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RESUMO

O objetivo deste estudo qualitativo ¢ compreender criticamente, com base numa pesquisa
bibliografica e documental, o teor dos cursos voltados para os processos formativos
continuados dos docentes da Educagdo Basica em atuagdo nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, realizados pela Secretaria Estadual de Educagdo do Paranéa —
SEED/PR. Analisaremos os conteudos e metodologias adotados nos cursos ofertados a partir
do ano de 2005, mais especificamente, nos eventos denominados “Formagdo em acdo” e
“Semana Pedagogica”, ambos desenvolvidos no primeiro e segundo semestre de cada ano
letivo. Na primeira se¢do deste trabalho, a partir do estudo da literatura existente sobre
educacao e trabalho na contemporaneidade, analisamos as transformagdes do trabalho docente
no contexto das mudancas globais ocorridas a partir da década de 1970. Na segunda secao,
procuramos compreender as linhas de agdo governamental adotadas no cendrio nacional a
partir da década de 1990, ressaltando aspectos da reforma do Estado brasileiro, bem como, a
respectiva influéncia nas reformas educacionais empreendidas no periodo. Ainda nesta secdo,
abordamos o cenario politico, econdmico e educacional que emergiu da transi¢ao da década
de 1990 para a década de 2000, mais especificamente, os novos governos federal e estadual
do Parand apoés as elei¢des de 2002. Para tal intento, apoiamo-nos no estudo da literatura
existente e no estudo de alguns documentos e relatorios oficiais produzidos no periodo, tal
qual o Plano Nacional de Educagdo — PNE (2001) e o Plano Estadual de Educacdo — PEE
(2005b), entre outros. Na terceira secdo, realizamos a analise tedrico-metodoldgica dos cursos
ofertados pela Secretaria Estadual de Educacdo do Parand — SEED/PR, pelos eventos
“Formacao em acdo” e “Semana Pedagdgica”, a partir de material fornecido pela
Coordenacgdo de Formagao Continuada do Estado e dos registros de avaliagdo docente sobre
os referidos cursos, no periodo compreendido entre os anos de 2005 a 2014. Foi possivel
verificar que esses encontros tém tido como caracteristica predominante um empobrecimento
tedrico exponencial, seja pelo conteudo em si ou pela propria forma que inviabiliza o
conteudo, por exemplo, na insuficiéncia de tempo propicio para reflexdo intelectual critica
sobre os dilemas escolares, pelas atividades fragmentadas elaboradas pela Secretaria Estadual
de Educacao, pela jornada de trabalho sobrecarregada dos professores, pela sobrecarga de
trabalho do “professor/oficineiro”, pelo incremento das atribui¢des das escolas, sob o slogan
da autonomia escolar, mas que ndo fornece as condigdes efetivas e necessarias para tal
autonomia, resultando na desmotivacao docente com tais encontros, na sobrecarga de trabalho
da rotina escolar e, em sintese, na precarizacao da formacao continuada docente.

Palavras-chave: Globalizagdo. Trabalho Flexivel. Politicas publicas da Educacao. Formagao
docente continuada.
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ABSTRACT

The objective of this qualitative study is to critically understand, based on a
bibliographical and documentary research, the content of the courses directed to the
continued formative processes of the teachers of Basic Education in action in the final
years of Elementary and Secondary Education, carried out by the State Secretary of
Education of Parand - SEED / PR. We will analyze the contents and methodologies
adopted in the courses offered since 2005, specifically in the events called "Formagao
em Acao" and "Semana Pedagogica", both developed in the first and second semester of
each school year. In the first section of this work, from the study of the existing
literature about education and work in the contemporary world, we analyze the
transformations of teaching work in the context of the global changes that have taken
place since the 1970s. In the second section, we sought to understand the lines of
government action adopted in the national scenario from the 1990s, highlighting aspects
of the Brazilian State reform, as well as the respective influence on the educational
reforms undertaken in the period. Also in this section, we discuss the political,
economic and educational scenario that emerged from the transition from the 1990s to
the 2000s, more specifically, the new federal and state governments of Parana after the
2002 elections. For this purpose, we support ourselves in the study of the existing
literature and in the study of some official documents and reports produced in the
period, such as the National Education Plan - PNE (2001) and the State Education Plan
- PEE (2005b), among others. In the third section, we carried out the theoretical-
methodological analysis of the courses offered by the State Department of Education of
Parana - SEED / PR, for the events "Formagdo em Acado" and "Semana Pedagogica",
from material provided by the Coordination of Continued State Training and of the
teacher evaluation records about these courses, between the years 2005 and 2014. These
data served as a subsidy to critically understand some aspects regarding the continuing
training process of the Basic Education teachers, linked to the State.

Keywords: Globalization. Flexible Work. Public policies of Education. Continuing
Teacher Training.
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1. INTRODUCAO

Nesta pesquisa desenvolvemos uma investigacdo acerca das mudangas ocorridas no
mundo do trabalho em fins do século XX e inicio do século XXI. Analisamos essas
transformagdes laborais relacionando-as ao processo de proletarizagdo docente, fenomeno
social contemporaneo correlato as inimeras mudancas engendradas na educagdo publica.

Por conta disso, procuramos apreender a formagdo e o exercicio docente enquanto
atividades relacionadas com o conjunto das relagdes sociais, particularmente com a forma de
organizacgao/gestao do trabalho produtivo e do corolario do trabalho flexivel contemporaneo,
mais especificamente, dos processos que impactam sobremaneira o trabalho docente. Nesse
sentido, a exigéncia da formacdo continuada assume dimensao formativa crucial do professor
em exercicio na medida em que este deve manter-se em continuo aperfeicoamento
profissional, ou, numa perspectiva critica, reagir as novas emulagdes sociais provocadas pela
tese da busca docente em desenvolver permanentemente novas competéncias.

Da mesma forma, vale salientar que este trabalho de pesquisa ¢ parte das inquietacdes
que acompanham minha trajetoria como docente que, a partir de 2013, ingressei como
professora precaria na Rede Publica de Ensino do Estado do Parana. Por essa razdo, parte
deste texto tem por objetivo elucidar um pouco dessa trajetéria na docéncia e de como ela se
entrelaca nos direcionamentos de nosso objeto de pesquisa sobre a formagdo continuada dos
professores da Educagao Basica da Rede Publica de Ensino do Parana.

