A longo prazo, o objetivo deverd fazer com que
todos os professores, mas em especial os do secunddrio, tenham
freqiientado estudos superiores, sendo a sua formacgdo assegurada em
cooperagdo com as universidades ou mesmo em contexto universitario.
Formaciao continua — Desenvolver os programas de formacao
continua, de modo a que cada professor possa recorrer a eles
frequentemente, especialmente através de tecnologias de
comunicacdo adequadas. De maneira geral a qualidade de ensino é
determinante tanto ou mais pela formacdo continua dos professores do
que pela sua formagao inicial. (UNESCO, 1998, p. 159-160. Grifo nosso)

Como demonstram os documentos internacionais, a prioridade na questdao da
formacdo de professores € do aligeiramento, pois isto representa um menor custo € a
rapidez em relacdo a formacao inicial. Nesse sentido, a formacao continuada ganhou
maior destaque nas orientagdes dos organismos internacionais em detrimento da
formacao inicial.

Quanto a formacdo continuada, foco deste trabalho, as orientacdes dos
organismos internacionais, financiadores das politicas educacionais, t€m como
prioridade os programas de capacitacdo em servico e de formacdo a distancia, por
serem uma formacao rdpida e menos onerosos aos cofres publicos.

Assim, o impulso a capacitacdo docente em servigo foi visto como uma
estratégia, dentre outras, para melhorar a qualidade de ensino.

O relatério Delors, no que se refere a qualidade de ensino, destaca um novo
significado para o trabalho docente, o “aprender a fazer”, necessidade apontada na
dita ‘sociedade educativa’. Isto €, o professor deve ser treinado no sentido de reforcar
as idéias de nacionalismo aliado ao universalismo contra os preconceitos étnicos;
totalitarismo contra democracia27; tudo em favor de um mundo tecnologicamente
unido. Assim, € no trabalho docente que se tem creditado as melhores esperangas
para a superacdo dos problemas sociais oriundos da sociedade contemporanea.

Como pilares norteadores para a educacdo do século XXI, o relatério Delors
(1998) aponta novas facetas para a profissao de professor, do saber-fazer e saber-ser
no sentido de trabalhar com criangas, jovens e adultos.

As caracteristicas apontadas pela comissao em relacdo ao “novo” perfil dos

professores seriam: competéncia, profissionalismo, devotamento. Dentre as

“"Esses termos alicercam o paradigma dos quatro pilares descritos no relatério Delors (1998).



52

competéncias pedagdgicas estdo a empatia, a autoridade, a paciéncia e a humildade
(DELORS, 1998). A novidade nesse novo perfil do professor € a do professor
edificante, pacifico, hdbil para lidar com os “cddigos da modernidade”.

Todavia, os documentos da UNESCO (1995) ja apontavam para a questao da

profissionalizacao, cujo protagonista é o professor:

As duas principais exigéncias que um sistema de formagao de recursos
humanos impdem aos educadores - o compromisso com a qualidade e a
capacidade para administrar de forma autdbnoma e responsivel os
estabelecimentos e recursos sob sua responsabilidade — apontam para a
urgente necessidade de profissionalizar os professores. O que, porém ndo
deve tornar mais rigida a carreira profissional; ao contrdrio para
descentralizar as escolas e inseri-las em seu ambiente comunitdrio é
preciso que os educadores também sejam receptivos as mensagens e
demandas externas e estejam dispostos a trabalhar em equipe com pessoas
de outras dreas profissionais. (UNESCO, 1995, p. 294-295)

Evidencia-se nos documentos a respeito da instituicio formadora de
professores, que a formacao dos professores ndao deve ser tdo rigida e ainda que o
trabalho docente seja desenvolvido em equipe e inserido no “ambiente comunitario”.
Essa estratégia € parte integrante da politica neoliberal e se materializou na mudanca
do papel do Estado na questdo das politicas sociais. Nesse sentido, a sociedade civil
foi chamada a participar do sistema educacional, com relagdo a de transferéncia de
responsabilidade do Estado para a sociedade civil, no que condiz com as politicas
educacionais. Segundo Torres (2001), a uniformizacdo da politica educativa
recomendada pelo Banco Mundial para os paises considerados pelas agéncias
financiadoras ‘“em desenvolvimento”, encontra-se a oferta para a capacitagdo,
impulsionada por formas horizontais de cooperacdo e aprendizagem entre docentes
(espacos de encontro; redes), capacitacdo de equipe escolar dentro da prépria
instituicao.

N3ao que o envolvimento coletivo ndo seja importante no contexto do trabalho
pedagdgico desenvolvido no interior da escola, mas nao no sentido de atender aos
critérios de uma politica cujos pressupostos visaram a atender a légica estabelecida
pela teoria neoliberal, do enxugamento do Estado em termos de recursos financeiros
para com as politicas sociais.

Em consonancia com as mudancas no mundo do trabalho vem a formacéao
aligeirada para atender a necessidade do mercado, como os cursos voltados para o

aperfeicoamento. Os documentos internacionais enfatizam também como
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profissionalizacdo na formacgao docente a necessidade de os professores trabalharem
em outros setores além do espaco de sala de aula, principalmente na darea
administrativa das empresas, com o objetivo de ampliar seus conhecimentos através
da experi€ncia em outros setores.

Assim, o conhecimento fragmentado pela especializag¢do, tem repercutido na
politica educacional, cuja politica de formagdo docente buscou como referéncia para
o trabalho do professor um conhecimento prévio no nivel de outras profissdes. Nesse
sentido o apelo na politica educacional é que o professor se profissionalize por meio
de repertério de conhecimentos profissionais para o ensino

Em relacdo a formagdo e a capacitacdo de professores, o documento foi

enfatico:

A maneira mais rapida e eficaz de melhorar a capacidade profissional dos
professores ¢é realizar programas especiais de capacitacdo docente, de
facil acesso, associados a adequada esquema de incentivos. Um bom
exemplo seria um programa de educagdo a distdncia combinado com
servicos de assessoria profissional, como parte de um plano de estudos
que leve a obtengao de certificado profissional [...] os estabelecimentos de
formacdo [...] ao invés de concentrarem-se em longas formacdes
académicas, o processo deve contemplar preparacdo pedagdgica mais
breve, combinada desde o inicio com préticas diretas nas quais o aluno-
professor assuma responsabilidades crescentes. (UNESCO, 1995, p. 295)

Esse fato decorre de que a formagdo em servigo atende as necessidades do
momento, seguindo a ldgica que se estabeleceu na sociedade contemporinea, na
qual, mediante o processo de objetivacio e simplificacdo do trabalho, o
conhecimento foi fragmentado. E € a especializagdo do conhecimento que responde a
l6gica do atual estdgio da sociedade capitalista. No campo da formacdo do professor
as mudancas ocorridas no mundo do trabalho ndo passaram ao largo da profissdao do
professor.

Nesse contexto, compreender o trabalho docente e as modificacdes por ele
sofridas, mediante as condi¢des materiais, requer contextualizar no tempo como esse
trabalho, frente a materialidade da vida social, tem sido organizado na sociedade
contemporanea. Sendo assim, no periodo feudal o ato educativo era concebido como
atividade artesanal. O preceptor tinha o dominio pleno, tanto no ambito tedrico
quanto no plano prético, da atividade a que se dedicava (ALVES, 2005).

A questdo de fundo é que a profissdo professor, como as demais profissoes,

se encontra no contexto da divisdo do trabalho, divisdo esta que contribuiu para a
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fragmentacdo do conhecimento e para a perda da visdo do professor da totalidade,
que culminou na légica da especializacdo decorrente da acelerada producdo do
conhecimento e inovagdo tecnoldgica, necessidades estas do mundo capitalista.

Portanto, a capacitacdo profissional recomendada no relatério Delors diz que
os professores “devem ser treinados para reforcar o conjunto de idéias a prevalecer
no futuro”(UNESCO, 1998). Nesse contexto, o papel do professor tem como
objetivo a mudanca de mentalidade. A agdo educacional e o professor, seu agente
principal, devem voltar-se para as criangas, para a entrada precoce na sociedade da
informacdo, e para os adolescentes, evitando o desemprego, o subemprego, o
sentimento de exclusdo e a auséncia de futuro, como se estivesse nas maos do
professor a capacidade de superacdo da contradicdo inerente a sociedade
contemporanea, na questdo dos problemas sociais que se apresentam advindos da
divisdo de classe e da distribuicdo de renda propiciada pelo modo de producdo
capitalista. Como se a capacitacdo profissional pudesse responder aos desafios
propostos pelas mudangas no mundo do trabalho e, consequentemente, no sistema
educacional.

Para tanto, a capacitagdo do professor se fez necessaria no sentido de assumir
as diversas facetas atribuidas a profissdo professor nas politicas educacionais e no
contexto da atual sociedade capitalista.

O que apreendemos no documento € a prioridade dada a formagdo continua
por meio de programas de formagdo, em detrimento da formacdo inicial. As
orientagdes dos organismos internacionais enfatizaram a formacdo em servico e a
formacao a distancia como estratégia rapida de formacao.

Esses fatores foram determinantes para a €nfase que foi dada a formacgdo
continuada de professores pelas politicas educacionais oriundas do Estado neoliberal.
Nessa logica os cursos de formacdo continuada (capacitacdo) orientados pelos
documentos dos organismos internacionais tendem a ser focalizados. A prioridade de
formacdo continuada esteve voltada para a educacdo do ensino fundamental, pautada
nas orientacdes feitas por esses organismos e reiteradas pelos diferentes féruns
(UNESCO, 1990; 1993; 2000).

A énfase dada ao novo papel do professor mediante a exigéncia do contexto
econdmico foi refor¢cada nos documentos internacionais como fundamental no perfil
de educagao voltada para o desenvolvimento econdmico e para o combate a pobreza.

A formacgdo continuada seria uma das estratégias para a melhoria da qualidade da
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educagdo, qualidade esta cujos pressupostos descritos anteriormente sdo defendidos
pelas agéncias internacionais, isto €, uma qualidade de educacdo para o
desenvolvimento humano, atrelada ao paradigma produtivo/econdmico. Dessa forma
se aposta na criatividade de cada sistema para a escolha, retencdo e formacao dos
bons professores. As orientagdes para a escolha profissional no ambito dos
documentos giram em torno da certificacao profissional.

No que se refere a politica de formagdo de professores no ambito da educacio
brasileira, nesse periodo, foi definido o “novo” papel que o professor deveria
assumir, mediante a exigéncia estrutural criada pelas mudangas econdmicas e sociais
resultantes da globaliza¢do, dos avangos tecnologicos e do papel que o Estado
assumiu. Isso, de certa forma implicou também a reforma do curso de formacao
inicial de professores, que se evidenciou na reforma educacional, baseado na
concepc¢do de que o professor deveria ser formado dentro de um outro perfil, para
exercer outras fung¢des na dita sociedade do conhecimento.

O Estado brasileiro, orientado pelas politicas neoliberais, coloca o professor
no centro do processo das reformas educacionais, como agente que pode contribuir
de modo efetivo para o sucesso e o éxito do conceito de educagdo para o
desenvolvimento humano, articulado com o desenvolvimento econdmico.

Assim, a politica de formag¢do inicial de professores que se desenhou no
Brasil apontou para a flexibilizacdo, tornando-a mais aligeirada em relacdo a
duracdo, aos conteddos, ao locus dessa formacdo, a partir de legislacdo especifica
LDBEN n° 9.394/96, art. 62. “A formacdo de docentes para atuar na educacio bésica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo”. A Lei evidencia um deslocamento
do espaco de formacgao dos professores das séries iniciais do nivel das Universidades
vinculadas ao processo de ensino, pesquisa e extensdo, para as Faculdades e os
Institutos de Ensino Superior. Portanto, surgiu na Lei 9.394/96, art. 63, os Institutos
Superiores de Educacdo, que deverdo manter, dentre outras atividades, “cursos
formadores de profissionais para a educagdo bdésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formagao docente para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental”’(BRASIL, 1996).

Nesse contexto, a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagdo do Brasil n°
09/99 especificou e definiu quais sdo as instituicdes que compdem o ensino superior,

sendo a Universidade a unica, de acordo com a legislacdo, responsavel pelo ensino,
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pesquisa e extensdao. Em seguida vém os Centros Universitdrios, e por ultimo as
Faculdades Integradas e Isoladas e os Institutos Superiores de Educagdao-ISEs. A
criacdo dos ISEs, aos quais se atribui a responsabilidade da formagdo de todos os
professores para a educagdo bdsica, sob a justificativa de integracdo espacial e
pedagdgica do processo formador, acabou exacerbando o dualismo que caracterizava
o modelo de licenciatura vigente, ao separar a atividade de formacgdo da atividade de
producdo de conhecimentos essenciais a docéncia de cada area, desenvolvida no
ambiente universitdrio e responsdvel pelos significativos avangos tedricos na drea da
educagdo nos dltimos anos. Esse dualismo ficou consagrado pelas disposi¢des dos
Decretos n° 3.276/99 e n° 3.554/2000, da Resolu¢do n° 01/99/CNE/CP, do Parecer n°
133/2001/CNE/CES e, mais recentemente, das Resolu¢cdes CNE/CP n°1/2002 e n°
2/2002, que instituem, respectivamente, Diretrizes Curriculares Nacionais, para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior, Curso de
Licenciatura de Graduagdo Plena e a duracao e a carga horaria desses cursos.

Isso significa que as demais instituicdes de ensino superior, além da
Universidade, ficaram desobrigadas da responsabilidade com a pesquisa e a
extensdo. Podemos apontar como perda na formacgdo inicial do professor a questdao
do encolhimento da carga horéria de 4 anos do curso de Pedagogia para 3 anos ou
2800 horas, conforme a resolucio do CNE n° 02/2002, e o enxugamento do
curriculo, resultado da reforma educacional e da utilizagdo de cursos a distancia para
a formac@o de professores.

Esses foram os mecanismos que estiveram no palco das politicas
recomendadas pelo governo federal. Portanto, a formagdo em nivel superior que vem
ocorrendo de forma aligeirada, € decorrente da exigéncia legal de que todos os
professores da educagdo bdsica tivessem, até 2007, nivel superior. Esse processo €

considerado por Maués (2004) como:

. . . P . g Lo
[...] “universitarizacio”™® com visdo mercantilista e pragmatica que vem

dominando a politica de formagdo de professores, intimamente ligada as
imposi¢des do Banco Mundial e preocupada em apresentar nimeros que
viabilizam empréstimos para o setor, aumentado ainda mais a divida e

com isso a dependéncia em relacio a esse organismo. (MAUES, 2004,

p-5)

*¥ Universitarizagdo, seria o movimento da absorcdo das instituicdes de formagdo de professores pelas
estruturas habituais das universidades no sentido da producdo do conhecimento por meio do ensino e
da pesquisa (MAUES, 2004 ).
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No caso brasileiro, segundo a autora, a formacao em nivel superior se da de
forma aligeirada e simplificada, visando a atender a légica do Banco Mundial que
priorizou a formacdo em servico, que veio no mesmo ‘“‘pacote” da reforma
educacional, com uma maneira aligeirada de “capacitaciao”.

O enfoque na formacdo inicial e continuada do professor estd ligado as
habilidades cognitivas. Sem entrar muito na discussdo quanto a formacao inicial, pois
nao € o foco deste trabalho, ela se torna relevante no sentido de compreendermos a
questdo do aligeiramento na formacdo inicial e na prioridade das politicas
educacionais na questao da formacao continuada.

Assim, nos anos de 1990 a centralidade dada ao curriculo (Parimetros
Curriculares Nacionais PCNs e ainda ao Sistema de Avaliacao Nacional), implantado
pelo governo central, a €énfase recai no trabalho docente e na questdo da competéncia
profissional cuja referéncia para a formag¢do humana foi a nocdo de competéncias, o
que significa habilitar o professor para lidar com o imprevisto e com as questdes
sociais oriundas da sociedade capitalista. A questdo da competéncia delineada nesse
contexto teve como parametro o setor produtivo e foi pautada na produtividade dos
resultados em escala quantitativa. Assim, a reforma do sistema educacional teve
como intencao produzir profundas alteracdes na organizacdo pedagdgica das escolas.
No contexto de reforma, também a formacao de professores precisou ser revista.

Os estudos de Maués (2003) demonstram que nas diferentes reformas que
ocorreram em paises de capitalismo avancados, a questio do conceito de
competéncia perpassa o trabalho docente.

Apesar das diferengas entre as reformas na formacdo de professores,
existe uma certa unanimidade em relagdo ao aporte pedagégico que lhe
deve servir de paradigma. Trata-se do aporte por competéncias, também
chamado modelo de competéncias ou pedagogia das competéncias.
Apesar de ndo ser uma abordagem nova, tendo em vista que na década de
1970 ja era utilizado nos Estados Unidos, esse aporte tem-se revestido de
certa "modernidade”, e classifica como ultrapassado tudo o que ndo cabe
nesse entendimento acerca da formacdo. O modelo de competéncias na
formacdo do professor parece vir na esteira da utilizagdo feita dessa
mesma no¢do no mundo da indistria e das empresas. [...] a utilizacdo da
pedagogia das competéncias na formagdo de professores estd ligada as

exigéncias das industrias e dos organismos multilaterais. (MAUES, 2003,
p- 105-106)

O conceito de competéncia, oriunda do mundo econdmico, € posto como uma

exigéncia para a “moderniza¢ao” do sistema de ensino.
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A politica educacional de reforma da formagao de professores sustentou-se

em uma légica que, oriunda do mundo do trabalho, no sentido de reestruturacao

produtiva e suas repercussoes em termos de “qualifica¢do” dos trabalhadores, tendeu

a impor novas bases para as praticas de formagdo e de atuacdo dos educadores no

Brasil. Dessa forma, o conceito de competéncias perpassou as Diretrizes Curriculares

de Formacao de Professores.

No ponto de vista dos estudos de Campos (2002), destacam-se quatro

supostos pilares da reforma e que se expressam ao mesmo tempo na assimilagdo de

referéncias presentes nos campos da formacdo profissional e, atualmente, nas

empresas, nas politicas de gestdao dos recursos humanos, a que a autora chama

“logica da competéncia

9,
s

2

a) o processo pedagdgico de ensinar-aprender é compreendido como
“acontecimento” marcado por imprevistos, o que requer do professor
capacidade para gerir e responder adequadamente a estes;

b) o desenvolvimento de competéncias profissionais é considerado
fundamental para que os professores possam, juntamente com a escola,
responder aos novos desafios postos a educacdo, pela sociedade
contemporanea;

c) a avaliacdo das competéncias é fundamental seja por seu cardter
diagndstico durante a formacgdo, seja como vetor orientador do
desenvolvimento profissional;

d) a institui¢do de um sistema federativo de certificagdo de competéncias.

(CAMPOS, 2002, p. 7)

Nesse contexto € curioso apontar que o processo pedagdgico € ressignificado

como ‘“‘acontecimento’.

De acordo com as Diretrizes Curriculares,

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situacdes que
ndo se repetem nem podem ser cristalizadas no tempo. Portanto precisa,
permanentemente, fazer ajustes entre o que planeja ou prevé e aquilo que
acontece na interacdo com os alunos. Boa parte dos ajustes t€m que ser
feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos e
horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipétese mais otimista —
sob risco de passar a oportunidade de intervengdo no processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, os resultados das agdes de ensino sdo
previsiveis apenas em parte. O contexto no qual se efetuam é complexo e
indeterminado, dificultando uma antecipacdo dos resultados do trabalho
pedagogico. (BRASIL, 2001, p. 35)

A légica do mundo capitalista se consolida também no campo da educacdo,

materializado por mei

o das politicas educacionais, € delineada pelas Diretrizes

Curriculares dos cursos de formagcdo de professores como “gestores dos

imprevistos”, tal qual

a empresa, cuja acdo tem que ser imediata, sem reflexdo.
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Evidencia-se no contexto das politicas educacionais uma forte tendéncia econdmica,
pautada nas orientacOes das agéncias internacionais.

Portanto, no Parecer MEC/CNE 009/2001 e na Resolugao CNE/CP 01/2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares para a Formacdo Inicial de Professores de
Educacgdo Basica, em Cursos de Nivel Superior, a no¢do de competéncias foi tomada
como referéncia nuclear e aponta uma racionalidade as praticas de formacao:
supervalorizam-se as dimensdes cognitivas, constitutivas de acdo docente, impondo
novas normas de eficécia ao trabalho pedagdgico.

Mediante o exposto, percebemos que o aligeiramento dos cursos de formagao
continuada seguiu a l6gica de mercado, referente a economia de tempo na producdo
de mercadoria. Nessa logica os cursos sdo considerados mercadoria, e t€tm um valor
de troca. Quanto mais cursos forem realizados, mais mercadorias vendidas, como:
livros, materiais diddticos, investimento em assessoria, didrias, alimentacdo e
viagens. Esses fatores reforcam a relagdo da politica de formacdo continuada e a
politica de mercado.

Complementarmente o governo federal nesse periodo implantou o Sistema de
Educacdo a Distancia, para formagdo de professores, programa criado pelo MEC em
setembro de 1995 como ‘“canal exclusivo para a Educacdo que permitird a
comunicacdo permanente com alunos e professores”, (BRASIL, 1997), programa
esse que necessitou de aquisicdo de kits de materiais tecnoldgicos, para a sua
implantacdo. Assim, a formacdo em servigo se deu através de cursos a distancia, e
contou com a implantagdo do Programa TV Escola, “Um Salto para o Futuro” e
“Como fazer a escola”.

Os programas que foram implantados pelo MEC em relacdo a formacgdo de
professores a distdncia, como o programa da TV escola, tiveram como objetivos
capacitar os professores e técnicos de informatica e telecomunicacdes em tecnologia.
O treinamento dos profissionais foi e € feito, até a presente data, nos Nucleos de
Tecnologia (NTEs). Outros programas se fizeram presentes no rol de formagdo a
distancia, como o caso do Programa Nacional de Informética — (PROINFO) do
Programa de Apoio a Pesquisa em Educacdo a Distancia destinada as escolas
(PAPED), do Programa de Modernizacdo e Qualificagdo do Ensino Superior,
Programa de Expansdo da Educagdo Profissional (PROP) e do Programa de
Formacio (PROFORMACAO), que foi destinado as Secretarias de Educacdo. Esses

programas foram implantados pelo governo federal, pelos estados e pelos municipios
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que durante esse periodo estabeleceram parcerias através de convénios com o
Ministério de Educacdo (MEC).

Atendendo a 16gica da avaliacdo do desempenho dos professores, houve uma
tentativa em 2003 de se criar, no ambito do governo central, o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacao Continuada de Professores, por meio do ministro Cristovam
Buarque, que tornou publica a Portaria Ministerial de n® 1.403. O Sistema Nacional
de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores, como uma de suas medidas
instituiu o Exame Nacional de Certificacdo de Professores. A esse exame deveriam
submeter-se “os professores e demais educadores em exercicio nas redes de ensino,
os concluintes dos cursos normais de nivel médio, e os concluintes dos cursos de
licenciaturas oferecidos pelas instituicdes de Ensino superior” (BRASIL, 2003). No
entanto essa proposta ndo foi materializada até a presente data. Sem querer entrar no
mérito da questao, pois ndo é objetivo deste trabalho, limitamo-nos a apontar que de
certa forma com essa medida houve uma tentativa do governo central de materializar
por meio das politicas educacionais, as orientacdes dos organismos internacionais na
questdo do recrutamento e da avaliacdo do desempenho profissional dos professores
(UNESCO, 1998).

Assim, o que se viu no contexto do Estado brasileiro no decorrer dos anos de
1990 foi a reforma educacional pautada no paradigma gerencial de principios
economicistas do mundo econdmico, cujas orientagdes perpassaram a politica de
formacao inicial e continuada de professores. Na questdo da formacao continuada, as
politicas educacionais no contexto brasileiro seguiram a risca as orientagdes das
agéncias internacionais, € isso se constata com a implantacdo dos programas de

formacdo continuada de professores pelo governo central.

2.2 O contexto tedrico e a formacao continuada de professores

Sem pretender fazer uma retrospectiva histérica aprofundada sobre os
conjuntos tedricos que perpassam a questdo de formacdo de professores, seja nas
diretrizes curriculares nacionais seja nos cursos de formacao continuada, deparamo-
nos com uma vasta producao cientifica que se debruga sobre o papel e o saber do
professor. De acordo com Borges e Tardif (2001), a pesquisa sobre essa temdtica tem
se ampliado quantitativa e qualitativamente nos ultimos anos no contexto da

producdo académica. Isso se justifica pela centralidade que o trabalho do professor
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assumiu no ambito da reforma do Estado neoliberal, por meio das politicas
educacionais em que o conceito de profissionalizacdo atribuiu um novo sentido para
a funcdo docente, pautado em um repertorio de conhecimentos validados pelas
pesquisas cientificas, que visam a dar respaldo e garantir a legitimidade e a eficicia

de sua acdo.

A profissio médica é tomada voluntariamente [...] como modelo de
referéncia pelos promotores da profissionalizagdo: como médico, o
professor deve possuir saberes expertos eficientes que lhe permitam, com
toda a consciéncia, organizar as condigdes ideais de aprendizagem para os
alunos. (HOLME GROUP, 1986, apud BORGES E TARDIF 2001, p.13)

Salientamos que a utilizacdo de exemplos préprios de outras dreas de
conhecimento na questdo de formagao docente é uma proposta falaciosa e contribui
para a desprofissionalizacdo do professor, pois ao se deslocar outra drea de
conhecimento para o trabalho do professor se refor¢a a generalizacdo do trabalhador
polivalente. Assim o trabalhador, seja na educacdo ou ndo, depara-se com a
necessidade de ser o detentor dos mais diversos conhecimentos.

Nesse sentido, a producdo critica dos intelectuais referente a
profissionalizacdo docente se intensificou na questdo das politicas de formacgdo
inicial e continuada desenvolvida pelo Estado nos anos de 1990, e na qual o papel do
professor assumiu uma importancia central, frente aos interesses econdmicos, no
contexto da sociedade capitalista. Isso muito contribuiu para a vasta producdo sobre
o conceito da formagdo docente e o conceito de formacao continuada. Em virtude do
objeto de pesquisa ser a formacao continuada de professores, buscamos os conceitos
defendidos pela producdo académica internacional a respeito da formacado
continuada, que de certa forma estiveram presentes no contexto da politica
educacional do Estado brasileiro e fomentaram os discursos académicos € 0s cursos
de formacdo continuada.

Assim vivenciamos, no ambito da perspectiva pedagoégica, o perfil do
professor desenhado por tendéncias dos discursos da pedagogia internacional,
principalmente norte-americana e européia. Nomes como, Schon, Zeichner, Coll,
No6voa, Perrenoud, Alarcio e outros foram referéncias para as politicas de formacgao
continuada de professores. Nesse sentido selecionamos os nomes mais significativos
que direta ou indiretamente t€m respaldado as reflexdes e criticas nos debates no

ambito educacional e as politicas desenvolvidas pelo Estado brasileiro.
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Cezar Cool Salvador (1994), professor de Psicologia Evolutiva e da Educagao
na Faculdade de Psicologia da Universidade de Barcelona foi um dos principais
coordenadores da reforma educacional na Espanha e consultor do MEC na
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais. Inspirado em Jean Piaget, o seu
pensamento € orientado pela concep¢do construtivista de ensino-aprendizagem.
Defende a idéia de que um curriculo precisa satisfazer todos os niveis da escola. O
que importa € o que o aluno efetivamente aprende, ndo o conteddo transmitido pelo
professor. Assim, o professor deve ser o desafiador do conhecimento no processo de
ensino. Nessa Otica, o professor é o mediador da constru¢io do conhecimento,
desafiando o aluno a construir o conhecimento por meio de erros e acertos.

Donald Schoén (2000), professor de Estudos Urbanos e Educagdo no
Massachusettes Institute of Technology, de Boston, foi possivelmente a influéncia
mais significativa na formagdo de professores brasileiros nos ultimos anos. Forjou a
expressdo reflective practitioner- ‘“‘professor reflexivo”. Cunhou também as
expressoes “reflexdo-na-acao”, no decorrer dela, e “reflexdo-sobre-a-a¢dao”. Segundo
o autor, a racionalidade técnica defende a idéia de que os profissionais solucionem
problemas instrumentais mediante a selecio dos meios técnicos. Para Schon (2000),
o conhecimento nao se aplica a a¢do, mas estd tacitamente encarnado nela e é por
1sso que € um conhecimento na a¢do. A concepcao de professor defendida por Shon
€ a de que o sujeito que reflete a acdo pratica (reflexdo-na-acdo) e a partir dela
formula uma reflexao tedrica (reflexao-sobre-a-a¢do). Assim, a reflexdo do professor
estaria partindo da sua prética docente. A estratégia de formagao se dd no campo da
experiéncia de atividade docente, por meio de registros de observacao. Dessa forma,
a metodologia defendida pelo autor para a formagao docente € a coleta de material
referente ao trabalho docente, que serviria para a reflexdo no sentido de reconstruir,
com os professores, as estratégias utilizadas em suas decisdes e na préatica, a fim de
construirem seu conhecimento profissional.

Kenneth M. Zeichner (1993), professor da Universidade de Wisconsin em
Madison, EUA, a partir da nocdo de professor reflexivo chega ao “professor
pesquisador”, como coroldrio da proposta de Shon: a reflexdo se fard sempre por
meio da pesquisa, enfocando o practicum na formagao do professor da escola bésica.
O perfil de professores defendido pelo autor € de pensadores autdonomos e praticos
reflexivos, que estejam comprometidos com a educagdo de alta qualidade para todos

os estudantes. O autor faz a critica a racionalidade instrumental que marca
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historicamente os treinamentos de professores nos Estados Unidos, com énfase e
orientagdes behavioristas. De acordo com Zeichner, a formacdo de professores
encontrava-se conectada com a ‘producio’, com uma visdo do ensino como ‘ciéncia
aplicada’ e uma visdo de professor como principalmente ‘executor’ das leis e
principios eficazes (ZEICHNER, 1993 apud GIROUX, 1997, p. 159,). Isto &, o
professor técnico que ndo reflete a sua prética cotidiana; ao contrario, o professor
reflexivo é aquele que reflete sobre a sua pratica, que pensa e que elabora embasado
nessa pratica. No entendimento do autor, o professor pesquisador € aquele que centra
por meio da investigacdo o practicum e com isso reflete sobre a sua pratica e produz
o conhecimento. Apesar de ndo partilhar a idéia de auséncia total do conhecimento
exterior na formagdo de professores, enfatiza o practicum como referencial. De
acordo com o autor, “o conhecimento exterior tende, muitas vezes, a assumir-se
como alfa e dmega da supervisdo do “practicum” e a negar a legitimidade de outras
formas de conhecimento” (ZEICHENER, 1993, p. 124).

Philippe Perrenoud (2002), professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educacdo da Universidade de Genebra, Suica € o defensor da categoria

competéncia profissional no ambito docente. Para o autor,

Uma competéncia ndo é nada mais que uma aptiddo para dominar um
conjunto de situagdes e de processos complexos, agindo com
discernimento. Para isso hd duas condi¢des a cumprir: dispor de recursos
cognitivos pertinente, de saberes, de capacidades, de informacdes, de
atitudes, de valores; conseguir mobilizd-los e colocd-los em sinergia no
momento oportuno, de forma inteligente e eficaz. (PERRENOUD, 2002
b.p.9)

Segundo o autor, o professor, para ser competente, precisa de capacidade de
“identificar e de valorizar suas préprias competéncias, dentro de sua profissdo e
dentro de outras praticas sociais. [...] O principal recurso do professor € a postura
reflexiva, sua capacidade de observar, de regular, de inovar, de aprender com os
outros” (PERRENOUD 2000, p.19). Nessa 6tica, o trabalho docente deve ser
desenvolvido por meios de resolucdes de problemas, por projetos, tarefas complexas
e desafios que incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida,
completd-los: dominar os imprevistos € uma das principais caracteristicas da pratica
docente. De acordo com Perrenoud (2002 a), “[...] ensinar € agir na urgéncia e
decidir na incerteza”, o que o leva a defender uma concepg¢ao de ensino pautada nos

ajustes pedagdgicos e nos imprevistos: “[...] Ensinar, hoje, deveria consistir em
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conceber, encaixar e regular situagdes de aprendizagem, seguindo os principios
pedagogicos ativos construtivistas” (PERRENOUD, 2002 a, p.19;21).
Nesse contexto, o autor destaca um rol de saberes que o professor deve
desenvolver no espaco escolar:
e saber gerenciar a classe como uma comunidade educativa;
e saber organizar o trabalho no meio dos mais vastos espagos-tempos de
formacao (ciclos, projetos da escola);
e saber cooperar com os colegas, os pais e outros adultos;
e saber conceber e dar vida aos dispositivos pedagdgicos complexos;
e saber suscitar e animar as etapas de um projeto como modo de trabalho
regular;
e saber identificar e modificar aquilo que da ou tira o sentido aos saberes e as
atividades escolares;
e saber criar e gerenciar situagdes-problemas, identificar os obstdculos, analisar
e reordenar as tarefas;
e saber observar os alunos nos trabalhos;
e saber avaliar as competéncias em constru¢ao.
Perrenoud (2000) afirma que o professor ndo possui apenas saberes, mas um

repertdrio de competéncias que precisam ser reconhecidas e desenvolvidas:

E preciso reconhecer que os professores nio possuem apenas saberes, mas
também competéncias profissionais que nao se reduzem ao dominio dos
contetidos a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a evolucdo exige
que todos os professores possuam competéncias antes reservadas aos
inovadores ou aqueles que precisavam lidar com publicos dificeis.
(PERRENOUD. 2000, p. 20)

Na concepcdo do autor, a competéncia € uma exigéncia decorrente do
processo de evolug¢do da sociedade contemporanea, em que todos os profissionais,
incluindo os professores, devem buscar desenvolver a competéncia no ambito da
vida profissional, com vistas a atender aos desafios propostos na sociedade do
conhecimento. Nesse sentido, Perrenoud (2000) divide em dez grandes ‘familias’ a
competéncia a ser desenvolvida na formacao continuada de professores:

1. Organizar e estimular situagdes de aprendizagem.
2. Gerar a progressao das aprendizagens.

3. Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacao evoluam.
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4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho.
5. Trabalhar em equipe.

6. Participar da gestao da escola.

7. Informar e envolver os pais.

8. Utilizar as novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

10. Gerar sua propria formacao continua.

No entendimento de Perrenoud, a competéncia estd associada a relagdo com a

profissdo. Na questdo dos professores, enfatiza que:

Essas competéncias ndo se relacionam ao trabalho com os alunos, mas a
capacidade de os professores agirem como um ator coletivo no sistema e
de direcionar o movimento rumo a profissionalizacdo e a pratica
reflexiva, assim como para o dominio das inovagdes. Isto estd relacionado
a evolucdo do sindicalismo, aos projetos de estabelecimento e a
participacdo dos professores na elaboracdo das reformas escolares, desde
que seja negociado. Significa que a profissionalizacdo exige uma vontade
comum dos professores, dos diretores e dos politicos. [...] Para formar
professores mais competentes, aliando uma postura reflexiva e uma forte
implicacdo critica para o desenvolvimento da sociedade, € necessario
desenvolver a profissionalizacdo do professor. (PERRENOUD, 2000,
p-19-31)

Os conceitos de profissionalizacdo e competéncia atravessaram as politicas
desenvolvidas pelo sistema educacional do Estado brasileiro no ambito da reforma
do Estado neoliberal. Nesse sentido, o entendimento do conceito de competéncia no
Brasil viu-se reduzido aos aspectos relacionados a qualificacdo profissional: “[...]
fala-se de competéncias, atualmente para se referir aos novos atributos subjetivos
supostos requeridos pelas iniciacdes tecnoldgicas e organizacionais ou pela
complexidade do mundo contemporaneo” (CAMPOS, 2002, p.6). Esse conceito
ganhou repercussdo no ambito das empresas e no coletivo de trabalhadores. Segundo
a autora, fala-se na ‘légica da competéncia’ para se referir as novas formas de gestdo
de trabalho, denominada ‘gestdo das competéncias’. A idéia de competéncia
permeou o contexto das acdes de formagao continuada de professores e a gestao dos
sistemas escolares.