Em 2011, conclui meus estudos de graduagdo no curso de licenciatura em Historia.
Entre as afinidades teoricas que se desenvolvem na graduagdo, veio principalmente o interesse
pelos estudos da tematica do mundo do trabalho e suas transformagdes, orientadas pela
perspectiva critica da sociedade de classes. Desse modo, nossas investigagdes acerca do
trabalho docente na contemporaneidade sdo orientadas pela perspectiva de que a escola
publica ¢ um campo de disputas sociais, onde convergem interesses antagonicos oriundos de
uma sociedade que se baseia na propriedade privada dos meios de produgao.

Em 2013, entdo, tive minhas primeiras experiéncias em sala de aula, assumindo o
cargo de “professora temporaria”, isto €, contratada via Processo Seletivo Simplificado — PSS
pela Secretaria Estadual de Educacdo — SEED/PR. Sobre esta forma de contratacdo e suas
implicacdes, tratamos na primeira secdo deste trabalho. Como ndo conseguira vaga para
lecionar na disciplina Historia, naquele momento, assumi regéncia como professora da

disciplina de Ensino Religioso, para a qual a graduagdo me habilitava, mas com a qual nao
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tinha nenhuma afinidade. Contudo, foi esta a oportunidade aberta para minhas primeiras
aproximagdes com a docéncia.

Como “professora temporaria”, as aulas que assumi eram sempre substituigoes de um
curto periodo de auséncia de algum professor efetivo. Notadamente, as primeiras dificuldades
com a docéncia se relacionaram com as condi¢des precdrias de meu regime de trabalho. A
rotatividade entre as escolas ndo permitia criar vinculos com as institui¢des, com os alunos ou
com os demais professores. A auséncia desses vinculos destina aos “professores temporarios”
um espago de “segunda classe” no ambiente escolar, sobretudo em inicio de carreira, porque
sdo sempre figuras transitdrias, entrando e saindo de diferentes escolas.

Outro aspecto relevante que se relaciona diretamente com a formacdo continuada dos
professores do Estado ¢ que para os professores contratados em regime temporario ndo ha
estimulo para formacao continuada por parte da SEED/PR, haja vista que estes professores
ndo participam como os demais das progressdes e elevagcdes do Plano de Carreira do
Magistério, que contempla entre as suas exigéncias o acimulo de horas de cursos.

Durante esse periodo, as idas ao Nucleo Regional de Educacdo de Paranavai (NRE)
foram frequentes a procura das vagas sobrantes, que iam se abrindo mediante as licengas e
afastamentos dos docentes efetivos ao longo do ano letivo. Inclusive, o NRE se tornou espago
comum de encontro entre colegas da gradua¢do que, assim como eu, estavam a mercé da
situagdo de provisoriedade de trabalho e vida.

Por muitas vezes esses encontros foram marcados por constrangimentos, uma vez que,
seguindo a ordem de classificacdao, os professores eram chamados um a um para escolha de
aulas, assemelhando-se, em certo sentido, aos trabalhadores boias frias que ficam a mercé do
patrdo na espera do servico do dia. Assumir aulas antes de um colega era sentir-se
corresponsavel pelo desemprego alheio. Nao foram raras as vezes em que presenciamos
desentendimentos verbais no NRE entre professores confinados nessa situacdo de estresse.

A experiéncia de trabalho na Rede Publica de Ensino nesse periodo foi reveladora de
inquietacdes, que se desdobraram no interesse em estudar o trabalho docente numa
perspectiva critica, capaz de buscar respostas para as contradigdes inerentes aos discursos de
valorizacdo docente, tdo espontanecamente veiculados, e a realidade cotidiana que,
sistematicamente, demonstrava o contrario.

No mesmo ano de 2013, iniciei meus estudos de especializacdo pelo Programa
Interdisciplinar em Ciéncias Humanas da Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). A
especializacao teve papel fundamental em minha trajetoria como docente, uma vez que

possibilitou o estudo de autores classicos da literatura educacional, tal qual as primeiras
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aproximagdes com a Escola de Vigotski e a Teoria Historico Social da Formacao do
Individuo, que levaram a outras leituras, e um esfor¢o tedrico cada vez mais empenhado na
apreensao das multiplas e complexas relagdes sociais que se desvelam no ambito da educacao.

Foi a partir das discussdes desenvolvidas durante o curso que percebi a fragilidade de
meu trabalho educativo, que pouco vinculava-se com um método de ensino € mais com
processos espontaneos de aprendizagem e, como bem escreveu Freire (2013, p. 129): “Nao
posso estar seguro do que faco se nao sei como fundamentar cientificamente a minha agao, se
nao tenho pelo menos algumas ideias em torno do que fago, de por que fago, para que fago™.

Ainda em 2013, havia prestado o concurso para professores do Estado do Parand, o
qual s6 viria a assumir no ano de 2015, sob forte pressdo do movimento grevista dos
educadores, e com os estudos do mestrado ja iniciados. O ano em que assumi o cargo como
docente efetiva da Rede Publica de Ensino do Parana foi o mesmo em que o governo estadual
deixou centenas de professores feridos no Centro Civico Curitibano, ao manifestarem-se
contra projeto de lei que visava modificar o fundo de previdéncia dos professores e servidores
do Estado; dia este que ficou conhecido como o “massacre 29 de abril”.

Tenho constatado, a partir de entdo, na condi¢ao de professora efetiva, que me confere
condi¢des privilegiadas em relacdo as situagdes vivenciadas pelas incertezas do trabalho
temporario/precario, que as condi¢des de precarizagdo do trabalho docente continuam
presentes, incorporadas por diferentes formas. Entre elas, recorrendo mais uma vez a literatura
de Paulo Freire, me deparo com aquilo que o autor havia denominado como “[...] a
burocratizagdo da mente a que nos expomos diariamente” (FREIRE, 2013, p. 29), porque a
burocratiza¢cdo do trabalho educativo também ¢é expressdo dos processos de precarizagdo do
trabalho docente.

Os estudos sobre as transformac¢des no mundo do trabalho em fins do século XX ¢
inicio do século XXI, desenvolvidos durante a elabora¢ao do trabalho de conclusdao do curso
de especializagdo, serviram de base para pensar sobre o trabalho docente, inserido no mesmo
conjunto de relagdes sociais e, portanto, ndo imune as transformagdes do mundo do trabalho
de forma geral. Esses estudos atentavam cada vez mais para os aspectos da “captura da
subjetividade” como componente essencial das formas de controle hodiernas dos
trabalhadores.

No intento de pensar o trabalho docente inserido nesse conjunto de relacdes de
trabalho orientadas pela captura da subjetividade, elencamos como objeto de estudo os
aspectos tedrico-metodoldgicos dos cursos ofertados pela Secretaria Estadual de Educagao -

SEED-PR nos encontros denominados atualmente como “Semana Pedagégica” e “Formacao
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em Acdo”, cursos estes, direcionados para os professores e demais trabalhadores da educacao
da rede publica de ensino do Estado, bem como os relatdrios de avaliagdo docente referentes
aos cursos propriamente ditos, visando compreender esses cursos como parte e expressao de
um conjunto de relagdes educacionais que passou por significativas mudancas, no inicio da
década de 1990, no campo das politicas publicas, das imposi¢des de organismo multilaterais
no contexto educacional latino americano e das novas qualidades/competéncias requeridas
para o mundo do trabalho a partir da emergéncia do coroldrio da producao toyotista flexivel,
que gestou mudancas ndo s6 na produg¢do em si, mas nas formas de reproducdo da vida
cotidiana.

Mas como apreender a captura da subjetividade no trabalho docente, tendo em vista
que se trata de um trabalho que pressupde autonomia para tomada de decisdes? Nossa
hipotese inicial € de que o discurso sobre a autonomia docente atua mais como componente
ideologico, que como caracteristica emancipatoria do trabalhador docente, e que os processos
formativos de professores sejam espacos especificos e propicios para veiculagdo de
concepgoes e valores que interferem diretamente nos processos de “burocratizacdo da mente”.
Uma forma burocratica que atende a interesses ligados a necessidade de legitimagdao do
Estado frente as necessidades historicas do capitalismo precisa ser investigada, pois, do
contrario, corremos o risco de assumir continuamente como nossas as formas pragmaticas de
pensar os processos educativos.

Contudo, apesar do elencado acima, frisamos nosso reconhecimento da luta historia
dos trabalhadores docentes do Parana por melhores condig¢des de trabalho e oportunidades de
formacdo continuada, como componentes fundamentais para carreira do magistério e para
qualidade do ensino publico. Desta forma, reiteramos nosso entendimento da educa¢do como
campo de disputa social, isto €, espaco onde subsistem processos de resignacdo, mas também
de resisténcia da categoria docente.

As se¢des que seguem conforme descrigdo a seguir resultaram, entdo, de inquietacdes
oriundas de minha trajetéria pessoal como professora, mas ndo restritas a isto, pois essas
inquietagdes correspondem a um posicionamento diante da realidade educacional, na qual me
insiro nao s6 como ser particular, mas integrante da classe trabalhadora docente, que pertence
a um conjunto de relagdes sociais historicamente condicionadas, portanto, correspondem a
inquietagdes sociais coletivas.

Desse modo, na primeira se¢do deste trabalho, discutimos sobre o conjunto de
mudangas que caracterizam o mundo do trabalho a partir da década de 1970 e, de forma mais

acentuada, no cendrio brasileiro, a partir da década de 1990, com a ampla disseminagdo das
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politicas neoliberais. As mudan¢as no mundo do trabalho dizem respeito as novas formas de
organizac¢do do trabalho e as novas formas manipulatorias de reprodugdo social do capital,
que reverberam em diversas esferas sociais, entre elas, a educagdo. Nesse sentido, situamos
algumas caracteristicas que fazem parte dessas mudancgas, como a flexibilizacao das relagdes
contratuais, reducao de postos de trabalho por um lado e intensificacdo do trabalho por outro,
exigéncia de novas qualificagdes para o trabalho e reorganizagdo das formas de seu controle.
Ademais, procuramos enfatizar a relagdo entre as formas da producdo fordista/taylorista e
toyotista com os novos atributos requeridos sobre o perfil docente na contemporaneidade

Na segunda sec¢do, analisamos as linhas de acdo governamental adotadas no cendrio
nacional, a partir da década de 1990, ressaltando aspectos da reforma do Estado brasileiro,
bem como a respectiva influéncia nas reformas educacionais empreendidas no periodo. Ainda
nesta secdo, abordamos o cenario politico, economico e educacional que emergiu da transi¢ao
da década de 1990 para a década de 2000, mais especificamente, os novos governos federal e
estadual do Parand, apos as eleicdes de 2002. Para tal intento, apoiamo-nos no estudo da
literatura existente sobre esta tematica e no estudo de alguns documentos e relatorios oficiais
produzidos no periodo, como o Plano Nacional de Educacdao — PNE (2001b) e o Plano
Estadual de Educa¢ao — PEE (2005D).

Nosso direcionamento para constru¢do dessa se¢do partiu da premissa de que as
politicas publicas para educacdo adquirem significados especificos, a depender do contexto
sociopolitico e da conjuntura politica em que foram desenvolvidas. Como desdobramento,
temos que os projetos, as leis e programas governamentais nao sao acoes isoladas ou neutras,
expressam, pelo contrario, as bases ideoldgicas e concretas em que assentam as politicas
publicas para a educacdo. Assim sendo, ao tratarmos do ambito da formulagcdo de politicas
publicas direcionadas para formagdo continuada de professores da escola publica, na primeira
década do século XXI, especificamente entre os anos 2004-2014, foi necessario apreender o
movimento histdrico-social que norteou a formulagdo dessas politicas.

Na terceira secdo, realizamos a andlise tedrico-metodoldgica dos cursos ofertados pela
Secretaria Estadual de Educacao do Parana — SEED/PR, pelos eventos “Formagao em acao” e
“Semana Pedagdgica”, a partir de material fornecido pela Coordenacdo de Formacgao
Continuada do Estado e dos registros de avaliacdo docente sobre os referidos cursos, no
periodo compreendido entre os anos de 2005 a 2014. Esses dados serviram de subsidio para
compreender criticamente alguns aspectos a respeito do processo formativo continuado dos

docentes da Educacao Basica, vinculados ao Estado.
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2. TRABALHO E EDUCACAO: REESTRUTURACAO DO TRABALHO DOCENTE

Nesta secdo, a partir do estudo da literatura sobre educagdo e trabalho docente na
contemporaneidade, analisaremos o trabalhador docente inserido no conjunto de mudangas
que caracterizam o mundo do trabalho a partir da década de 1970 e, de forma mais acentuada,
no cenario brasileiro, a partir da década de 1990, com a ampla disseminacdo das politicas
neoliberais. As mudangas no mundo do trabalho dizem respeito as novas formas de
organiza¢do do trabalho e as novas formas manipulatdrias de reprodugdo social do capital,
que reverberam em diversas esferas sociais, entre elas, a educagao.