A pesquisa de Nascimento (2006) aponta elementos sobre a critica do

conceito de competéncia na educacio continuada:
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A critica que se faz ao uso das competéncias na formagdo de professores é
evitar um esvaziamento da proposta onde se busca aliar a competéncia

N N

técnica a competéncia politica e a pedagdgica, o que compreende por
saber fazer bem. Essa complementacio de aspectos difere da
compreensdo do uso puramente técnico de aplicar bem o que o professor
sabe, como os conteddos. Implica avaliar os fins a que eles atendem.
(NASCIMENTO, 2006, p. 67)

A autora questiona:

[...] formar professores competentes implica atender a quais interesses?
De que competéncias estamos falando? Para quais fins? A¢des pontuais
de formacdo de professores onde se diz formar professores qualificados,
reflexivos e capazes de colaborar no desenvolvimento de competéncias
nos alunos proporcionar as condi¢cdes necessdrias para a transformagéo da
sociedade de todos e para todos? (IDEM)

O questionamento da autora se faz no sentido de que a no¢ao de competéncias
oriunda do discurso empresarial é atribuida ao trabalho docente sem a reflexdo
acerca da profissdo professor, a relacdo social do ser professor num contexto
histérico, social e politico. Assim o uso da competéncia como eixo na formacao de
professor € apontado “[...] [como] um mecanismo de ajuste da reforma estrutural, de
aligeiramento, de expansdo e de massificacdo em nivel superior, priorizando a ética
quantitativa em detrimento da qualidade dessa formacao” (CASTRO, 2005 apud
NASCIMENTO, 2006, p. 67).

A complexidade do termo competéncia na formacdo de professores tem sido
fator predominante para a critica académica no que diz respeito a politica de
formacdo aligeirada e de programas pontuais de formagao continua.

Ainda no rol de teoria sobre a formagdo de professores nos deparamos com
Anténio Novoa (1997), professor catedritico da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educagdo da Universidade de Lisboa, que contribui para a discussdo sobre a
profissdo professor em que o desenvolvimento profissional corresponde ao curso
superior, somado ao conhecimento acumulado ao longo da vida. Defende a idéia de
que o local de trabalho é o espaco ideal para a formagao continuada, por tratar-se de
um trabalho coletivo que depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos

continuos. Na questio da profissdo professor:

Defendo a necessidade de uma afirmagdo publica dos professores como
‘comunidade profissional’. Para mim, ser professor no século XXI ¢é
reinventar um sentido para a escola, tanto do ponto de vista ético quanto
cultural. (NOVOA, 2003b, p, 26)
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O entendimento de No6voa na questdo da profissdo professor passa pela
reinvencao de um outro perfil de escola. Para tal, o aprender continuo se faz
necessario no sentido da apropriagcdo de novos conhecimentos que oportunizem
respostas aos desafios cotidianos da escola. Todavia essa formagdo, segundo o autor,
deve ser apoiada numa formagdo sistemdtica e continuada que abranja cinco
momentos, desde a primeira formagao sistematizada oferecida pela escola até a

continuada da formacdo académica.

[...] Precisamos reconhecer, com humildade, que hd muitos dilemas para
0s quais as respostas do passado ja ndo servem e as do presente ainda ndo
existem. O aprender continuo € essencial em nossa profissdo. Ele deve se
concentrar em dois pilares: a prépria pessoa do professor, como agente, e
a escola, como lugar de crescimento profissional permanente. A formagao
€ um ciclo que abrange a experiéncia do docente como aluno (educagdo
de base), como aluno-mestre (graduagdo), como estagidrio (préticas de
supervisdo), como iniciante (nos primeiros anos da profissdo) e como
titular (formag@o continuada). Esses momentos sé serdo formadores se
forem objeto de um esforco de reflexdo permanente. H4 alguns anos
surgiu o conceito de profissional reflexivo como uma forma de valorizar
os saberes experimentais. Ele teve mais influéncia na pesquisa
educacional do que nas atividades concretas de formagdo, mas foi
importante na reorganiza¢do das praticas de ensino e dos modelos de
supervisdo dos estdgios. [...] S6 uma reflexdo sistemdtica e continuada é
capaz de promover a dimensdo formadora da pratica. (NOVOA, 2001,
p-16)

A formacdo dos professores € vista por Névoa (2001) em dois pélos: o
professor como agente e a escola como organizacdo. Para o autor, a formacgado
depende do trabalho de cada um e mais importante do que formar € formar-se; assim,
todo o conhecimento € autoconhecimento e toda a formacdo é autoformacao. Dessa
forma, o desenvolvimento pessoal e profissional depende muito do contexto em que
o professor exerce a sua atividade. Nesse contexto, a escola ndo é somente um lugar
onde o professor ensina, mas onde aprende. Segundo o autor a atualizacdo e a
producdo de novas préticas de ensino s6 surgem de uma reflexdo partilhada entre os
colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esforco de encontrar respostas
para os problemas educativos.

Na concepcdo de Novoa (2001), o trabalho coletivo é destacado como
importante para o desenvolvimento profissional do professor. Nessa Otica, insiste em

que se tem que criar mecanismos, isto €,



68

[...] um conjunto de condi¢des, um conjunto de regras, um conjunto de
l6gicas de trabalho [...] [para que] através da reflexdo, através da troca de
experiéncias, através da partilha — seja possivel dar origem a uma atitude
reflexiva da parte dos professores. (NOVOA, 2001, p. 15)

Entretanto, para Novoa, s6 a experiéncia ndo proporcionaria a formacao
profissional, mas sim a reflexdo individual e coletiva sobre a experiéncia da pratica

docente.

A experiéncia por si s6 ndo é formadora [...] Experiéncia, por si s6, pode
ser uma mera repeticdo, uma mera rotina, ndo é ela que ¢ formadora.
Formadora € a reflex@o sobre essa experiéncia, ou a pesquisa sobre essa
experiéncia. (NOVOA, 2001, p. 16)

Nesse sentido, as préticas reflexivas do professor sdo entendidas pelo autor
como elementos inerentes a profissdo docente, ndo no sentido de serem naturais, elas
sdo essenciais para a profissao. No que se refere a competéncia, o autor destaca duas
que sdo consideradas, no seu ponto de vista, essenciais para o desenvolvimento

profissional, a saber:

[...] a primeira é uma competéncia de organizagdo. Isto é, o professor ndo
¢, hoje em dia, um mero transmissor de conhecimento, mas também ndo é
apenas uma pessoa que trabalha no interior de uma sala de aula. O
professor é um organizador de aprendizagens, de aprendizagens via os
novos meios informdticos, por via dessas novas realidades virtuais.
Organizador do ponto de vista da organizacdo da escola, do ponto de vista
de uma organizac¢do mais ampla, que € a organiza¢do da turma ou da sala
de aula. H4 aqui, portanto, uma dimensdo da organizacdo das
aprendizagens, do que eu designo, a organizacdo do trabalho escolar e
esta organizagdo do trabalho escolar ¢ mais do que o simples trabalho
pedagdgico, é mais do que o simples trabalho do ensino, é qualquer coisa
que vai além destas dimensdes, e estas competéncias de organizagdo sdo
absolutamente essenciais para um professor. Segundo nivel de
competéncias que, a meu ver, sdo muito importantes também, que sio as
competéncias relacionadas com a compreensdo do conhecimento.
(NOVOA, 2001, p 14-15)

A organiza¢do do trabalho docente para além da sala de aula ganha uma
dimensdo na concepc¢do do autor, na qual o professor é o organizador das atividades
escolares como agente participativo € nao apenas se restringindo a sua atividade
direcionada aos conteidos desenvolvidos em sala de aula. Para tal, o
desenvolvimento do trabalho docente para o autor se baseia em trés pontos que

considera essenciais para a profissionalizacdao docente:

[...] necessidade de uma sélida formacgéo inicial, que dote os professores
de um bom repertdrio teérico e metodolégico; [...] na importincia de
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acompanhar os jovens professores, permitindo um tempo de transi¢ao de
aprendizagem do ethos e das rotinas da profissdo [...] uma integracdo em
um grupo docente que, no quadro de projetos de escola, promova uma
atitude de formacao, de reflexdo e de inovagdo. (NOVOA, 2003, p. 26)

Na questao da profissionalizacdo docente, Novoa enfatiza a necessidade de o
professor passar por trés niveis de aprendizagem desde a formacao inicial pautada
nos referenciais tedricos e metodoldgicos, o acompanhamento da prética docente e a
reflexdo coletiva da pratica docente no contexto escolar. Nesse sentido, o autor
enfatiza a formacdo continuada como um processo da formagdo inicial articulada
com a experiéncia docente. Assim, o perfil de professor desenhado pelo autor é o do
agente participativo que interage para além do trabalho das atividades de sala de
aula. O pensamento de Novoa tem influenciado a pesquisa e a produgdo académica.
Todavia, as idéias defendidas por esse autor ndo tiveram repercussdao nas politicas
educacionais enquanto referencial tedrico, apenas na singularidade de algumas
politicas locais, no sentido de reflex@o tedrica que perpassou os cursos de formagao
continuada implantados por algumas secretarias municipais e estaduais de educagdo,
como no municipio de Dourados.

Defensora da escola reflexiva como uma das condicdes de intervengio social,
Isabel Alarcdo, professora e catedrdtica, vice — reitora da Universidade de Aveiro,
Portugal, apropria-se dos conceitos de professor reflexivo de Donald Shon e defende
o professor reflexivo e a escola reflexiva, “a escola que pensa e que se avalia em que
seu projeto educativo é uma organizacdo apreendente que qualifica ndo apenas os
que nela estudam, mas também os que nela ensinam ou apdiam este e aqueles”

(ALARCAO, 2001, p. 15). Referente ao professor reflexivo, a autora destaca que:

E aquele que pensa no que faz, que é comprometido com a profissio e se
sente autdnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinides. Ele é, sobretudo,
uma pessoa que atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e
adapta a prépria atuacdo a eles. Quando pensamos no coletivo desses
educadores, chegamos a uma metéafora, a da escola reflexiva. Quando
falamos sobre a escola, pensamos num edificio, mas ela é um conjunto de
pessoas. [...] a escola € um templo de desenvolvimento da meméria, de
desenvolvimento das literacias, do aprender a aprender, do aprender a
conviver com os outros. (ALARCAO 2002, p. 22)

O perfil de professor defendido por Alarcdo ndo se restringe somente ao

dominio do conhecimento especifico da drea de conhecimento e da formagdo do
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professor. O professor precisa estar preparado para também compreender os aspectos

cognitivos e sociais que envolvem o trabalho docente.

As fungdes do professor sdo hoje acrescidas. Para além de mero lente
avaliador, o professor, o educador deve ser o mobilizador de
conhecimento e capacidades, o supervisor, o designer de tarefas de
aprendizagem de grande valor formativo, o ‘treinador’, o guia, o ativador,
0 promotor, 0 monitor, o tutor. (ALARCAO, 2002, p. 107)

Nesse sentido o questionamento e a pesquisa-a¢do devem fazer parte do rol

de atividades do professor reflexivo:

Ele [professor] deve ser capaz de levantar didvidas sobre seu trabalho.
Nao apenas ensinar bem a fazer algumas contas de Matemdtica ou a ler
um conto. E preciso ir mais fundo, saber o que acontece com o estudante
que ndo aprende a licdo. Por que ele ndo aprende? Por que estd com ar de
sono? Quais sdo as questdes sociais que o enredam? E mais: Os curriculos
estdo bem feitos? Deveriam ser diferentes? A escola estd funcionando
bem? Ha varios niveis de questdes e tudo tem de partir de um espirito de
interrogago. (ALARCAOQ, 2002, p. 10)

A capacidade de levantar e analisar as questdes do cotidiano escolar faz parte
do perfil do professor reflexivo. Segundo a autora citada, para ser reflexivo é
necessario ser capaz de levantar questdes. Ao aprofundar o nivel das questdes, o
professor aprofunda o préprio pensamento. Caso contrdrio, o professor torna-se um
tecnocrata. O entendimento da autora sobre a prética docente é que o professor age
em situagdes instdveis e indeterminadas. Nesse sentido, tem que ter muita
flexibilidade e um saber fazer inteligente (ALARCAO, 2002).

Nesse contexto, as teorias dos autores internacionais tém propiciado, junto
aos estudiosos da educacdo brasileira, concep¢des e debates acirrados no que se
refere a como deve ser o perfil e o trabalho do professor. Para entendimento das
concepgdes que permearam a formagdo continuada no dmbito dos cursos e das
politicas educacionais, tivemos como crivo também as producdes dos periddicos das
revistas Qualis que tratam da formagao continuada, no ambito das politicas do Estado

brasileiro »°.

2 Assim, selecionamos revista Educacdo e Sociedade (n° 68, dez. 1999), especialmente dedicada a
formacao de professores em varias faces: A formacdo de professores no Brasil, O ensino superior,
especialmente o curso de Pedagogia, A formacdo dos profissionais da educacdo basica, A politica de
formagdo e construgdo da identidade do professor, A descontinuidade da politica de formagdo
continuada e a repercussdo de tendéncias internacionais sobre a formagdo dos professores. Cf: Revista
Educagdo & Sociedade André. M. Brzezinski. I.; Carvalho. J. M.; Simdes. R. (1999); Educagdo &
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No intuito de entendermos as concepcdes que permearam o espago académico
no Brasil sobre o papel que o professor vem desempenhando no contexto da
sociedade contemporanea, além dos autores descritos, citaremos outros estudiosos e
0s seus conceitos sobre a formacdo continuada de professores.

Nos estudos de Amaral (2002), discute-se a adjetivagdo que vem sendo
apresentada no contexto de formacdo que atribuiu diversas facetas para o trabalho
docente, o que tem distanciado a reflexdo do papel fundamental que deve ser o
trabalho do professor, em que “[...] parece-me que perdemos, ao longo do tempo, a
representacdo do que € ser professor, simplesmente professor” (AMARAL, 2002,
p-139). A autora se reporta aos paradigmas que alicercaram as politicas educacionais
dos anos de 1970, quando os professores foram chamados para serem treinados,
numa légica pautada na educacdo tecnicista, articulada ao desenvolvimento
industrial/econdmico. Assim, também segundo a autora, nos anos de 1990, “no
Brasil, os tedricos convidam a reflexdes revestidas de cunho politico: o professor é
instado a refletir/pesquisar sobre a sua pratica” (IDEM). Numa nova investidura, o
professor novamente é chamado para assumir as novas facetas por meio dos
conceitos professor intelectual, professor reflexivo e professor pesquisador. Isso se
deve ao paradigma desenvolvimento humano e a educacio para toda a vida, em que o
professor € visto como o agente essencial, no sentido de superar os problemas
oriundos do sistema capitalista.

Esse paradigma articulado com as demandas do capital, foi atravessado pelas
correntes pedagdgicas nas quais o trabalho do professor ganhou centralidade
mediante as necessidades materiais da sociedade contemporanea. E nesse sentido que
Amaral aponta que, decorrente das diversas tendéncias pedagdgicas que estiveram no
palco da formacdo de professores, tendo em vista atender a nova forma de
reestruturacdo do capital, o professor ao longo de sua trajetéria vem perdendo o real
significado do ser professor. Isso de certa forma criou um desenraizamento no

sentido da profissdo professor.

Sociedade. Collares. C.L; Geraldi. J. W.; Moysés. M. A. A; (1999); Revista Educacdo & Sociedade.
Cunha. M. L.; Ludke. M; Moreira. A. F. (1999); Educacdo & Sociedade. BORGES. C; TARDIF. M.
(2001); Educacdo & Sociedade. MELLO. M.T. L. (1999); Revista Educar, Silva. M R (2004); Linhas
Criticas. Fonseca. M; Scaff. E (2001); Cadernos CEDES, Marin. A. (1995); Cadernos CEDES,
Barbieri. M. R. Carvalho. P. C.; Uhle. B. A (1995); Cadernos CEDES. Fusari. J. C.; Rios. T. A.;
Destro. M. R. P (1995); que tratou da formacdo continuada e Cadernos de Pesquisa. Maués. O. (2003)
que abrangeu as reformas internacionais da educagéo e a formagdo continuada de professores.
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Nesse contexto é que Mello (1999) responde que enquanto politica
educacional a formag¢do docente “[...] deve ser na perspectiva social como um direito
do professor e no sentido de superar o estigio de iniciativas individuais para o
aperfeicoamento proprio e deve ser colocado no rol das politicas para a educacdo”
(MELLO, 1999, p. 47). Ainda segundo a autora, a formacao continuada deve ser um
“[...] processo inicial e continuado que deve dar respostas aos desafios do cotidiano
escolar da contemporaneidade e do avango tecnolégico” (IDEM).

O termo formagdo, pautado na perspectiva da autora, parte do principio do
direito do professor enquanto trabalhador da educagdo. Assim, a formacdo deve ser
garantida nas politicas educacionais no ambito dos governos federal, estadual e
municipal, a qual todos os professores possam ter o acesso e as condi¢Oes de
permanéncia nos cursos de aperfeicoamento profissional. Para que isso ocorra, as
politicas devem visar a superacdo das iniciativas individuais. Segundo a autora, a
formacdo deve dar o respaldo tedrico e metodologico para o entendimento e a
instrumentalizac@o do professor, na questdao dos desafios apresentados pela sociedade
contemporanea, que perpassam o cotidiano do trabalho docente. Para tal, as politicas
educacionais devem estar pautadas em um projeto de sociedade, dentre outras dreas
sociais, e que venha ao encontro das prioridades da educacdo e, conjuntamente dos
seus atores sociais.

Para Falsarellla [...] “a profissdo ‘professor’ assume uma multiplicidade de
faces”[ ] a formacdo continuada, de acordo com a autora, deve ser no sentido de que
“[...] o professor ndo é um mero informante, mas um formador” (FALSARELLA,
2004, p. 48).

De acordo com Arroyo (1989), a formacdo continuada ndo deve ser no
sentido de supléncia de caréncia, € nem como treinamento para novas tarefas, mas
como direito concomitante ao direito do trabalho. A formagdo continuada deve
reconhecer os professores como sujeitos inovadores € ndo como meros ignorantes. O
autor critica as inovacdes que ocorrem na politica de formacdo de professor a cada
mudanca de governo, em que sempre se coloca como cerne a politica de requalificar
os professores, ensinar-lhes a ser modernos, para que modernize a suas praticas. Isto
€, sem levar em conta o contexto histdrico, cultural da profissdo professor, a sua
formacdo, as condi¢des de trabalho e a relevancia do saber construido ao longo de

sua trajetdria profissional.
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O professor enquanto sujeitos constroem suas relacdes sociais, culturais e
histdricas, e que ndo estdo alheias das relagdes de trabalho e da 16gica predominante
na sociedade capitalista no sentido de formagao profissional.

Os estudos de Veiga apontam que a formagdo docente € a “[...] construgdo e a
aquisicao de saberes docentes, ¢ um processo amplo e ndo linear, devendo ocorrer de
forma mais coletiva possivel”. Na perspectiva apontada pela autora “[...] o
problematizar, o indagar, o duvidar fazem parte da formacdo e de sua prética
pedagdgica” (VEIGA, 2002, p. 83- 84; 88). Assim, segundo a autora, a formagdao
continuada do professor deve estar pautada em mecanismos de
problematizagdo/investigacdo dos problemas sociais da realidade em estudo, no
sentido de interagdo social por meio de uma acdo politico/pedagdgica, sendo
considerado nessa 6tica o professor pesquisador.

A tentativa de apresentar o contexto tedrico, sinalizada pelos estudiosos
brasileiros como possibilidade de formagao de qualidade no campo da formacao de
professores inicial e continuada, faz-se no sentido de apontar como essas propostas
ainda se encontram distantes da materializacdo enquanto politicas educacionais.

Enquanto a preocupacdo desses estudiosos é com o esvaziamento do
conhecimento que, por sua vez, € desarticulado com o saber do professor, seus
limites e os desafios do cotidiano escolar, sinalizam caminhos para um eixo
aglutinador que sdo as politicas que deveriam ser implantadas por meio de um
projeto educacional nos cursos de formagao.

Todavia, do discurso académico a materializacdo de politicas de formacao
inicial e continuada de professores como um direito, muito se tem a fazer no ambito
das politicas educacionais, ja que como a¢do de Estado as agdes politicas visam a
atender as demandas vigentes da sociedade contemporanea, da qual o Estado € parte
integrante. Assim, no ambito da politica do Estado ndo hd uma preocupacdo da
formacdo como direito do professor, mas sim € vista como caréncia ou déficit de
conhecimento. E Arroyo que denuncia a necessidade da superacio desse conceito por
meio de movimentos sindicais e dos gestores municipais e estaduais das politicas
para a formagao continuada de professores.

No contexto atual, a politica educacional desenhada e materializada de
formacdo de professores é pautada em paradigmas do contexto internacional e pelo
modismo de cada governante, que se traduz numa politica por meio de programas

aligeirados, flexiveis, de formagao de professores. No que diz respeito as nuances



74

politicas de cada governante nos reportamos as tendéncias pedagdgicas que
estiveram no palco das politicas publicas, que nortearam os cursos de formagdo de
professores em cada momento histérico com vista a atender o apelo econdmico.

Como se pode ver no decorrer deste capitulo, as politicas educacionais
desenvolvidas pelo Estado brasileiro visaram a atender a l6gica vigente imposta pelo
modo de producdo capitalista, amparada num paradigma construido nas bases
econdmicas, desassociado do contexto histdrico e das relagdes sociais.

No tocante a influéncia e a consonancia entre a literatura internacional e a
literatura dos autores brasileiros, em alguns aspectos se assemelham, como na
discussao da formacao inicial articulada a formac@o continuada como direito e ndo
como supléncia, e garantida enquanto politica educacional. Essas sdo concepg¢des

defendidas por Arroyo (1989) e N6voa (2001), e referenciadas pela ANFOPE™:

A formagdo de professores deve constituir-se num processo de educacdo
continuada, de responsabilidade do individuo, do Estado e da sociedade.
Esta continuidade do processo de formacdo de professores deve ser
assumida pelos dois sistemas de ensino — estatal e particular —
assegurando através de recursos proprios as estruturas necessdrias para
sua viabilidade e vinculando esta formagdo aos planos de carreira.

(CONARCEFE, 1989, p.23)

Na formacdo do professor voltada para a reflexdo e a pesquisa, defendida por
Veiga (2002), o professor € visto como agente social que intervém e interage no
contexto social, por meio da indagacdo e da pesquisa. A concep¢do de professor
defendida por Falsarella (2004) é a de formador e ndo apenas transmissor de
conhecimento. De certa forma, as concepcdes apontadas pelas autoras brasileiras
estdo em consonancia com a concepg¢ao defendida por Alarcao (2002), quando ela se
reporta ao professor reflexivo, com sua pratica, pautada na metodologia do
questionamento e da pesquisa-acao.

No entanto, os autores brasileiros citados se distanciam das concepgdes
voltadas para o conceito de competéncias, no que se refere ao papel do professor.
Buscam por meio da critica, apontar caminhos na questdo de formacdo de
professores, no contexto historico, politico e social da profissao professor.

Entendendo que os homens constroem suas relacdes sociais mediante as

condi¢des materiais, o Estado, como parte integrante do contexto da sociedade

% Associagdo Nacional pela Formagio dos Profissionais de Educagio
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contemporanea, busca por meio das a¢des de capacitacdo em servico, estabelecer a
politica educacional entendida como formacdo continuada, seja no nivel macro,
como programa e projetos do governo federal, seja no nivel micro, no caso dos
governos estaduais e municipais. Nesse sentido, as acdes de formacdo continuada
desenvolvidas pelo Estado buscam responder as necessidades decorrentes do
contexto socio-econdmico e sdo materializadas mediante as condi¢des materiais da
sociedade contemporanea.

Assim, a politica desenvolvida pelo Estado na questdao de formacao inicial e
continuada tenta responder as necessidades do nosso tempo, no que se refere as
inovagdes tecnoldgicas, a producdo do conhecimento e das multiplas faces que o
trabalho do professor vem assumindo no dmbito da sociedade capitalista. Todavia,
essa politica parece ndo dar resposta aos anseios e as preocupacdes dos professores
frente aos desafios que atravessam o contexto escolar, oriundos do préprio contexto
social. No tocante a materialidade dessas politicas, nem sempre estdo em
consonancia com as concepcdes defendidas pelos discursos académicos. Isso €
decorrente da politica de formacgdo inicial e continuada entendida e afirmada pelo
Estado nacional brasileiro que se estende por todo pais, por meio de legislagdes que
se pautam em referenciais teéricos vinculados ao contexto internacional.

No entanto, num espaco singular como as secretarias municipais e estaduais
de educacdo, a politica educacional do governo central ndo s6 se materializa
determinada pelas necessidades do momento, mas também conforme as matizes de
cada governante, isto €, as brechas que se abrem por meio do movimento
contraditério da sociedade capitalista propiciam experiéncias de novas propostas
educacionais. Assim, 0s governos locais buscam por meio de acgdes politicas

proprias, alternativas para a consolida¢do de uma proposta de educacao.

2.3 A politica educacional para a formacao continuada de professores no
contexto brasileiro

A formacdo continuada de professor, o conceito defendido pelos documentos
norteadores das politicas educacionais, vem de alguma forma substituir o termo

capacitacdo’ e tantos outros termos que estiveram na base da educacdo desde os

31 . . ~ . . . .

Para Marin (1995) o conceito de formacao continuada vai assumindo nomenclaturas diversas com o
passar dos tempos. Em 1983, falava-se em treinamento em servico. Em 1988, falava-se em
treinamento de educadores em servigo [...] No ano de 1992, numerosas producdes académicas falavam
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anos de 1970, periodo marcado pela énfase dada a educagdo como desenvolvimento
humano articulado ao desenvolvimento econdmico. Nesse sentido o termo formagdo
continuada foi trazido para o contexto das politicas educacionais a partir do
compromisso firmado nas conferéncias internacionais decorrentes da reforma do
Estado e da necessidade de articulagdo do novo paradigma educacional.

Portanto, o governo brasileiro delineou as politicas no campo da educagdo
pautadas nas orientacOes desses organismos. A formagdo continuada tida como
prioridade pelas agendas internacionais em detrimento da inicial, foi tema no cendrio
educacional. Segundo Mello (1999, p. 45), “a formacdo de professores € tema
obrigatorio nos debates educacionais, considerando novos contornos pontuados por
esses eventos”.

Assim, nas propostas destacadas no Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993-2003), a formagdo continuada foi tida como uma das estratégias para melhorar
a qualidade da educagdo. Tal qual aos anos de 1970, em que a educacdo esteve
estritamente vinculada ao econdmico, nos anos de 1990 o “novo” paradigma
vinculou a educacdo ao desenvolvimento econdmico, em que qualidade total era
exigida pelo contexto politico e econdmico, cujo objetivo era a inser¢do do Brasil na
economia mundial, como os demais paises da América Latina. Nesse contexto, na

questdo da politica de formagdo docente temos a seguinte declaracao,

A fixacdo e implementagdo de politica de longo alcance para o magistério
¢ condicdo precipua para que se atinjam os objetivos de elevacdo dos
padrdes de qualidade educacional. Sendo uma questdo complexa, sua
elaboragio devera ser objeto de agenda especial de acordos e
compromissos de co-responsabilidade, entre as administragdes
educacionais, econdmico-financeiras e de relagdes dos trés niveis de

em reciclagem de professores e treinamento participativo, capacitacdo docente, capacitagdo
profissional e educacdio permanente. Em 1994, falava-se em qualificacdo docente. E a partir de 1995
parecem firmar-se os termos formacdo em servigo e formagdo continua, embora em 1996 ainda surjam
referéncias a aperfeicoamento de professores. A partir de 1998, passam a predominar os termos
formagdo continuada ou continua, os quais sdo usados como sindénimos, embora o termo capacitacio
também continue em uso (MARIN 1995, p. 53). Entretanto concordamos com o conceito de formacdo
continuada discutida pela ANFOPE (1998), como continuidade da formagdo profissional,
proporcionando novas reflexdes sobre a ag¢do profissional e novos meios para desenvolver o trabalho
pedagdgico [...] como um processo de constru¢do permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da formacdo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de hominiza¢do, na
qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o
coletivo (ANFOPE, 1998, p. 37). Sendo um processo continuo de formagdo garantido pelas politicas
publicas, superando as iniciativas individuais como direito concomitante enquanto trabalhador da
educagdo. Ao passo que o termo capacitacio se restringe aos cursos rapidos e voltados para atender
situagdes imediatas e de improviso.
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governo (Unido, Estados e Municipios), com o envolvimento de
instituigdes formadoras, sindicatos, associagdes profissionais e demais
segmentos sociais interessados. Paralelamente, devem ser intensificadas
as acdes voltadas para a reestruturacio dos processos de formagao inicial
e continuada, abrangendo a revisdo de curriculos dos cursos médios e
superiores do magistério e dos programas de capacitagdo dos profissionais
em exercicio. Esse processo deve se estender as todas as categorias,
destacando-se, inclusive, a dos dirigentes escolares, agentes importantes
na melhoria da gestdo do ensino. (BRASIL, 1993, p. 45)

Assim, o proposto foi uma politica de formacao inicial e continuada para o
magistério desde a revisdo e a avaliacdo da grade curricular dos cursos médio e
superior, sendo essa formacdo realizada por meio das instituicoes formadoras
articuladas com os programas de capacitacdo profissional, como uma necessidade
decorrente das mudangas tecnoldgicas na sociedade contemporanea.

A intencionalidade descrita no Plano Decenal de Educacdo para Todos se
materializou em politicas de focalizacdo e de aligeiramento na formacgdo de
professores, no qual o Estado brasileiro buscou atender as orientagdes das agéncias
financiadoras das politicas educacionais. O exemplo disso foram as mudangas que
ocorreram no cendrio brasileiro nos anos de 1990, mudancas significativas na
questdo das politicas sociais, decorrentes das politicas neoliberais e do novo conceito
de educacdo delineado pelas agéncias internacionais.

De certa forma essas orientacdes vinculadas a desqualificacdo que vem
ocorrendo na formagdo inicial do professor parecem caminhar para a
desproﬁssionalizau;ﬁo32 docente. Pois no bojo das orientagdes das agéncias
internacionais a medida que incentivam o professor a adquirir as habilidades e
competéncias por meio de formacdo em servigo, propdem a formacao inicial por
meios de cursos aligeirados, pautados em conceitos que fortalecem a formagao para o
1Improviso.

Sob o discurso de valorizacao profissional, alinhado a formagdo em servico, o
Plano Decenal de Educagdo traz a proposta no capitulo IV, no Compromisso

Nacional de Educacio para Todos:

[...] Valorizar social e profissionalmente o magistério, por meio de
programas de formacdo permanente, plano de carreira, remuneracio e
outros beneficios que estimulem a melhoria do trabalho docente e da
gestdo escolar. (BRASIL, 1993, p.88)

2 A iniciativa de se retirar a formacdo de professores da universidade contribuiu para a “[...]
desqualificac?o, oferecendo-lhes treinamento mais rapido e barato. Isto significa que com a retirada da
formagdo de professores da universidade nido visou apenas a redugdo de custos, mas também o
processo gradativo de desintelectualizag@o do professor” (SHIROMA, 2003, p. 76-80).



78

Nesse sentido, o cendrio educacional, nos anos de1990, desenvolveu politicas
educacionais de formagdo continuada decorrentes desse contexto, e cujas diretrizes
também foram pautadas na LDBEN n° 9394/96 e nas Diretrizes Curriculares citadas.
Assim, a formagdo continuada de professores esteve presente no cendrio educacional
e de forma pontual refor¢cada nos discursos politicos do Estado neoliberal, com o
proposito de melhorar a qualidade da educagdo e atender a nova ldgica que se
configurou em torno de uma educacio pautada no conceito economicista € no papel
descentralizador/controlador™ , assumido pelo Estado.

Assim, o tema foi fortalecido na LDBEN 9.394/96 em seu Art. 3°, Inciso VII,
Valorizacdo Profissional: “a associacdo entre a teoria e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico,” e ainda no inciso X: “Valorizagdo da experiéncia extra
classe”. Nesse contexto, a formacdo continuada de professores em servico foi
pautada na experiéncia docente e também em outras experiéncias, sendo considerada
como valorizagdo profissional na LDBEN.

Com a aprovacdo da LEI 9.424/96, criando o Fundo de Manuten¢do e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF)*, fortaleceu-se o conceito de formacgao continuada articulada com a
valorizagdo profissional e com o padrdo de qualidade.

No que se refere ao padrdo de qualidade do ensino, o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério

(FUNDEF) em seu art. 13, inciso II estabelece:

Para ajustes progressivos de contribui¢do a valor que corresponda a um
padrdo de qualidade de ensino definido nacionalmente e previsto no art.
60, inciso 4°, do ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias, serdo
considerados observado o disposto no art. 2° inciso 2° os seguintes
critérios.

I — estabelecimento do nimero maximo e minimo de alunos em sala de
aula;

II — capacitacdo permanente dos profissionais de educagao;

IIT — jornada de trabalho que incorpore os momentos diferenciados das
atividades docentes;

IV — complexidade de funcionamento;

V —localizagdo e atendimento da cidade;

3 Descentralizador no sentido de projeto educacional e financiamento, controlador no sentido dos
conteddos dos projetos descentralizados. (PERONI, 2003)

¥ O FUNDEEF é composto de recursos financeiros oriundos do Fundo de Participagdo do Estado-FPE
(15%); do fundo de Participacio do Municipio — FPM (15%); do Imposto de Circulacdo sobre
Mercadorias-ICMS; (15%) do Imposto sobre Produtos Industrializados-IPI exportagio (15%) e
(15%); do ressarcimento pela desoneracdo de ICMS para exportacdo. As Leis que alicercam o
FUNDEF sdo: a Lei Kandir n°® 87, a Lei n® 5.172/66, a Lei Complementar n° 61/89 e a Lei
Complementar n® 87/96 (BRASIL, 1996 b).
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VI — busca de aumento de padrdo de qualidade do ensino. (BRASIL,
1996 b)

Na questdo da carreira profissional dos professores, o FUNDEF institui no
seu art. 9° para os Estados, Distrito Federal e Municipios, a obrigatoriedade de um
novo Plano de Cargos e Carreira para o Magistério, de modo a assegurar: a
remuneracdo condigna dos professores do ensino fundamental publico, em efetivo
exercicio no magistério; o estimulo ao trabalho em sala de aula e a melhoria da
qualidade do ensino (BRASIL, 1996 b).

Em relacdo aos recursos financeiros, foi estabelecida a realocagdo de recursos
constitucionais da Unido, do Distrito Federal, dos Estados e Municipios, vinculando
25% dos recursos destinados a educagdo. 15% devem ser investidos somente no
ensino fundamental, deixando para as outras etapas e modalidades da educacdo
basica somente os 10% dos recursos proprios do municipio (FERNANDES, 2001).

Desde o inicio do FUNDEF, a Unido tem definido o valor minimo, por meio
do decreto presidencial. Todavia o artigo 6° da lei n® 9.424/96 declara que “A Unido
complementara os recursos do Fundo a que se refere o art. 1° sempre que, no dmbito
de cada Estado e do Distrito Federal, seu valor por aluno ndo alcancar o minimo
definido nacionalmente”. Assim fica a critério do governo central a defini¢do do
valor minimo por aluno e do complemento dos recursos (BRASIL, 1996 b, p, 5).

Conforme a tabela abaixo.

TABELA 1 -Valor minimo nacional do FUNDEEF - aluno/ano 1998-2004

Ano Valor Anual Decreto Presidencial
1998 R$ 315,00
1999 R$ 315,00
2000 R$ 333,00
2001 R$ 363.00
2002 R$ 438,90
2003 R$ 468,30
2004 R$ 564,63

Fonte: - Decreto N° 2.440/ 1998; Decreto N° 2.935/ 1999; Decreto N° 3.326/1999 referente a 2000;
Decreto N° 3.742/ 2001; Decreto 4.103/2002; Decreto N° 4.580/ 2003, Decreto N° 4.966/ 2004.

A respeito da valorizacdo do magistério, a Lei n® 9.424/96, determinou que
60% das receitas de impostos subvinculados ao governo federal sejam destinados ao
pagamento de profissionais da educacdo, em efetivo exercicio no ensino

fundamental. Entretanto, ndo incorporou mais recursos para a educacao, uma vez que
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¢ apenas um mecanismo de redistribui¢do de recursos ja vinculados. Nesse contexto
o referido fundo aprofundou o processo de municipalizagdo do ensino fundamental.

N

H4 consenso nacional de que os recursos disponiveis a educagdo sio
insuficientes para dar conta das necessidades crescentes. Conforme os estudos de
Azevedo (2002), o FUNDEF estd entre os programas federais indutores da
municipaliza¢do, particularmente do ensino fundamental, por esse programa,
condicionar a distribui¢do e/ou transferéncia de recursos a quantidade de matriculas
efetuadas no municipio, sendo uma subvinculagdo especifica de recursos,
constitucionalmente vinculados, para aquele nivel de ensino. Sendo assim, o carater
redistributivo desses recursos beneficiou os municipios mais pobres e neles melhorou
as condic¢des salariais dos docentes. Por isso, constitui um dos programas que t€m
tido ampla aceitacdo por grande parte das municipalidades.

Entretanto, segundo a autora citada, o FUNDEF se constituiu em fonte de
problemas em relacdo a universalizacdo da educacdo fundamental com qualidade.
Primeiro, devido a 16gica da administracdo gerencial do poder central, que entendeu
que os problemas educacionais ndo decorriam da falta de recursos e sim da falta de
competéncia na sua administracdo. Segundo, o governo central ndo aportou
montantes suficientes para viabilizar a solu¢do dos problemas que entravam os
processos de ensino e aprendizagem, comprometendo assim a oferta da educacgdo
infantil e a de jovens e adultos. Terceiro, refere-se ao periodo de duracdo do
FUNDEEF, estabelecido pelo governo federal para dez anos. Isso de certa forma levou
os entes federados, no caso os municipios, ao receio de comprometer o orcamento
com ajustes salariais dos professores, e assim, o aumento salarial dos docentes tem
ocorrido por meio de gratificacdes, em vez da implantacdo de uma politica efetiva de
incorporagdo salarial e, consequentemente, a valorizacdo profissional (AZEVEDO,
2002). A énfase no ensino fundamental apresentada no documento aponta a
focalizacdo das prioridades, no tocante a valorizacdo dos professores do ensino
fundamental, em detrimento de outros niveis de ensino (educacdo infantil, ensino
médio).

Quanto a valorizac@o dos profissionais de ensino, as politicas desencadeadas
nos anos de 1990 criaram uma cultura de formagdo em servico — formacgdo
continuada como estratégia para melhorar a qualidade do ensino. Para tanto foram

criados programas para formacdo docente a longa distdncia, como o “Salto para o
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Futuro”, no qual a formagdo foi pensada por meio de programa de televisdo com
conteudos pedagdgicos. Para efetivacao do programa foi enviado para as escolas, em
ambito nacional, um kit contendo uma antena parabdlica, uma televisdo e um video
cassete. Ainda nesse contexto foi implantado o Programa de Formacdo de
Professores em Exercicio—“PROFORMACAOQ”, que visava a promover um curso de
nivel médio, Habilitacdo em Magistério, com recursos da tecnologia do ensino a
distancia (MEC, 1998).

Segundo andlise de Zeichner e Diniz (2005), a forma como o Brasil vem
implantando as reformas educacionais é similar a que acontece nos Estados Unidos.
Os programas de formacdo de professores dos Estados Unidos apontam uma
predominincia essencialmente na distribuicdo de pacotes e kits educacionais e a
venda de solugdes educacionais € considerada um grande e rentdvel negdcio nesse
pais. Assim, a énfase dada pelo Estado a questdo de formagdo continuada de
docentes propiciou e fortaleceu a venda de cursos, a mercantilizagao de assessorias e
a venda de kits educacionais — De acordo com os autores citados, a formacao docente
concentra-se em cursos de preparacdo inicial, geralmente baseados em modelos da
racionalidade técnica e, quando existentes, os programas de formagao continuada sao
normalmente centrados em cursos tedricos e de curta duragao. Como ja descrito os
cursos de formagao continuada implantados pelo governo brasileiro nos anos de 1990
e posterior trazem em seu bojo aquisicdo de kit’s pedagdgicos, isto de certa forma
nos demonstra a relacdo de Estado e mercado que perpassa os cursos de formagdao em
detrimento a formacdo tedrica e continua. Nao queremos com isso dizer que os
materiais pedagdgicos ndo sejam importante no contexto de uma formagdo, o que
criticamos € a énfase que se d4 aos cursos pontuais e de curta duracdo, agregado a
kit’s pedagdgicos como receitudrio, como foi o caso do Programa de Aceleragdo da
Aprendizagem, PCNS e tantos outros.

Na questdo dos programas de formagdo continuada no dmbito da reforma

educacional do Estado brasileiro, Maués (2003) declara que:

[...] a politica de formagd@o continua constitui parte integrante de todas as
reformas que se estdo processando, tendo sempre como objetivo maior a
busca de um alinhamento dos professores que ja estdo em exercicio com
as ultimas decisdes em matéria de politica educacional. O fato em si, sem
uma andlise mais aprofundada, ndo parece trazer nenhum problema no
tocante aos fins da educacdo. Contudo, quando ele é examinado de forma
politica e contextualizado, pode-se observar que, como os demais
elementos que compdem o kit reforma, este tem, sociologicamente
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falando, o cardter de acomodacdo e assimilagdo dos professores a uma
sociedade que estd cada vez mais voltada para as exigéncias do mercado e
em que a educacdo estd sendo questionada por se parecer a uma
mercadoria, enquanto a escola se identifica com uma empresa [...] o
objetivo maior da formacgao continua € a adaptacdo as exigéncias postas
pelos governos, que apresentam a necessidade de atualizagc@o a esse novo
mundo globalizado. (MAUES, 2003, p. 103-104)

A configuracido que a formagdo continuada de professores tomou no ambito
das politicas publicas nos anos de 1990, visou a logica de mercado. Os cursos de
formacdo passaram a ser mercadorias. Barroso (2005) destaca a predominancia na

criacdo de mercado da educagio:

Assiste-se, por isso, a tentativa de criar mercados (ou quase-mercados)
educativos transformando a idéia de "servigo publico” em "servigos para

2

clientes", onde o "bem comum educativo" para todos é substituido por
"bens" diversos, desigualmente acessiveis. Sob a aparéncia de um
mercado udnico, funcionam diferentes submercados onde os
"consumidores" de educacdo e formagao, socialmente diferenciados, vém-
lhes serem propostos produtos de natureza e qualidade desiguais. O
objectivo central ja ndo é adequar a educacdo e o emprego, mas articular
o "mercado da educacdo”" com o "mercado de emprego", nem que para
isso seja necessdrio criar um "mercado dos excluidos”. (BARROSO,
2005, p. 742)

Com a influéncia das idéias neoliberais de “encorajamento de mercado”, as
politicas de educacdo foram subordinadas a uma légica estritamente econdmica; na
importacdo de valores (competicdo, concorréncia, exceléncia) e modelo de gestdo
empresarial. Segundo o autor citado essa performance em que a educacdo tomou no
atual estdgio do capitalismo, condiz com a articulagdo da educa¢do como mercado de
emprego. Isso € percebido com a expansdo das instituicdes de cursos superiores do
setor privado, a venda dos cursos de formacdo de professores, das assessorias para
formacdo docente, aquisicdo de materiais didaticos e entre outros. De certa forma
essas acdes impulsionam a formag¢do do mercado da educagdo e a escola como
espaco de mercantilizagdo.

Outro agravante no rol das politicas educacionais € a precarizagdo do trabalho
docente, apontado por Oliveira (2004) na politica de formagdo de professores,
decorrente dos rumos que essas reformas tomaram, acabou por determinar uma
reestruturacdo do trabalho do professor, resultante da combinacdo de diferentes
fatores que se fizeram presentes na gestdo e na organizacdo do trabalho escolar,

(elaboracdo de projeto estratégico de cunho gerencial, planejamento etc...) tendo
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como coroldrio a maior responsabiliza¢do dos professores e maior envolvimento dos

atores sociais.

O trabalho docente ndo € definido mais apenas como atividade em sala de
aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a
dedicag@o dos professores ao planejamento, a elaboracdo de projetos, a
discussdo coletiva do curriculo e da avaliagdo. O trabalho docente amplia
o seu ambito de compreensdo e, conseqilentemente, as andlises a esse
respeito tendem a se complexificar. (OLIVEIRA 2004, p. 1.132)

Sendo assim, a politica de convénios desencadeada por intermédio do FNDE
propiciou uma nova organizagdo gerencial no ambito da escola. Nesse sentido, o
FNDE criou a modalidade de financiamento "Projetos Educacionais", por meio dos
quais as entidades ou 6rgdos publicos podem receber "assisténcia financeira” para a
formacdo continuada de professores; aquisicio ou impressdo de material didatico;
atividades bdsicas de preven¢do em saude e beneficios como transporte escolar; além
de oferecer aquisicdo de equipamentos e adaptacdo fisica as unidades escolares do
“Ensino Especial". Para tanto, a entidade ou o 6rgdo interessados propdem e
submetem a essa autarquia o Projeto Educacional concernente, cuja elaboracdo deve
seguir as normas prescritas no Manual de Assisténcia Financeira do referido
programa em que se enquadra o seu projeto, o que também inclui a documentagao
necessdria a sua habilitacio (MEC/FNDE, 2000).

Os projetos que, seguindo as normas prescritas para a celebracdo de
convénios com a Unido, devem prever uma contrapartida de pelo menos 1% do seu
valor, devem também ser protocolados no FNDE, local em que ¢é julgado quanto ao
atendimento dos requisitos formais. (MEC/FNDE, 2000). Segundo os estudos de
Azevedo (2002), no caso de o projeto ser aprovado nesse item, a saga continua por
meio do seu julgamento quanto ao mérito técnico-pedagdgico, na secretaria afim do
Ministério. Se aprovado, a celebragdo do convénio, mesmo assim, ainda ndo esta
garantida, pois fica na dependéncia da disponibilidade dos recursos. Mostrando o
enquadramento nas diretrizes da gestdo gerencial, os formulédrios destinados a
prestacdo de contas técnica e financeira, entre outros aspectos, privilegiam a medi¢ao
quantitativa dos produtos aferidos pelos projetos. (IDEM)

A pesquisa realizada por Azevedo (2002) aponta que de um total “de 14.359

projetos educacionais cadastrados no FNDE em 2000, apenas 3.338 foram
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efetivamente conveniados e financiados, o que representou, precisamente, 23,24% do
atendimento da demanda das acdes focalizadas” (AZEVEDO 2002, p. 65).

Os convénios criados entre o governo federal, estados e municipio no sentido
de financiar os Planos de Trabalho Anual-PTAs das Secretarias de Educacao,
visaram a subsidiar a capacitacdao do professor do ensino fundamental, no sentido de
melhorar o desempenho das atividades pedagdgicas. A forma como o Estado
entendeu a formagdo continuada compde-se de programas de aperfeicoamento e
segue as orientacdes dos organismos internacionais, cuja prioridade é a formacao em
servico, decorrente do baixo custo e do aligeiramento na formacao. Santos (2000)
analisou a politica educacional, orientada pelo Banco Mundial na questdo da
formacdo continuada, e concluiu que a politica de formagdo continuada é decorrente
de uma andlise que privilegia aspectos econdmicos, baseada em estudos de custo-
beneficio, em que a formacdo docente é pensada em termos da melhor forma de se
produzir um profissional competente tecnicamente.

Nesse sentido, a formagdo em servigo apresenta-se como a forma mais barata
e mais eficiente de formar profissionais para a educagdo. A redugdo do tempo da
formacdo inicial e o investimento na educacio continuada t€ém como premissa o viés
econdmico, fundamentado em uma visdo técnica e instrumental da educacdo
(SANTOS, 2000). Conforme a autora, o investimento na formagdo continuada é
proposto pelo Banco Mundial, na perspectiva de melhorar o desempenho docente
mediante maior dominio que o professor venha a ter dos contetdos das disciplinas e
de estratégias pedagdgicas para ministrd-las, instrumentalizando o docente para
seguir as diretrizes e normas curriculares.

Nesse contexto o Plano Nacional de Educacao (2003) retrata o delineamento
da politica educacional para os préximos dez anos pautada na légica estabelecida, e
traz em seu bojo o diagndstico, diretrizes e metas para as etapas e modalidades de
ensino>>. Mas o que nos chama mais atencio € a quarta parte do documento no item
10, que se refere a formacdo dos professores e a valorizagdo profissional. O

diagndstico apontado nesse item expressa que:

% Etapas e Modalidades de ensino: Educagio Infantil; Ensino Fundamental; Ensino Médio; Educagdo
Superior, Educagdo de jovens e Adultos; Educacdo a distancia e Tecnologia Educacional, Educagao
Tecnolégica e Formagdo profissional, Educacdo Especial, Educac¢do Indigena, Formacio de
Professores e Valorizagdo do Magistério, Financiamento e Gestao.
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A melhoria da qualidade de ensino, que € um dos objetivos do Plano
Nacional de Educacdo, somente poderd ser alcancada se for promovida,
ao mesmo tempo a valorizacdo do magistério [...] Essa valorizacdo s6
pode ser obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual
implica, simultaneamente: A formacdo profissional. As condi¢des de
trabalho, saldrio e carreira. A formacdo continuada. (BRASIL, 2003, p.
63)

A formacdo continuada foi vista no plano como estratégia essencial para a
melhoria na qualidade da educagcdo e considerada como necessidade para os

profissionais da 4rea, em virtude das mudancgas e dos desafios da sociedade moderna.

A melhoria da qualidade do ensino, indispensdvel para assegurar a
populacdo brasileira o acesso pleno a cidadania e a insercdo nas
atividades produtivas que permitem a elevacdo do nivel de vida, constitui
um compromisso da nagdo [...] A formag@o continuada assume particular
importancia, em decorréncia do avanco cientifico e tecnoldgico e de
exigéncias de um nivel de conhecimentos sempre mais amplos e
profundos na sociedade moderna. Este plano, portanto devera dar especial
atencdo a formacdo permanente (em servico dos profissionais da
educagdo). [...] a formacdo continuada do magistério € parte essencial da
estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacdo, e visard a
abertura de novos horizontes na atuacdo profissional quando feita na
modalidade de educacdo a distancia, sua realizagdo incluird sempre uma
parte presencial, constituida, entre outras formas, de encontros coletivos,
organizados a partir das necessidades expressas pelos professores. Essa
formacgdo terd como finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de seu aperfeigoamento técnico, ético e politico. (BRASIL, 2003, p.
66)

Portanto, como destaca o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), a educacao foi
entendida como a mola propulsora para o acesso dos cidaddos a cidadania e as
atividades produtivas do pais. Esse acesso, segundo o plano, passa pela qualidade da
educacdo. De acordo com Torres (1996), a qualidade do ensino para o Banco
Mundial depende da presenca de alguns fatores determinantes de um processo mais
efetivo de aprendizagem. Dentre esses fatores, o Banco Mundial priorizou trés: o
aumento do tempo de instru¢do, a melhoria do livro diddtico e a capacitagdo em
servico dos docentes. Esses fatores sdo visiveis no PNE como condicdo de melhoria
da educacao.

Assim, o trabalho docente ganhou destaque como um instrumento que,
vinculado a formacdo permanente (servigco) dos profissionais da educacdo, em
especial a formacdo da educacdo a distancia, contribuiriam para a qualidade da

educacgdo. Qualidade esta, tao discutivel no ambito da sociedade capitalista, em que o
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conceito de qualidade significa produtividade em alta escala, através do
aperfeicoamento do dominio de técnicas, com vista a acumulagdo do capital.

A qualidade pretendida perpassa pelo dominio do professor de habilidades
decorrentes das mudangas no ambito da sociedade com os avangos cientificos,
tecnoldgicos e das novas perspectivas pedagdgicas e curriculares. Nessa perspectiva,
o aperfeicoamento periddico do professor se fez necessdrio com vistas a qualidade
almejada. Para tal, o plano estabelece 26 metas para a Formacdo dos Professores e
Valorizagdao do Magistério, sendo que a meta 22 trata dos programas para a formagao
continuada, especificamente para os professores alfabetizadores.

O documento aponta que a formagdo continuada é uma necessidade
estratégica no ambito da politica educacional para melhorar a qualidade da educacdo
e que se traduz em programas especificos de aperfeicoamento profissional. Ficou a
cargo das secretarias estaduais e municipais a responsabilidade quanto a implantacdo
dos programas de formagdo continuada no ambito das politicas locais, como também
a captacdo de recursos financeiros e parcerias com as instituicdes de ensino superior,
subsidios tidos como essenciais para a formagdo continuada, na qual a participacio
do governo central se daria por meio de convénios.

Depois do PNE, os demais programas do MEC na questdo das diretrizes
curriculares e do sistema de avaliacdo se fizeram presentes no cendrio educacional.
Na questdo do financiamento da educagdo referente a atuacio do FUNDESCOLA,
permaneceu a légica dos organismos internacionais, o que se percebe € que o
governo Lula, que assumiu em 2003, deu continuidade ao que foi implantado pelo
governo anterior, pautado na ldgica neoliberal, cujas politicas sociais sao focalizadas
e pulverizadas. O que podemos afirmar é que até 2004 a politica educacional no

ambito nacional ndo sofreu alteracdes significativas.

2.4 As acoes politicas do Estado de Mato Grosso do Sul para a formacio
continuada nos anos de 1990.

No Estado de Mato Grosso do Sul, no que diz respeito a politica de formagao
continuada nos primérdios dos anos de 1990, tanto o Estado como os municipios
seguiram as diretrizes de ambito nacional. Esse fator € preponderante no que se
refere a implantacdo dos programas do governo central no ambito das secretarias

estaduais e municipais.
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Assim, podemos destacar a implantagdo dos programas de formacdo a
distancia com o “Salto para o Futuro”, que se estendeu aos municipios do estado, o
Programa TV Escola, a expansdo do Programa Nacional de Informética (PROINFO)
e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), programas estes que foram
expandidos em parceria com as prefeituras municipais.

A proposta educacional sul-mato-grossense, entre 1991-1994, no governo
Pedro Pedrosian, esteve pautada nos principios e proposi¢des que foram
contemplados no Plano Decenal de Educacdo para Todos, no documento sintese
“Acordo Nacional de Educacdo para Todos”. Assim, a proposta educacional traz
como eixo principal a questdo do atendimento das necessidades bdsicas de
aprendizagem, a gestdo democrdtica, entendida como eleicdes diretas para diretores
escolares e a constituicdo dos colegiados, como mecanismo possibilitador de maior
participacdo. No bojo da proposta educacional, os conceitos democraticos que davam
sustentagdo a proposta estiveram em consonancia com os conceitos de
cooparticipacdo da sociedade na escola por meio de parcerias, defendidos pela
politica neoliberal.

Nesse sentido, a formagdo em servico que foi arrolada nesse periodo no
Estado de Mato Grosso do Sul, teve como objetivo atender a nova légica que se
estabeleceu em ambito nacional. Em funcao disso presenciamos a €nfase na questdao
da gestdo democratica, a qual teve em vista a capacitacio de professores para a
elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos, para o Programa de Aceleracdao da
Aprendizagem, para os programas de formacgao a distancia, citados anteriormente. A
politica de reforma curricular trouxe para o rol dos cursos de formagdo em servico a
capacitacdo de professores para o entendimento dos ‘“Parametros em Ac¢do”, cuja
formacdo se destinava a compreensdo metodoldgica pelos professores dos
Parametros Curriculares, langados anteriormente como curriculo oficial.

Nessa perspectiva de controle de qualidade e do desempenho da escola,
ocorreu no ambito dos municipios, articulado com o governo estadual, o treinamento
dos gestores educacionais, por meio do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE),
que objetivou criar, segundo Veiga (2001), a cultura gerencial no interior da escola,
na qual os professores assumem o papel de gerentes e os alunos sdo vistos como
clientes.

Dessa forma, a politica do Estado de Mato Grosso do Sul ganhou novos

contornos voltados para o gerenciamento, a competéncia e a habilidade. Enfocamos
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alguns programas de formagdo continuada que estiveram no cendrio das politicas
educacionais sul-mato-grossenses, no sentido de mostrarmos a relagdo entre as
politicas delineadas pelo governo central e a materialidade nas politicas locais. Nesse
contexto, o papel que o trabalho do professor assumiu no ambito das politicas
educacionais tende a atender aos pressupostos delineados pela 16gica do Estado
neoliberal, no ambito do governo central e local.

De 1999 a 2003, conforme ja descrito no capitulo 1, novos rumos nortearam a
politica educacional no Estado de Mato Grosso do Sul. Assim, com o projeto da
Escola Guaicuru que culminou no movimento da Constituinte Escolar, em que a
formacdo continuada de professores se pautou numa ampla formacdo politica
mediante ao processo de discussdo, reflexdo e decisdo coletiva. Nesse particular, a
repercussdo dessa formacdo durante esse periodo se deu somente no ambito das
escolas estaduais do municipio de Dourados.

Nesse contexto, os atores sociais foram chamados para discutir a politica
educacional do Estado de Mato Grosso do Sul e foram elaborados cadernos
temdticos que se traduziram em principios e diretrizes para o Plano Estadual de
Educacao (PEE), aprovado na Assembléia Legislativa com a Lei n° 2.791, de 30 de
dezembro de 2003. Assim o caderno tematico n° 13 trata de formagao continuada,
que posteriormente serviu de alicerce para as metas do referido plano. Na parte que
toca a formacdo de professores, o Plano Estadual de Educacdo coloca como
prioridade a preparacdo do cidaddo para a compreensdo da sociedade e sua atuagao
consciente nas relacdes sociais e econOmicas, das quais depende a qualidade da
educacdo (MATO GROSSO DO SUL, 2003).

Assim, nas 19 metas tracadas pelo PEE em relacdo a formacgdo de professores
e a valorizacdo do magistério, o foco estd na criacio dos programas e nas
articulacdes junto as instituicdes de ensino superior para a formagdo continuada,
prioritariamente relacionada ao patrim6nio histérico, cultural e ambiental de Mato
Grosso do Sul.

O PEE segue tal qual descrito no Plano Nacional de Educagdo, em relacdo a
formacao continuada, através de programas de aperfeicoamento.

Nesse sentido, o documento que dispde sobre o Sistema Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul (Lei n°® 2.787, de 24 de dezembro de 2003) no capitulo VI,
que trata dos profissionais da educacdo, em seu art. 99, define: “A formacao de

profissionais da educagdo, se dard de forma inicial e continuada, tendo como
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fundamentos a associagdo entre teorias e praticas e o aproveitamento de formacgao e

A . . e~ . .. 36
experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino e outras atividades”

. Dessa forma,
os caminhos apontados para a formacao continuada pelo Governo do Estado de Mato
Grosso do Sul foi entendido como uma formagdo pautada na teoria e na pratica
docente, com programas de aperfeicoamento necessarios para a atuacdo do professor.
Assim, a discussdao no Movimento da Constituinte Escolar buscou refletir as préticas
sociais no contexto da sociedade capitalista, estabelecendo relacio com o cotidiano
escolar.

Contudo, a politica implantada pelo governo central esteve em consonancia
com a politica desenvolvida no Estado de Mato Grosso nos primérdios dos anos de
1990. As formas como as politicas do governo central se materializam na
singularidade dos governos locais se diferencia de um governo para outro. Esse fator
¢ decorrente das nuances politicas de cada governante. Nesse contexto, presenciamos
no Estado de Mato Grosso do Sul no final dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000,
uma proposta de educagdo que envolveu e construiu com o0s atores sociais 0s
principios e diretrizes de um projeto de educacio para o sistema estadual de ensino.
Que foi a proposta da Escola Guaicuru em que originou o Movimento da
Constituinte Escolar. Nao obstante, essa proposta a Escola Guaicuru sucumbiu
devido a contra-hegemonia do proprio grupo gestor e dos fatores oriundos da
sociedade capitalista que perpassam as politicas educacionais.

Nesse particular, a questdo ideoldgica proposta pela reforma do sistema
educacional pelo governo central foi preponderante e alinhavada com os demais
sistemas sub nacionais.

Concluindo o capitulo, podemos dizer que, a politica educacional implantada
pelo governo central na questdo da formagdo docente foi centrada no conceito de
uma educacdo voltada para o conhecimento e para as habilidades cognitivas. A

exigéncia de habilidade para lidar com diversas situagdes oriundas do contexto social

3 Isso implica assumir segundo ANFOPE (1998) uma postura em relagio a producdo de
conhecimento que impregna a organizagdo curricular dos cursos, € ndo se reduz a mera justaposicao
da teoria e pratica em uma grade curricular; teoria e pratica que perpassam todo o curso de formagdo e
ndo apenas a prética de ensino, o que implica em novas formas de organizacao curricular dos cursos
de formacdo; a €nfase no trabalho docente como base da formacdo e fonte dessa forma nova de
articulac@o teoria/pritica; énfase no desenvolvimento de metodologias para o ensino dos contetddos
das dreas especificas; tomar o trabalho como principio educativo na formagao profissional, revendo-
se os estagios e sua relacdo com a rede puiblica e a forma de organizagdo do trabalho docente na
escola; e énfase na pesquisa como meio de producdo de conhecimento e intervengio na pratica social.
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da sociedade capitalista, perpassou os cursos de capacitacdo profissional no ambito
das acdes politicas que encarnam a concep¢do da competéncia profissional nas
diversas habilidades.

O trabalho do professor nesse contexto € voltado para a questio do
desempenho quantitativo e novas habilidades propostas pelo contexto social. Na dita
“sociedade do conhecimento”, o aperfeicoamento profissional se faz necessario com
vista a atender as necessidades impostas pelo contexto educacional, impulsionado
pelo mundo contemporaneo.

Nesse sentido, o discurso, nas estancias tanto do governo federal como do
estadual e do municipal é sempre o mesmo, vinculando os problemas da educagao,
que sdo problemas oriundos da propria contradicdo da sociedade capitalista a
formacdo deficitaria do professor, que € fruto do sistema educacional integrante
dessa sociedade. Assim, compreender a formacdo de professores, fruto de uma
politica pautada no modo de producdo da sociedade contemporanea e participe de um
sistema de ensino vinculado a uma politica de educacao, que no decorrer da histdria
foi marcada pelo sabor da classe dominante no tocante as concepgdes politicas e
ideoldgicas, requer um debrucar na trajetéria do trabalho do professor no sentido
mais amplo de como o trabalho docente foi desenhado na conjuntura da sociedade
capitalista.

Para tal, € necessdrio nao desvincular esse trabalho das relagdes estabelecidas
com os aspectos histéricos, sociais, econdmicos, politicos e dos interesses que
perpassam as classes sociais. A contextualizagdo histérica das relacdes de trabalho
do professor no ambito da sociedade capitalista exige um olhar no campo do trabalho
diditico e as suas modificacdes, sofridas no tempo, frente a materializacdo das
condi¢des sociais. Isso se faz pertinente, no sentido de entendimento de como o

termo “qualificacio’’”

se constituiu na profissao docente.
Assim, o conceito de “qualificacao” na sociedade capitalista tem como logica

a especializagdo do conhecimento, considerada como uma necessidade do nosso

70 termo qualificacdo defendido neste trabalho refere-se ao conhecimento total do modo de
producdo, que ja ndo é mais possivel desde a manufatura. O que predomina nos dias atuais na questao
de qualificagdo € o conceito de especializacio do conhecimento. Segundo Alves (2005), a
qualificagdo no periodo feudal, o mestre artesdo tinha o dominio pleno como trabalhador, tanto no
ambito tedrico quanto no plano pratico, da atividade a que se dedicava. “Ele era o senhor dos segredos
de seu oficio [...] o mestre ou preceptor, na educagio, era o senhor dos segredos do trabalho didatico e
dominava todas as etapas e operagdes da atividade de ensino. Desse aspecto, o mestre ndo poderia ser
concebido sendo como sdbio e trabalhador qualificado nos dominios da educacdo.” (ALVES 2005, p.

19)
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tempo. Todavia, a fragmentacdo do conhecimento refor¢cado pela especializagao
repercutiu na politica educacional e na formacdo docente, por meio da divisdo por
areas de conhecimento e na organizagao do trabalho didético.

Como a objetivacdo e a simplificacdo do trabalho aprofundaram a
fragmentacdo do conhecimento, isso de certa forma contribuiu ainda mais para a
perda da totalidade do processo de trabalho. Dessa forma, a politica de formacdo do
professor implantada pelo Estado ndo estd destoante dessa logica.

A questdo de fundo é que a profissdo professor, como as demais profissoes,
se encontra num contexto da divisdo do trabalho que contribui para o conhecimento
fragmentado. Nesse sentido, o trabalho do professor encontra-se cada vez mais
expresso na fragmentacdo do conhecimento e na perda da totalidade.

Na sociedade contemporanea, a especializagdo se faz necessdria, no sentido
de atender a ldégica vigente, na questdo da producdo do conhecimento e das
inovagdes tecnoldgicas.

Assim, os discursos politicos buscam enfatizar a formag¢do continuada como
mecanismo para a superagdo dos desafios do nosso tempo e dos problemas tidos
como deficitarios na formacao inicial do professor.

Na producdo académica, o termo ganha novo sentido que tem sido alvo de
discussdo nos debates dos educadores na questdo de formagdo continuada como
valoriza¢do profissional, cuja prioridade tem como ponto de partida a formacao
inicial, sendo a formacdo continuada um processo desencadeado pela formacdo
inicial. Todavia, as orientacdes dos organismos internacionais, especificamente o
Banco Mundial, priorizam a formacao continuada em detrimento da formacao inicial.

Nesse contexto € que as politicas desenvolvidas pelo Estado, sejam em nivel
micro como no caso dos municipios e estados, seja em nivel macro, enquanto
governo central, tendem a implantar programas de formagdo continuada de
professores articulada com o discurso de valorizagdo profissional, e € nesse contexto
que o termo formacdo continuada ganha centralidade nos documentos
governamentais e nos discursos politicos.

Enquanto ldégica, a especializacdo perpassa a politica educacional
desenvolvidas pelo Estado e a carreira profissional do magistério publico, como
exigéncia para a progressao profissional.

Assim, o Estado, como parte integrante da sociedade capitalista, busca

atender as demandas inerentes do capital. Tanto é que o Estado neoliberal buscou
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atrelar a educacdo ao econdmico. Isso tem ocasionado, as politicas desenvolvidas
pelo Estado nas mais diversas instincias governamentais, federal, estadual e
municipal, a buscar por meio da formag¢do em servigo a racionalizacdo do tempo e
dos custos com a formacio docente. E nesse sentido que a formagdo continuada
ganha centralidade nos discursos e nas politicas educacionais.

Todavia, isso nao quer dizer que a formagdo continuada nio seja importante
no ambito do trabalho docente. Como todas as profissdes, as mudancas no contexto
social e no mundo do trabalho requerem o aperfeicoamento profissional, mediante o
enfrentamento de novos desafios.

Nao se trata também de combater a especializagdo do conhecimento, até
porque a dimensdo das descobertas e produgdes cientificas em torno do
conhecimento das mais diversas dreas seria quase impossivel no contexto atual
apropriar-se de todo conhecimento que ja foi produzido pela humanidade. No
entanto, a critica em relacdo a formagdo dos professores € no sentido de que as
politicas educacionais tém reduzido o tempo de formagdo e esvaziada de seus
conteddos o contexto histérico e as relagdes sociais do modo de producdo dessa
sociedade.

No entanto, a politica de formacao de professores deveria ser articulada com a
formacdo inicial e continuada, no sentido de resgate da profissdo professor, cujos
eixos norteadores ndo estejam a merceé de cada governante, mas sim de toda a
sociedade e instituicdoes formadoras. Nesse caso, é preciso que os conteidos apontem
as multiplas determina¢des da sociedade que estdo pautadas nas relagdes sociais
construidas pelo modo de produgdo capitalista, € como, no dmbito dessas relacoes,
constroem-se a educacdo e o trabalho do professor. Entendemos que o eixo
articulador da formacdo de professores perpassa pelas condicdes materiais e
politicas. Entendemos também, que nao € apenas a formagdo inicial ou continuada
que resolverd a questdo da qualidade da educagdo. Outros elementos inerentes ao
contexto social precisam estar articulados em vista a projecdo de outra forma de
sociedade.

Considerando o ja dito, trataremos no proximo capitulo das politicas
educacionais implantadas no municipio de Dourados, da questio de formacdo
continuada de professores e da tentativa de constru¢cdo de uma educagdo com vista a

compreender as relagdes estabelecidas pelo modo de produgdo capitalista.



93

CAPITULO III

A(S) POLITICA(S) PARA A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA REDE MUNIPAL DE ENSINO DE DOURADOS/MS
(1997-2004)

Este capitulo tem como objetivo apresentar as politicas educacionais
desenvolvidas pelo governo municipal de Dourados — MS, para a formacdo
continuada de professores, no periodo de 1997 a 2004, objeto de pesquisa desta
dissertacdo. Como referido anteriormente, nosso objetivo é analisar as politicas
desenvolvidas na rede municipal de ensino de Dourados - MS apds a aprovacio da
LDBN n° 9.394/96. Assim, apontamos as diretrizes que permearam as acdes da
Secretaria Municipal de Educa¢do na formacao continuada de professores durante os
dois periodos de estudo (1997-2000; 2001-2004) e ainda os dois momentos do
segundo periodo (2001-2003) e (2003-2004). Sinalizamos o percurso da formacao
continuada no sentido de continuidade/descontinuidade no ambito da politica
governamental no municipio.

Este capitulo foi dividido em cinco itens. No item 3.1 retratamos o contexto
historico das politicas educacionais e da formagdo continuada de professores no
municipio de Dourados, dos anos de 1990. No item 3.2 apresentamos a politica
educacional municipal e a formacdo continuada de professores que se constituiu no
governo Antonio G. Brdas Mello (1997-2000), seus pressupostos, limites e a
operacionalizacdo dessas politicas no contexto educacional. No item 3.3 analisamos
a politica de formagdo continuada de professores: do governo José Laerte C. Tetila
(2001-2004) seus pressupostos, limites e a operacionalizacdo dessas politicas no
campo da educagdo, em dois momentos: um primeiro periodo (2001-2003) da gestdao
educacional da rede municipal no ambito desse governo (item 3.3.1) e o segundo
periodo de gestdo do governo José Laerte C. Tetila, que se estendeu de margo de

2003 a dezembro de 2004 (item 3.3.2)
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3.1 A histéria das politicas educacionais e da formacao continuada de
professores no municipio de Dourados: nos anos de 1990

Em relacdo a formacdo continuada de professores, objeto de estudo deste
trabalho, as primeiras agdes de Capacita(;é\o38 de professores na rede municipal de
Dourados remontam aos anos de 1970. A Secretaria Municipal de Educagdo de
Dourados tem pensado a capacitagdo de professores desde esse periodo, com a
nomenclatura “treinamento” de professores, termo que esteve em consonancia com
as politicas vigentes no pais, pautado no paradigma da teoria do capital humano,
voltado para a questdo de investimento em recursos humanos articulado com o
desenvolvimento econdmico, €nfase essa que recai na capacitacdo no sentido de
treinamento profissional vinculado a educacdo. Apesar de o treinamento de
professores na rede municipal de ensino remontar a esses anos, a énfase maior na
questdo de cursos de formacao de professores no municipio de Dourados vai se dar
nos anos de 1990, devido a implantacdo da politica de convénios do municipio com o
governo federal, e instituicdes publica de ensino que se intensificou nesse periodo”.
Isso ndo quer dizer que nos anos anteriores nao houvesse os cursos de capacitagdes;
todavia, os documentos sinalizaram uma politica intensa da Secretaria Municipal de
Educacdo-SEME em relacdo a capacitacdo de professores a partir do periodo citado.

No inicio dos anos de 1990, intensas mudangas ocorreram no ambito da
politica educacional no municipio de Dourados. Podem ser apontadas a instituicao e
aprovacdo da Lei Organica do Municipio (LOM) que determinou os dispositivos
legais do ensino no municipio, a elaboragdao do Plano Plurianual de Educac¢do (1993
a 1996), a elaboracdo do Plano Decenal de Educacao (1993 a 2003), a institui¢do do
Sistema Municipal de Educacdo, e, na seqiiéncia, a criagdo do Conselho Municipal
de Educacao.

Assim, a Lei Organica do Municipio (LOM), em seu art. 221, determina que:

* Documento encontrado como plano de trabalho de formagdo continuada da Secretaria Municipal de
Educagdo de Dourados, de 1977, que oferece um treinamento para professores na area de Ciéncias,
tendo como finalidade treind-los na aplicacdo do guia curricular do professor (DOURADOS, 1977,
s/p.).

*No ano de 1995 houve um convénio de capacitacio de professores firmado entre a Funda¢io da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e a Prefeitura Municipal de Dourados, por meio de um
projeto de extensdo. Esse convénio teve vigéncia durante o periodo de 1995 a 1996. Outros projetos
de capacitacdo vinculadas aos projetos de extensdo com as universidades publicas e privadas foram
implantados nos anos de 1990, na rede municipal de ensino (DOURADOS, 1996).

0 Projeto de Capacitagio de Pessoal 1993-1996; Projeto de Avaliacdo da Gestdo Educacional 1993-
1996 e Convénios para a formagao de professores 1996.
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O dever do municipio com a educacdo serd efetivado mediante a garantia
de:

I - ensino fundamental obrigatdrio e gratuito;

II - atuag@o prioritaria no ensino fundamental e no pré—escolar;

IIT - atendimento educacional aos portadores de deficiéncia, criando
organizagdes especificas capazes de atendé-los;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de até 6 anos;

V - oferta de ensino regular noturno, adequado as condi¢des do educando;
VI - atendimento social escolar para integrag@o e adaptacao do aluno;

§1° - Toda escola municipal a ser construida deverd abrigar instalacdes
adequadas ao atendimento do pré-escolar.

§ 2° - O ensino fundamental serd ministrado em tempo integral.

§3°Todo estabelecimento da Zona urbana atenderd ao ensino
fundamental de primeiro grau, da primeira a oitava série. (DOURADOS,
1990, p.44)

De forma legal, foram constituidos os principios que deverdo nortear as
politicas educacionais no municipio. Na conjuntura atual, esses principios sdo 0s
alicerces para os discursos e a¢des politicas no municipio.