Nesse sentido, situaremos algumas caracteristicas que fazem parte dessas mudangas,
como a flexibilizacdo das relagdes contratuais, reducao de postos de trabalho por um lado e
intensificacdo do trabalho por outro, exigéncia de novas qualificagdes para o trabalho e
reorganizacdo das formas de seu controle. Ademais, procuraremos enfatizar a relagdo entre as
formas da producdo fordista/taylorista e toyotista com os novos atributos requeridos sobre o
perfil docente na contemporaneidade.

A partir da revisdo bibliografica — que traz a tona debates sobre os impactos das
reformas educacionais no final do século XX e inicio do XXI que, entre outros, tratam sobre
os processos de proletarizagdo e estranhamento do trabalhador docente —, verificaremos como
essas mudangas realizadas pela reforma educacional se inserem no cotidiano do trabalho
escolar, principalmente sob a dtica emulatoria da exigéncia de qualificagdo permanente para o
trabalho, uma premissa incutida no professorado, como forma de elevar os baixos indices
educacionais no pais, sob a otica do investimento em capital humano.

Procuramos ressaltar esses aspectos a partir do direcionamento das proprias politicas
publicas voltadas a formacdo docente continuada, contando com a analise de propostas,
planos e documentos oficiais como forma sistémica de reproducdo das relagdes sociais

engendradas pelo capitalismo e manifestadas na educagao.

2.1. TRABALHO E FORMACAO DOCENTE

As novas formas flexiveis contemporaneas de trabalho fazem parte do conjunto de
mudancas que inauguraram um novo periodo de acumulagdo do capital. Trata-se, pois, de um
processo dialético que modifica/mantém as formas de organizagdo e gestdo da forca de

trabalho inauguradas com o taylorismo/fordismo.
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Compreende-se o fordismo como processo de trabalho que, junto com taylorismo,
predominou na grande industria capitalista ao longo do século XX e que no inicio dos anos
setenta passou por um processo de transicao — situado no interior do processo de acumulagao
do capital — para a fase da chamada acumulacao flexivel (HARVEY, 1992). Ja o taylorismo
representou o processo de simplificagdo das atividades na grande industria capitalista, com a
divisdo cada vez maior das tarefas e a cronometragem dos tempos necessarios para execugao
de cada uma delas.

Para o modelo taylorista, era funcional um grande niimero de trabalhadores nao
qualificados, mas treinados para execugdo de tarefas previamente elaboradas pela geréncia,
que ficava responsavel por planejar e controlar os meios mais eficazes de produzir cada vez
mais em um espago menor de tempo (ANTUNES, 1997). O fordismo, modelo proposto
inicialmente por Henry Ford na industria automobilistica estadunidense, alinhava-se com a
simplificagdo de tarefas do modelo taylorista, mas inovou ao introduzir formas de controle
ainda mais rigidas para os trabalhadores.

O parcelamento de tarefas e o rigido controle externo do modelo taylorista/fordista
tinham como objetivo otimizar o tempo e procurar produzir cada vez mais, em menor espago
de tempo e com nimero cada vez menor de trabalhadores. Essa caracteristica da divisao
técnica e social do trabalho resultou nas concepgdes tecnicistas sobre a escola e o trabalho
docente, reduzindo a educacao ao seu carater util/instrumental, marcado por uma forte divisao
entre pensamento € acdo € por uma estrutura escolar organizada de forma hierarquica com
decisoes centralizadas, que colocavam a figura do trabalhador docente como executor de
programas preestabelecidos, caracterizando a parcialidade e a repetitividade proprias do
fordismo.

O esgotamento — ndo o fim — da forma de acumulacdo nos moldes do regime
fordista/taylorista, juntamente as teses do Estado keysianista e a posterior emergéncia do
regime de acumulagdo flexivel foram demonstrativos de um quadro critico mais complexo,
que se trata de uma crise estrutural do capital, que tornou imperativo o reordenamento de seus
mecanismos de regulagdo social e do trabalho, tal qual haviam vigorado durante o pds-guerra,
em varios paises capitalistas centrais, sobretudo no continente europeu, ¢ que logo foram
disseminados para outras partes do mundo (ANTUNES, 1999).

Do periodo de emergéncia do regime de acumulagao flexivel podemos destacar alguns
elementos principais que tiveram grande impacto nas mudangas que viriam a seguir para o
conjunto geral de trabalhadores e para as politicas educacionais e o trabalho docente: a

retracdo dos gastos publicos e sua transferéncia para o capital privado, o que caracteriza a
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crise do chamado Estado de bem-estar social e o incremento acentuado das privatizagdes,
quadro que se destaca no cenario brasileiro a partir dos anos 1990.

Nesse contexto, assinalamos que o novo ciclo de acumulagao flexivel do capital ndo so6
alterou o processo produtivo e sua organizagdo, mas procurou “[...] gestar um processo de
recupera¢do da hegemonia nas mais diversas esferas da sociabilidade [...]” (ANTUNES, 2005,
p. 48). Entre essas esferas, a formacao docente e o trabalho docente como objetos de estudo
assumiram cada vez maior importancia no meio académico e no discurso das politicas
publicas da area educacional.

A preocupacdo com a tematica da formacao de professores ndo € recente no cenario
brasileiro, visto que enquanto construtos sociais, tanto a educacdo quanto a escola, como
instituicao formal, encontram-se no centro do debate dos anseios de diferentes segmentos
sociais, tais quais as familias, os intelectuais, o poder publico, etc., assumindo diferentes
funcdes em distintas épocas, de acordo com as necessidades proprias de cada periodo.

No inicio da época moderna, por exemplo, para se firmar como forca hegemonica, a
classe burguesa tratou de transmitir a todos os membros da sociedade seu ideédrio contrario ao
ocio aristocratico. Nesse processo, a educacdo teve papel fundamental, assinalando que a
histéria da humanidade ndo caminha ao acaso, mas pelo direcionamento das forgas que
conseguem derrubar o que encontra-se vigente e propagar o novo (FIGUEIRA, 1995).