Nesse contexto, a LOM tem como principio a gestdo democratica, temética
esta que foi disseminada no periodo dos anos de 1990 no interior das politicas
publicas, decorrente da abertura politica do pais na segunda metade dos anos de 1980
e das discussdes e debates dos educadores em torno da escola publica. Articulado a
esses fatores, o Estado de Mato Grosso do Sul ndo ficou alheio a esse movimento.
Tanto € que o governo estadual adotou como programa de governo a ‘“gestdo
democritica no interior das escolas”*'.

Assim, a questdo da participagdo, articulada com a politica que se consolidava
desde os anos de 1990, desenvolvida pelo governo do Estado de Mato Grosso do Sul,
foi entendida enquanto gestdo democratica, incluindo a elei¢do direta para os
diretores escolares, cuja €nfase da participacdo dos atores sociais (pais, alunos,
professores etc..) se deu mediante o voto e também no sentido da chamada da
sociedade civil para a co-responsabilidade participativa na manuten¢do das escolas.
Esse entendimento de gestdo democratica comegou a ser consolidada nos discursos e
nas agoes politicas do municipio durante esse periodo.

Enquanto momento histérico e politico, o conceito de participagdo “[...] havia
sido apontado como estratégia de gestdo na formulacdo da LOM. No programa de
governo 1993-1996, ela reaparece aliada ao planejamento” (FREITAS, 1997, p. 106).

A autora aponta a consonancia desse conceito no programa do governo municipal de

* Nessa questdo consultar Fernandes (1996). Os estudos dessa autora apontam a gestdo democrética
como Programa de governo do Estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1991 a 1994.
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Dourados (1993-1996) com as diretrizes do Segundo Plano Estadual de Educacio:
“Educacdo para Democracia” (1985-1987), do governo de Wilson Barbosa Martins
apontados nos estudos realizados por Rocha (1992). Com a aprovagdao da LDBEN n°
9394/96, o tema ganhou relevancia em seu art. 3°. Decorrente da politica educacional
que se configurou no pais, essa temdtica ganhou espago no discurso e no contexto da
politica de capacitagdo profissional, exigéncia desse momento. Assim, 0 municipio
de Dourados-MS, procurou trilhar o caminho da gestio democraitica nas escolas
municipais, a qual “[...] ficou reduzida a eleicdo para diretores e a presenca de
institui¢des colegiadas segundo o modelo dos anos 70” (FREITAS, 1997, p.153).

No caso especifico do municipio de Dourados “[...] essa tematica adquiriu
contornos especificos [...] Sendo, assim, admitiu uma abertura a participagdo,
facilmente controlavel pelo Estado” (FREITAS, 1997, p. 105)42.

O municipio, segundo a autora, permitiu uma abertura democrética na forma
de representatividade, no entanto, controlada pelo Estado. Primeiro porque a LOM
nao dispds sobre inovagdes institucionais com vistas a alterar os meios e a forma de
gestdo educacional, limitando-se a admitir uma reconfiguracdo de instituicdes ja
conhecidas, de modo a permitir a participa¢do, na sua forma representativa, como
concessao do Estado local. Segundo, porque essas prescricdes teriam uma funcio
estratégica no jogo politico local, no sentido que poderiam se prestar a ‘atender’
expectativas, a aliviar conflitos, a ‘costurar’ consensos. Terceiro, porque essas
prescricdes foram adiadas, ja que deixadas em aberto, sem prazos definidos para a
implementagdo e na dependéncia de novas resolucdes legais (FREITAS, 1997).

Além disso, a Lei Organica do Municipio de Dourados (LOM) trouxe em seu
bojo, dentre outros, o principio de valorizacdo e o aperfeicoamento profissional, de

acordo com o art. 220, Inciso 4:

IV- Valorizacdo do profissional do ensino, garantindo, na forma de lei,
plano de carreira que assegure:

a) O aperfeicoamento profissional continuado, com licenciamento
periédico remunerado;

2 As contribui¢des de Freitas serdo referéncias no decorrer deste trabalho, apesar de seus estudos se
reportarem ao periodo de 1993-1996. Todavia, em termos de andlises da politica da gestdo
educacional no dmbito da Secretaria Municipal de Educa¢do no municipio de Dourados, tornam-se
relevantes em virtude que permaneceram no Ambito da secretaria 0s mesmos gestores e
consequentemente as mesmas diretrizes politicas norteadoras da educag¢do municipal, conforme
apontam os documentos analisados; Projeto de Avaliagdo da Gestdo Educacional e o Projeto de
Capacitacdo de Pessoal, este dltimo foco deste trabalho.
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b) A liberacao de tempo de estudo, no local de trabalho, durante a jornada
normal (DOURADOS, 1990, p.44).

Em seguida, no contexto politico-educacional no municipio de Dourados, foi
delineada a proposta® de trabalho - Forca Popular ‘Dourados Mais Humana,” que se
configurou também como projeto educacional. Essa proposta “adquiriu cunho de
‘Programa de Governo’ da administracdo municipal desse periodo, pela qual passou
a ser elemento central da gestdo educacional” (FREITAS, 1997, p.106). O programa
de governo apontou, segundo a autora, a prioridade na inclusdo da participacdo da
sociedade para o éxito da administragdo local. Nesse sentido, a participacdo foi
estabelecida como estratégica na Lei Organica Municipal (LOM), que estabeleceu os
principios de ensino e os requisitos de qualidade da escola municipal, qualidade esta
vinculada aos aspectos fisico, organizacional e assistencial da unidade escolar. A
participacio reaparece’ na proposta de governo, alinhada as idéias neoliberais, que
ganham expressdo no cendrio educacional (FREITAS, 1997). Na LOM a
participacao € entendida como um mecanismo de gestdo democratica.

A elaboragdo do Plano Plurianual® de Educacio (1993 a 1996) pela secretaria
municipal se deu nesse contexto. Esse plano consistiu numa particularizacdo e
priorizacdo de aspectos da politica educacional municipal, esbog¢ada tanto na LOM
quanto no plano de governo, e que ndo chegou a ter relevancia na gestdo da educacdo
municipal, no sentido de racionalizacdo e da democratizacdo da gestdo, porque foi
acolhida, pelos atores na &4rea educacional, como um instrumento de carater

burocratico (FREITAS, 1997).

# 0 documento apresenta a proposta de governo da coligacdo partiddria que integrou o governo
municipal, no periodo de 1993 a 1996. Essa coligacdo reuniu forcas sociais representadas pelo Partido
Trabalhista Brasileiro, Partido da Frente Liberal e outros de menor expressdo politica (FREITAS,
1997).

* A participagio como estratégia de governo surge com o segundo Plano Estadual de Educacio;
“Educag@o para a Democracia”(1985 a 1987), do governo de Wilson Barbosa Martins (MATO
GROSSO DO SUL, 1985).

# O Plano Plurianual de 1990-1993 aponta como pressupostos filoséficos: o homem como ser
histérico, sendo a educacdo uma necessidade existencial do homem. O conhecimento é tido como
instrumento de acesso/participagdo do homem no bem comum e na produg@o desses bens. A escola foi
considerada como o espaco de desenvolvimento do homem e a metodologia como promocdo do
desenvolvimento em relag@o ao conhecimento. Como principios norteadores de toda a¢do educacional
em desenvolvimento, o Plano aponta: a unidade de intenc¢des; a importancia da visdo da totalidade; a
articulacdo das ag¢des em busca da coesdo; o compromisso mobilizador da vontade para a
concretizacdo do projeto, a democracia das relacdes interpessoais no exercicio das diversas funcdes; a
otimizacdo do processo educativo, através de acgdes produtivas, continuas e de qualidade
(DOURADOS, 1993).
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Todavia esse plano expressou de forma particular a tentativa de adesdo do
governo local ao discurso articulado pela instancia federal, nos primeiros anos de
1990. Assim, o Plano Purianual apresentou os eixos da politica educacional: a) a
gestdo educacional; b) a erradicacio do analfabetismo e universalizacdo do
atendimento escolar; c¢) a participagdo da comunidade escolar; d) a valorizacdo de
recursos humanos; e ampliacio, adaptacdo e conservacao da rede fisica; f) a dotagcdo
material das escolas e g) a municipalizagdo do ensino fundamental. Vale ressaltar
que, segundo Freitas (1997), as acdes ‘conjuntas’ que foram previstas no programa
de governo referentes ao planejamento participativo ndo foram retomadas no plano,
apenas no tocante a educacao infantil (creche) e a educacao especial (convénios com
institui¢des). A qualidade de ensino retratada no Plano Plurianual se concentrou nos
fatores infra-escolares como decisivos para alcanca-la. O documento enfatiza como
eixos norteadores da politica educacional, na questdao da docéncia, a lotagdo e a
capacitagdo em servico (DOURADOS, 1993). Contudo, logo esse plano foi
substituido pelo Plano Decenal de Educacido (1993 a 2003), que passou a ser o
documento norteador da educacdo da rede municipal de ensino.

Os estudos de Freitas (1997) apontam que a discussdo para elaboracdo do
plano decenal junto as escolas foi marcada por conflitos entre a escola e as instancias
administrativas, apontados nos documentos oriundos das escolas. A participacao dos
atores sociais foi excluida tanto na discussao como na tomada de decisdo, vez em que
a participacdo dos pais, alunos e representantes das organizacdes sociais foi apenas
marginal [...] “dominou a cena o corporativismo docente, sufocando, também, a
participacdo de outros profissionais da escola. A escola foi reduzida ao quadro
docente e este falou em nome das expectativas da comunidade” (FREITAS, 1997, p.
115).

Com aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/96, e a ementa constitucional n° 14/1996, que criou o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), foi propiciada a organizacdo do sistema municipal de educacdo e a
descentralizacdo e distribui¢cao de recursos financeiros.

Vinculadas a esse processo, ocorreram as mudangas no sentido da
municipalizacdo do ensino fundamental, que visou a atender a légica das politicas
implantadas pelo governo federal, com relacdo a descentralizacdo, o que foi

caracterizado por Freitas (1997) da seguinte forma;
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Essa municipalizacdo se traduziu em:

a) crescimento do atendimento escolar realizado pela instdncia municipal,
nesse nivel;

b) significativa ampliacdo da rede fisica municipal;

¢) municipalizagdo das escolas estaduais, mediante convénio com a
administracao estadual, em 1993;

d) convénios de cooperacdo estados e municipio, com vista a reformar
prédios escolares;

e) convénios para a municipalizacdo do programa de merenda escolar, a
partir de 1995;

f) descentralizacdo de servigos de inspegdo escolar, da instincia estadual
para a municipal, a partir de 1995. (FREITAS 1997, p.144)

Como se percebe, nesse periodo ocorreu mudancas na organizacdo € no
atendimento da Secretaria Municipal de Educagao que foram consolidadas e deram
forma a politica educacional do municipio e que permanecem até os dias atuais. Para
tratar delas e da politica de formagdo continuada de professores no periodo, voltamos
a examinar o Plano Decenal de Educacao.

Assim, a Secretaria Municipal de Educa¢ao de Dourados (SEME) elaborou o
Plano Decenal de Educagdao (1993-2003), que reforca em suas diretrizes a
consolidagdo expressa pela politica de municipalizacio do governo central, a qual
trouxe em seu bojo os principios e compromissos assumidos pelo governo brasileiro
nos féruns internacionais de educagio, a partir da conferéncia de Jomtien (Tailandia),
principios esses que foram refor¢ados pelo Plano Nacional de Educagdo para Todos
(1993). Desse modo, os principios delineados no Plano Decenal da Educacdo
Municipal (1993-2003) foram de universalizagdo da educacdo bdsica para todos,
pautados nos conceitos de eqiiidade e qualidade. Os objetivos tragados pelo
municipio de Dourados, referentes a educagdo para os dez anos seguintes, foram

elencados no Plano Decenal de Educacdo para Todos da seguinte forma:

Promover a universalizacdo, com equidade, da Educacdo Baésica,
assegurando, de modo crescente, a clientela escolarizdvel, o acesso e a
permanéncia na escola.

Assegurar as criangas, jovens e adultos oportunidades de satisfazer, em
niveis apropriados, suas necessidades basicas de aprendizagem de modo a
desenvolver as competéncias fundamentais requeridas para a plena
participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pafs.
Fortalecer os espacos institucionais de mobilizagdo da sociedade civil
para parcerias e compromissos voltados para o alcance das metas
estabelecidas.

Modernizar a gestdo educacional através da democratizagdo, da
descentralizacio e busca de maior competéncia administrativa, no ambito
do sistema e da escola.

Promover crescente melhoria das condigdes da escola e do ensino através
da adequacdo fisica, da disponibilidade de insumos pedagdgicos, da
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valorizagdo do professor e do incentivo a iniciativas que levem em conta
os avancos cientificos e tecnoldgicos. (DOURADOS, 1993, p. 27)

Como linha estratégica de atuacdo pautada nos principios e nas orientacdes do
Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993), o Plano Decenal de Educacdo da
SEME apresentou como prioridade a aprendizagem da leitura e da escrita, por meio
de medidas como: ado¢do do desempenho em leitura e escrita como principal
indicador de qualidade do ensino fundamental; desenvolvimento de um enfoque para
a leitura e a escrita centrada na comunicagdo; renovacdo da formacgdo inicial dos
professores alfabetizadores; selecao de materiais didaticos que atendam a diversidade
cultural da clientela; definicdo de um programa de formacdo do leitor para o ensino
fundamental; ampliacdo de acervos da biblioteca escolar e da sala de leitura
(DOURADOS, 1993).

Como ja citado anteriormente, as diretrizes que alicercaram a politica
educacional no municipio nos anos de 1990 estiveram pautadas e articuladas com as
diretrizes do Plano Decenal de Educagdo para Todos. No tocante a questio de
formacdo continuada de professores, o plano de educagdo do municipio trouxe em

seu bojo as diretrizes vinculadas a valorizagdo do magistério nas quais aponta:

[...] aperfeicoamento do magistério no critério de aprender a aprender;
realizagdo de acdes de desenvolvimento de recursos humanos voltados
para a formagdo permanente de professores, dirigentes e agentes
educacionais, oferecendo-lhes oportunidade de: atualizacdo profissional;
treinamento para o exercicio de tarefas especificas, aperfeicoamento
profissional; socializagdo do conhecimento, de pesquisa e experiéncias
pedagogicas. (DOURADOS, 1993, p. 35)

Nas diretrizes definidas pela politica educacional do municipio, o
aperfeicoamento profissional se fazia necessario na medida em que possibilitava o
aprender a aprender, conceito defendido pelas agéncias internacionais, articulado
com o novo paradigma que surgiu apds Jomtien, em que se criou uma nova cultura
para o perfil do trabalho dos professores.

Assim, a politica educacional do municipio, paralelamente a politica que se
estabelecia no ambito da educagcdo do Estado de Mato Grosso do Sul, alinhava-se
com a politica que se desencadeava em nivel nacional.

As agOes de capacitacdo profissional durante esse periodo buscaram uma
articulacdo com as universidades publicas e privadas, no sentido de firmar convénios

para o desenvolvimento dessas acdes. No contexto da politica do municipio,
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percebemos a marca das mudangas que ocorreram no cendrio brasileiro nos anos de
1990. A politica da rede municipal, diante desse contexto, incorporou em suas a¢oes
de capacitacdo de professores a priorizacdo das dreas de conhecimento em relagdo a
leitura e a escrita, ao dominio de célculos, respondendo ao que se tinha estabelecido
enquanto diretrizes do Plano Decenal de Educacdo (1993 a 2003), na questdo do
atendimento as necessidades bdsicas de aprendizagem, as quais, se entende, €
imprescindivel o papel do professor. Para tal, a formacdo continuada (servico) se
fazia necessdria, no sentido de desenvolver a competéncia para o dominio cientifico
dos contetdos a serem trabalhados pelo professor, a desenvoltura para gerenciar
questdes administrativas, a elaboragdo de projetos institucionais € com habilidades
metodoldgicas na articulagdo do curriculo com os problemas oriundos do contexto
social. O dominio tecnolégico, como instrumento metodolégico do trabalho docente,
também fez parte do rol das habilidades do professor.

Nesse sentido, a politica federal de formagao de professores implantou, no
inicio dos anos 1990, no sisttema municipal de educagdo, junto as demais
capacitagdes, a formacdo de educacdo a distancia, com o programa “Salto para o
Futuro” e TV Escola, decorrente da criagdo do Sistema Nacional de Educacdo a
Distancia. Dessa forma, os programas Aceleracdo da Aprendizagem, PCNs, PDE,
foram arrolados no municipio no decorrer dos anos de 1990, visando a responder ao
apelo das politicas educacionais emanadas da esfera central por meio da politica de
convénios, que possibilitou a ampliacio da oferta, bem como o atendimento a
determinadas especificidades e necessidades, entre elas a capacitacao de professores.

Com a implantacido da reforma da educacdo no pais, a tematica
democratizacdo da gestdo escolar tornou-se prioritdria enquanto estratégia para a
consolidagdo da politica que se configurou no governo central. Por isso, a
capacitacdo de professores em servico também ganhou esse contorno e, nesse
periodo, nos deparamo-nos com ac¢des de formagdo continuada para professores, no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo, voltadas também para esta questao.

Dessa forma, as acdes de formacdo continuada demonstram o esfor¢co do
municipio em atender a l6gica que se configurou no Estado brasileiro mediante as
mudancas no quadro politico e a consonancia dessas mudangas com a politica que se
estabeleceu no Estado de Mato Grosso do Sul, em relacdo a gestdo democrética no

interior das escolas.
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Colocou-se a necessidade de implantar o processo de descentralizacdo na
gestdo da escola, pautada no conceito gerencial e na racionalizacdo com vistas a
atender a politica educacional do governo central que se configurou nesse contexto
local, cuja temadtica foi a gestdo democrdtica. Fez—se necessdrio que as acdes de
formacdo continuada de professores tivessem como prioridade, nesse periodo, a
gestdo educacional.

No ambito do municipio, a formacdo continuada se materializou por meio dos
programas aligeirados, o que ndo fugiu a regra da configuracdo da politica central.
As politicas desenvolvidas no municipio de Dourados na questdo de formacdo
continuada (definido o termo em alguns momentos como capacita¢do) sdo agdes
pulverizadas, em consonéncia ao que o Estado brasileiro propds enquanto politica de
formacdo continuada, através de programas de formacio com vistas a atender a uma
determinada demanda. Nesse contexto, a politica desenvolvida pelo governo central
foi assumida e desenvolvida pelos governos do Estado de Mato Grosso do Sul e
desencadeadas no 4&mbito do municipio de Dourados.

Assim, nos cursos de formacdo continuada no ambito da reforma do Estado
nos anos de 1990 predominaram a l6gica, marcada pela qualidade total, a equidade e
a competéncia profissional®®. A questdo da qualidade foi entendida nos documentos
como uma problemdtica de gestdo educacional e ndo como fator historico, enquanto
uma producdo social, mas como deficiéncia de gestdo, cujo alcance da qualidade
ficou estritamente relacionado a estrutura fisica e a formacdo continuada de
professores. A questdo da eqiiidade foi delineada nos documentos na questdo da
ampliacdo da rede fisica. No tocante a competéncia profissional, foi entendida como
habilidade do professor para lidar com as disciplinas curriculares € com as mudangas
que ocorriam no ambito da sociedade com a reforma do Estado. A énfase no conceito
de democracia e no conceito de produtividade vinculada ao econdmico perpassou a
formacdo continuada de professores nesse periodo e isso se percebe nas agdes de
capacitacdo de professores (como foi denominado nos documentos) cuja prioridade,
além do conceito de democracia, vigente no momento, foi a relevancia na
capacitacdo em algumas dreas de conhecimento em detrimento de outras.

Nesse sentido, as acdes de formacdo continuada detiveram-se em focalizar os

temas referentes as politicas implantadas pelo governo central e as orientagdes do

* Termos que transitavam no contexto econdmico como verdades e que pautaram as politicas
neoliberais e, consequentemente, a reforma do Estado. (PERONI, 2003)
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Plano Nacional de Educagdo, que buscaram atender as necessidades bdasicas de
aprendizagem. Dessa forma, os programas de capacitacdo profissional foram
entendidos pelas politicas educacionais do municipio como necessdrias para o
desenvolvimento das politicas emanadas da esfera superior, no sentido de melhorar a
qualidade da educagdo. Concomitantemente, as ag¢des de formagdo continuada
desenvolvidas pelo municipio procuraram atender as politicas emanadas do governo
central, e que ndo estiveram destoantes do que se configurou no ambito das politicas
educacionais no Estado de Mato Grosso do Sul.

Apesar da singularidade de cada contexto, ao que parece € que nos anos de
1990 a cartilha das politicas neoliberais adotadas pelo governo central foi seguida a
risca pelos governos do Estado de Mato Grosso do Sul e pelos governos do

municipio de Dourados.

3.2 A politica educacional municipal e a formacio continuada de professores:
governo Antonio G. Bras Mello (1997 - 2000)

No contexto politico do municipio, o prefeito eleito pelo Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) em 1997, Antonio Braz Genelhu Mello,
conduziu a politica educacional tendo como prioridade a expansdo de matriculas do
ensino fundamental e a ampliacdo da rede fisica. Esse fator foi decorrente da
municipalizacio do ensino fundamental que se iniciava no municipio. Nesse
contexto, a politica educacional do municipio visou a adequar-se, a atender a politica
que se consolidava na questao da descentralizacao.

Esse governo deu continuidade a politica de ampliagdo da rede fisica com a
constru¢do e reformas de escolas e centros de educagdo infantil (denominadas como
creches), mediante os desafios apontados pela politica educacional do municipio, que
se configurou desde 1988, quando Braz G. Mello esteve no governo como prefeito
do municipio de Dourados. Assim, durante o primeiro periodo do seu mandato, o
governo municipal priorizou a politica de ampliacdo dos prédios escolares para o
atendimento do ensino fundamental, criando (1989-1992) oito Centros de Educacdo
Unificada (CEU). No novo periodo (1997-2000) foi mantido pelo governo municipal
o mesmo Secretdrio de Educagdo, ocupante da pasta desde o ano de 1988, prof.
Idenor Machado, que esteve como Secretirio de Educacdo at¢é o ano 2000,

totalizando doze anos consecutivos.
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Decorrente das mudancas no cendrio politico no inicio dos anos de 1990 e
nos anos seguintes, o sistema educacional do municipio passou por reformas, as
quais se tornaram medidas que visaram a estruturacao e funcionamento da Secretaria
Municipal de Educacdo, enquanto organizadora e mantenedora do sistema de ensino
do municipio (FREITAS, 1997).

A organizacdo estrutural da educacdo no municipio se consolidou com a
instituicdo do Sistema Municipal de Educacdo, mediante a Lei n°® 2.154/ 1997%.

A aprovacdo da lei de sistema proporcionou uma maior organicidade as
politicas educacionais no atendimento da educacdo no municipio, tanto nos
estabelecimentos publicos quanto privados, o que ressignificou o papel da Secretaria
Municipal na questdo da ampliagdo do atendimento a educacdo também a outros
estabelecimentos de ensino, o que até entdo se restringia a educacdo da rede
municipal. A implantacdo das referidas leis, atreladas as mudangas, que ocorriam no
cendrio educacional brasileiro, contribuiram significativamente para o contexto atual
da educacdo municipal. Essas mudancas que se configuraram no dmbito do sistema
educacional do municipio de Dourados desde 1993, e tinham como propdsito
‘modernizar a gestdao’, e reestruturar os 6rgaos da administracdo municipal, “[...] um
novo modelo institucional da SEME, que pretensamente, promoveria um
‘reordenamento’ da gestdo educacional” (FREITAS 1997, p.118). Para tal, a
Secretaria Municipal de Educagdo organizou sua estrutura interna para o atendimento

as escolas e ao publico da seguinte forma:

"' A LOM institui o sistema Municipal de Ensino que nos termos dessa lei, seria constituido pelas
institui¢des escolares e por 6rgdos de servicos municipais, de cardter normativo e de apoio técnico a
educacdo (Art. 222). Integra o Sistema o Conselho Municipal de Educag@o, instituido pela Lei n°
2.156/1997, ¢6rgdo consultivo, deliberativo, normativo e fiscalizador da gestdo educacional, cuja
composicao e funcionamento ficaram a cargo de lei especifica (Art. 228) (DOURADOS, 1990).
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GABINETE
Secretério de Educacio

105

DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO
DE EDUCACAO DE ADMINISTRACAO
PLANEJAMENTO E FINANCAS
’_k_‘ |
I I
Divisao Divisdo Vida Divisao Divisao Divisao
Educagdo Escolar Rede Programacdo e Material Administracio
| Fisica Orcamento e FinaTgas
Coordenagdo Pedagégica
Ensino Regular Prédios - Financas
. Unidades
Ed. Especial Aparelhamentos Escolares Protocolo
Pré -Escolar Inspecdo Escolar Administrativos
Instituicdo Escolar
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Conforme exposto, ao Departamento de Educa¢do coube “comandar,

executar, coordenar e de controlar as atividades educacionais do municipio, atuando

prioritariamente no ensino fundamental e Pré-Escolar” (Freitas, 1997, p. 119). Ainda

de acordo com os estudos realizados pela autora no ambito de competéncia

estabelecida para esse Departamento, verificou-se,

[...] a primazia da dimensdo técnico-administrativa da gestdo, assim com
tendéncia a centralizar, em seu ambito, iniciativas que caberiam as
unidades escolares, caso se privilegiasse um modelo de gestdo
descentralizado e voltado a autonomia da escola [...] Na pritica, este
Departamento buscou implementar um estilo de gestdo baseado na
racionalizacdo e em algum de participagdo, o que se depreende dos
relatérios anuais analisados. A racionalizacido perseguiu a eficiéncia das
acdes, utilizando o planejamento a curto prazo e adotando o
acompanhamento e a avaliacdio como meios subsididrios deste. A
participagdo, por sua vez ficou limitada a uma interlocug¢@o com diretores
e supervisores, quando envolvidos ns acdes do Departamento, através de
procedimentos diretos e indiretos de consulta. No geral, esses
procedimentos ndo chegaram a promover a desconcentracio e nem a
descentralizagdo, na esfera de sua atuacdo. (FREITAS, 1997, p. 119-120)

Nesse particular, o controle das decisdes ficou a cargo desse Departamento,

pautado numa politica de avaliacdo e centralizacdo de poder. Assim, aprofundou-se a

dicotomia entre decisdo e execuc¢do o que ndo logrou eliminar o autoritarismo nas

relagcdes e na tomada de decisao:
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Configurou-se um estilo de gestdo carente de racionalizacdo que
impunha, a gestores e gerido, um ritmo frenético de trabalho, em razdo do
grande volume de demandas e necessidade a atender e de problemas a
resolver. Esse quadro empurrou a gestdo para a centralizagdo
administrativa. (FREITAS, 1997, p. 148)

Assim, a focalizacdo dos problemas educacionais oriundos das escolas, o
imediatismo, o planejamento de curto prazo, o fazer assistemdtico e a centralizagao
no sentido de direcionamento e de tutela perpassaram as politicas educacionais do
municipio (FREITAS, 1997). Nesse contexto as diretrizes da politica educacional
anos de 1997-2000, tiveram o mesmo norte: a centralizacdo e o controle de poder.

Referente a infra-estrutura e a ampliacao da rede fisica escolar e redugdo de

salas multisseriadas nesse periodo, temos a tabela abaixo:

TABELA 2 - Capacidade escolar instalada-1997 a 2000

Itens Unidades Escolares 1997 | 1998 1999 | 2000 Variacao entre 1997 -
2000 (%)
N.° de Unidades | Escolas Urbanas 24 24 25 25 4,2% de aumento
Escolares Escolas Urbanas Distritais 03 03 03 03 _
Escolas rurais 03 03 06 06 100% de aumento
Salas Multiseriadas 08 07 05 05 62,5% de reducio
Salas Rurais Multiseriadas 29 26 22 18 62,0% de reducio
N.° de salas de | Total da Rede 283 259 313 346 22,3% de aumento
aulas

Fonte: Dourados (2000)

Os dados da tabela 2 demonstram que, durante o periodo de 1997-2000,
houve um aumento de escolas nas dreas urbana e rural, e de sala de aulas no
municipio. Todavia, os dados nos mostram a reducdo das salas multisseriadas no
espaco rural. Isso de certa forma foi decorrente da politica de ampliagdo das escolas
rurais € da implantacdo do transporte rural, que viabilizou por meio da politica de
implementacdo dos estabelecimentos de ensino na zona rural o deslocamento de uma parte
desses alunos para as escolas polos.

No tocante a expansdo do ensino fundamental, registra-se no municipio uma
crescente municipalizacdo dessa etapa de ensino, impacto decorrente da aprovacdo
da Constituicdo Federal CF (1988), e das politicas do governo federal. Nesse sentido,
a rede Municipal de ensino teve um impulso referente ao nimero de matricula.

Assim, temos o seguinte quadro:
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TABELA 3 - Alunos matriculados na rede municipal de ensino de Dourados - 1997 a 2000

Modalidade de Ensino 1997 1998 1999 2000 Variacgdo entre 1997 e
2000(%)
Educacao Infantil (Pré-Escolar) 1.737 1.743 1.875 3.043 57,1 % de aumento
Educac@o Infantil ( creche) - - 1.194 710 59,5% de redugdo
Ensino Fundamental 1* a 4 série 9.997 10.652 9.735 9.214 9,2% de reducio
Ensino Fundamental 5* a 8 série 6.124 6.445 6.074 6.140 0,1% de aumento
Ensino Fundamental/Zona Rural 1.370 1.594 2.050 2.133 64,2% de aumento
Educac@o de Jovens e Adultos 609 667 278 480 8,8% de reducio
Total 19.837 21.101 21.206 | 21.720 9,1% de aumento

Fonte: (DOURADOS, 1997, 1998, 1999, 2000)

Os dados da tabela 3 nos apontam que ha uma variagao no periodo de 1997 a
2000 em relag@o ao nimero de matriculas. Enquanto houve um aumento de matricula
na educacdo infantil (pré-escola), houve uma reducdo na educacgdo infantil (creche), o
que talvez se deva a falta de um controle sistematico de registro em relagdo a procura
dessa etapa de educacgdo, diferentemente da matricula no ensino fundamental de 1* a
4* série e da educacdo de jovens e adultos. Entretanto, no contexto geral houve um
crescimento, nesse periodo, de alunos matriculados na rede municipal de ensino, em
especial no ensino fundamental da zona rural.

Com a expansdo do atendimento a matricula, a politica de educagdo no
municipio entre 1997 e o ano 2000 apontou para a necessidade de amplia¢do da rede
fisica e, com isso, o aumento de funciondrios para as escolas e CEIMs, no sentido de
responder a demanda que se configurava em torno desses niveis e etapas de ensino.
Assim criou-se também a necessidade de cursos de capacitacdo de professores, tendo
em vista o aperfeicoamento, para lidar com os desafios apontados pela reforma da
politica educacional.

A organizagdo das agdes de capacitagéo48 profissional da rede municipal de
ensino foram projetadas e realizadas mediante avaliacdo técnica das escolas, as quais
tinham como respaldo o Projeto de Avaliacdo da Gestdo Educacional® (1997). A
forma organizacional desse projeto foi referéncia para os demais projetos nos anos de
1998, 1999 e 2000. O que muda sdo os dados estatisticos e, consequentemente, o
relatério sintese baseado nesses dados. Por isso ndo estaremos apresentando os

demais projetos. Assim, o Projeto de Avaliacio da Gestdo Educacional apresenta

¥ Capacitagdo aparece como denominagdo nos documentos da SEME, em relacdo a formagdo
continuada.

¥ 0O Projeto de Avaliagio da Gestio Educacional foi criado desde 1993, alicercado pelo Plano
Plurianual (1990-1993) e continuou com a implantagdo do Plano Decenal (1993 a 2003) até o final
dessa gestdo, em 2000.
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como objetivos: a) viabilizar a reflexdo coletiva sobre o fazer da escola, de modo a
ampliar e aprofundar o conhecimento da realidade com a qual se trabalha,
identificando os avancos alcangados; b) dirigir e coletivizar a tomada de decisdes
sobre as acdes necessdrias e prioritdrias, a fim de nortear o planejamento da atuacio
futura da escola; ¢) subsidiar futuros assessoramentos necessarios a institui¢ao da
escola; d) registrar os resultados do trabalho efetivado no ano de 1997.

O Projeto de Avaliagdo da Gestdo Educacional, na primeira parte, apresenta o
quadro de produtividade anual das escolas (dados estatisticos de aprovagao,
reprovacdo e evasdo escolar dos alunos) e o relatério sintese. Na segunda parte,
demonstra as a¢des desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacdo e anélise

do contexto. Assim, de acordo com o documento:

[...] [como] o ano de 1997 foi o primeiro ano da gestdo, havendo-se que
efetuar a reorganizacdo administrativa e, ainda gerir o Municipio com as
dificuldades financeiras existentes na atual conjuntura, ndo foi possivel
realizar muitas agdes, principalmente no ambito pedagdégico, priorizando-
se aquelas que resultassem na melhoria da qualidade do ensino.
(DOURADOS, 1997, p. 5)

Na terceira parte o documento traz a andlise dos entraves e limites no

processo de avaliagdo:

A avaliagdo da gestdo educacional apesar de oportunizar a andlise e
apreciagdo, pelo coletivo da unidade escolar, das acdes da instituicdo
escolar, da Secretaria Municipal de Educag@o e de outras instituigdes ndo
foi visto como momento de redefinicdo das metas, dos objetivos e das
estratégias da escola, mas sim como um processo burocratico solicitado
pela Secretaria Municipal de Educacdo. Com esta visdo, a escola realiza
uma avaliacdo que ndo cumpre sua funcdo que € a de otimizar a reflexdo
sobre o fazer administrativo, pedagdgico e politico de toda a escola,
enfatizando apenas os aspectos operacionais nao apontando de fato todos
os entraves. A demanda externa de servicos (de cunho administrativo)
constituiu-se em mais uma das dificuldades enfrentadas pela escola e pela
SEME na realiza¢do de um trabalho mais significativo, ocupando assim a
maior parte do tempo que seria destinado as atividades que resultariam
em uma melhor qualidade do processo ensino-aprendizagem.
(DOURADOS, 1997, p. 6)

A avaliagdo do referido plano era realizada pela escola mediante
questiondrios sobre o perfil e o conhecimento académico do professor. Quanto ao
instrumento avaliativo do processo de ensino, destinava-se a todas as etapas de

ensino, séries e de modalidade Educacao de Jovens e Adultos, prioritariamente nas
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areas de Lingua Portuguesa e Matemadtica, e sua sistematizacdo era realizada por
meio de tabulacao de dados.

Esse projeto permaneceu no ambito da rede municipal até 2000, e foi o
instrumento que norteou o acompanhamento de todo o processo educacional da rede
no decorrer do ano letivo e todas as acdes de capacitacdo de professores realizadas
pela Secretaria Municipal de Educa¢do, mediante o Projeto Capacitagdo de Pessoal.

Entendemos que a politica de avaliacdo estabelecida pela rede municipal de
ensino com o projeto de avaliagc@o era pertinente, no sentido de busca de alternativas
para os desafios apresentados no contexto escolar. Nessa questdo, ao que parece, €
que a légica da avaliacdo, alicercada na qualidade total que perpassou a politica
educacional do governo central, ndo se materializou na singularidade do municipio
tal qual delineado pela politica do Estado neoliberal. Os estudos de Freitas (1997)

apontam que:

O foco da avaliag@o incidia sobre como os sujeitos percebiam o processo
de gestdo. Desse modo, criava-se oportunidade de um certo tipo de
participagdo, contudo, sem que fossem suprimidos a centralizagdo e o
autoritarismo da gestdo e se garantisse, efetivamente, a racionalizagdo
pretendida. No uso que se fez da avaliagdo, as metas e os objetivos
educacionais ndo se constituiram no foco central avaliativo. Além disso, a
avaliacdo empreendida prescindiu da consideracdo da natureza histdrica
do ensino, seus atores e da prépria instituicdo escolar [...] ndo se levou a
termo uma avaliagdo com enfoque empresarial proposto pelas politicas
federais, na qual sdo centrais os critérios como eficiéncia, efetividade,
concebida segundo uma 6tica econdmica e liberal. (FREITAS, 1997, p.
151)

Cabe ressaltar que a formagdo continuada ou agdo de capacitacdo, como
nomeada na época, ndo tinham suas origens apenas nas orientacdes do MEC, mas
principalmente no projeto “Avaliacdo da Gestdo Educacional”. A SEME, no
contexto do projeto de avaliacdo, elaborava questiondrios e encaminhava para todos
os segmentos da escola no final do ano escolar. Esses formuldrios eram analisados
pela equipe técnica da SEME, na qual elaboravam um relatdrio sintese. Apesar de a
avaliacdo ndo ser caracterizada por Freitas (1997) como de cunho economicista tal
qual proposto pela politica federal, a questdo do controle, da racionalidade e a
centralizacdo do poder perpassam pelos documentos avaliativos elaborados pelos
técnicos da SEME, como a referida autora também enfatiza. A partir dos resultados
apontados no “Projeto de Avaliacdo”, um outro projeto era elaborado, denominado

“Projeto Anual de Capacitacdo.” Nesse sentido, o Projeto de ‘“Capacitacdo do
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Pessoal” girou em torno de um projeto para cada acdo de capacitacdo, mediante a
avaliacdo da escola e a necessidade do momento. Vale ressaltar que nos documentos
analisados™ esse projeto restringiu-se na forma de relatrio de acdes a serem
realizadas, esse projeto esteve presente nos anos posteriores a 1997. Isto é 1998,
1999 e 2000. No entanto, o que muda em relacdio ao “projeto de
capacitagao”(relatorio de agdes) nos anos seguintes a 1997, sdo as agdes de formacao
especifica para cada momento, mediante ao Projeto de Avaliagdo Educacional. Nesse
contexto consideramos relevantes apontar a existéncia desse projeto enquanto
politica estratégica da Secretaria Municipal de Educacdo.

Dessa forma, o “Projeto Anual de Capacitagdo” (1997) sinalizou a questio e
da eficdcia e da qualidade no saber-fazer no dmbito escolar. Para tal fez-se necessario
a capacitacdo para todos os segmentos, totalizando 1.230 participantes (professores
do pré-escolar a 8" série, diretores e supervisores escolares, secretdrios e auxiliares
das secretarias das escolas, auxiliares de servigos gerais, merendeiras e hortelaos)

(DOURADOS, 1997). Assim, o documento apresenta a seguinte intencionalidade:

[...] [a] Elaboracdo e execu¢do do Plano Anual de Capitacdo de Pessoal,
com o objetivo de instrumentalizar todos os segmentos que compdem a
unidade escolar e sanar as necessidades detectadas através de
conhecimentos e informacgdes que concorram para a eficicia de suas
acdes, buscando elevar o nivel de qualidade nas 4dreas administrativa,
pedagdgica e politica. As agdes sistematizadas dividem-se em reunides
(carater técnico, pedagégico e administrativo), Encontros, Palestras,
Oficinas, Semindrios e Cursos. (DOURADOS, 1997, s.p.)

Nesse sentido, segundo a planilha de 1997 da reserva técnica do Plano Anual
de Capacitacdo de Pessoal, o documento apresenta uma divisdo no cronograma de
acdes de capacitagao com gasto de formacgdo no valor de R$ 2.175,00, quanto aos

custos com ministrantes, temos a seguinte declaragdo:

A Secretaria Municipal de Educacgdo, atenta as necessidades de seu
Quadro de Pessoal e consciente de que esses profissionais ndo podem
estar sozinhos no enfrentamento desse complexo desafio, organizou 13
acoes especificas para atender a cada segmento, através do PROJETO DE
CAPACITACAO a ser efetivado na RESERVA TECNICA de 30 de
setembro a 03 de outubro, abrangendo 1.230 cursistas, das 33 Escolas
Municipais de Pré-Escolar e 1° grau. Com 16 ministrantes, sendo que

30 A dificuldade no campo da pesquisa documental que se retrata aos anos de 1997-2000, ¢ devido aos
documentos encontrados na Secretaria Municipal de Educagdo, em que os documentos se encontram
fragmentado por partes. No caso do projeto de capacitacdo de pessoal, encontramos apenas o0s
relatérios, ao que parece, € que a partir de 1997 esse projeto se restringiu a relatérios de agdes a serem
realizadas mediante as necessidades expressa na sintese do Projeto Avaliacdo Educacional.
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50% destes [ministrantes, isto &, 8] sdo [professores] Técnicos
Pedagdgicos desta Secretaria, portanto, desenvolverdo suas agdes sem
onus para o Municipio. Ao outros 50%, sendo de outras institui¢des,
receberdo R$ 15,00 por hora trabalhada. (DOURADOS, 1997, s.p. Grifo
do autor)

As acOes de capacitagdo de professores contaram, além das parcerias com
institui¢des de ensino, também com ac¢des de formagdo, ministradas pelos técnicos
pedagdgicos da SEME.

No que se refere especificamente a cada ag¢do de capacita¢do, havia um
projeto elaborado para cada uma com objetivos especificos. Apresentamos como
exemplo o projeto que visou a elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos, e cuja

apresentacao, descreve-se o seguinte:

A Prefeitura Municipal, através da Secretaria Municipal de Educacio,
objetivando garantir um éxito escolar qualificado, voltado para a oferta de
uma educacdo que colabore, ajudando as criancas, jovens e adultos, na
construcdo de uma concepg¢do cidadd que promova o exercicio pleno da
cidadania, apresenta, neste documento, o PROJETO DE
CAPACITACAO DE PESSOAL/1998 [...] A proposicio deste trabalho
tem sua origem nos resultados da Avaliagdo da Gestdo Educacional/97,
cuja necessidade - desencadeada pela reforma educacional em processo —
¢ a de instrumentalizar os profissionais de educagdo para uma agdo
conseqiiente no tocante a tarefas estabelecidas na legislacdo vigente.
Neste caso, a tarefa refere-se a DEFINICAO DO PROJETO
PEDAGOGICO DA INSTITUICAO ESCOLAR MUNICIPAL, nos
termos dos Artigos 12 e 13 da LEI 9394/96. (DOURADOS, 1998, s.p.
Grifo do autor)

Nesse contexto, o0 documento declara a necessidade de compreender a l6gica
que deu sustentacdo a reforma educacional brasileira em processo, e de como esta se
traduziu enquanto politica educacional local, no sentido de atribuir poderes a esfera
local, com a questdo da descentralizacdo que se configurava no ambito da politica do
governo central, mediante o conceito de gestdo educacional. Assim, o documento

aponta que, enquanto objetivo pretendeu-se

Situar os profissionais de educag¢@o quanto as tarefas que se impdem a
esfera local e suas implicacdes para a gestdo educacional da Secretaria
Municipal de Educacdo e da escola.

Situar os profissionais da escola quanto as tarefas que se impdem para a
mesma, o cardter da gestdo a ser compreendida pelo estabelecimento de
ensino e a distribui¢@o das responsabilidades e suas implicagdes.

Para tanto, objetiva-se:

Geral:

Promover a compreensao critica do significado do projeto pedagégico na
politica educacional brasileira dos anos 90, criando condi¢cdes para
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encaminhamentos praticos quanto ao mesmo, junto as escolas municipais
Especificos:

Analisar o modelo educacional gestado nos anos 90 e suas perspectivas.
Identificar a base politico-ideolégica desse modelo, bem como sua efetiva
expressdo na atual politica educacional.

Compreender a razdo de ser, a natureza e finalidade do projeto
pedagégico como tarefa estabelecida para a instituicdo escolar a partir da
instancia federal do Estado.

Discutir as implicagdes, possibilidades, limites e procedimentos na
elaboracao do projeto politico escolar. (DOURADQOS, 1998, s.p. Grifo
do autor)

A questdo de formacgdo continuada ou agdes de capacitacdo eram pensadas e
planejadas pela equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacao, que tinha como
respaldo os resultados apontados na andlise do documento sintese do projeto de
avaliacdo, mas também visava a atender os ditames da legislacdo vigente. Como € o
caso da gestdo democrdtica, dita anteriormente. Conforme delineado no projeto de

capacitacdo, temos a seguinte declaragao:

A capacitagdo de professores com enfoque na gestdo no nivel da escola se
deu no sentido de atender a necessidade criada com a proposta na LDB
9394/96 em seu Art.12, inciso I que determina a elaboragdo pelos
estabelecimentos de ensino da proposta pedagégica da escola. Dentre as
acoes de capacitagdes durante o ano de 1997, a temadtica gestdo
educacional foi a que mais se destacou decorrente da necessidade das
escolas da rede municipal de elaborarem os projetos pedagdgicos,
processo que culminou com elaboragdo dos respectivos projetos no ano
de 1999. (DOURADOS, 1999, s.p)

Nesse sentido, a capacitacdo de professores e diretores da SEME se voltou
com prioridade para a gestdo escolar e seus processos. De acordo com o documento
analisado, a acdo de formacdo continuada nesse periodo teve como objetivo a
discussao no sentido de instrumentalizar os dirigentes escolares para a nova
legislacdo educacional, a LDBEN, e a execu¢do dos processos que se estabeleceram

st . ~ 51
enquanto politica nacional de educagio’.

1 Dessa forma, mediante a exigéncia legal da politica de descentralizacdo que se configurou no
ambito educacional, ocorreu no municipio a implantagdo dos programas do governo central: Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF);
convénio n.° 44145/98, (PMDE)/ FNDE - que resultou na implantacdo do Programa Municipal de
Distribuicao de Recursos Finaceiros diretamente as escolas, por meio das APMs; temos ainda nesse
periodo como uma politica de avaliagdo implantada pelo governo central desde 1990, o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educag¢ao Bésica —SAEB; Programa Nacional do Livro Didético PNLD;
Programa Nacional de Informatica na Educa¢do (PROINFO) e do Sistema de Administragdo Escolar-
Informatizacdo/MEC (SAEMEC) (DOURADOS, 1998, p. 8).
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Todavia ndo percebemos nos documentos a participacdo dos professores nas
tomadas de decisdes referente aos cursos de capacitacio. Ao que parece, a
participacdo se deu por meio do processo de avaliacdo técnica realizada pela
secretaria, por meio dos instrumentos avaliativos oriundos das escolas.

No tocante as parcerias com outras instituicoes de ensino, a SEME
desenvolveu acdes de formacao continuada as quais visaram responder as demandas
do proprio contexto educacional e as demandas oriundas no ambito das politicas
implantadas pelo governo central. Essas acdes contaram com a participacdo de 350
pessoas. Em relagdo as parcerias, no caso de ministrantes e de assessores, as agdes de
capacitacdo mostram fortes vinculos com outras unidades de ensino como UEMS,
UFMS, UNIGRAN, APAE, Pestalozzi, SENAI, SENAC, SESI. Todavia, as
institui¢cdes de ensino que mais se destacam sdo Universidades publicas, conforme os

dados abaixo:

TABELA 4 - Cursos em parceria com institui¢cdes de ensino — 1997

Curso Participantes c/h Parceria

O ensino de Ciéncias Técnicos Pedagdgicos e Professores 76 CEUD/ UFMS /SEME/
E AE 73-SED/MS

V Semana de Estudos | Professores de 1* a 8* 32 UFMS

Lingiiisticos

Il Semindrio sobre | Diretores, Supervisores e Técnicos | 32 CEUD/ UFMS

Gestdo Educacional administrativos.

I Semindrio de | Diretores/professores n.d UFMS

Educacdo Bésica

I Semindrio Regional | Diretores, Supervisores, Técnicos e | n.d SEME/UFMS,UEMS,

sobre a LDB Professores SIMTED,CEE
Organizacio Escolar Diretores e Supervisores 60 CEUD/UFMS e SEME
Psicomotricidade e | Professores n.d UEMS

Recreagido

Fonte: Dourados-1997, n.d dados ndo disponivel

Nesse cendrio, o municipio de Dourados desenhou uma politica de
capacitacdo articulada com as instituicdes de ensino publico, no intuito de oferecer
uma formacdo de cunho tedrico e académico com vistas a alcancar a qualidade de
ensino almejada no Plano Decenal de Educacdo (1993- 2003), elaborado pela SEME.

Dessa forma, a politica de formacgao continuada desenvolvida pela Secretaria
Municipal de Educaciao contou também com sustentacdo de base com os recursos
destinados pelo governo federal, mediante convénios e também com recursos

provenientes do governo local. A esse respeito o municipio estabeleceu convénios
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com a elaboragdo dos PTAS (Plano de Trabalho Anual) para a formagdo de
professores e a manutenc¢do da rede fisica.

Os documentos analisados (Plano Decenal, Projeto de Avaliagcdo e Projeto de
Capacitacdo do Pessoal) apontam como perspectiva para melhorar a qualidade do
ensino, o aperfeicoamento profissional, considerado na politica educacional do
municipio como uma das estratégias no sentido de superagdo dos problemas e
desafios enfrentados pela escola, com referéncia a qualidade almejada para a
educacdo. Sabemos que sdo desafios inerentes a sociedade contemporanea, cuja
l6gica, para o governo federal e municipal, pauta-se no conceito da competéncia
profissional.

Assim, a logica da competéncia e do improviso recai nos cursos de
capacitacdo de professor, no sentido de competéncias e habilidades para a superacdo
dos desafios apresentados na dita sociedade do conhecimento, cuja ideologia é
pautada no conceito da educacdo como chave para a inser¢do do cidadao no mundo
do trabalho, e do pais na competitividade internacional. Nesse sentido, a formacao
continuada de professores, conforme as acdes analisadas nos documentos citados,
tiveram como prioridade as diretrizes descritas no Plano Decenal de Educacio (1993-
2003) e no projeto de avaliacio da SEME, cuja énfase apontada é o dominio da
escrita, da leitura e do raciocinio 16gico, com vistas a melhorar a qualidade do
ensino. Assim a formacgdo continuada voltou-se para as dreas de conhecimentos
especificos (Lingua Portuguesa, Matematica).

No tocante a politica de formacao de professores para atuar com a educacao
especial, durante esse periodo se restringiu ao atendimento aos portadores52 de

necessidades especiais, conforme relatério sintese de 1998:

Com rela¢do ao atendimentos, 22 Portadores de Necessidades Especiais
passaram por avaliacdo efetivada pela APAE e pela Sociedade Pestalozzi
de Dourados que, posteriormente, passavam os encaminhamentos
diretamente para as escolas ou, quando necesssdrio, realizavam o
atendimento as criancas que necessitavam de acompanhamento por
psicélogos realizado pelo CAPS (Centro de Aconselhamento e
Atendimento Psico Social), sendo que 14 criancas foram atendidas e 17
ficaram na lista de espera. O numero de atendimento foi pequeno,
considerando a demanda existente. (DOURADOS, 1998, p. 3)

Conforme exposto, a questdo de atendimento aos portadores de necessidades

especiais foi alvo de preocupacdo nessa gestdo. No entanto, ndo se percebe a

> 0 termo portadores é apresentado no relatério sintese de 1998.
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preocupacao com uma politica especifica pedagdgica voltada para essa modalidade e
nem para a formacao continuada dos docentes.

Em 1998 a énfase na formac¢do continuada se voltou para a educacgdo infantil,
e essa formacdo se estendeu até o ano de 1999, com o Projeto
“Construcao/Reconstru¢do de Conhecimento: uma leitura da pratica pré-
alfabetizadora da Pré Escola”, projeto nascido no curso de Pedagogia da UFMS.
Conforme o documento analisado, a Secretaria Municipal da Educacdo tinha como
objetivo para essa etapa de ensino “[...] trabalhar em sintonia com os Referenciais
Curriculares para a Educacdo Infantil a fim de que nossas criangcas tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como cidaddos”
(DOURADOS, 1998, p. 3). Na questdao da concep¢dao de como realizar o trabalho
docente dessa etapa de ensino, o documento faz meng¢do sobre qual seria a
metodologia e o perfil de professor e do aluno a ser formado. Nesse sentido, temos a

seguinte declaracao;

A tonica do trabalho com o Pré-Escolar, hoje, ndo é mais a de
‘preparagdo’ para as séries iniciais de ensino fundamental, mas a de
proporcionar ao aluno o entendimento com relagio a natureza e funcio da
leitura e da escrita [...] relacionada com a vida cotidiana [...] Neste
sentido, para uma aprendizagem significativa o professor deve trabalhar
com a natureza e funcdo social dos contetidos das dreas de conhecimento.
Assim, a base do ensino-aprendizagem deve ser a pesquisa, ou seja, que
alunos e professores se tornem pesquisadores, com objetivos de que haja
a transposicdo dos conceitos cotidianos para os conceitos cientificos.
(DOURADOS, 1998, s.p.)

Interessante registrar que enquanto a politica da Secretaria tem como objetivo
firmado trabalhar com os Referenciais Curriculares nas etapas da educacao infantil e
os PCNS no ensino fundamental, atendendo a légica das politicas do governo
Federal, apresentando um perfil de professor delineado nos Parametros Curriculares
Nacionais como mediador na constru¢do do conhecimento do aluno, a proposta de
formacdo continuada de professores para a pré-escola implantada nesse momento € a
do professor pesquisador (reflexivo na questdo dos problemas e conhecimentos que
se apresentam no cotidiano dos alunos, transpondo essa realidade para os contetidos).
A diferenciacdo enquanto proposta de formacgdo continuada se deu no sentido de que
o curriculo e a metodologia desenvolvida para a formacao dos professores do ensino
fundamental se pautaram nos Parametros Curriculares implantados pelo MEC, cujo

paradigma € o entendimento sobre a constru¢do do conhecimento pautada nessas



116

estruturas e estdgios psicoldgicos, pelo qual a crianca passa. Esse paradigma é
alicercado na teoria de Piaget, no qual o trabalho docente € o de mediar a construcdo
do conhecimento por meio de estimulos e desafios (construtivismo).

No entanto, a formacdo continuada de professores para a educagdo infantil
partiu de uma proposta dos académicos do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, proposta cuja metodologia foi desenvolvida pelos
professores por meio do uso do tema gerador, mediante a utilizagdo de projetos.
Pautada na teoria de Vygotsky, o entendimento ali exposto é de que o
desenvolvimento se dd por meio das relagdes humanas num processo histérico, em
que o conhecimento se produz mediante as relacdes histéricas e sociais dos homens.
Nesse sentido, o trabalho do professor seria o de pesquisar e articular o tema gerador
com o0s contetdos historicamente produzidos (sdcio-interacionismo).

Vale ressaltar, assim, que a Secretaria de Educagdo teve duas propostas de
formacdo continuada para os professores. Uma se refere aos professores da educacao
infantil e outra para o ensino fundamental, esta ultima baseada na técnica e na
racionalidade.

A ultima proposta estava relacionada com a implantacio dos Parametros
Curriculares Nacionais, em ambito nacional, no ano de 1999, quando surgiu a
necessidade dos professores da rede municipal de compreender os pressupostos que
deveriam nortear o curriculo escolar e os projetos politico-pedagdgicos das escolas
da REME.

Assim, acdes de formacdo continuada voltaram—se para o curriculo
decorrente da politica de implantacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, pelo
governo central, como parte integrante da reforma educacional, cuja centralidade
esteve voltada para os Parametros Curriculares Nacionais como referencial para o
trabalho docente. No documento introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais

€ reforcado esse conceito:

Os Pardmetros Curriculares Nacionais auxiliam o professor na tarefa de
reflexdo e discussdo de aspectos do cotidiano da pratica pedagdgica, a
serem transformados continuamente pelo professor. Algumas
possibilidades para utilizagdo sao:

Rever objetivos, conteiddos, formas de encaminhamento das atividades,
expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;

Refletir sobre a pratica pedagdgica, tendo em vista uma coeréncia com os
objetivos propostos;

Preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala
de aula;
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Discutir com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem
maior ou menor participagdo nas atividades escolares;

Identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem
contextos mais significativos de aprendizagem;

Subsidiar as discussdes de temas educacionais com o0s pais e
responsdveis. (BRASIL, 2001, p. 10)

Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Educacdo, para melhorar a
compreensdo dos professores em relacio aos PCNS e a sua articulacio com a
proposta de educagdo do municipio, buscou, mediante a avaliacdo feita pelas escolas,
subsidiar a capacitagdo profissional. No tocante a questao da diversidade cultural, por
exemplo, apontada nos Parametros Curriculares—vol.10, a politica educacional
priorizou a questdo da educacio indigena.

Pode-se apontar como exemplo o curso de formacdo especifica para o
Magistério de Professores Guarani-Kaiowd. Esse curso foi uma parceria com a
Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul (SED), Universidade
Federal (UFMS) e Universidade Dom Bosco (UCDB), Diocese de Dourados e
Fundagio Nacional do Indio (FUNALI).

Com a énfase dada nas politicas ao Atendimento das Necessidades Bésicas da
Aprendizagem53 , isto €, aos conteidos minimos, criou-se uma outra situacdo que
aparece nesse momento, que € a prioridade no conteudo de Lingua Portuguesa em
detrimento das demais areas de conhecimento. Também nesse contexto, mediante a
andlise em ambito nacional dos indices de distorcao de idade/série, foi criado e
implantado pelo governo federal, em parceria como o governo do Estado de Mato
Grosso do Sul e o municipio de Dourados, o Programa de Aceleracio da
Aprendizagem, convénio assinado em 1998 entre municipio e governo central, e
iniciado a partir de 1999, e de forma continua nos anos seguintes. Esse programa foi
organizado em classe de aceleracio’®. Com essa perspectiva, evidencia-se que na
questdo da formacgdo continuada as politicas do municipio tiveram como €nfase o

Projeto Aceleracdo da Aprendizagem, vinculadas a politica do governo central.

3 O atendimento as necessidades bésicas da aprendizagem foi o eixo norteador das conferéncias
internacionais sobre educacdo nos anos de 1990. Segundo Torres (2001) no ambito da politica
educacional brasileira, as necessidades bdsicas da aprendizagem foram entendidas como conteidos
minimos. A autora aponta que a visdo minimalista instrumental da aprendizagem pautada nos
parametros curriculares coincide “[...] com a preocupagdo distorcida e generalizada com ‘relevancia’
do curriculo, na qual entende-se por ‘relevantes’ os conhecimentos vinculados a realidade ou ao meio
local” (TORRES, 2001, p. 40-41).

* Esse programa foi organizado em classe de aceleracdo I que se refere a 1* ¢ 2° série e classes de
aceleracdo II que se refere a 3 e 4° série. No ano de 1999 foram atendidos 1.200 alunos com distor¢do
de idade e série (DOURADOS, 1999).
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Assim, decorrente desses fatores, houve uma predominancia nas acdes de
capacitagdo de professores, no ano de 1998, do Projeto de Aceleracdo da
Aprendizagem e a continuidade da €nfase na temética Lingua Portuguesa, educagdo
indigena, gestdo educacional, legislacdo e seus pressupostos, que se encontravam na
ordem do dia.

Mediante a materializagdo da politica dos PCNS, pelo governo federal como
curriculo oficial no ambito das secretarias municipais e estaduais de educagdo,
contribuiu de certa forma para a necessidade de formacdo para os professores a
respeito dos PCNS junto aos estados € municipios.

No ambito da REME, iniciou-se nesse periodo a formacdo continuada de
professores para a compreensao dos PCNS, com o objetivo de elaborar os projetos
politico-pedagdgicos pautado na teoria e metodologia dos PCNS. Dessa forma, a
continuidade nas acdes de formacdo continuada de professores para as 4reas
especificas de conhecimento e para o pré-escolar também foi mantida durante esse
periodo.

A politica educacional do municipio no ambito da proposta de formacao
continuada de professores, desencadeou agdes cujas relacdes estiveram em
consonancia com o que se propunha enquanto politica educacional oriunda da
reforma do Estado. Nesse contexto, a implantagdo dessas politicas propiciou parte
das motivagdes para a formacdo em servigo.

No tocante a iniciativa prépria, a SEME criou, em 1992, o Programa de
Acompanhamento Escolar e Atendimento Complementar (PAAC), para superar a
questdo dos indices de repeténcia nas séries iniciais. Esse programa teve como
objetivo o “atendimento as criangas com deficiéncia de aprendizagem, funcionando o
ano todo para recuperar os alunos com baixo rendimento escolar e dificuldades de
alfabetizacdo” (DOURADOQOS, 1999, p.1). Criou-se a necessidade de formacao
continuada a fim de instrumentalizar os professores para atender as criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Também com a implementacdao da Educacdo de Jovens e Adultos-EJA na
rede municipal de ensino, foi realizado um rol de ac¢des de capacitagdo de professores
para trabalhar com essa etapa de ensino, que também se destaca como uma das
prioridades nesse momento (1999-2000).

Um outro ponto interessante para se registrar na questdo da capacitacdo de

professores € o “Simpdsio para a Educacdo Bdésica Municipal”, cuja temadtica foi
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“Qualidade e Equidade”, realizado pela SEME/UFMS para os professores da rede, o
qual destaca o conceito vigente no ambito da politica educacional do municipio.
Assim, as acgdes de capacitacdo de professores realizadas durante esse periodo
retrataram as necessidades criadas, decorrentes das mudancas que ocorreram no
cendrio educacional, em que a capacitacdo de professores foi vista como estratégia
para melhorar a qualidade do trabalho docente no sentido de melhorar a qualidade do
ensino e consequentemente da educa(;eio5 >, nos moldes da politica desenhada pelo
Estado brasileiro.

A énfase e a continuidade nas capacitacdes nos niveis de educagdo infantil,
nas modalidades da educacdo indigena, da educag¢do de jovens e adultos e na
disciplina de Lingua Portuguesa persistiram nas acdes desenvolvidas até o ano de
2000.

Percebemos que houve uma preocupacdo pelos gestores da politica
educacional do municipio em dar uma continuidade as a¢des com vistas a atender o
que se propunha como desafios provenientes da esfera central, enquanto politica
educacional, e do préprio contexto das escolas, decorrente das avaliacdoes e dados
estatisticos dos indices de desempenho em determinadas areas de conhecimento.

Dessa forma, temos um quadro de ag¢des de formagdo continuada de
professores que estiveram voltadas para as prioridades e necessidades a qual se
configurou no municipio mediante as politicas estabelecidas pelo governo central no

contexto da reforma educacional.

> Lembramos que o conceito da qualidade da educacdo na Gtica das politicas educacionais implantada
durante esse periodo pelo governo central tinha como pressuposto as orientacdes das agéncias
internacionais, de padrio gerencial de qualidade, exceléncia nos servigos prestados, competitividade,
com base na racionalizagdo de recursos. O papel da educagdo seria primordial na questdo do
desenvolvimento econdmico do pais e na questio da pobreza e da competitividade internacional.
Esses conceitos perpassaram pelas politicas locais, na questdo de formacao docente. Cf. capitulo 1.



120

TABELA 5 - Cursos de formagao continuada de professores -1997, 1998, 1999, 2000

Descricao Nuimero Publico alvo Carga Custo Promotores
hordria | R$

Gestio 5 Professores/ Coordenadores | 270 3.052,96 SEME/UFMS
Pedagégicos e Diretores

PCNS 5 Professores e Coordenadores | 73 1.320,00 SEME
Pedagdgicos

Processo ensino 15 Professores/coordenadores 70 n.d SEME

aprendizagem

Ed. especial n.d n.d n.d n.d n.d

Ed. infantil 8 Professores e Coordenadores 152 7.093,00 SEME/UFMS

Ensino 21 Professores 740 4.825,00 SEME/UFMS

Fundamental

Ed. Indigena 12 Professores 320 2.917,92 SEME/UEMS/

UFMS
Total 95 2.032 19.208,88

Fonte: (Dourados, 1997; 1998; 1999; 2000) n.d dados ndo disponiveis

Como se percebe, a tabela exposta resume todas as acdes identificadas nos
documentos analisados como formagdo continuada de professores realizada pela
SEME. Nesse contexto, as acdes apontam um numero significativo de formagao por
etapas de ensino e eixos temdticos durante os periodos citados. Quanto a
materializacdo dessas formacdes, a Secretaria Municipal de Educacdo buscou,
realizar parcerias e convénios por meio das institui¢des publicas de ensino superior.
No que diz respeito aos recursos proprios investidos pelo governo municipal para a
formacdo de professores, so foi possivel relatar os valores acima descritos.

Todavia, o que nos parece que o investimento ficou mais a cargo das
parcerias com as instituicdes de ensino superior e dos convénios com 0 governo
federal. Isso significa que os cursos de formacdo durante esse periodo foram
financiados por meio dos programas do governo central que, por sua vez, orienta
quais os programas e quais acdes de capacitacdo serdo custeadas pelos convénios,
mediante a implantacdo de politica e programas oriundos do governo federal, ndo
deixando muitas alternativas para o sistema educacional do municipio. Isso se
percebe com a focalizagdo de capacitagdes nas modalidades e niveis de ensino
pautados pelo governo central e na exigéncia na contratacdo de palestrantes, que t€ém
como critério para a concorréncia a titulacdo e o valor do pro-labore.

Nessa questdo, vale lembrar que para a aprovacdo de um convénio pelo
governo federal se faz necessario um trabalho extremamente burocrético, com o

Plano de Trabalho Anual, no qual se expressa a necessidade de tal formacdo. Quanto
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a contratacdo de palestrante com a titulacdo inferior a de doutor, exige-se uma
concorréncia publica com trés planilhas, na qual ganha a de menor valor.

Os convénios firmados entre o FNDE e a Prefeitura Municipal de Dourados,
referentes a formacao de professores no periodo de 1997 a 2000, demonstram uma
lacuna, os anos de 1997 e 1999. Talvez isso se justifique porque as a¢des previstas
nos convénios nao sao materializadas no mesmo ano em que os convénios sdo
firmados, podendo esses convénios, serem prorrogados para o ano seguinte; por iSso
o maior volume de convénios descrito refere-se ao ano de 2000. Além disso, esse ano
foi o ano eleitoral para as prefeituras.

Ainda tratando dos convénios, os dados apresentados na tabela abaixo
demonstram as a¢des de formagdo continuada de professores, desenvolvida em cada
nivel e modalidade de ensino e o custo com palestrantes € com materiais diddticos
financiados por meio de convénios com o FNDE e a Prefeitura Municipal de

Dourados.

TABELA 6-Convénios FNDE-MEC de formagao continuada de professores-1998-2000

Convénio Nivel/modalidade MEC Contrapa | Gasto Despesas Total gasto
de ensino rtida Materiais com
municipi Kits | palestrantes
0
96358/1998 | Aceleragdo da | 44.400,00 33.600,00 10.800,00 44.400,00
aprendizagem
93748/2000 | Aceleragdo 43.395,00 * 30.000,00 13.395,00 43.395,00
93723/2000 | Educacdo de Jovens | 21.628,00 * 15.120,00 6.508,80 21.628,00
e adultos
94527/2000 | Ed. Infantil 60.430,10 | 6.714,46 | 54.375,00 = 12.769,56 67.144,56
95401/2000 | Ensino Fundamental | 28.971,31 3.219,03 | 4.617,34 27.573,00 32.190,34
Total gasto 199.724,41 | 9.933,49 | 108.012,34 69.386,52 208.757,90

Fonte: Convénios MEC/FNDE/PM firmados em 1998 - 2000. Dourados (1998-2000).

Assim, a tabela retrata os 6,0% de investimento por parte do governo
municipal na questdo de formagdo docente e ainda que os investimentos nas agoes de
formacdo de professores ficaram mais a cargo dos convénios com o governo federal.
Quanto aos gastos com a formacdo, predomina o valor maior com aquisicdo de
insumos pedagdgicos em relagdo aos ministrantes.

Entretanto, as acdes de capacitacdo efetivadas e desenvolvidas pelo sistema
educacional do municipio de Dourados, durante o periodo de 1997 a 2000, apesar de

certas acdes terem continuidade, resumem-se em formagdes pulverizadas e de curto
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tempo. Assim, tal qual ocorre no campo de capacitagdo profissional no ambito de
outras profissdes como necessidade da ldogica estabelecida, a capacitacdo de
professores ndo foge a légica que permeia a sociedade capitalista, na qual a
materializacdo das acdes de formacdo se efetiva em consondncia com as
necessidades e condi¢des materiais da sociedade contemporanea.

Sendo assim, as acdes de formacdo continuada efetivadas pela Secretaria
Municipal de Educagdo, descrita no documento “Evolucdo do Ensino da Rede
Municipal,” que é um documento elaborado pela Secretaria Municipal de Educagdo
para o acompanhamento do crescimento da rede de ensino, e aponta os seguintes
objetivos:

[...] orientar, dirigir e coletivar as tomadas de decisdes sobre as acoes
necessdrias e prioritarias, nas questdes pedagdgicas, administrativas e
politicas, acompanhar, assessorar e avaliar o fazer da Escola, de modo a
ampliar e aprofundar o conhecimento da realidade com a qual se trabalha,
e oportunizar aos profissionais da educagdo situagdes pedagdgicas de
atualizacdo do conhecimento, de reflexdo de sua pratica e de socializagdo
da experiéncia na realizag@o da tarefa especifica, buscando promover uma
crescente melhoria no processo e seus resultados. (DOURADOS, 2000,

s.p.)

Nesse documento, foram consideradas as acdes de formacdo continuada os
encontros de formacgdo, assessoria aos técnicos da SEME, eventos e reunides

administrativas e pedagdgicas, conforme especificado na tabela abaixo.

TABELA 7 - Acdes de formagao continuada de professores- SEME — 1997-2000

Acdes 1997 1998 1999 2000
Encontros 05 02 10 09
Cursos 25 06 10 15
Oficinas 01 - 03 02
Palestras 03 04 04 04
Eventos em Parcerias - 07 02 04
Assessorias técnicas 02 - - 05
Reunides 18 21 18 27
Participacdo da Fanfarra da Reme em eventos | - - 17 07
Total 54 40 64 73
Total geral dos eventos 231

Fonte: Relatério de acompanhamento das agdes. Dourados, 2000

Conforme exposto, as acdes de formacdo de professores no periodo de 1997 a
2000, foram entendidas pelos gestores como formagdo, os eventos temporais € sem
continuidade, inclusive a participa¢do da fanfarra em eventos € considerada como

formagdo. Todavia nos questionamos, que perfil de professor os gestores queriam
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formar por meio de eventos? Seria uma formacdo para o improviso, pautada na
tendéncia do aligeiramento e da praticidade? O que parece é que as formagdes desse
periodo estiveram voltadas para responder a demanda do momento.

No entanto, as acdes desenvolvidas pela SEME no ano de 2000, referente aos
cursos de formacdo continuada, apresentam um declinio em relacdo aos encontros,
prevalecendo um nimero maior de reunides.

Salientamos que o nosso entendimento, a respeito da formacdo continuada
tem um outro sentido, que € inerente a continuidade da formacdo inicial e, as
condi¢des materiais para a sua efetivacdo, passam por condicdes estruturais do modo
de producao da sociedade capitalista. Entendendo o sistema educacional como fruto
dessa sociedade, o qual busca vincular a educacdo e o trabalho do professor aos
ditames econOmicos, o trabalho pedagdgico nesse contexto de mudancas foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizagdo escolar, e tais transformacdes,
sem as adequagdes necessdrias, tém trazido implicagdes para o trabalhador da
educacgdo na questdo da precarizacao desse trabalho (OLIVEIRA, 2004).

Esse vinculo implantado por meios das politicas do Estado aparece na
materializacdo de politicas para a formacdo de professores, seja inicial seja
continuada. Portanto, as acdes de capacitagdo profissional desenvolvidas pelas
politicas publicas no ambito educacional t€m com objetivo o treinamento para o
trabalho docente, que visa prioritariamente a atender as necessidades postas pelo
mundo econdmico e isso se justifica quando entendemos que o Estado e as
organizacoes institucionais sdo partes integrantes do modo de producgdo capitalista.

Ratter (1985), ao discutir o sistema capitalista e a sua forma de atuacao, destaca:

[...] o sistema capitalista, e com muito mais razio o neocapitalismo tardio
e ‘selvagem’, [enfatiza] a necessidade de aumentar a produtividade em
funcdo da qual o sistema educacional deve formar e treinar ‘recursos
humanos.” (PAIVA; RATTNER, 1985, P. 134)

Isso significa que no dmbito da sociedade contemporanea as relacdes de
producio estdo voltadas para a acumulagao do capital e o sistema educacional como
integrante da sociedade capitalista ndo estd alheio a essa ldgica. Nesse sentido a
escola tem servido como palco para a materializacdo de politicas voltadas para
atender a demanda do capital, mediante os programas de aquisicao de kits escolares,

programas de formacao de professores, e, dentre outros, a 16gica da mercantiliza¢ao
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da educagdo, em que educagdo é vista como mercadoria. Contudo, a escola busca
desenvolver a producdo e a disseminacdo do conhecimento entranhado nas relagdes
estabelecidas pelo modo de producdo capitalista. Assim, a forma como a escola é
vista no ambito da sociedade contemporanea e as agdes politicas que sdo
materializadas por meio do Estado, contribuiram para precarizacdo da formagao da
forca de trabalho. Cabe ressaltar que na sociedade capitalista e no contexto do Estado
neoliberal, a funcdo social da escola tem como prioridade o atendimento as
necessidades do capital, por meio das politicas educacionais materializadas pelos
programas de governo.