Nesta pesquisa, assinalamos que, em nossa contemporaneidade, a partir do final da
década de 1970, em sintonia com as mudancas gestadas na reorganiza¢do da acumulagdo
capitalista, a preocupagao com a formacao e o papel assumido pelos docentes adquire novas e
importantes caracteristicas. No Brasil, elas acompanham a tendéncia internacional das
reformas educacionais, alinhadas com as novas premissas econdmicas de cunho neoliberal
que emergem nesse periodo. Essas reformas apresentam como caracteristica geral uma forte
tendéncia em colocar o professorado no centro dos debates sobre a necessidade de melhorar
os indices educacionais (NOMA & LARA, 2010).

Por um lado, essa tendéncia representa a materialidade do papel do professor, cujo
trabalho se encontra no ambito direto da relacdo de ensino e aprendizagem, atuando
diretamente com o curriculo e os alunos. Portanto, ¢ de se esperar que qualquer proposta que
tenha como intento melhorar a qualidade da educacdo tenha que se preocupar com a formacao
e o trabalho desenvolvido pelos professores.

Por outro lado, essa tendéncia vai ao encontro das propostas dos organismos

financeiros internacionais, direcionadas, principalmente, aos paises pobres, que sao assumidas
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pelo governo brasileiro a partir da década de 1990 e que contém um forte viés ideologico, em
sintonia com o idedrio neoliberal e a Teoria do Capital Humano revisitada.

A origem de tal teoria data em meados da década de 1950, nos Estados Unidos, e
procura relacionar o investimento no fator humano na produg¢do como meio de aumentar a
produtividade. Vem dai a concepcdo da educagdo como responsavel em qualificar para o
trabalho, com intuito de ampliar a produtividade economica, ou seja, as taxas de lucro do
capital. No campo educacional, a ideia do capital humano difundiu uma concepgao tecnicista

sobre o ensino e reduziu o processo educativo a:

[...] fungdo de produzir um conjunto de habilidades intelectuais,
desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado
volume de conhecimentos que funcionam como geradores de capacidade de
trabalho e, consequentemente, de produgdo. De acordo com a especificidade
e complexidade da ocupacdo, a natureza ¢ o volume dessas habilidades
deverdo variar. A educagdo passa, entdo, a constituir-se num dos fatores
fundamentais para explicar economicamente as diferencgas de capacidade de
trabalho e, consequentemente, as diferencas de produtividade e renda [...]
Do ponto de vista macroecondmico, o investimento no ‘fator humano’ passa
a significar um dos determinantes basicos para aumento da produtividade e
elemento de superacdo do atraso econdomico. Do ponto de vista
microecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferengas individuais
de produtividade ¢ de renda e, consequentemente, de mobilidade social.
(FRIGOTTO, 2010, p. 51)

Nesse caso, a chamada formagdo em servigo ou formag¢ao continuada de professores
passa a ser cada vez mais valorizada enquanto medida capaz de aprimorar a formagao
profissional docente e a qualidade da educagdo publica — fatores que, a partir de entdo, sdao
vistos como elementos fundamentais, uma vez que a educagdo ¢ concebida como principal
elemento de desenvolvimento econdomico e social, um elemento-chave para a elevagdo da
produtividade do pais.

Evidentemente, essa dimensdo da formagdo do trabalhador que estd em exercicio em
sua fun¢do ndo pode ser desprezada, tanto que o processo de formagdo continua ¢ inerente ao
proprio trabalho do educador que também se transforma ao longo do processo do ensinar e
nas relacdes que estabelece na institui¢ao escolar. Nesse processo estdo em movimento todas
as expressoes individuais e coletivas, de carater historico, institucionais, politicas,
econdmicas, culturais, enfim, ndo se trata de uma dimensdo formativa apreendida em um
curso ou momento especifico, requer uma interpretagdo mais ampla de seus interesses e

estratégias a longo prazo.
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Tal perspectiva de enfoque na formacdo em servigo encontra suas prescrigdes na ja
mencionada Teoria do Capital Humano, formulada e disseminada no contexto das reformas
educacionais empreendidas a partir de relatorios, como os do Banco Mundial. Conforme
Coraggio (1996, p. 101), “O Banco sabe que ¢ preciso capacitar o corpo docente, mas
mediante programas paliativos em servigo (se possivel a distancia), porque ndo ¢ eficiente
investir mais na sua formagdo prévia [...]”. Sendo assim, tal teoria ¢ a forma pela qual o
discurso neoliberal, que pressupde o enxugamento do Estado, encontra suporte para se
representar como concepgao pedagogica no meio educacional.

Trazemos, como exemplo, a redagdo do Plano Nacional de Educagdo - PNE, em
vigéncia entre os anos de 2001 a 2011, no que se refere ao magistério da educacdo bésica e

aos investimentos para sua formacao e as suas condi¢des de trabalho.

Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituigdes
formadoras em qualificar e formar professores tém se tornado pouco eficazes
para produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de formacdo
inicial porque muitos professores se deparam com uma realidade muitas
vezes desanimadora. Ano apds ano, grande nimero de professores abandona
o magistério devido aos baixos salarios ¢ as condi¢des de trabalho nas
escolas. Formar mais e melhor os profissionais do magistério ¢ apenas uma
parte da tarefa. E preciso criar condi¢des que mantenham o entusiasmo
inicial, a dedicagdo e a confianca nos resultados do trabalho pedagogico. E
preciso que os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formacédo. Se, de um lado,
ha que se repensar a propria formagdo, em vista dos desafios presentes ¢ das
novas exigéncias no campo da educacdo, que exige profissionais cada vez
mais qualificados e permanentemente atualizados, desde a educacgdo infantil
até a educacdo superior (e isso ndo ¢ uma questdo meramente técnica de
oferta de maior numero de cursos de formacdo inicial e de cursos de
qualificacdo em servigo) por outro lado ¢ fundamental manter na rede de
ensino ¢ com perspectivas de aperfeigoamento constante os bons
profissionais do magistério. Salario digno ¢ carreira de magistério entram,
aqui, como componentes essenciais. Avaliacdo de desempenho também tem
importancia, nesse contexto. (BRASIL, 2001b, s.p.)