Nesse contexto, vale salientar que a precarizacdo do trabalho tem se
intensificado com as politicas do Estado neoliberal. Oliveira (2004), ao estudar a
forma como vém sendo implantadas as politicas trabalhistas no ambito da reforma do
Estado neoliberal, sinaliza que o trabalho docente, tal qual o do trabalhador em geral,
tem sofrido a precarizacdo referente as relacdoes de emprego. Isso se tem percebido
com o aumento dos contratos tempordrios nas redes publicas, e a problemdtica na
questdo salarial, como também aponta a autora, a perda de garantias trabalhistas e
previdencidrias oriundas dos processos de reforma do aparelho de Estado, que
contribuiram para a instabilidade e a precariedade do emprego no magistério piblico
(OLIVEIRA, 2004).

Como foi visto, a gestdo educacional na Secretaria Municipal de Dourados
durante o periodo estudado por Freitas (1993-1996), esteve voltada para a
centralizacdo, o controle, a racionalizacdo dos recursos e a politica do imediatismo, e
visou a atender os problemas oriundos das escolas, cujas agdes politicas eram
pautadas no planejamento em curto prazo, no imediatismo € no modismo, descolado
de um projeto politico educacional, elaborado com os atores sociais. Apesar de os
estudos de Freitas serem anteriores a essa pesquisa, tornam-se relevantes para analise
histérica da politica educacional do municipio, como ja dito foram mantidos os
mesmos gestores € 0 mesmo norte para a politica educacional no ambito da
Secretaria Municipal de Educacdo. Conforme o “Projeto de Avaliacdo da Gestdo
Educacional” e o “Projeto Capacitacao de Pessoal” que tiveram inicio nos anos de
1993-1996 e 1997-2000.

Nesse sentido, a politica de formacdo continuada esteve pautada em
tendéncias pedagdgicas ndo de cunho préprio, mas do momento e alicercada e

dependente da politica do governo federal, como base e suporte financeiro, e se
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materializou através dos programas implantados pela esfera central pautados na

politica de cunho neoliberal. Como afirma Fernandes (2003),

[...] o setor educacional municipal, nos anos que vdo de 1990 a 2000,
estava balizado pelas politicas educacionais de cariter neoliberal, ndo
enquanto  elaboragdo  prépria, mas como reprodugdo local
dependente/conivente com as politicas educacionais elaboradas e
executadas pelo governo Federal, através do Ministério de Educacio.
(FERNANDES, 2003, p. 2)

Na questdo do perfil de professor que se queria formar nesse periodo com as
acOes desencadeadas de formacdo continuada, deparamo-nos nos limites desse
estudo num confronto num mesmo espaco. De um lado se encontra o perfil de
professor técnico, cuja competéncia se volta para agir no imediatismo e na
racionalidade técnica do saber fazer, decorrente dos programas implantado pelo
governo federal como PDE e outros, cujos pressupostos foram atrelados a acdo
docente. Alinhado a esse contexto confrontamo-nos com o professor mediador na
questdo da constru¢do do conhecimento, cuja formacao vinha no rol dos pressupostos
dos PCNS. Todavia esse perfil de professor se refere a etapa do ensino fundamental.
Enquanto na questdo da educacdo infantil (pré-escola), conforme ja dito, o perfil de
professor era o de pesquisador™®.

No entanto, o que nos parece € que a formagdo continuada desenhada pelos
gestores vinha ao encontro do imediatismo, no sentido de resolver os problemas
educacionais situacdo em que o perfil de professor desenhado por essas politicas esta
mais para uma miscelanea de perfis do professor mediador e desafiador na
constru¢do do conhecimento (paradigma construtivista) com a légica da competéncia
do saber fazer (paradigma da competéncia profissional), articulado com o professor
pesquisador (professor reflexivo). Assim, conforme o documento das acdes de
formacdo continuada, ndo se percebe uma definicdo clara do perfil de professor a ser
formado. O que se percebe € a concepcdo de que a formagdo continuada

proporcionaria a melhoria na qualidade do ensino. Essa gestdo perseguiu como

36 Apesar de a acdo de formagdo continuada para os professores da educag@o infantil ndo ser uma
politica formulada pela Secretaria Municipal de Educacdo e sim um projeto de extens@o do curso de
Pedagogia da UFMS. Nesse contexto a entendemos como uma acdo politica de formagdo continuada
de professores, pois nesse particular a Secretaria de Educacdo implantou o projeto, sendo conivente
com o referencial teérico e metodolégico desenvolvido e propiciando com isso abertura e ampliacdo
dos espagos escolares para a materializacdo da formagdo continuada de professores no dmbito da rede
municipal.
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prioridade a qualidade do ensino mediante avaliagdo, controle, centralizacdo de
poder e da capacitagdo profissional para toda a REME.

Entretanto, a forma como o Estado busca equalizar a formacao continuada de
professores por meio de programas ndo deixa de ser uma politica de governo e de
importancia para a formacgao dos professores em relacdo as mudangas que ocorrerem
no mundo cientifico e tecnoldgico. Nesse contexto, a performance de como essas
politicas sdo desenhadas propiciam brechas na singularidade das politicas
educacionais, na tentativa de materializacio de outras propostas de formacao
continuada no nivel micro, como no caso das secretarias estaduais e municipais de
educagdo. Nesse sentido, o municipio de Dourados vivenciou a experiéncia, no
periodo de 2001 a 2003, de uma politica educacional que buscou como base o
didlogo para a formagdo de professores e a compreensdo, por eles, das relagdes
estabelecidas pelo modo de producdo da sociedade capitalista, que perpassam o

contexto educacional.

3.3 A politica educacional e a formacao continuada de professores: governo.
José Laerte Cecilio Tetila (2001-2004)

Com a chegada ao poder do governo do Partido dos Trabalhadores (PT), com
o prefeito José Laerte Cecilio Tetila, no ano de 2000, a proposta para a rede
municipal de ensino foi uma proposta de educacdo popular’’ e de qualidade social®™,
voltada para as classes majoritériassge com a participacdo coletiva no processo de
decisdo de todos os envolvidos na educacao.

De acordo com o programa de trabalho de governo municipal, no que diz

respeito a educagdo o documento declara.

" De acordo com os cadernos temdticos norteadores da politica educacional desse governo, a
Educacao popular é aquela que é produzida a servico dos interesses das classes populares. Nao que ela
seja somente para as classes populares. Ela é para todos, mas a partir da Gtica das classes populares. E
a classe trabalhadora que define os objetivos mais amplos e a metodologia a ser empregada (MST,
CADERNOS DE EDUCACAO COOPERATIVISTA, 1995). Corroborando a temadtica, segundo
Corragio (1996), a educacdo popular tem como pardmetros a transformacgdo social mediante um
projeto politico de libertagdo dos oprimidos.

>% Nascido da prética dos movimentos populares, a nocdo de qualidade social ‘implica providenciar
educag@o escolar com padroes de exceléncia e adequagdo aos interesses da maioria da populagdo’[...]
para que a educacdo possa merecer o nome de ptiblica, ela deve garantir o acesso, a permanéncia e o
aprendizado para todos (CAMINI e OUTROS, 2001, p. 67).

% Termo utilizado por Veiga (2001), ao se referir i classe trabalhadora menos favorecida.
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[...] Educar para o Futuro [...] Os principais fatores de produgdo sdo: A
IMAGINACAO, O CONHECIMENTO E A CRIATIVIDADE... ¢ nio o
capital, a terra e o trabalho... [...] NAO SE PODE CONTINUAR A LER
PARA O ANALFABETO.. E PRECISO ENSINA-LO A
LER...(DOURADOS, 2000, p. 9. Grifo do autor)

Na sociedade capitalista a imaginagdo, a criatividade e o conhecimento sdo
vistos como elementos a serem incentivados no mundo do trabalho, para a
acumulacgdo do capital. Essa 16gica perpassa os cursos de capacitagdo para o trabalho,
na qual o discurso é o do trabalhador competente e criativo. Isso significa o
trabalhador polivalente preparado para atuar em quaisquer circunstancias. Mas o que
percebemos é uma preocupacao na proposta do governo Tetila com a apropriacao do
conhecimento, em que a imaginagao e a criatividade ganham uma outra dimensao: o
resgate do papel da educagdo enquanto pratica social, pautada em principios e
valores voltados para o desenvolvimento do ser humano, ndo apenas uma educacido
pautada em valores econdmicos, isto é, o mercado de trabalho. Sabemos que a
autonomia da escola € relativa frente aos fatores externos (legislacdo, questdes
sociais) que a influenciam. Entretanto, esse governo teve como proposta a autonomia
e a democratizacdo da escola publica por meio de mecanismos que foram criados
para a gestdo dos espacos publicos. Conforme os eixos centrais dessa proposta

(DOURADOS, 2000):

[...] [ sdo essenciais a] gestdo democratica na escola, autonomia escolar
e descentralizacdo administrativa. Cada uma dessas diretrizes
pressupde, para que seja implantada, um conjunto de agdes politicas.
Assim, a mobilizagdo da populacdo (professores, pais, alunos e
administrativos.) a participag¢@o na vida da escola, deve ser a nossa marca
[...] a educacdo deve desenvolver entre homens e mulheres os lacos de
colaboragdo, solidariedade, respeito e autonomia, formando cidaddos
conscientes, criticos participativos das relagdes sociais de nossa
atualidade e, a0 mesmo tempo, disseminadores do saber construido pelas
geracdes anteriores. Para isso, atuaremos em duas dire¢des: construgdo da
autonomia das unidades escolares, com vistas a garantia de oferecimento
da qualidade social de educagdo, e liberdade frente a construcdo do
conhecimento. A autonomia da escola, enquanto unidade inserida no
sistema municipal de ensino, serd pensada através dos mecanismos de
descentralizacdo administrativa, execucao financeira, do planejamento e
da execugdo das acdes diddticas planejadas de acordo com orientagdes
pedagogicas democréticas. Desse modo, deve-se compreender a escola
como unidade autondma no sistema de ensino municipal. (DOURADOS,
2000, p. 3-4. Grifo do autor)

Diante do exposto, vivenciamos no cendrio educacional do sistema de ensino

do referido municipio a implantacdo de determinadas politicas publicas, como o
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Orcamento Participativo-OP e o Movimento da Constituite Escolar, entendidos como
mecanismos de participacao da sociedade na gestdo dos servicos publicos. Assim, de
acordo com o Plano Municipal de Governo, “Essas politicas buscaram e buscam
construir uma nova perspectiva na gestdo da ‘coisa publica’, onde a comunidade
participa das discussdes e decisdes no que se refere ao orcamento do municipio e ao
rumos da educagdo na Rede Municipal de Ensino” (DOURADOS, 2000, p. 3).

Em se tratando das diretrizes pedagogicas, pela proposta de governo
perpassou a intencionalidade de rever o papel social da escola como espago cultural
na elaboracdo e reelaboracdo critica do saber, privilegiando a cultura local, que
significou a valorizacdo da cultura dos atores sociais (pais, alunos, professores,
diretores, técnico-administrativos etc...), que atuam na escola e no entorno dela. De

acordo com o Plano de Governo,

A orientacdo pedagégica, por outro lado, deve ser pensada a partir de uma
profunda transformagdo da escola quanto ao seu papel. Ela deve ser
entendida enquanto espago cultural; espaco privilegiado para a
construcdo, elaboracdo e reelaboracdo critica do saber; enfim, como
centro irradiador da cultura e do saber, no seio da comunidade. [...] uma
mudanca de postura frente ao saber, necessitaremos estabelecer uma
profunda reestruturagdo curricular no ensino fundamental e apoiar
sistematicamente os professores para que possam desenvolver suas
funcdes. (DOURADOS, 2000, p. 3)

Nesse sentido, na primeira gestdo da SEME, entre janeiro de 2001 e margo de
2003, buscou-se implantar politicas educacionais em consonancia com a proposta do
governo entdo eleito. Nesse contexto, iniciaram-se as acdes politicas para a
reorganizacdo da Secretaria Municipal de Educacao-SEMED, a qual ganhou novos
contornos com a proposta do governo municipal, ampliando sua estrutura em virtude
das demandas instituidas em prol do atendimento especifico para cada nivel e
modalidade de ensino.

Visando a fazer uma apresentagdo geral da SEMED com o governo Tetila, os
dados apresentados nessa introdug¢do sobre a secretaria abrange todo o periodo

(2001-2004).
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QUADRO 2- Organizagio interna — SEMED 2001

Superintendéncia de Educagdo Superintendéncia de Administragdo

Coordenagao de Educagao Infantil Coordenadoria de Orcamento e Planejamento de
“ Ensino Fundamental Financgas;

“ Educacao Inclusiva Servico de Protocolo e Atos Administrativos;

“ Educagdo do Campo Coordenadoria de Gestao Escolar e Recursos Humanos
“ Educacao Indigena Supervisdo Técnica Escolar;

“ Jovens e Adultos Inspec¢ao Escolar;

“ Mova Escriturag¢ao Escolar;

Escolar do MEC

Coordenadoria de Infra-Estrutura;
Conselho Municipal de Educagao;
Conselho da Merenda Escolar;
Comissao de Valorizagdo do Magistério

Fonte: Dourados, 2004.

A partir de 2001 foram criadas a Superintendéncia de Ensino e a
Superintendéncia de Administracdo, com as respectivas coordenacdes. A divisdo
interna, com as superintendéncias e coordenagdes teve como objetivo democratizar
as relacdes no interior desse orgdo, sendo criadas nesse periodo as Coordenagdes da
Educacdo Indigena e Educacdo Especial (denominada atualmente educacgdo
inclusiva). O Sistema Municipal de Ensino atende o ensino fundamental, a educacao
infantil e as modalidades de ensino, conforme previsto na LDBEN n° 9.394/96,
Art.11.

Dessa forma, o quadro abaixo apresenta o crescimento no numero de
matriculas da educacdo infantil, ensino fundamental e a oscilagdo da educacgdo de

jovens e adultos (EJA).

TABELA 8-Quantitativo de alunos da rede municipal de ensino de Dourados-2001-2004

Estatistica e SAEMEC- Sistema de Administracdo

Ano Niimero de Alunos

Educacio Infantil Ensino Fundamental EJA Total
2001 3.901 17.084 1.080 22.065
2002 4.252 18.146 1.074 23.472
2003 4.228 18.635 997 23.860
2004 4.656 18.102 2.120 24.878

Fonte: Censo Escolar/ Setor de estatisticas SEMED 2004 .

De acordo com a tabela acima, a rede municipal de ensino de Dourados vem
crescendo em numero de matriculas da educacdo infantil, educacdo de jovens e
adultos e ensino fundamental. Isso se deve ao processo da ampliacdo do ensino

fundamental e do atendimento da educacdo infantil com a obrigatoriedade do

60 s 4
Essa organizagdo se manteve até o ano de 2004.
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atendimento pelo municipio a essa etapa de ensino. Conforme os dados do Censo
Escolar de 2004, a Rede Municipal de Ensino possuia 24.878 alunos, destes 20.222
estdo no Ensino Fundamental; 4.656 na Educacdo Infantil e 2.120 na EJA.

Em relacdo a estrutura fisica dos estabelecimentos de ensino mantida pelo
municipio, a tabela 8 sinaliza uma ampliagdo das escolas rurais e dos Centros de

Educacdo Infantil Municipal-CEIMs.

TABELA 9 — Escolas Municipais e Centros de Educacio Infantil no municipio de Dourados

Ano Escolas CEIMs
Urbana Urbana Distrital Rural

2000 25 04 06 17

2001 25 04 06 17

2002 25 04 06 17

2003 25 04 06 18

2004 25 04 07 23

Fonte: Setor de Estatistica SEMED 2004

Assim, ao final desse periodo, a Rede Fisica Municipal de Ensino (REME)
contava com 23 Centros de Educacao Infantil Municipal-CEIMs e com 5 Centros de
Educacdo Infantil-CEls, que sdo conveniados com a Secretaria Municipal de
Educacdo. No tocante aos prédios escolares, o quantitativo era em 2004 de 25 escolas
urbanas, 7 escolas na zona rural e 4 escolas urbanas distritais, cujas instituicoes
localizam-se em dreas urbana, urbana distrital e zona rural e respondem, atualmente,
nos niveis de educagdo infantil, ensino fundamental, educagdo de jovens e adultos e
educacgdo indigena.

Quanto ao atendimento da rede municipal de ensino em relacdo ao ensino
fundamental, de acordo com o Censo Escolar, o municipio assumiu um percentual

significativo referente a essa modalidade de ensino conforme tabela abaixo.

TABELA 10 - Numero de matriculas nos estabelecimentos de ensino de Dourados 2004

Rede Educaciao Ensino Ensino Total de
Infantil Fundamental Médio matriculas
Municipal 4.656 18.102 - 22.758
2004 Estadual - 12.788 6.417 19.205
Privada 1.731 3.294 1.964 5.258
Total 6.387 34.184 8.381 48.952

Fonte: Dourados- 2004
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Esse quadro demonstra a expansdo do ensino fundamental na rede municipal
de ensino em relacao a rede publica estadual e privada, superando o atendimento em

nimero de matriculas dos estabelecimentos da rede de ensino estadual e privada.

TABELA 11-Percentual de matriculas do ensino fundamental no municipio de Dourados-

2004
Ano Rede Quantitativo de | Percentual (%)
matriculas
2004 Estadual 12.788 37,4%
Municipal 18.102 53 %
Privada 3.294 9,6
Total - 34.134 100%

Fonte: INEP -2004

Vale salientar que, conforme a tabela acima, o atendimento da rede municipal
de ensino referente ao ensino fundamental no ano de 2004, foi de 53%, e ultrapassou
as demais redes de ensino do municipio na questdo do atendimento.

Em relacdo ao quadro docente, a rede municipal contava no periodo de 2004

com o quantitativo de 1.553 professores.

TABELA 12 - Titulagdo dos professores da rede municipal 2000-2004

Formagao 2000 2004 Variagéo (%)

Leigos 39 31 79,4% redugdo
Magistério 275 94 34,1% redugdo
Licenciatura Plena 588 1.002 58.6% aumento
Pés — Graduacdo/especializagdo 246 426 57.7% aumento
Total 1148 1553 73.9% aumento

Fonte: Dourados, 2004

A tabela demonstra que houve uma reducio de professores leigos e com a
formacdo de magistério e que ainda aumentou o nivel de formacao dos professores
da rede municipal de ensino entre os anos de 2000 a 2004.

Nesse contexto, em relacdo ao quantitativo total de professores ingressos na
rede, restam um pequeno percentual, 2,0 %, de professores leigos, que totalizam 31
professores, em especial os professores bilingiies que atuam nas escolas indigenas e

professores que trabalham na zona rural.
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No tocante aos professores com a formagao de Magistério o percentual é de
0,6%, totalizando 94 professores. Quanto ao percentual de professores com
licenciatura Plena € de 64,5% e professores com Pds-Graduacgdo € de 27,4%.

O total de vagas ocupadas pelos professores no ano em 2004 sinaliza que
houve um crescimento (405 vagas), totalizando 73,9% de aumento. Conforme o

quadro, em 2004 o quadro docente da REME totalizava 1.553 professores.

3.3.1 Periodo 1: janeiro de 2001 a marco de 2003

O inicio desse periodo foi marcado por turbuléncia, decorrente da
implantacdo do PCCR no que se refere a questdo salarial. No final do governo
anterior foi definido no PCCR o piso salarial por faixa e nivel de formacao para os
professores da rede municipal. No entanto o pagamento do novo salério ficou a cargo
do governo Tetila. Isso de certa forma criou discussdo e negociacdo entre 0 governo
e a categoria de professores. Posteriormente se chegou a um consenso.

Com o impulso de uma educacdo voltada para o principio de qualidade social,
no inicio de 2001, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED)®' viabilizou acdes
politicas numa perspectiva democratico-participativa. Isso resultou em mecanismos
de alargamento do espago publico. Nesse sentido a Secretaria de Educacdo buscou
estabelecer relagdes democraticas com as institui¢des educacionais.

De acordo com Fernandes (2003), nesse momento iniciou-se uma gestao
politico-administrativa da educacdo no municipio de Dourados cujo eixo norteador
foram os compromissos assumidos pelo Programa de Governo da coligacdo politico-
partidéria “Vida Nova Dourados”.

Com o intuito de alargar, a partir da Secretaria Municipal de Educacgao, os
canais de participagdo popular, foram pertinentes a busca da teoria e da metodologia
que mais se aproximasse da concepg¢ao politica da proposta do governo entao eleito.
Sendo assim, a educagdo popular, por ser pautada nos principios da participacao
ativa dos sujeitos no processo educativo € no compromisso com a formacdo de
sujeitos criticos, engajados nas lutas pela transformacdo da realidade social, foi
escolhida como caminho para concretizagdo dos objetivos desenhados pela politica

de governo.

' SEMED - Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados - Mudanga na nomenclatura nesse
governo.
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Dessa forma, a Secretaria Municipal de Educacdo partiu para uma ampla e
intensa discussdo dos problemas da educagdo no ambito da rede municipal de ensino,
contando com a participacdo de todos os atores sociais envolvidos no processo
educacional.

Assim, os atores sociais das institui¢des escolares e da sociedade civil
participaram das discussOes e do poder de decisdo no ambito das politicas da
Secretaria Municipal de Educacio, em que ndo se restringiu apenas a colocar em
acdo as resolucdes tomadas pelo poder central, mas a proporcionar uma forma de
descentralizacdo de poder. Casassus (1995), ao analisar a questdo da
descentralizacdo, aponta que essa forma de alargamento dos espagos publicos, ao
estabelecer relagdes sociais democrdticas, fortalece o poder local. A descentralizagcdo
nessa perspectiva requer, segundo o autor, o estabelecimento de novas relagdes entre
o Estado e a sociedade, de modo que se abram os canais por onde fluam as demandas
da populagdo e, portanto, para que se efetive a participacao da sociedade na gestao.

Portanto, o que se presenciou na politica educacional no municipio foi o
Movimento da Constituinte Escolar, querendo construir uma escola participativa,
envolvendo todas as instituicdes da rede municipal de ensino, pautada no didlogo e
no debate em ambito educacional, cujo fio condutor foi “a escola que temos e qual a

escola que queremos”. Assim:

[...] a Constituinte Escolar - Construindo uma Escola Participativa- trouxe
inicialmente os eixos norteadores da politica educacional posta na agenda
do Governo Municipal Democritico e Popular de Dourados
Democratizacdo da Gestao, Democratizagdo do Acesso, da permanéncia e
do conhecimento, Qualidade social na educagdo, a construcdo de novos
tempos e espagos educativos na escola, bem como no horizonte préximo,
a construgdo coletiva do Plano Municipal de Educacdo. (FERNANDES,
2004, p. 165)

O Movimento Constituinte Escolar caracterizou-se como um longo periodo
de reflexdo coletiva, entendido pela SEMED como parte do processo de formacdo
continuada de professores, que teve como objetivo identificar como se construiam as
relagdes entre os diversos segmentos, no interior da escola. Quais eram os problemas
enfrentados no dia-dia, sobretudo os que se referiam ao processo ensino-
aprendizagem? Essse trabalho foi importante por revelar a necessidade que as
pessoas tinham de falar, criticar, elogiar e refletir sobre a educacio (DOURADOS,

2001, p. 1). Essas reflexdes se deram com a base (professores, alunos, pais, auxiliares
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de servicos gerais, diretores, coordenadores pedagdgicos). Conforme a proposta de

trabalho da SEMED, esse momento objetivou:

Construir coletivamente com todos os segmentos de escola e da sociedade
civil organizada o Plano Municipal de Educacio, fortalecendo a formagao
geral dos individuos, partindo da compreensdo da realidade politica
econdmica e social na qual vivemos com vistas a construir um trabalho de
formacgdo politica com todos os segmentos da escola, em essencial, com
os professores, para garantir que os mesmos vislubrem uma outra
educacdo. Garantir espagos para discussdo e aprofundamento das praticas
escolares. Reorganizar a estrutura escolar nos dmbitos administrativo e
pedagégico através de discussdes das temadticas, alfabetizagdo, curriculo,
avaliacdo e gestdo democratica. Definir as formas de participagdo da
comunidade nas a¢des educativas da escola. Estimular entre os educandos
a formagéo de grémios. (DOURADOS, 2002, p. 42)

Para alcancar os objetivos foi necesssdrio adotar uma metodologia que
condizia com a proposta de trabalho. Portanto, a metodologia utilizada pautou-se na
investigacdo dos desafios enfrentados no coditiano escolar e sua problematizagdo,
como e por que eles se apresentam no contexto da escola. Assim, as reflexdes
passaram por cinco momentos, divididos em duas fases para discussoes e elaboracao
de propostas, desencadeando um amplo processo de participacao coletiva.

O primeiro momento do Movimento da Constituinte Escolar foi com o
trabalho interno para a elaboracdo da proposta pela Secretaria Municipal de
Educacdo, por meio de momentos de estudos da conjuntura politica, econdmica e
social. Também foi o momento de sensibilizacdo de todo o corpo da secretaria de
governo do municipio e dos setores da sociedade civil organizada, envolvidos com a
educagdo. Segundo Fernandes, nesse periodo “buscou-se dialogar com a comunidade
da/na escola, a partir de seus problemas, anseios, conflitos, perspectivas e
esperancas” (FERNANDES, 2003 p. 7). Nessa etapa, a escola se viu desafiada a
mostrar a sua cara e a discutir os problemas que perpassam as relagdes de poder no
cotidiano escolar. A escola (atores sociais) se viu desnudada, escancarada pelos
demais atores sociais (merendeiras, professores, pais, alunos, outros) em suas
relagdes, em seu fazer pedagdgico e administrativo. Isso significou a escola se ver
por dentro e deixar-se ver como espago publico para debates e discussdes, em que as
vozes dos atores sociais se fizeram ouvir. A escola sentiu a necessidade de refletir as
suas praticas no cotidiano escolar. Entretanto, essa fase de reflexdes foi
extremamente conflituosa, em virtude da cultura  hierarquizada, construida

histéricamente no espaco escolar (DOURADOQOS, 2002).
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Assim, a postura centrada na figura do diretor nas tomadas de decisdes
verticalizadas, passou nesse contexto pelo crivo do dial6go, do saber ouvir. Todavia,
essa etapa foi ententida pelos gestores escolares como de confronto, com a perda de
autonomia e da autoridade, fato decorrente do préprio curso histérico que perpassa as
politicas do Estado brasileiro e que se manifesta nas localidades. Nesse sentido, a
politica educacional do municipio traz no contexto histérico as marcas do
autoritarismo, verticalizagdo no poder de decisdo e a concentracdo de poder.

Fernandes (2003) aponta, no que se refere as escolas municipais de Dourados, que:

Nas unidades escolares a cultura da politica educacional engendrava
situagdes como: forte concentracdo de poder nas mios de diretores e
coordenadores; auséncia de fala dos professores e outros segmentos
profissionais da escola; livro diddtico como principal instrumento
didatico-pedagdgico de sala de aula; regime seriado classificatério,
seletivo e excludente. (FERNANDES, 2004, p. 161)

Esses sdo tracos da logica estabelecida pela sociedade capitalista enquanto
organizacdo social, que marca de forma cristalizada a concentracio e a
hierarquizacdao de poder no contexto social e politico, e que perpassa as diversas
instancias do Estado.

O segundo momento da Constituinte Escolar foi a sensibilizacdo e a
apresentacdo da proposta para as escolas. Com a necessidade da participagdo dos
professores nas vérias formagdes para elaboragcdo do plano municipal de educacdo, a
Secretaria realizou no més de novembro de 2002, o 1° Semindrio da Rede Municipal
de Educacdo ‘“Politicas Publicas, Gestdo e Curriculo”. Incluiu também nesse
contexto os temas alfabetizacdo e avaliacdo, temdticas oriundas dos debates do
processo da Constituinte Escolar. Nessa etapa iniciaram-se os debates e dicussdes em
torno da “escola que temos e qual a escola que queremos”. Para tal foi essencial a
coleta de falas “como objeto de reflexdo, justamente porque elas estavam marcadas
por descobertas, avancos e conflitos” (DOURADOS, 2002, p. 1). A coleta e a
problematizacdo dessas falas se deu no espago escolar e com todo os segmentos.
Essas reflexdes foram feitas a partir da problematizacdo das falas dos atores sociais e
que foram sistematizadas em questdes desafiadoras e reflexivas, acompanhadas de
subsidios tedricos.

Sem ter a pretensdo de aprofundar o Movimento da Constituinte Escolar,

devido aos limites deste trabalho, mas no sentido de situar a politica de formacao
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continuada de professores no ambito do Movimento da Constituinte Escolar,
descrevemos algumas falas oriundas das escolas durante esse processo que
contribuiram, por meio das reflexdes, para a formacao dos professores. A SEMED
entende como formacao todo trabalho pautado no referencial teérico e metodolégico
que foi realizada no contexto das escolas, o qual visou ao levantamento dos
problemas do cotidiano e a superacdo dos desafios, mediante a discussdo e a reflexdo
tedrica, posi¢do com a qual concordamos.

Para tal, apresentaremos a metodologia e uma das pautas de trabalho
elaboradas pelo professores formadores.

Dentre as falas coletadas consideradas significativas, isto €, porque

apresentam a contradi¢do presente na sociedade e na escola, temos;

[...] péssima relacdo entre os segmentos pois 0s mesmos trabalham
separadamente, o que influencia negativamente no pedagdgico. Isso
ocorre principalmente pela ma administragdo que tem falta de pulso firme
e autoridade nas decisdes. Somos poucos unidos e hd falta de ética neste
local  (professor) [...] Os professores se esforcam para expor as materias
e seus conhecimentos, mas os alunos nem sempre estdo interessados
(ASG) [...] Falta compromisso dos pais com os seus filhos, deixando a
responsabilidade apenas para a escola, a maioria ndo se envolve (direcio)
[,...] tem mae que fala que tem medo do professor reprovar seu filho
(pais). (DOURADOS, 2002, p. 5)

Podemos constatar, a partir dessas falas, o autoritarismo que permeia as
relagdes no cotidiano escolar e a visdo linear dos professores em relacdo aos
problemas educacionais oriundos das relacdes sociais, em que a culpa se volta para o
sujeito e ndo para a contradi¢do da sociedade capitalista. Nesse contexto de discussao
e de superacdo dos limites das falas presentes no discurso dos atores sociais, as
reflexdes por meio da teoria, propiciou espaco para a formacdo continuada de
professores, mediante um referencial tedrico e metodoldgico, cujo objetivo foi o
alargamento do espago escolar com espaco publico de participacdo e envolvimento
coletivo.

O terceiro momento do Movimento da Constituinte Escolar foi a avaliagdo
dos estudos realizados, nas quais sairam as propostas que foram discutidas com a
participacdo de todos os envolvidos nesse processo, propostas estas que foram
elencadas posteriomente como principios e diretrizes do plano municipal de

educacdo.
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Em relacdo a metodologia de trabalho, selecionamos a pauta construida pelos

62 ~ .
professores formadores’~ para a formagdo continuada da REME, conforme

demonstra o quadro 3.

QUADRO 3 - Pauta construida pelos professores formadores- SEMED 2002

Pauta

A formagao continuada

Conflito

“Precisa ter curso de relagdes humana entre os funciondrios para que se
aprendam a trabalhar profisssionalmente e a se relacionar, alguns funciondrios
se recusam a obedecer a seu superior imediato, ndo participam de reunido”.
“Uma professora disse que ha muito tempo discute a questdo da escola que
temos e a escola que queremos e nada muda. “Um professor colocou que uma
grande dificuldade € romper a barreira do individualismo”.

Problematizacao

Em que medida falas como essas refletem a realidade da escola? E de outras
escolas que conheces? Que oportunidades/momentos de formagdo acontecem na
sua escola? De que maneira eles (as) contribuem para a melhoria da qualidade
no processo ensino e aprendizagem? Vocé busca outros espagos de formagdo
fora da escola? Quais? Oferecidos/ organizados por quem? Ha diferenca entre
os momentos de formacdo na escola e os fora dela ( na qualidade,
intencionalidade)? Que diferencas sdo essas? Porque hd diferencas?

Aprofundamento
tedrico

Texto trabalhado: ARROYO, Miguel. Formagao de profissionais da Educagdo
Biésica.

Questdes para reflexao

Como ¢ tratada a formacdo dos profissionais da educagdo pela agéncias
formadoras e empregadoras? Como devem ser definidas as politicas de
formagdo do profissional da educacgdo, considerando o seu papel social e
cultural? Os espagos de discussdo coletiva contribuem para explicitar e cultivar
o papel do educador? Professor: Profissional técnico ou educador-pesquisador?
Qual a diferenca?

Plano de Acdo

Que principios devem ser considerados para uma proposta de Qualificacio e
Formagdo Permanete dos (as) trabalhadores (as) em educag@o na sua escola?
Que acdes a escola pode desenvolver para concretizar tais principios?

E a Rede Municipal de Ensino, que principios deve assumir para uma proposta
de Qualificacio e Formacdo Permanente dos (as) trabalhadores (as) em
educacdo?

Fonte: Dourados 2002.

Nesse particular, a metodologia foi a problematizagdo das falas, com

aprofundamento tedrico e o desenvolvimento do Plano de A¢ao.

Apresentamos apenas algumas falas no que se refere a formacdo continuada e

a forma de trabalho que foi desenvolvida. Vale lembrar que as outras temadticas que

compdem os demais cadernos seguiram a mesma metodologia de trabalho.

O quarto momento da Constituinte Escolar teve como prioridade a construgao

e a elaboragdo dos cadernos teméticos oriundos dos estudos e debates elaborados na

escola; “aprofundamos os nossos estudos e reflexdes sobre os temas apontados pela

escola e houve a indicacdo das temadticas que culminaram na organizacdo dos

cadernos tematicos” (DOURADQOS, 2002, p. 1), a saber:

2 Qx . . . N ~
62 Sdo professores que ocupavam cargo na secretaria de educacio e estiveram 2 frente da gestio
educacional do municipio ou seja coordenadores de equipe, assessores técnicos e pedagdgicos.
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1 Educag@o para a transformagao social;

2. Educacio: respeito as diferengas;

3. Politicas Publicas: Valorizacao e financiamento da Educacio;

4. Educagao: relagdes humanas e sociais;

5. Formagao continuada;

6. Curriculo e Avaliagdo Participativa: ensino- aprendizagem a partir da
realidade;

7. Infra-estrutura e organizag@o do espago escolar;

8. Gestdo e Autonomia

Assim, através das temdticas apontadas nesses cadernos, oriundas das falas
dos atores sociais (pais, alunos, professores, coordenadores, diretores, auxiliares de
servicos gerais, técnico-administrativos), apds a discussdo, debates e estudos
reflexivos com todos os envolvidos, conforme demonstrado, foram elencados pelos
atores sociais as propostas que geraram os principios e as diretrizes do plano
municipal de educacdo. Dentre as temadticas, priorizamos a formagdo continuada,
temaética do Caderno n.° 5, referente ao objeto de pesquisa.

O pressuposto delineado no documento sobre a formagao continuada traz em
seu bojo a concepcdo de uma educagdo permanente, mediante as necessidades das
unidades escolares, mas numa visdo critica de sociedade e da prética docente,
pautada nos principios €ticos e democraticos. Nesse periodo, o curso de formagdo de
professores, delineado pela politica educacional do municipio, pautou-se nos valores
ali defendidos. Assim, no Plano Municipal de Educacdo foram elencados 7 principios

e 15 diretrizes;

Principios :

1- A formacdo continuada deve ser permanente, garantindo e
assessorada pela SEMED, conforme a necessidade de cada unidade
escolar, alicercada na vontade politica de transformar o fazer
pedagdgico da escola e da comunidade.

2- Garantir o acesso, a interagdo e o reconhecimento de todos os
segmentos envolvidos na educagdo, a partir de suas diferentes
préticas e saberes.

3- Pratica educativa democrdtica, dialégica, critica e coletiva capaz de
contribuir com a constru¢do da identidade e com a qualificacdo e
valorizacdo de todos os profissionais da educac¢io da reme.

4- A formacdo deve possibilitar a andlise critica da funcdo social da
escola e da realidade vivenciada.

5- A formagdo deve buscar a interacdo de diferentes saberes,
respeitando e trabalhando a diversidade cultural, étnica, religiosa,
social e econdmica de toda a comunidade.

6- Qualificagdo e formagdo continuada de trabalhadores em educacdo,
para o atendimento as diversidades, democratizando o acesso e a
permanéncia nas escolas e CEIMs.
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7- Formacdo como espago coletivo de construgdo de direitos e deveres,
pautando-se nos seguintes valores: democracia, respeito mutuo, ética
profissional e igualdade. (DOURADOS, 2002, p. 9)

Sem a inten¢do de menosprezar as demais diretrizes, priorizamos algumas
delas (1, 10, 11, 12 e 14), pois essas diretrizes apontam com mais clareza qual a

formacdo continuada almejada pelos professores da REME.

Diretrizes:

1-As escolas e CEIMs deverdo organizar espacos € momentos de
estudos, trocas de experiéncias e discussdes possibilitando a
participagdo coletiva de todos os segmentos.