O trecho acima citado evidencia a precariedade de condi¢cdes de trabalho/vida do
magistério, condi¢des essas que contribuem para explicar os altos indices de doengas laborais,
desisténcia da carreira docente, desmotivacdo com as licenciaturas, entre outros. Embora o
PNE tenha como perspectiva a adogdo de uma politica global de magistério, que indica a
inclusdo simultinea de agdes para formagao profissional inicial, condi¢des de trabalho, salario
e carreira ¢ a formacdo continuada, ¢ preciso assinalar que no contexto da crise fiscal do

Estado brasileiro, a educagdo ¢ o primeiro ministério a sofrer cortes or¢camentarios. No
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processo de tramitacdo e aprovacdo do PNE (2001-2010), por exemplo, Saviani (2007)

salienta que:

O PNE foi aprovado quando o segundo mandato de Fernando Henrique
Cardoso entrava em sua metade final, tendo sido mutilado com nove vetos
apostos pelo Presidente da Republica, os quais incidiram sobre seus pontos
mais nevralgicos, isto €, aqueles referentes ao financiamento [...] De fato,
sem se assegurar 0s recursos necessarios, como atingir as metas propostas no
Plano Nacional de Educacdo? (SAVIANI, 2007, p. 1241)

Ainda nesse mesmo sentido do distanciamento entre o formal e o real, prerrogativa
latente nos projetos e propostas educacionais que perpassam diferentes governos, basta
vermos o or¢camento do Ministério da Educacdo no ano de 2015 — o ministério que
correspondeu pela maior parte dos cortes orcamentarios — da ordem de 7 bilhdes de reais em
termos anuais, a partir dos reajustes fiscais promovidos pelo governo federal — justamente o
governo que tem como lema a “patria educadora” (FOLHA, 2015). Desse modo, entre a
formal politica global e sua efetivacao persiste ainda um longo caminho a ser percorrido, pois
ao tratar de “salario digno” e “carreira do magistério” como componentes essenciais da
valorizagdo docente, o discurso ndo se aplica nos reais investimentos que vém sendo
destinados para educagao.

Oliveira (2013) chama a atengdo para o fato de que € preciso reconhecer que a partir
do amplo debate de quase duas décadas e da promulgacao da LDB n° 9.394/96, muitas foram
as iniciativas no plano federal e dos estados no sentido de buscar oferecer forma¢ao em nivel
superior para os professores em efetivo exercicio nas redes publicas. A autora adverte que o
resultado dessas iniciativas nao pode ser ignorado, visto que ao longo dos ultimos quinze anos
a porcentagem de docentes com curso superior completo cresceu nas trés etapas da educagao
basica, havendo sincronia entre a expansao da matricula em educagdo basica nesse periodo e a
evolucdo do grau de instrucdo dos professores — ainda que seja um problema nao solucionado
por completo, principalmente se tratando da grande desigualdade regional no cenario
nacional.

Todavia, a evolu¢do do grau de instrucdo dos professores precisa ser analisada de
forma mais cuidadosa, com énfase, especialmente, em seus aspectos qualitativos, mais do que

0s quantitativos, pois, segundo a Associacao Brasileira de Educagao a Distancia (ABED),

A melhoria na titulacdo dos professores brasileiros foi igada por outro
fendmeno educacional recente: a expansdo da educagdo a distancia (EAD)
no pais. Entre 2000 e¢ 2008, a quantidade de alunos nessa modalidade, em
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cursos de graduacdo e pos-graduacdo lato-sensu, cresceu 45.000%, passando
de 1.758 para 786.718 matriculados. No mesmo periodo, o numero de cursos
reconhecidos pelo Ministério da Educa¢do aumentou de 13 para 1.752.
(OLIVEIRA, 2013, p. 58)

Os dados trazidos pela passagem acima contribuem para pensarmos sobre os aspectos
qualitativos da formagdo docente no cendrio nacional, de modo que ¢é preciso considerar
positivamente as iniciativas que vém sendo adotadas nos ultimos anos, como parte, inclusive,
da movimentacao dos educadores por melhores condi¢des de trabalho e carreira, todavia, o
aperfeicoamento dessas acdes depende fundamentalmente de um apoio centralizado do poder
publico.

O PNE ao referir-se aos “bons profissionais” da educacdo e em seguida tratar da
“avaliacdo de desempenho”, corrobora com a individualiza¢ao dos problemas educacionais —
como se estes fossem de responsabilidade meramente do empenho de “bons profissionais” e
de suas habilidades para contornar os problemas educacionais.

Desta forma, os problemas educacionais ndo sao entendidos como dilemas sociais que
se expressam de forma generalizada, mas como particulares e pontuais € que, portanto, cabe a
gestao escolar e a comunidade externa e interna da escola a responsabilidade pela obtencao de
bons resultados nas avaliagcdes externas do desempenho escolar, e ndo mais do Estado, e de
um conjunto efetivo de politicas publicas direcionadas para qualidade da educagao basica.

A proposta de avaliagdo de desempenho proposta pelo PNE (2001-2010) baseava-se
no desenvolvimento de sistemas de informacdo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino, bem como a consolidacdo e o aperfeicoamento do censo escolar,
assim como do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB), e a criagao de
sistemas complementares nos Estados e Municipios. A partir das provas aplicadas
regularmente sob coordena¢do do INEP, como a Prova Brasil, criada em 2005, elaborou-se o

indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB). Saviani (2007) destaca que:

No que se refere ao aspecto técnico, deve-se reconhecer que o IDEB
representa um avango importante, ao combinar os dados relativos ao
rendimento dos alunos com os dados da evasdo e repeténcia e ao possibilitar
aferir, por um padrdo comum em ambito nacional, os resultados da
aprendizagem de cada aluno, em cada escola. E acertada, também, a
iniciativa de construir um processo sistematico e continuado de assisténcia
técnica aos municipios como apoio e¢ condi¢do para incentivos financeiros
adicionais. Com efeito, as avaliagdes tém mostrado que o ensino municipal
constitui um ponto de estrangulamento a atestar que foi equivocada a politica
dos governos anteriores de transferir para os municipios a responsabilidade
principal pelo ensino fundamental. (SAVIANI, 2007, p. 1246)
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Restritas ao referencial técnico, as avaliagdes de desempenho sem o sério
compromisso concomitante com magistério se convertem em instrumentos de particularizagao
do fracasso educacional sob o estigma da responsabilizacdo do professorado, quando estes sdo
sistematicamente desrespeitados no aprimoramento de suas condigdes de trabalho. Condicdes
de trabalho dignas e compativeis com o valor social da fun¢do desempenhada pelo magistério
sdo premissas fundamentais para se pensar a qualidade da formacao docente, seja ela a
formacgao inicial ou aquela em continuo aperfeicoamento no exercicio de suas fungdes para,
efetivamente, tratar a valorizagdo do magistério com a prioridade que ¢ proclamada nos
discursos.