10 - Organizar o processo de formagdo continuada como espago de
participagdo efetiva e discussdo permanente com as comunidades
com relacdo ao processo ensino-aprendizagem, infra-estrutura e as
normas vigentes.

11- Pesquisar e investigar os saberes da comunidade escolar para, a
partir destes, construir os programas de formagao continuada.

12- Utilizar o didlogo como instrumento metodolégico para a
elaboracio e a realizagdo da formacdo continuada.

14- A formagdo continuada deverd ser pautada na pesquisa como
forma de conhecer a realidade e, a partir dela, repensar o fazer
pedagdgico, buscando a unidade de todas as dreas de conhecimento e
a construgdo de novos saberes. (DOURADQOS, 2002, p. 10)

Assim, no quinto momento aconteceu o I Congresso da Constituinte Escolar,
quando houve o processo de votacdo dessas propostas que foram encaminhadas pelas
escolas e também pelos agentes sociais externos envolvidos no contexto escolar.

Esses principios e diretrizes foram aprovados em plendria por 1600
delegados, representantes da Constituinte Escolar, em dezembro de 2002, que
resultaria num projeto de lei que deveria ser encaminhado a Camara Municipal, para
apreciacdo e aprovagdo. Dessa forma concluiu-se a primeira etapa do processo
Constituinte Escolar. “O Congresso Municipal de Educagdo da Constituinte Escolar
referendou assim as temdticas propostas pelos Cadernos Temdticos enquanto
principios e diretrizes do Plano Municipal de Educacdo” (FERNANDES, 2004, p.
168. (Grifo da autora)

Desde o congresso da Constituinte Escolar “[...] os principios e diretrizes do
Plano Municipal de Educacdo vém sendo a referéncia para orientar/reorientar a
re/laboracdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos, dos Regimentos Escolares e da
estrutura escolar” (FERNANDES, 2004, p. 168).

Portanto, o processo da Constituinte Escolar desencadeou uma formacao
politica para todos os envolvidos no contexto educacional, no sentido de

compreensdo das relagdes sociais do modo de produgdo capitalista que atravessam o
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espaco escolar e se manifestam como problemas educacionais. Assim, a reflex@o e os
debates no ambito da rede municipal levaram os atores sociais da escola a entender
que os problemas sdo inerentes a uma situa¢do mais ampla do que o préprio espago
da escola, sendo relacionados com 0 modo de producgdo da sociedade capitalista.

O Movimento da Constituite Escolar buscou estabelecer as relacdes com o
contexto social e as politicas que perpassam o espaco educacional, oriundas da
sociedade contemporanea, estabelecendo relacbes com as praticas pedagogicas
desenvolvidas nos espagos escolares e CEIMs.

Em relacdo a segunda etapa do Movimento da Constituinte Escolar, no que se
refere a execucdo e avaliacdo do Plano Municipal de Educagdo, que deveria contar
com a participacdo efetiva dos atores sociais no ambito escolar, através de acdes
como semindrio e fechamento em congresso sobre avaliacdo e o desenvolvimento do
Plano Municipal de Educacdo-PME, ndo foi realizada nesse momento por dois
fatores: primeiro, o PME apresentou lacunas em relacdo as metas a serem
perseguidas e materializadas pelo poder publico; segundo, a falta de tempo para o
término do PME, devido a mudanca administrativa no dmbito da Secretaria de
Educacgdo, com a troca dos secretarios de educagdo no inicio de 2003.

Entretanto, devido aos limites por parte da equipe técnica da SEMED, que
dirigiu o processo de elaboragdo do PME, o referido plano ndo apresentou metas
definidas para serem alcancadas e o tempo determinado para que o executivo
consolidasse essas metas por meio de politicas publicas. Isso implicou também a

questao de financiamento como limite para aprovacao do plano enquanto lei.

[...] Estes limites que se esbocam [...] no plano, remontam a estrutura
organizativa e de funcionamento do modelo federativo brasileiro, que na
ultima instincia, tem se revelado muito mais como pacto federativo
centralizado que ‘implica a transformacéo dos governos estaduais e locais
em agentes administrativos do Governo Federal, que possui forte
envolvimento nos assuntos das unidades subnacionais e primazia
decisoria e de recursos’. (ALMEIDA, 1996 apud FERNANDES, 2004, p.
169)

Quanto as agdes concretas implantadas pela SEMED, a partir da Constituinte
Escolar, a Secretaria Municipal de Educagdo propos alternativas que caminharam no
rumo de uma educacgdo publica, cujo eixo foi a democratizacdo do acesso. Esse fato
se concretizou em duas formas: a regulamentacdo da educagdo infantil (0 a 6 anos)

no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo e a ampliagdo de vagas na educagdo
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infantil. Isso resultou num programa de implantacio da Central de Matricula, em
parceria com o governo do Estado de Mato Grosso do Sul.
A Central de Matricula teve um papel relevante na distribuicdo de vagas na
rede publica do municipio. Interessa registrar que esse movimento em relacdo a
imigracdo das matriculas para as escolas estaduais foi um posicionamento politico
que objetivou:
[...] liquidar praticas clientelistas e privatistas nas unidades escolares, bem
como desenvolver o exercicio da cidadania para a populagdo. Esse
programa, em convénio com a Secretaria de Estado, permitiu que se
retirasse das escolas o ‘jogo de interesses’ que seus dirigentes faziam com
a comunidade em virtude de oferecer matriculas nas escolas
condicionadas ao apoio em momentos eleitorais pelo qual a escola passa.
Também, o problema histérico de formacdo de filas pela populagdo em

periodos de matriculas em determinadas escolas foi eliminado com este
programa. (FERNANDES, 2004, p. 164)

As vagas do ensino fundamental, ao serem redistribuidas por meio da Central
de Matriculas para as escolas das redes municipal e estadual de ensino, alcangaram
uma melhor distribui¢do, desafogando a rede municipal de ensino. Esse programa
organizou de forma eqiiitativa a questao das vagas existentes nas escolas publicas do
municipio, de forma a atender a populagdo. Esse processo foi alvo de muitas criticas,
ao romper com a cultura marcada na educagdo brasileira, estabelecida pelo privilégio
e pelo clientelismo. Especificamente no municipio de Dourados, no que se refere as
escolas de localizagao central da cidade, a procura pelas vagas era um fator
preponderante, superlotando assim esses espacos. A autonomia do diretor em relagao
as matriculas, consistia muitas vezes, em trocas de favores. O direito a matricula
passou muitas vezes pela aceitacdo ou nao do aluno pela direcdo da escola.

Como podemos perceber, a democratizacio do acesso como politica
educacional do municipio se materializou de forma a ampliar a universalizagdo da
educacdo infantil, indo na contramao da lgica estabelecida pela politica do governo
central, que foi a amplia¢do do ensino fundamental.

Com o desencadear das discussdes no Movimento da Constituinte Escolar
sobre os problemas que perpassam o trabalho pedagdgico desenvolvido no interior da
escola, foi apontado pelos envolvidos no processo educativo (professores, alunos,
pais, funciondrios administrativos, merendeiras, diretores e coordenadores
pedagdgicos) da rede municipal de ensino, como problema central a ser enfrentado

no eixo norteador da democratiza¢do do conhecimento, a forma como o curriculo €
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entendido e trabalhado na escola. Nesse contexto, criou-se a necessidade de estudos
tedricos e reflexivos sobre a tematica curricular.

Dessa forma, iniciou-se o processo de reorientagdo curricular no espaco
escolar, como parte integrante do Movimento da Constituinte Escolar, diante da
proposta que se configurou de uma educacao popular, na qual se pretendeu resgatar a
funcdo social da escola, oportunizando o acesso € a produ¢do do conhecimento a
classe trabalhadora. Portanto, ficou definida enquanto politica educacional do
municipio a prioridade na reorientacdo curricular no espago escolar, isto €, uma
formacdo em servigco voltada para reorganizagdo e selecdo dos contetdos cientificos
sistematizados, problematizando-os e articulando-os com a realidade social.

Salientamos que a &nfase no curriculo foi tema de relevancia e de prioridade
na reforma da politica educacional do governo federal nos anos de 1990. Todavia, a
politica educacional do municipio, voltada para o curriculo, foi parte integrante da
proposta de governo municipal, em que a escola foi vista como espago de produgdo e
dissemina¢do do conhecimento e da cultura. Sendo assim, a proposta do plano do
governo municipal, em seu bojo, traz em relacdo a rede municipal e o curriculo
escolar “uma profunda reestruturacdo curricular” (DOURADOS, 2000, p. 3).

As tematicas discutidas no semindrio da REME apontaram questdes que
foram debatidas, relacionadas a reorientacdo curricular, que passou a ser uma
proposta ampla de formacao politica que se iniciou naquele momento no interior das
escolas e CEIMs. A preocupacdo da equipe da SEMED que organizou a formacao
continuada, desde entao, foi a articulacdo do curriculo da escola com a realidade do
educando e do educador. O educador nesse contexto é aquele que ndo apenas
transmite o conhecimento, mas aquele que articula uma formacdo politica voltada
para o desvelamento® da realidade e dos desafios que se apresentam na vida
cotidiana dos alunos (educando). Assim, a constru¢do do curriculo foi pautada em

quatro eixos:

a) a CONSTRUCAO COLETIVA, caracterizada por um amplo processo
participativo nas decisdes e agdes sobre curriculo;

b) o respeito ao principio da AUTONOMIA DA ESCOLA, permitindo o
regate de préticas valiosas, a0 mesmo tempo criando e recriando
experiéncias curriculares que favoregam a diversidade;

% Termo usado por Paulo Freire, em que, por meio da problematizagdo, visa-se revelar a contradi¢io
inerente nas relagdes sociais estabelecidas no ambito da sociedade capitalista, na qual a escola esta
inserida (FREIRE, 1982).
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¢) a valorizagio da UNIDADE TEORICO-PRATICA refletida no
movimento de “acdo-reflexdo-acdo” sobre experi€éncias curriculares;
acrescentou-se o entendimento de que a construcdo de novas praticas
pudesse ocorrer inicialmente em situagcdes pontualizadas, antecedendo a
ampliacdo gradativa do novo processo de construcdo curricular para todas
as escolas;

d) a FORMACAO PERMANENTE dos profissionais de ensino,
desenvolvida a partir de uma ANALISE CRITICA DO CURRICULO em
acdo, do que efetivamente acontece na escola, buscando-se, através da
consciéncia de acertos que requerem fundamentagio, revisdo de praticas e
superagdo. (DOURADOS, 2002, p. 12. Grifo do autor)

O que se apreende é que a formacdo permanente dos profissionais de ensino
ocorreria a partir da reflexdo do trabalho desenvolvido pela escola. Assim, o
movimento da Constituinte Escolar e posteriormente a reorientacdo curricular
propiciaram a reflexdo critica do cotidiano escolar, estabelecendo uma relacdo mais
ampla com o contexto social.

A participacdo e a construcdo coletiva foram diretrizes norteadoras do
Movimento da Constituinte Escolar, da reorientacdo curricular e da formagdo
permanente dos profissionais de ensino. Nesse particular, vale ressaltar que um dos
eixos norteadores do Movimento da Constituinte Escolar foi a democratizacdo da
gestdo. Portanto, no documento oriundo da Constituinte Escolar64, a gestao
democratica teve como temadtica a gestdo e a autonomia na discussdo dos direitos e
deveres de todos os segmentos a participar do processo de decisdes. Como principios
elencados no referido documento, a gestdo democratica foi destacada da seguinte

forma:

1-A gestdo nas escolas e CEIMs deve ser democrética (com igualdade nas
tomadas de decisdes) e participativa (em que didlogo e a participagdo
coletiva de todos os segmentos envolvidos possuam os mesmos direitos e
deveres).

2- Gestao deve ser pautada no didlogo, na compreensdo, na valorizagdo e
na integragcdo do trabalho de todos os segmentos, evitando privilégios de
uns sobre os outros, valorizagdo do saber e da experiéncia de vida de
todos os segmentos envolvidos na educacdo, independente do grau de
escolaridade ou de fun¢do que exerce no interior das escolas ou CEIMs.
3- Trabalho coletivo fundado em valores da unido, da solidariedade, da
humildade, do respeito miituo, da ética e da colaboragdo entre todos os
funcionarios.

4- Gestdo comprometida com a superagdo do autoritarismo rompendo
com as praticas que refor¢cam as desigualdades.

5- Democracia entendida como uma conquista € um processo de
construcdo coletiva.

A . . L. .

% Os documentos provenientes da Constituinte Escolar foram os cadernos teméticos e posteriormente
o Plano Municipal de Educagdo de Dourados, que tratam dos principios e diretrizes para a educacgio
municipal.
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6- Conscientizacdo sobre a importancia da participagdo dos pais nos
processos de ensino aprendizagem desenvolvidos nas escolas e CEIMs.
(DOURADOS, 2002, p. 13)

Os principios destacados no documento apontaram uma concepcao de gestdao

democrdtica a ser construida pelos atores sociais nos espagos escolares, pois até

entdo ndo se tinha, de acordo com as falas coletadas, a concep¢cdo de como poderia

ocorrer a gestdo democrdtica. O que podemos salientar é que foram desencadeados

durante esse periodo mecanismos para a abertura de discussdo e participagdo coletiva

com todos os segmentos escolares. Em relacdo a formacdo continuada para os

professores, foram desenvolvidas diferentes acdes, conforme a tabela abaixo:

TABELA 13 - Ac¢des de formacgdo continuada de professores-2001 e inicio de 2003

Descricdo Nimero | Publico alvo Carga Custo Promotores
horaria
PCNS 3 Professores e Coordenadores | 74 n.d n.d
Pedagégicos
Aceleracio da| 1 Professores 240 - -
Aprendizagem
Processo  ensino | 5 Professores e coordenadores 160 n.d PM
aprendizagem
Ed. especial 3 Professores e coordenadores 120 9.442,80 FNDE/PM
Ed. Infantil 7 Professores 406 12.769,56 FNDE/PM
E. Fundamental 7 Professores 320 32.190,34 PM
EJA 4 Professores e Coordenadores | 300 21.628,80 FNDE
Pedagdgicos
E. Indigena 3 Professores/coordenadores 50 n.d n.d
E. Campo 3 Professores/coordenadores 110 n.d n.d
Movimento da| 4 Professores, coordenadores e | 80 n.d n.d
Constituinte .
diretores.
Escolar
Total 40 1.860 119.426,50

Fonte: Convénios Dourados — 2001-2003. n.d dados ndo disponiveis

Com abertura no espaco escolar para a discussdo coletiva, criaram-se

momentos de estudos que foram traduzidos em formacdo em servigo. Além disso,

conforme a tabela 13, houve diversas formacdes de professores nas modalidades e

etapas de ensino. A énfase na educacdo infantil e ensino fundamental por areas e

niveis especificos foram predominantes durante esse periodo, em funcdo dos
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convénios® firmados pela gestdo anterior, e a necessidade de compreensdo pelos
professores dessas etapas e modalidades de ensino.

Percebe-se um esforco do governo municipal no sentido de propiciar a
formacdo continuada especifica para os professores que atuam em cada etapa e
modalidade de ensino. O que se apreende € que essas formacdes tiveram seqii€éncia
no ambito da politica educacional do municipio, entretanto de forma pontual. Apesar
da elaboracdo de uma politica educacional prépria como o Movimento da
Constituinte Escolar durante esse periodo, o alinhamento com os projetos do governo
federal ainda se fez presente nas ac¢des de formacdo como o caso dos PCNS e do
Projeto de Aceleracao da Aprendizagem, que sdo projetos da politica do governo
central. Portanto, a formagdo continuada de docente se fez necessdria nesse
momento, com vistas a atender a legislacdo de ambito nacional e a politica
educacional que se configurou no municipio.

Nesse periodo cabe ressaltar que as acdes de formacao de professores sdo de
certa forma continua. Em relagcdo as temadticas e etapas de ensino a prioridade € ainda
para a educacdo infantil e o Movimento da Constituinte Escolar, entendido este
ultimo como um espaco de formagdo politica, no qual ocorreram momentos de
debates, discussdes coletivas, estudos e reflexio.

Da mesma forma, com a implantacdo da educagdo especial garantida na LOM
desde 1990, as acdes de capacitacdo de professores na questdo de inclusdo das
pessoas com necessidades especiais se fizeram necessdrias. Um ter¢o de professores
foram capacitados, em torno de dois professores por escolas pdlos (escolas que
estariam recebendo criancas com necessidade educativas especiais). Os professores
que foram capacitados foram os multiplicadores no interior da escola, os quais teriam
a incumbéncia de repassar os conhecimentos adquiridos em poucas horas de estudos
para os demais. Isso se deu devido as condi¢des materiais da propria rede para
viabilizar a exigéncia do poder central quanto a legislacdo que propde a inclusdo na
escola regular das pessoas com necessidades educacionais especiais.

Nesse rol foram implantados os cursos de Linguagem Brasileira de Sinais—

LIBRAS e de BRAILLE® cuja formacdo foi oferecida aos professores

% Todavia, vale lembrar que os convénios firmados no ano de 2003 com o governo central sio
datados a partir do segundo mandato de gestdo da Secretaria Municipal de Educagdo, isto é meados de
2003.
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multiplicadores envolvidos nessa temdtica. Assim, uma das é€nfases durante esse
periodo foi voltada a educacdo especial, na qual foi desenvolvida a formacgdo
continuada no sentido de compreensdo pelos professores quanto aos conceitos
tedricos e metodoldgicos da educagdo inclusiva.

As discussdes oriundas do Movimento da Constituinte Escolar foram
continuadas nesse momento por meio da reorientacdo curricular que se iniciava.

Um fator interessante € que no ano de 2001, ndo encontramos nos documento
analisados convénios com o governo federal, talvez seja devido ao fato de ser o
primeiro ano de gestdo desse governo, um outro fator € que a politica educacional
que se desenhava nesse momento no ambito do municipio ndo teve como prioridade
os programas do governo federal. O que nos parece € que houve uma fragilidade na
celebracdo de convénio nesse periodo. Dessa forma temos um convénio no ano de

2002 de formacao continuada de professores que atuam com a educacgdo especial

TABELA 14 - Valor gasto com formacdo Ed. Especial por meio de convénio-2002

Convénio Valor Adaptacdo Pro Material Didatico FNDE PM
de escolas | labore
819046/2002 | R$ 39.118,78 | 21.416,00 | 7.474,80 8.711,56. 37.226,34 376,02

Fonte: Dourados-2002

A predominancia na questido de aquisicdo de materiais didaticos, articulada a
formacdo continuada de professores, esteve presente nesse conveénio como em outros
convénios descritos anteriormente. A andlise do documento aponta em sua
justificativa a necessidade de aquisicdo desses materiais pedagdgicos para esse tipo
de formacao.

A respeito dos demais gastos referentes a capacitacdo ficaram a cargo dos
recursos proprios da Prefeitura, e ainda as formacdes realizadas pelos professores
técnicos pedagdgicos da SEMED no interior das escolas.

O que se percebe é que na gestdo do periodo anterior (1997), os gastos com a
formacdo continuada de professores foram menores e estiveram mais a cargo de
projetos de extensdo das universidades publicas e privadas, sendo uma politica de
formacdo de professores ao sabor da politica desenhada por cada projeto de extensao.

Entretanto, no periodo de 2002-2003, percebe-se uma politica educacional no

% O BRAILLE é um sistema universal de leitura titil e de escrita, usado por pessoas cegas, inventado
na Francga por Louis Braille, um jovem cego (BRASIL, 2002).
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municipio, direcionada pelos gestores, para uma formacdo politica e global, com
investimento em formacdes especificas para os professores das etapas e modalidades
de ensino.

A politica educacional em ambito nacional tenta desenhar nesse momento um
perfil de professor voltado para as dreas especificas e para as habilidades e
competéncias e, como receitudrio para professor, a cartilha dos PCNS. Nessa
perspectiva apontamos como tendéncias pedagdgicas que permearam as politicas de
formacdo em tedricos como Cool (1994) e Perrenoud (2000), com a légica da
competéncia e outros ja citados.

No caso do municipio de Dourados, o perfil de professor desenhado pela
politica educacional nesse momento é a do professor educador problematizador-
educando, aquele que se “[...] re-faz, constantemente, seu ato cognocente, na
congnoscibilidade dos educandos”. [ ] E ndo apenas o que ensina os conteidos
sistematizados, que “ [...] sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em
que se engendram” (Freire, 1982, p. 65-80), mas aquele professor que educa por
meio do didlogo, da reflexdo e da problematizacdo, e que entende que o papel da
educacgdo deve ser libertador.

Assim, a proposta desencadeada de formagdo de professor aproxima-se das
discussdes de autores internacionais como Novoa (1997) na questdao dos polos da
formacdo de professores, sendo a escola um espago de formacao defendida por esse
autor. Dentre os autores brasileiros, Arroyo (1999) e Veiga (2002) discutem a funcdo
histérica de educador e a formacao de professores voltada para o papel social desse
profissional, enquanto formacao de qualidade constitutiva, que visa ao identitario do
pensar e agir educativo e ndo do aprender de técnica. Podemos citar, ainda, que a
politica de formagdo de professor nesse periodo muito se aproximou dos eixos
norteadores da formacdo continuada de professores discutida pela Associacdo

Nacional pela Formagado dos Profissionais em Educacdo (ANFOPE) o7,

87 A formagio continuada defendida pela ANFOPE constitui-se no direito de todos os profissionais da
educagdo e dever das agéncias contratantes que deverdo criar condi¢des para sua operacionalizacio;
ser associada ao exercicio profissional do magistério, uma vez que atualiza, aprofunda e complementa
conhecimentos profissionais; fundamentar o profissional da educagdo para contribuir com o
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico da instituicio em que atua; respeitar a drea de
conhecimento do trabalho do professor; resguardar o direito ao aperfeicoamento permanente do
professor, inclusive nos niveis de pds-graduacao; ser um processo de interface com o profissional em
servico, no sentido de tratar os aspectos tedricos em articulagio com seus problemas concretos;
valorizar a produgdo de saberes construidos no trabalho docente; assumir carater de especializagdo ao
aprofundar conhecimentos, buscando desenvolver competéncias para a pesquisa no campo de
conhecimento do profissional da educagfo; considerar a dimensdo pessoal, enquanto crescimento
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No entanto vale ressaltar que a base estruturante da politica de formacao
continuada de professores no municipio de Dourados foi pautada na concepcao
freiriana, como ja citado anteriormente.

Nessa perspectiva o papel do professor educador-educando deve ser o de
conscientizacdo, em que “a consciéncia é em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo
que ndo € ela, que estd fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua
capacidade ideativa” (FREIRE, 1982 p. 65), com a politiza¢do no sentido de leitura
de mundo e da libertacao da ignorancia. Dessa forma, o papel descrito por Freire em
relacdo a educagdo, o papel do educador-educando e do educando-educador se dao

da seguinte forma:

[...] a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’
e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagdo
‘bancéria’, mas um ato cognoscente. Como situagdo gnosiolégica, em que
0 objeto cognoscivel, em lugar do ser o término do ato cognoscente de um
sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado,
educandos, do outro, a educacdio problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradicdo educador-educando. Sem essa nao
é possivel a relacdo dialdgica, indispensdvel a cognoscibilidade dos
sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel [...] o
educador ja ndo é mais o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado, em didlogo com o educando que, ao ser educando, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os ‘argumentos da autoridade ja ndo valem. [...] ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si mesmo: 0S
homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica ’bancdria’ sdo
possuidos pelo educador que os descreve ou os deposita nos educandos
passivos [...] A tendéncia, entdo, do educador-educando como dos
educandos-educadores € estabelecerem uma forma auténtica de pensar e
atuar. Pensar-se a si mesmos e ao mundo, simultaneamente, sem
dicotomizar este pensar da agdo. A educacdo problematizadora se faz
assim um esforco permanente através do quais os homens vio
percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que

se acham. (FREIRE, 1982, p. 78-79; 82. Grifo do autor)

A formagdo do educador se faz no sentido da capacidade de apreender a

totalidade e as multiplas determinacdes e que, mediante a apreensdo das relacdes

profissional, a dimensdo institucional, das agéncias formadoras e das agéncias contratantes, articulada
com organismos que favorecam o desenvolvimento politico e a dimensdo sécio-econdmica, enquanto
inserida em uma sociedade em continuo movimento de transformacio; desenvolver uma politica de
permanéncia do profissional na instituicio em que ele atua; fornecer elementos para a avaliagdo,
reformulacdo e criacdo de cursos de formagdo de profissionais da educagdo, resguardar o direito do
profissional da educacdo e do trabalhador da educacdo, de intervir na defini¢do das politicas de sua
formacgdo, inclusive através de suas organizacdes sindicais (ANFOPE, 1996, p. 29).
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determinantes, a problematize com criticidade. O papel do professor nesse contexto
transcende o ato de ensinar, de ser apenas a transmissdo do conhecimento, mas
dirige-se para formar uma consciéncia critica, no sentido de desvelar as contradi¢des
inerentes a sociedade. Para tal € necessdria uma educacdo para a superacdo da
educacdo bancdria, denunciada por Freire (1982), entendida pelo autor como uma
educacdo de depdsito do conhecimento, em que o papel do educador é o de
comunicador e o dos educandos de meros memorizadores e repetidores. “Desta
maneira, a educagcdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os
depositdrios e o educador o depositante” (FREIRE 1982, p. 66). Nesse sentido, é que
o autor aponta a necessidade de uma educacdo libertadora.

O Movimento que se deu nas politicas educacionais no municipio de
Dourados esteve estritamente vinculado a concepc¢ao de uma educacdo libertadora e
emancipatdria, no sentido do resgate social da educacio e da funcdo da escola, como
espaco publico e de producdo e disseminacdo do conhecimento, e da valorizagdo do
didlogo e da cultura. Assim, a autonomia da escola e a universalizacdo da educacdo
em todas as etapas de ensino foram os objetivos dessa gestdo, a qual por meio da
politica educacional priorizou a redistribuicdo de recursos e vagas, de forma a
possibilitar a ampliacdo do atendimento da educagdo infantil.

Todavia, a materializacdo dessa politica esbarrou em vdrios desafios,
inclusive de ordem institucional, no espagco da administracdo do governo municipal.

Portanto, € interessante registrar a correlacao de for¢a na base do governo, de
um grupo aparentemente hegemodnico, em referéncia a politica educacional que se
configurava no dmbito do municipio. No entanto, vale ressaltar que o grupo gestor
das politicas da Secretaria Municipal de Educacio tinha como objetivo construir uma
politica no interior das escolas, na questdo de gestdo educacional, com mais
autonomia financeira, entendendo que isso nao serd possivel nos parametros dos
programas do governo federal.

Esses programas, pela sua légica gerencial como no caso do PDE, foram
entendidos pelos gestores no ambito da Secretaria Municipal de Educa¢do como
interferentes na gestdo da escola, contrapondo-se a politica que se configurava como
politica educacional do municipio nesse momento. Mas parece que nao foi esse o
entendimento do grupo gestor do governo municipal, ligado a Secretaria de Governo,

que € uma secretaria de poder politico e de articulagdo diretamente com o gabinete
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do prefeito e com as demais secretarias. Tanto € que esses programas continuaram no
contexto da maioria das escolas.

Esse fato também se deve aos limites da estrutura material dos estados
subnacionais, no qual o modelo federativo, por meio do pacto federativo, impunha
aos governos estaduais e municipais politicas relacionadas a programas de recursos
financeiros que fortalecem as estruturas cristalizadas das politicas delineadas pelo
governo central, que nesse caso se tornaram entraves dificeis de serem rompidos,
pois a autonomia da escola passa pela autonomia financeira para a realizacdo dos
processos.

A leitura dos documentos do Movimento da Constituinte Escolar demonstra
que o que se tinha como proposito era desenvolver uma politica de mais autonomia®®
no interior das escolas com o alargamento dos espacos publicos para debates,
discussdes e poder de decisdes, mas para iSsO seria necessario romper com as
politicas do governo federal em relagcdo aos programas com pressupostos gerenciais
que emperram uma gestao democratica.

Assim, a politica educacional desenvolvida nesse momento teve, entre outros,
o desafio no enfrentamento com a estrutura imposta na questdo dos programas
financiados pelo governo central, por meio do Ministério de Educacdo, pois esses
programas sdo pautados na ldégica dos organismos internacionais, cujos
investimentos financeiros sao vinculados a politica econdmica desenhada pelo Banco
Mundial. Os pressupostos para educagdo orientados por esses organismos, que
alicercam a politica do governo central, ndo vinham ao encontro dos principios
defendidos pelo Movimento da Constituinte Escolar na questdo da gestdo
democratica e da autonomia da escola como espaco do conhecimento. O desenho de
politica que se configurou a partir do Movimento da Constituinte Escolar divergiu
das politicas da reforma educacional de cunho neoliberal, nas quais a democratizacao
da escola teve como pressuposto o conceito gerencial, pautado na descentralizacdo
das responsabilidades do Estado no sentido de racionalizacdo de recursos financeiros
na busca de parcerias junto a sociedade civil para a captacdo de recursos e a

manutencao das escolas.

% Autonomia vinculada 2 gestdo democratica, entendida com uma maior participacio dos agentes
sociais no processo de decisdo na questdo financeira e nos processos pedagdgicos. Ressaltamos que
nesse periodo foi mantido pela Prefeitura Municipal por meio da Secretaria de Educa¢do um fundo de
repasse financeiro para as escolas, cujos valores giram conforme a tipologia de cada unidade escolar.
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A concepg¢do de democratizagdo da escola e a sua autonomia, entendida pelos
gestores da politica municipal nesse periodo, deram-se com a democratiza¢do nas
relacdes € nos processos no interior da escola. O caminho que se escolheu foi o
processo de dialogicidade dos atores sociais. Assim, a escola foi vista como espago
aberto para debates, reconhecimento das diferencas, da producao e a disseminagao do
conhecimento e da cultural local, onde todos teriam espaco € voz.

Assim, tivemos uma proposta de educacdo numa perspectiva de politica
educacional no ambito do municipio, numa tentativa de autonomia em relacdo aos
ditames da politica educacional vigente no pais, cujas acdes confrontavam-se com a
politica educacional proveniente dos 6rgaos do governo federal, politicas essas que
tém permeado as politicas no ambito das secretarias de educacdo dos estados e dos
municipios, por meio de programas de financiamento.

Como ja foi apontado, houve uma tentativa de ruptura, mas que nao se tornou
possivel, em relacdo aos programas de financiamento. Todavia, na questdo da
proposta curricular, o que se percebeu foi a elaboracdo da prdpria proposta, com
pressupostos oriundos do Movimento da Constituinte Escolar. Assim, presenciamos
a ruptura da politica implantada na gestdo anterior pelos PCNS e o inicio da
reorientacdo curricular como parte integrante do Movimento da Constituinte Escolar.

Com a saida desse grupo em 2003, ndo foi possivel essa politica ir avante tal
como foi pensada pelos seus gestores. Nesse sentido, o0 Movimento da Constituinte
Escolar foi deixado no esquecimento no ambito das a¢des e do discurso politico, a
politica educacional desencadeada pela Secretaria Municipal de Educacdo se
fragilizou, e se buscou estabelecer, a partir de entdo, uma politica educacional sem
uma definicdo politica norteadora que resgatasse e fortalecesse o0s principios
elencados pela Constituinte Escolar ou, entdo, um projeto politico definido, que
substituisse o que foi desenvolvido pelo Movimento da Constituinte Escolar.

Mas como veremos a seguir, deu-se continuidade a politica de formacao
continuada nos anos seguintes como uma politica educacional do municipio. Isso s6
foi possivel gracgas ao trabalho do grupo de professores e gestores que permaneceram
na Secretaria de Educacdo: mesmo com outro direcionamento e concep¢do a
formacdo de professores continuou a ocorrer no espaco da escola como espaco de
formagdo pautado no didlogo, na discussdo e na reflexdo coletiva em torno do

curriculo. E nesse sentido que apontamos que foi primordial a abertura dos espagos
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escolares para a questdo participativa, materializada pelo Movimento da Constituinte

Escolar.

3.3.2 Periodo 2: Marco de 2003 a dezembro de 2004

Com as mudancas no rumo da politica do governo municipal no inicio de
2003, decorrente de uma reforma administrativa, novos rumos foram tomados por
esse governo. Oriunda dessa reforma ocorreu a mudanca na pasta da Secretaria
Municipal de Educagdo. De certa forma se manifestou, nesse contexto, uma
conjuntura maior de correlacdo de forcas politicas que se configurava no cenério
brasileiro em 2003,

Na questdo da politica educacional que se desenhou pelo Movimento da
Constituinte Escolar, os novos gestores que assumiram a Secretaria Municipal de
Educacdo tentaram dar continuidade a algumas acdes que ja estavam desencadeadas,
a exemplo da Central de Matricula e da formagdo continuada por meio da
reorientacdo curricular. No tocante ao quadro de professores gestores, o
administrativo municipal manteve uma parte da equipe pedagdgica, resultante da
saida do grupo que esteve frente a politica educacional do municipio. Esse fato nos
aponta a preocupacdo do poder executivo na continuidade da politica educacional
que se desenhou a partir da Constituinte Escolar.

Todavia, apesar de permanecerem no ambito da Secretaria Municipal de
Educacdo alguns professores técnicos que participaram do Movimento da
Constituinte Escolar, o fato é que a mudanca de gestdo implicou também a mudanca
no desenvolvimento e na performance das politicas no ambito da rede municipal.
Esse fato é decorrente da prépria concepgao ideoldgica e politica representada por
cada grupo: mesmo com a tentativa de continuidade nas ac¢des, como no caso da
reorientacdo curricular e dos semindrios desenvolvidos pela rede, a ruptura do
processo em relacdo a concepgdo politica € visivel. O que nos parece € que todos os
documentos da Constituinte Escolar foram engavetados e esquecidos, talvez porque
se acreditava que eles nido fossem mais importantes como documentos norteadores da

politica educacional.

% Com a eleicdo em (2002) de Luiz Indcio Lula da Silva (PT) para presidente da Repiiblica e de José
Orcirio Miranda (PT), entdo reeleito para governador do Mato Grosso do Sul, formou-se um
alinhamento das liderangas politicas com as novas forcas partidarias e tendéncias no ambito dos
governos (federal, estadual e municipal). A articulagdo formada por essas liderangas politicas resultou
numa nova correlagio de forga, e novos rumos foram tomados na base politica do governo municipal.
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Em relacdo as ac¢des de formacdo continuada, deu-se continuidade com o
Semindrio de Educag¢do, que ocorreu sistematicamente todos os anos como espaco de
formacdo docente de cunho tedrico e reflexivo, sendo considerado como agdo de
formacdo continuada. O que se diferencia € que o semindrio de educacdo pensada
pelo grupo anterior tinha a intencionalidade de ser espaco de discussdo, avaliagdo e
aprofundamento tedrico referente a implantacido, desenvolvimento e avaliagdo do
Plano Municipal de Educagdo — PME.

No entanto, os semindrios continuaram ocorrendo na gestdo seguinte como
importante espago de formacdo tedrica, com temas educacionais relevantes, mas
completamente desarticulados da discussdao referente ao Plano Municipal de
Educacdo (PME). Nesse contexto, percebe-se que a importancia que o PME teve
para o grupo que esteve a frente da SEMED na gestdo anterior, no sentido de
materializagdo das discussdes e anseios dos educadores da rede municipal,
constituido pela base como um documento legal. Com a gestao atual (2003-2004),
esse documento ndo ganhou forca nem mesmo repercussdo no ambito das acdes
politicas desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacao.

Apesar da tentativa de envolvimento do coletivo para a discussdo e a
elaboragcdao das metas do PME que ocorreu por meio de questiondrios enviados para
as escolas e da plendria realizada em setembro de 2004, percebe-se que o PME nao
foi prioridade nesse periodo para o governo municipal, representado pelo grupo
gestor que estava a frente das politicas educacionais do municipio. Isso se percebe
em virtude do PME ndo ter sido aprovado na Camara Municipal até a presente data
(2004). E relevante apontar que foi organizado no 4mbito da SEMED um grupo
representado pelos professores técnicos da Secretaria Municipal de Educagdo para
organizacdo e sistematizacao do PME.

Outro fator interessante foi a questdo da morosidade das discussdes sobre o
Plano Municipal de Educacdo no ambito da SEMED, o qual parece que ficou para o
segundo plano, sem a relevancia necessdria para a constituicdo do PME enquanto
politica educacional. Assim, a politica vigente durante esse periodo parecia nio estar
fortalecida pelos principios e diretrizes da politica desenhada pela Constituinte
Escolar. Percebe-se nesse periodo o retorno a &nfase na politica dos programas do
governo central, no caso dos programas do FUNDESCOLA (PDE-PES), e dos

convénios para a formacao de professores.
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Quanto a politica de formagdo continuada, no tocante a reorientagdo
curricular, esteve especificamente voltada para a questdo da forma como o professor
trabalha os contetddos curriculares, articulado com a realidade do aluno, mediante a
rede temadtica. Todavia, as discussdes estiveram desarticuladas do projeto politico
pedagdgico que, de acordo com a proposta inicial do Movimento da Constituinte
Escolar, seria discutido e elaborado no ambito da reorientagdo curricular. Até o
momento ndo se tem o registro da elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos nas
escolas, permanecendo ainda como projetos politico-pedagdgicos os que foram
elaborados em 1999, cuja €nfase na questdo curricular recai nos PCNS.

Assim, a proposta politica de formagdao continuada desenvolvida nesse
momento pela SEMED, que culminou com a reorientagdo curricular, iniciada na
gestdo anterior, continuou a ser desenvolvida nas escolas pelos professores técnicos
que estiveram a frente do Movimento da Constituinte Escolar. A lacuna apresentada
como diferenca do momento anterior, na questdao da formacdo, é que a reorientacdo
que se iniciou no Movimento da Constituinte Escolar tinha como propdsito a
elaboracdo do Plano Municipal de Educacao-PME e, consequentemente, os projetos
politico-pedagdgicos. A reorientacdo curricular apresentada pelos novos gestores de
certa forma ficou desvinculada de sua origem. Isso é fato, pois ndao se deu
importincia para a constru¢ao de metas e de politicas, para alcangé-las, referentes ao
PME e nem aos projetos politico-pedagdgicos como norteadores do fazer da escola.
O rumo definido como politica foi para a reorientacio curricular "°, que foi de
primordial relevancia, pois manteve a discussdo no ambito da escola, em relacdo ao
curriculo. No entanto, sem estabelecer politicas que pudessem rever a estrutura de
organizacdo do tempo de formagdo dos educandos e dos educadores. Dessa forma, a
formacdo continuada foi considerada uma proposta de reorganizacdo do curriculo e
uma estratégia de envolvimento do coletivo na questdo de discussao dos problemas
vivenciados pela escola, que implicou, também, discussdo no sentido tedrico e
metodoldgico de articular o curriculo com a realidade do aluno, vinculando-o com o
processo de ensino e aprendizagem. Mas ndo passou de uma proposta, pois outros
mecanismos deveriam ter sido criados como agdo politica. Dentre eles, a questao das

mudancas na forma de organizacdo dos tempos e espagos escolares, € 0 que € mais

0 Reorientagdo curricular desenvolvida pelos professores técnicos pedagégicos da SEMED
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importante, mecanismos que garantissem a formagao continuada e a participacao de
todos os atores sociais envolvidos no sistema educacional.

Em relacdo aos convénios junto ao MEC eles continuaram sendo celebrados
entre 0 municipio e o FNDE-MEC, como uma das condi¢des para obter 0s recursos
para a educacdo e em especial para a formagdo continuada de professores. Nessa
gestdo fortaleceu-se novamente o vinculo com os programas do governo federal e os
convénios ganharam relevancia no ambito da gestdo do governo municipal.

A énfase nas politicas de inclusio emanadas do governo central, cujos
pressupostos sdo da inclusdo na escola das pessoas com necessidades especiais, fez
com que a ac¢do de formacgdo continuada nessa temadtica ganhasse relevancia nos
cursos de formagdo continuada. Assim, a prioridade, dos eixos teméticos para a
formacdo continuada de professores e sua centralidade no curriculo foi a politica de
inclus@o implantada pelo governo federal, sendo o publico alvo os professores do
ensino fundamental.

Nesse sentido, a rede municipal de ensino priorizou a formacao em servico
como eixo nas politicas educacionais do municipio. Conforme dados extraidos da
Secretaria Municipal de Educacio, nos documentos PTAs - Plano de Trabalho Anual
e PES - Planejamento Estratégico, percebemos um esfor¢co por parte dos gestores
para fortalecer a formagdo continuada como estratégia para melhorar a qualidade do
ensino. Entretanto, as agdes de formacgdo se apresentam ainda pulverizadas, o que
significa atendendo as demandas e ao imediatismo mais urgente. Entendemos que a
tentativa em se dar seqiiéncia as acdes de formacdo continuada nem sempre é
possivel em virtude de se vincular a formagdo continuada com as necessidades e as
condi¢des materiais do momento. Assim, tal como a ldgica da sociedade capitalista
na questdo da capacitagdo exclusivamente para o desempenho do trabalho, no
contexto educacional essa concep¢cdo perpassou a politica dos programas de
formacao da esfera local.

Em 2003 verificamos uma quantidade de acdes seqiienciais e continuas de
formacdo docente. As a¢des de formacao ocorreram por nivel, modalidade e édreas, e
continuaram de forma especifica. Em meados de 2003 encontramos um outro
convénio, firmado com o MEC, para a formagdo de professores de educagio especial

e adaptacdo de escolas.
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TABELA 15 — Convénio para formagao continuada de professores Educacio Especial-2003

Convénio Gasto Gasto com Material FNDE PM Total
816139/2003 com /Pro labore - didatico R$ 509,46 52.721,21
adaptagdo R$|:|16.689,55 R$ 50.436,09
de 11.775,36
escolas
24.256,30

Fonte: Dourados, 2003

Salientamos que as tentativas de continuidade nas acdes de formagao
continuada na tematica educagdo especial estdo presentes no ano de 2004.

Como dito anteriormente, a politica desenhada pela Secretaria a partir do
Movimento da Constituinte Escolar fincou as bases nas quais foi possivel a
continuidade nas acdes politicas desencadeadas posteriormente, como o caso da
Central de Matricula, que proporcionou uma melhor distribuicdo de vagas.
Entretanto, a dimensdo que ganhou a politica de acesso a educa¢do infantil, que se
contrap0ds a politica do governo federal que se configurava naquele momento, € no
qual a Central de Matricula foi um dos instrumentos para a sua concretiza¢ao, nao foi
vista da mesma forma pela gestdo atual '

No tocante a reorientacdo curricular, salientamos que foi desenvolvida em
todas as unidades de ensino durante os anos de 2003 e 2004, e considerada como
formacdo continuada no contexto das politicas de certificacio da SEMED.

Podemos citar que essa gestdo propiciou para os professores, na questdo da
formacdo continuada, a implantacdo da Resolugdo n° 278, de 12 de marco de 2004,
que “Institui o Programa de Formac¢do Continuada dos Profissionais de Educacdo da
Rede Municipal de Ensino de Dourados-MS” (DOURADOS, 2004).

A resolugdo traz como objetivo em seu art. 2° “A formagdo Continuada na
Rede Municipal de Ensino tem por objetivo a Qualificagdo e Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo, visando a melhoria do ensino e a construcao de uma

educacgdo publica e de qualidade social”. Quanto as diretrizes, em seu art. 6°, declara;

" A temdtica da gestdo democritica foi entendida pela atual gestdio como processo que resulta na
eleicdo de diretor. Todavia, a questdo da gestdo democratica no interior das unidades de ensino da
rede municipal é um processo a ser construido, mediante a correlacdo de forca que se faz presente no
espaco escolar. Mas essa constru¢@o ndo se faz somente por meio da eleicao de diretor, mas por outros
mecanismos de participacdo que precisam ser criados. Para tal € preciso politicas especificas de
reorganizagdo e autonomia do espago escolar. Nesse particular salientamos que na gestdo anterior
(2001-2003), com o intuito de dar mais autonomia financeira as escolas, como dito anteriormente,
foram criados mecanismos de participacdo e o fundo fixo de repasse financeiro para as escolas, sendo
que essa dltima acdo teve continuidade durante o periodo estudado.
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A Formacdo Continuada deve ser desenvolvida nas Horas Atividades, nas
Reservas Técnicas e também nos momentos coletivos propiciados pela
organizacio prévia de Aulas Programadas’, atendendo as realidades e
necessidades de cada Centro de Educac@o Infantil e Unidade Escolar.
(DOURADOS, 2004, p. 2. Grifo nosso)

A implantacdo dessa resolu¢@o proporcionou um maior espago para estudos
no interior das escolas com as aulas programadas. Essa medida foi vista por essa
gestdo como condi¢do para a valorizacdo dos profissionais por meio da Certificacdo
do Programa de Formacao Continuada. O programa a que se referiu a legislagdo é o
processo de reorientagcdo curricular que se estabeleceu na rede municipal de ensino.
Em seu art. 9°, declara que “sdo consideradas atividades de Formagdo Continuada os
cursos, encontros, semindrios, que estejam vinculados a Reorientagdo Curricular e
aos processos da Rede Municipal de Ensino”. Assim, essa legislacdo regulamentou
como politica do municipio a formagdo continuada em servigo, mediante o processo
de reorientacdo curricular.

Como jé citado, o grupo que assumiu a secretaria do inicio de 2003 até 2004
pretendeu dar continuidade a politica implantada pelos gestores anteriores, no que
diz respeito as acdes de formacdo continuada de professores, sendo considerados
partes do processo de formacdo continuada a reorientacdo curricular, semindrios e
formacdo especifica por dreas.

Mesmo sendo mantidos no quadro técnico da secretaria, os professores que
participaram e que estiveram juntos no Movimento da Constituinte Escolar, houve
um impasse de concepgdes em relagdo a politica educacional do municipio entre o
grupo que assumiu a pasta da Secretdria de Educacao no periodo, de 2001 ao inicio
de 2003 e o grupo que esteve entre meados de 2003 e 2004. Pressupinhamos que
esses grupos seriam semelhantes pela concepcio politica e partiddria. Entretanto a
concep¢do de educacdo se diferencia de um grupo para outro. Enquanto o primeiro
grupo no mandato buscou alternativas para novas politicas no ambito da educacao no
municipio, no que diz respeito a formacdo politica do professor no sentido de
apreensdo da totalidade e a organiza¢do de uma maior autonomia politica, o segundo

grupo de certa forma tentou dar continuidade a politica desenhada pelo Movimento

" As aulas programadas condizem com a dispensa de alunos dentro da carga horaria (8% dos 200 dias
letivos ) que pode ser utilizadas para as aulas programadas e atividades extra-classe (DOURADOS,
2004). As aulas programadas sdo atividades elaboradas pelos professores em consondncia com as
atividades curriculares e pedagégicas de sala de aula. Essas atividades serfio desenvolvidas pelos
alunos fora da escola em sua casa.
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da Constituinte Escolar com a mesma assessoria € com uma parte da equipe técnica
que permaneceu no ambito da secretaria. Todavia, a forma como foi conduzido o
processo no interior das escolas e CEIMs, talvez por limites dos proprios gestores,
apontou para uma nova vestidura no ambito da formacado de professores.

Nesse momento, a reorientagdo curricular é enfatizada como formacgao
continuada de professores voltada para a pesquisa-a¢do e para os niveis e areas de
conhecimentos especificos, sem, no entanto, rever as condi¢cdes de materialidade da
realizagdo, isto é, o acompanhamento de suporte politico, estrutural e organizacional,
além do que j& foi exposto quanto as prioridades na politica educacional de uma
gestao para outra.

Quanto a perspectiva tedrica, apesar de se manter a concep¢do de uma
educagdo popular e da metodologia pautada em Freire, ndo fica muito claro o perfil
de professor que se quer formar nesse momento, até porque esse foi um periodo de
adaptacdo do novo secretdrio da pasta e sua equipe. Mas, o que parece é que houve
um corte brusco, em que se se tentou juntar as partes da gestdo anterior naquilo que
se considerou relevante para essa gestdo, com outra performance e estratégia na
condugdo do processo.

Nesse contexto, o que se queria mediante a reorienta¢ao curricular era formar
o professor pesquisador, que, através da pesquisa-a¢do, reflete a sua prética e age no
sentido de mudangas, isto é, acdo-reflexdo e reflexdo-acdo, ou o professor
pesquisador-reflexivo. Assim, a perspectiva tedrica do perfil de professor que se
queria formar aproxima-se da teoria de Alarcdo (1996), cujo conceito de professor
reflexivo significa o professor fazer da sua pritica um campo de reflexdo tedrica
estruturadora da acdo. Dessa forma, o professor “[...] tem um papel activo na
educagdo e ndo um papel meramente técnico que se reduz a execugdo de normas e
receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua propria comunidade profissional”

(ALARCAO, 1996, p. 176-177). Ainda segundo Alarcdo (1996),

Ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que
faco e concientizar-me do lugar que ocupo da sociedade. Numa
perspectiva de promogdo do estatuto da profissdo docente, os professores
ttm de ser agentes activos do seu préprio desenvolvimento e do
funcionamento das escolas como organizacdo ao servico do grande
projecto social que é a formagdo dos educandos. (ALARCAO,1996, p.
177)
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No entanto, Névoa (2001), ao comparar o professor pesquisador e o professor
reflexivo, aponta ele, no fundo, correspondem a correntes diferentes para dizer a
mesma coisa. A realidade € que o professor pesquisador € aquele que pesquisa ou
que reflete sobre a sua pratica. Nesse periodo, portanto, a formagao de professores
esteve voltada para a reorientagdo do curriculo escolar pautada na pesquisa-acao e

para as formacdes especificas, conforme tabela abaixo.

Tabela 16 - Acdes de formagdo continuada de professores-2003 a 2004

Descrigdo Nimero | Publico-alvo Carga Custo Promotores
horéria (R$)

Processo  ensino 2 Professores e coordenadores 80 n.d FNDE/PM

aprendizagem

Ed. especial 6 Professores e coordenadores 240 44.651,26 FNDE/PM

Ed. Infantil 3 Professores 80 29.492,04 FNDE/PM

E. Fundamental 4 Professores 92 19.690,00 FNDE/PM

EJA 4 Professores e Coordenadores | 160 38.120,70 FNDE
Pedagdgicos

E. Indigena 2 Professores/coordenadores n.d n.d n.d

E. Campo 3 Professores/coordenadores n.d n.d n.d

Semindrio da rede 2 Professores, coordenadores e | n.d n.d n.d
diretores.

Reorientacdo 10 Professores, coordenadores e | 40 n.d PM

Curricular diretores

Total 26 692 131.954,00

Fonte: Dourados, 2003/2004. n.d- dados ndo disponiveis

O quadro acima apresenta os gastos especificamente com a formagdo
continuada de professores por meio de convénios com o governo central na gestao do
governo Tetila. Quanto ao ndo aparecimento de recursos préprios aplicado pelo
governo municipal na formacdo continuada de professores, se deve ao fato da
dificuldade encontrada nos arquivos da prefeitura no que se refere especificamente
ao investimento na formacao continuada. Assim optamos em demonstrar apenas os
convénios firmados e selecionados pela data de assinatura.

Pretendeu-se apontar os valores retratados nos documentos oficiais gastos
como a formacao continuada de professores por meio de convénios com o governo
central e o governo municipal no sentido de desenvolver uma politica de formacao
continuada para os profissionais de educa¢do do municipio de Dourados, nos anos de

2001 a 2004.
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Isso demonstra um esfor¢o do governo municipal em priorizar a formagao
continuada como eixo da politica municipal de educacdo. Sendo assim, tentou-se, por
meio da formagdo continuada, melhorar a qualidade do ensino da rede municipal.

Nesse contexto foi desencadeado o processo de reorientacdo curricular,
durante dois anos por meio de encontros de formag¢do permanente no espago das 38
escolas e dos 23 CEIMs da rede municipal de ensino e contou com 10 encontros
anuais com a carga horaria de 40 h de formacao. Fora os encontros da reorientacdo
curricular, outras acdes de formagdo continuada por dreas de conhecimento e etapas
de ensino foram centralizadas no ambito da SEMED.

Dessa forma, percebemos que mesmo que, aparentemente, as acdes concretas
apresentem certa tendéncia de continuidade das acdes de formacgdo continuada de
professores. No entanto a politica de formagdo de professor se diferencia de uma
gestdo para outra, dentro de uma mesma proposta de governo.

Em relacdo a 1997-2000, a politica educacional do municipio tinha como
preocupacao a expansdo da rede fisica diante das necessidades que se apresentavam
oriundas da municipalizacido e da implantagdo do FUNDEF. Quanto a qualidade de
ensino foi entendida pelos gestores como equipamento das escolas por meio de
aquisicdo de materiais pedagdgicos, livros diddticos e reformas dos espagos
escolares. Todavia foi uma gestdo que primou pela avaliacdo dos resultados e da
racionalidade de recursos, que também perpassou a formacdo de professores, pois
como vimos, a politica de formagdo esteve articulada por meio de convénios e
parcerias com as instituicdes de ensino superior.

Apesar de o projeto de capacitacdo de pessoal apontar para as necessidades
do professor mediante um questiondrio elaborado pelos técnicos da secretaria, os
professores ndo foram chamados para discutir a sua formagdo pois, conforme
retratado, a hierarquia de poder na figura do diretor foi predominante nesse periodo.
Assim, o didlogo ficou entre a secretaria e a direcao da escola. O que se apreende €
que foi uma gestdo marcada pelo imediatismo, decorrente das inimeras demandas
oriundas das escolas e que mesmo com o Plano Decenal de Educagdo, ndo havia uma
politica prépria definida em torno de um projeto educacional na questdo de formagao
de professores para a rede municipal de ensino. As formagdes ficavam a mercé das
necessidades e demandas provenientes das escolas e aconteciam de forma

pulverizada.
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A diferenca que se tem dessa gestdo e a gestdo que se iniciou em 2001, foi a
abertura dos espagos publicos no sentido de constru¢do da democratizacao da gestdao
com a participa¢cdo popular e na definicdo de propostas voltadas para uma formacado
global do ser humano, em que as vozes se fizeram ouvir, mediante o processo de
debates e decisdes em prol de um projeto de educacdo gestado pelos atores sociais.
Isso se contrapunha a politica de centralidade no processo de decisdes no ambito da
Secretaria de Educacgdo e na figura do diretor escolar, politica essa que se configurou
na gestdo anterior, pautada no controle e no poder hierdrquico. O segundo diferencial
foi a formagdo humana e politica dos atores sociais que atuam no contexto escolar.
Essa formagdo foi pautada na apreensao da totalidade, mediante a reflexdo enquanto
sujeito historico e social, mediado por relacdes sociais que atravessam o cotidiano
escolar e, na questdo de formagdo de professores a proposta de formacdo esteve
voltada para o papel do professor enquanto ator social, por meio da compreensao dos
problemas do cotidiano que perpassam o contexto escolar, oriundos das relacoes
sociais da sociedade contemporanea.

No ambito da democratizacdo do acesso, o que se percebeu foi a politica de
melhor distribui¢do de vagas nas escolas publicas de Dourados por meio da Central
de Matriculas. No tocante as modalidades de ensino, foi implantada na gestdo de
2001, a politica de educacdo indigena com coordenacdo propria, com professores
técnicos de origem indigena, que visou a atender as demandas oriundas dessa
modalidade de ensino. Em relacdo a educacdo infantil, podemos sinalizar que apesar
da regulamentacao por meio do decreto n° 406, de outubro de 2000, que tratou do
enquadramento dos Centros de Educacdo Infantil Municipais, vinculado-os a
Secretaria Municipal de Educacio (DOURADOS, 2000, p.1), a educacdo infantil
passou a ser coordenada pela SEMED enquanto CEIMs, como espago de formacao a
partir de 2001, mediante as politicas especificas para essa etapa de ensino. Isso
significou exigéncia na formacdo do quadro de profissionais que foram atuar no
espago dos CEIMs.

Entre o periodo de 2003 a 2004 também se percebeu um diferencial na forma
de conceber e materializar a politica de formagdo de professores. Os gestores do
primeiro periodo Tetila (2001-2003) tinham como propdsito nao somente a formagao
de professores por drea especifica, mas a formagdo humana e politica do homem
enquanto sujeito mediado pelas contradicdes e as mdltiplas determinagdes do

contexto social. Para tal formacdo fez necessdario o didlogo, o conflito e a
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problematizagdo dos problemas que atravessam o contexto escolar, que derivam de
um contexto maior que € o das relacdes sociais no ambito da sociedade capitalista.
Para tal, foi primordial a participacdo de todos os atores sociais no processo. Com a
mudanc¢a na pasta da secretaria, esse processo foi finalizado. Pois ndo se deu a
continuidade, nos moldes pensados pelos seus gestores € como processo de
construgdo coletiva, necessitava de um maior tempo para a sua concretizagao.

Assim, o grupo que assumiu de 2003 a 2004 teve outras prioridades e novos
rumos. O que era primordial para o grupo anterior, como a implantacdo do Plano
Municipal de Educacido como construcao coletiva que apontava os anseios dos atores
sociais, passa a ndo ser prioridade para o grupo gestor da politica de educacdo do
municipio nesse periodo. Apontamos isso como uma ruptura da politica iniciada em
2001. O Plano Municipal de Educacio, ao ndo ser legalizado e implantado, deixa de
atender aos anseios apontados pelos seus atores, principalmente na questdo das
condi¢des materiais para a formagao docente. Dessa forma, o direcionamento da
politica de formagdo de professores se deu por meio da reorientagdo curricular
desvinculada do processo do Movimento da Constituinte Escolar. O que podemos
apreender € que os gestores desse periodo deram continuidade a algumas politicas
implantadas anteriormente, como a concepc¢do de uma educacdo de qualidade social
e o respeito as diferencas e a diversidade cultural. Nesse particular, contudo, a
articulacdo com os programas oriundos do governo central como PDE, PES e
convénios para a formacao de professores teve prioridade nesse periodo.

O que se pode dizer em relagdo as politicas educacionais, na gestao de 2001-
2003, € que houve uma politica educacional para o municipio de Dourados, pensada
e articulada junto com os atores sociais. Todavia essa politica sofreu uma ruptura em
relacdo aos propdsitos e objetivos pensados por esse grupo. Essa ruptura foi
decorrente da mudanca na pasta da secretaria cujas prioridades foram outras, e
entendidas como necessdrias pelos gestores desse momento (2003-2004). Entretanto,
0 executivo continuou a investir na formacdo continuada como eixo central da
politica educacional do municipio, entendida como desenvolvimento e valorizacao
profissional. De certa forma, mesmo com outra vestidura na questao de formacgao de
professores, houve uma tentativa, por parte dos gestores, de continuidade da politica

desenhada anteriormente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na primeira parte deste trabalho contextualizamos a reforma do Estado
brasileiro e do sistema educacional dos anos de 1990, mediante a nova configuragdo
que ocorreu no ambito da sociedade contemporanea, decorrente das politicas
neoliberais. Para tal fez-se necessario recorrermos a origem do Estado neoliberal no
contexto das sociedades de capitalismo mais avancado e a performance dessas
politicas no campo educacional

Nessa dire¢do foi possivel verificar como o cenario educacional brasileiro se
configurou diante da reforma do Estado neoliberal e ainda como a educagdo foi
entendida pelos organismos internacionais, como mobilidade social e a chave para a
entrada no século XXI. Nesse contexto, a centralidade voltou-se para a escola e para
o professor como agente responsavel para a inser¢do dos cidaddos na sociedade do
conhecimento. Nessa conjuntura as conferéncias internacionais sobre educacdo
apontaram um novo paradigma educacional para o alcance dos objetivos almejados,
que foram as mudang¢as no mundo econdmico e no papel do Estado. Assim, o perfil
do professor também precisava ser reformado para atender, por meio da reforma do
Estado, a nova reestruturacdo do capital, cuja ideologia neoliberal tem como
investidura a entrada na era do conhecimento e nos cédigos da modernidade. As
pesquisas no campo académico se intensificaram com objetivo de apontar caminhos
para o trabalho docente, dentre eles, a 16gica da competéncia e habilidades para lidar
com as questdes oriundas da sociedade contemporanea.

Assim, um repertdrio de teorias no ambito internacional e nacional de como
deveria ser a formacdo de professores esteve no palco dos discursos académicos
enquanto sinalizagdo e criticas as politicas implantadas pelo sistema educacional por
meio das diretrizes de formacdo de professores, € nos discursos politicos, em que a
formacdo de professores aparece como estratégia para melhorar a qualidade do
ensino.

Todavia, a énfase das politicas recaiu na formacao continuada em detrimento
da formacdo inicial, em que o conhecimento e a educagdo sdo vistos como
mercadoria.

Assim, presenciamos nos primordios anos de 1990, um discurso pautado nos

conceitos econdmicos em que, tal qual a empresa, a escola precisava ser gerenciada.
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A politica educacional do governo federal, com esse principio, estendeu-se em todo
pais por meio de agdes politicas, da legislacdo vigente, dos programas de governo e
da disseminacao maciga dos canais de comunicagao.

Decorrente desse contexto o Estado de Mato Grosso do Sul e o municipio de
Dourados ndo fugiram a l6gica que se estabeleceu com a configuragdo do Estado e
das politicas educacionais. Para tal estabeleceram as politicas educacionais
alicercadas nos documentos e nos programas oriundos do governo central.

Nesse particular, a politica municipal de Dourados, a partir de 1990, em
relacdo a formacdo de professores, buscou capacitar professores naquele momento,
com o fim de atender a légica que se estabelecia no contexto da reforma do Estado
brasileiro na questdo de aquisicdo de habilidades e competéncias, numa perspectiva
econdmica. Tentou-se criar nas escolas da rede municipal a cultura empresarial, com
vistas ao desempenho da qualidade total: como a empresa, a escola deveria ser
gerenciada, e os professores sdo chamados a participar dos conselhos e da gestdao
escolar, gerenciando o processo escolar e, os alunos, seus clientes. Nesse sentido, os
programas do governo federal (PDE, PDDE, PNCS e outros) foram acoplados no
ambito da Secretaria Municipal de Educagdo. Tal como a politica que se configurava
no ambito do governo central, com os pressupostos de competéncia e de habilidade.
Assim, as politicas desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagdo, na questao
de formacgdo continuada de professores no periodo de 1996 a 2000, apresentam
caracteristicas afinadas com as politicas do governo central.

Os programas de formacdo continuada nesse momento tiveram como
centralidade o trabalho do professor, cuja preocupacdo foi a compreensdo das
questdes cognitivas no processo de ensino e aprendizagem.

Percebe-se um esfor¢co do governo municipal de Dourados, no periodo de
1997 a 2000, na tentativa de fortalecer a formacao continuada de professores como
estratégia para a melhoria da educagdo municipal.

Durante esse periodo, a politica educacional do municipio primou pela cultura
do planejamento e da avaliacdo. Para tal se buscou, por meio da formacdo
continuada, formar o professor nas habilidades para o desenvolvimento dos
conteudos cientificos, da geréncia e da produtividade, baseada nos resultados
qualitativos e quantitativos. Essa politica pautou-se no paradigma da reforma do
Estado com as politicas neoliberais e do sistema educacional, politica essa que

perpassaram os documentos oficiais da rede municipal.
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A forma como se materializa a politica de um governo, estd estritamente
relacionada com o matiz da politica desse governante. Assim, presenciamos
enquanto politica local, iniciativas proprias de gestdo educacional nos anos de 1997 a
2000, em que se buscou desenvolver por meio da implantacdo dos projetos de
avaliac@o e da capacitacdo profissional, acdes de formacdo continuada de professor.
Entretanto, essas a¢des ndo se desvincularam da légica do controle e da centralidade
de poder que predominou a politica do Estado federal.

Em relacdo as politicas articuladas no contexto da Secretaria Municipal de
Educacdo, houve um esfor¢co pelo governo municipal em fortalecer os programas de
formacdo por meio de convénios, mas tratou-se ainda de programas pontuais e de
acoes pulverizadas, que visaram a atender a necessidade do momento. Em relag@o ao
perfil de professor almejado com as agdes de formacao continuada percebe-se que €
o professor competente e pratico para o ensino fundamental e o professor
pesquisador para a educacdo infantil. Nao era muito claro qual era o perfil de
professor realmente almejado nesse periodo, mas o que nos parece evidente € que se
trata do imediatismo para a resoluc@o dos problemas.

Quanto ao periodo de 2001 e inicio de 2003, temos uma politica educacional
cujos pressupostos se diferenciam da politica que o Estado brasileiro implantou com
a reforma da educac@o. Assim, houve uma tentativa de rompimento com as politicas
estruturais de cunho neoliberal, emanadas do governo federal.

Assim, no periodo de janeiro de 2001 a marco de 2003, o sistema municipal
de ensino de Dourados, na perspectiva de uma educacdo voltada para o resgate
social, buscou desenvolver uma politica educacional cuja concep¢do se pautou no
entendimento, pelos professores, dos problemas apontados no contexto da escola e
nas relacdes estabelecidas no ambito da sociedade capitalista. Para tal, se fez
necessario conhecer, por meio da problematizacdo, essas relacdes, para se pensar em
como superar os desafios que perpassam o cotidiano escolar.

Nesse contexto, os estudos tedricos e reflexivos realizados pelo Movimento
da Constituinte Escolar buscaram propiciar aos professores a compreensido das
relacdes intrinsecas entre os problemas que se apresentavam no contexto escolar e o
modo de producdo da sociedade capitalista. Essas discussdes resultaram em oito
cadernos temdticos e nos principios e diretrizes do Plano Municipal de Educacdo. O
perfil do professor pensado nesse contexto foi o professor problematizador-educador-

educando, alicercado no didlogo dos atores sociais, um sujeito histérico que
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consegue apreender os seus limites, mas se vé como sujeito ativo de mudancas
qualitativas no contexto das relacdes sociais e historicas, no sentido de conhecedor
da totalidade. Nao restritamente as formas superficiais das relagdes no contexto
social, mas sim, as formas de como essas relacdes se estabelecem na sociedade
vigente.

Foi pensando nesse contexto, na questdo do conhecimento e da totalidade e
ndo apenas no conhecimento especifico, desenvolvido pelas disciplinas curriculares,
que a politica educacional do municipio buscou fomentar junto aos professores e ao
demais atores sociais envolvidos no sistema educacional, uma concep¢do mais ampla
de educacdo voltada para a formagdo humana, e ndo tdo especifica por dreas como
foi desenvolvida no periodo anterior. Em relacio as acdes de formacgdo especifica, o
eixo norteador dessas acdes de formacgdo foi a amplitude da educagdo como questdo
social.

Ap6s esse periodo, entre 2003 e 2004, as discussdes giraram em torno do
curriculo, temdtica apontada pelos agentes sociais das escolas no Movimento da
Constituinte Escolar como um problema, isto €, como o curriculo era desenvolvido
nas escolas da rede municipal. Dessa forma, a énfase foi dada ao curriculo como o
responsavel pela qualidade da educacgdo: ele seria a chave para melhorar o processo
de ensino e a aprendizagem. Nesse sentido, a formag¢do continuada foi voltada para a
reorientagdo curricular, e vinculada a algumas acdes especificas de formacdo por
areas de conhecimento. O perfil desenhado para o trabalho docente nesse periodo foi
o do professor pesquisador das questdes sociais, vivenciadas no cotidiano do aluno,
articulando essa vivéncia com o conhecimento cientifico.

Para tal, o professor deveria constantemente ter como eixo norteador do
curriculo a pesquisa sécio-antropolégica com os atores sociais, isto €, o professor
pesquisador. Tarefa grandiosa que se esperou do professor para ser cumprida
somente com a formac¢do continuada, sem atentar para as condi¢cdes materiais, desde
a estrutura organizacional da escola, até a formacao inicial dos professores.

Dentre os desafios apontados a partir das andlises realizadas, as acgdes
estratégicas de capacitagdo de professores no sentido de melhorar a qualidade de
ensino nao responderam aos objetivos de formagdo continuada, no sentido de
desenvolvimento e valorizacdo profissional. Trata-se ainda de uma politica temporal,
a mercé da intencionalidade de cada governante, como tal, apropriada a sociedade

capitalista, que busca a formagdo aligeirada e pontual no sentido de responder a
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necessidade do capital. Assim, também a politica de formagao continuada por meio
dos programas educacionais de formacao de professores é pontual.

Apesar de as politicas educacionais se materializarem conforme a vertente de
cada governante, os discursos politicos sempre apontam a formagao continuada como
o caminho para a melhoria na qualidade do processo de ensino e aprendizagem,
também como a valorizagdo dos trabalhadores em educacdo. Isso contribuiu
significativamente para afirmar cada vez mais a responsabilidade do professor pela
qualidade da educacao.

Entretanto, de forma pontual, afirma-se a necessidade da formagdao em
servico e da autoformag¢do como caminho para melhoria do ensino. Nesse sentido,
esse discurso tende a sinalizar a 16gica da sociedade contemporanea em relacdo a
especializacdo.

Pensar a capacitacdo como estratégia para melhorar a qualidade da educacéo,
pode reforcar a l6gica da sociedade capitalista, a qual requer o professor tecnélogo
que domine diversas habilidades e competéncias exigidas pelo mercado de trabalho.
A formacdo continuada proclamada nos discursos politicos tem reforcado essa
16gica. E nessa 6tica, que o trabalho do professor é visto no sentido de superar as
mazelas da educagdo. Para tanto, ele deve ser permanentemente capacitado para
acompanhar o processo de desenvolvimento acelerado do mundo das tecnologias e
da producdo do conhecimento.

Salientamos que a formacdo continuada, proclamada nos discursos, €
atravessada por questdes mais amplas da propria formacao inicial. Assim, a formacao
proclamada nos discursos politicos como valorizacao profissional tem seus entraves
na atual sociedade que privilegia as capacitacdes aligeiradas, voltadas
exclusivamente para a necessidade do capital.

Dessa forma, a formagao continuada de professores que vém ocorrendo de
forma pulverizada e pontual ao sabor da necessidade de cada momento, respondem a
légica estabelecida na sociedade capitalista: o aligeiramento cada vez mais na
producdo de mercadoria e os cursos de formagdo como mercadorias sdo permeados
por essa logica.

Todavia, a formagdo de professores que visa ao desenvolvimento e a
valorizagdo profissional contrapde-se a ldgica economicista e de aligeiramento
estabelecida. Portanto, tal formagdo deve ser articulada dentro de um projeto maior

de sociedade, no qual todos os atores sociais, por meio das instituicdes formadoras
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como sindicatos, universidades e institui¢des contratantes estejam envolvidos em um
projeto societario vinculado ao projeto educacional e a formacdo de professores,
pautado nos aspectos histdricos da sociedade capitalista, da profissdo professor e da
formacdo cidada, vinculada a politica do direito do trabalhador da educag¢do como
valorizagdo profissional.

Entretanto se faz necessario repensar o papel da educag¢do na sociedade
contemporanea € a sua relacdo com o desenvolvimento humano e sdcio-cultural,
mediante aos novos desafios, os quais influenciam o sistema de ensino e por ele sdao
influenciados.

A formagdo de professores deve ser pensada e garantida pelas politicas
publicas como formacao inicial e continua no sentido de formagdo profissional. Nao
apenas acOes pontuais e isoladas, mas sim continua e seqiiencial, permeada por
pressupostos de valores sociais, étnicos, politicos e democraticos.

Uma educacdo com compromisso social de cidaddos criticos, participativos e
comprometidos requer politicas de financiamento desde a educagdo bdasica até a
educagcdo superior € a sua continuidade. Nao € possivel falar de valorizacdo
profissional por meio da formagdo continuada se ainda ndo conseguimos ter um
financiamento desejdvel para atender a educagdo em todos os niveis de ensino.

Quanto as politicas de formacao continuada de professores desenvolvida pela
SEMED entre o periodo de 1997-2004, ndo apresentaram continuidade em seus
pressupostos e buscaram implantar e equalizar os projetos inerentes as politicas
desenvolvidas por cada um dos gestores, seja no ambito da secretaria, como
sinalizamos nos dois mandatos de Tetila, e seja ainda no ambito do poder executivo.

Podemos dizer que os programas de capacitacdo de professores oferecidos
pelo Estado no decorrer das dltimas décadas buscaram capacitar de forma pontual o
professor para o exercicio da profissdo, em conformidade com as politicas
educacionais vigentes que procuram atender ao apelo econdmico. Isso ficou claro no
periodo de 1997-2000, em Dourados.

A politica educacional de Dourados no governo Tetila buscou em seu
primeiro momento implantar um projeto educacional discutido e definido com os
atores sociais, mas esbarrou no segundo momento com os limites inerentes ao
contexto politico, econdmico e social do mundo contemporaneo. Assim, a
materializacdo dessas politicas, no segundo momento, ocorreu de forma pontual,

atendendo as demandas e ao imediatismo do momento.
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Nesse particular, a politica municipal de formagao continuada de professores
no segundo periodo (2003-2004) do governo Tetila se constituiu nos moldes da
politica do governo federal, focalizada nas areas de conhecimento e desenvolvida
tendo em vista as necessidades determinadas pelos técnicos da secretaria e pelos
programas oriundos do governo central.

No entanto, mesmo com as rupturas, o governo Tetila (2001-2004), no
sentido de buscar e trilhar novos rumos para a politica educacional no municipio, deu
o primeiro passo com o Movimento da Constituinte Escolar e com a elabora¢do do
Plano Municipal de Educacdao (PME). Restou agora a concretude dos principios,
diretrizes e metas elencados no PME como documento oficial norteador das politicas

educacionais no municipio para os proOXimos anos.
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