Para entender essas e outras caracteristicas empreendidas na educagdo, como
referéncia, usamos como ponto de partida o eixo de andlise utilizado por Martins (2010) ao
tratar sobre “[...] o legado do século XX para formagdo de professores [...]”. Tal eixo diz
respeito a relagdo entre formacgao profissional e atividade produtiva ou “[...] a formagdo de
dado trabalhador na relagdo com o produto de seu trabalho e com as condi¢des historico-
sociais nas quais ocorre [...]” (MARTINS, 2010, p. 14).

Essas condig¢des permeiam as mudangas que ocorrem na sociedade contemporanea a
partir da crise do capitalismo internacional, representado, entre outros, pela insuficiéncia do
modelo fordista de producdo e pelo advento e expansionismo das politicas de cunho
neoliberal, alinhadas com a reestruturacdo produtiva na chamada era da acumulagado flexivel
do capital (HARVEY, 1992).

O que se denomina complexo de reestruturacdo produtiva envolve um sistema de
inovagdes tecnoldgico-organizacionais no campo da produgdo social capitalista como a
robotica e a automacao microeletronica aplicadas a producao, as novas modalidades de gestao
da produgdo e a série de racionalizagdes da produgdo. Também fazem parte desse conjunto os
varios tipos de descentralizagdo produtiva, tais como as terceirizagdes ou os reordenamentos
industriais, que implicam no fechamento de fabricas em determinados locais e abertura em
outros e o estabelecimento de novas legislagdes trabalhistas de cariz flexivel, criando novas
formas de regulagdo institucional, adequando o trabalho assalariado as necessidades do capital
(ANTUNES, 1997).

Ademais, o novo ciclo de acumulagao flexivel do capital ndo sé alterou o processo
produtivo e sua organizagdo, mas procurou gestar um processo de recuperagdo de sua
hegemonia. Primeiramente, podemos destacar a redefinicdo do papel do Estado diante da

derrocada do modelo keynesiano, em varios paises capitalistas avangados, e a ascensdo do
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projeto econdmico neoliberal que Perry Anderson (1995, p. 9) descreveu como “[...] reagdo
teorica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar [...]” que nasceu
na regido da Europa e da América do Norte, onde imperava o capitalismo.

A educagdo, como um fenomeno social, participa desse conjunto de mudangas,
inclusive, passando a ser um dos elementos essenciais nessa nova etapa, pois a educacao,
formal ou ndo, esta vinculada a formagdo da for¢a de trabalho da qual a produgao se apropria.
E importante ressaltar que quando nos referimos & insuficiéncia do modelo fordista de
producdo, ndo queremos com isso compactuar com a ideia de seu esgotamento, mas entender
as mudangas sob a perspectiva de um movimento dialético que supera/mantém as formas
pretéritas, conforme temos demonstrado.

Segundo Kuenzer (1999), sob predomindncia do modelo taylorista/fordista de
producdo, que vigorou hegemonicamente até¢ fins da década de 1970, e no atendimento de
suas demandas com determinada organizagdo social, atravessada pela rigidez e pela
estabilidade, inclusive das normas e comportamentos, as tendéncias pedagbgicas se
orientavam a partir da separacdo entre o pensar e o fazer, tal qual as caracteristicas do “chao
da fabrica” estruturada verticalmente, onde existia uma clara defini¢do entre aqueles que
dirigiam o processo, exigindo investimento do intelecto, e aqueles que ficavam responsaveis
por executar os programas previamente fixados, requerendo, sobretudo, qualidades tais como
memorizacao e repeticao.

Sob esse ponto de vista, tais tendéncias pedagogicas eram entao:

Adequadas para a educacdo de trabalhadores que executavam ao longo de
sua vida social e produtiva, com pequenas variagdoes, as mesmas tarefas e
atribui¢Ges exigidas por processos técnicos de base rigida, para o que era
suficiente alguma escolaridade, curso de treinamento profissional e muita
experiéncia, que combinavam o desenvolvimento de habilidades psicofisicas
¢ condutas com algum conhecimento, apenas 0 necessario para o exercicio
da ocupacdo. (KUENZER, 1999, p. 168)

No contexto da crise internacional do capital a partir da década de 1970, a alteragdo no
modelo de produ¢dao no mundo produtivo se tornou imperativa. O modelo japonés, ou
toyotismo, responsavel pela recuperacdo econdmica do Japdo nos pds-guerra, torna-se a
alternativa viavel para os Estados Unidos e a Europa para o novo momento de acumulagdo do
capital.

A adequacao das empresas aos novos principios de gestdo e controle da produgdao em

relagcdo ao antigo perfil taylorista/fordista, no sentido de se tornar flexivel, tornou-se condigao
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essencial para sobreviver ao novo patamar exigido pela concorréncia tanto nacional quanto
global, visto que “[...] a acumulag@o ndo ¢ uma decisdo de carater individual, mas uma lei
imanente da sociedade do capital e da competicao entre os capitalistas [...]” (FRIGOTTO,
2010, p. 76).

Quando tratamos da questdo do trabalho docente, ¢ importante ressaltar que as
mudangas que marcaram o movimento de mudangas no capitalismo, no final do século XX e
inicio do século XXI, ndo se realizaram somente em sua forma técnica e restrita na produgao,
mas revelaram um novo metabolismo social do capital baseado no espirito do toyotismo, “[...]
ndo apenas no universo fabril, com suas inovacdes tecnologico-organizacionais, mas na vida
cotidiana, com suas multiplas instancias da reproducao social [...]” (ALVES, 2012, p. 12).

Sendo assim, o movimento sist€émico do toyotismo, isto ¢, o caminho progressivo do
toyotysmo para assumir um valor universal (ALVES, 2008), sera marca significativa das
novas formulagdes, principalmente no perfil do novo trabalhador da industria toyotista,
alternando-se com o modelo fordista/taylorista que havia prevalecido como modelo
dominante por um longo periodo, passando a exigir a formacao de um perfil de trabalhador
que corresponda a um novo contetido historico-social mais flexivel, polivalente, com
multiplas e transitorias habilidades, engajado, que saiba trabalhar em equipe. A constituigdo
desse toyotismo sistémico, na analise de Alves (1998), procura desenvolver, de forma cada
vez mais intensa, um dos objetivos supremos da produgdo capitalista sob a mundializagdo do
capital: uma nova captura da subjetividade do trabalhador.

As novas exigéncias do modelo toyotista, em comparacao com as do periodo de
hegemonia do fordismo, estdo muito mais focadas em capacidades de ordem psicologica do
que técnica — premissa que embasa a tese da pedagogia das competéncias, que se materializou
a partir de sua difusdo nos chamados Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) nos anos de
1997.

Nesse viés de andlise encontramos a tese de Araujo (2012), que ao tratar das
transformagoes transcorridas em uma empresa do ramo automobilistico no ABC paulista, no
ambito das mudancas veiculadas a partir da década de 1990, demonstra como o perfil operario
se modificou em relagdo aquele encontrado em décadas anteriores. Entre essas mudancas, ¢
significativo ressaltar a elevacdo no nivel de escolaridade e da qualificacdo profissional
formal dos trabalhadores de determinada empresa, ao passo que houve um acentuado
enxugamento no quadro do pessoal da empresa utilizada na pesquisa, que de 21.808 diminuiu

para 13.209 mil funciondrios, no periodo compreendido entre os anos de 1989 e 2004.
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O exemplo acima ¢ fulcral ao demonstrar que o principio da qualificagdo permanente ¢
condicionante para o trabalho. A ldgica contraditéria da ndo inser¢cdo dessa forga de trabalho
no mercado de trabalho ou mesmo a perda de postos de trabalho demonstra uma rachadura no
quadro geral desse principio emulativo via qualificagdo permanente, de cariz liberal, que
pretende responsabilizar individualmente as contradigdes histdrico-sociais do mundo do
trabalho.

Ainda de acordo com Alves (1998), a categoria flexibilidade, no que tange as relacdes
de trabalho, ndo se trata de uma novidade da época contemporanea, mas sim de algo
intrinseco a producdo capitalista, que desde os primordios do trabalho assalariado, ao
estabelecer a separacdo entre trabalhadores e meios de producdo, ja se fazia presente. A
captura da subjetividade do trabalhador ¢, portanto, inerente ao capitalismo e nasce com o
proprio  capitalismo industrial, assumindo em cada momento histérico formas
sociometabolicas particulares que articulam, de forma concreta, os dispositivos necessarios —
na logica capitalista — de coer¢do e consentimento da for¢a de trabalho as vicissitudes da
exploragao/espoliacao do capital (ALVES, 2012).

Todavia, conforme ressalta o autor, o valor universal do toyotismo foi constituir uma
nova hegemonia do capital na produgdo, a partir de um novo modo de captura da
subjetividade operaria pela logica do capital. Em suas palavras, o toyotismo opera um novo
tipo de captura da subjetividade operaria pelo viés do que ele chama de “engajamento
estimulado” (ALVES, 2011, p. 124), quando o trabalhador toma as necessidades da empresa
como suas necessidades, e se vé como o “colaborador” ou a “colaboradora”, predispostos em

si e para si, a colaborarem.

O consenso ou a adesdo espontanea a um projeto societario €, de acordo com
Gramsci, 0 modo proprio como o capitalismo vem ganhando a disputa
hegemonica nas sociedades urbano-industriais contemporaneas, que nao
mais se caracterizam pela restri¢do poder a aparelhagem estatal. O Estado
longe de ser uma esfera separada do plano econémico, social e cultural — tal
como a visdo liberal a compreende — sofreu um intenso processo de
ampliagdo (na foérmula gramsciana, passa a compor-se de aparelhagem
estatal + sociedade civil) e hoje é dominado e dirigido por organismos
privados de hegemonia da burguesia, que trabalham diuturnamente para
obter o consenso do conjunto das classes sociais para o desenvolvimento de
um modelo de sociabilidade que beneficia a conservacdo das relagdes de
exploragdo vigentes. E precisamente por isso que as estratégias educacionais
mais do que nunca ganham importancia vital na difusdo dos conteudos,
habilidades ¢ valores ligados a esse modelo de sociabilidade. (FALLEIROS,
2005, p. 210)
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Por ndo se tratar de um caso particular ¢ que o modo de producdo toyotista ndo ficou
restrito a producdo japonesa, mas assumiu propor¢des mundiais no ambito das necessidades
hegemonicas do capital em dado momento histérico de crise na década de 1970. Como
ideologia, o toyotismo também nao se restringiu apenas ao universo fabril, pois corresponde
ao seu desenvolvimento a necessidade de constituir as formas sociais para seu proprio
desenvolvimento.

Portanto, no plano da subjetividade, a flexibilidade opera na tentativa de readequar os
limites para que o capital possa se reproduzir cada vez mais “livre”. Nessa linha de
pensamento, podemos explanar o fato de que as novas geragdes advindas da década de 1990
ndo tém mais a garantia do pleno emprego, ndo mantém vinculos duradouros em uma mesma
empresa ¢ ndo conseguem realizar um planejamento de vida a longo prazo, contando com a

estabilidade no emprego, tal qual no imediato periodo pds-guerra.

Essa énfase na flexibilidade esta mudando o proprio significado do trabalho,
e também as palavras que empregamos para ele. "Carreira", por exemplo,
significava originalmente, na lingua inglesa, uma estrada para carruagens, ¢,
como acabou sendo aplicada ao trabalho, um canal para as atividades
economicas de alguém durante a vida inteira. O capitalismo flexivel
bloqueou a estrada reta da carreira, desviando de repente os empregados de
um tipo de trabalho para outro. A palavra "job" [servi¢o, emprego], em
inglés do século quatorze, queria dizer um bloco ou parte de alguma coisa
que se podia transportar numa carroca de um lado para o outro. A
flexibilidade hoje traz de volta esse sentido arcano de job, na medida em que
as pessoas fazem blocos, partes de trabalho, no curso de uma vida.
(SENNETT, 2009, p. 9)

Alias, em tempos de crise estrutural do emprego e de eliminagdo de postos de trabalho
ou sua expansdo em condi¢des precarias para o trabalhador, ndo se trata mais somente sobre a

estabilidade no emprego, mas da existéncia dele, pois:

[...] no contexto da reestruturacdo produtiva, sob a logica do toyotismo e da
mundializagdo do capital, saber ser é mobilizar-se ¢ colocar-se por inteiro a
disposicdo do objetivo do capital. O trabalhador deve estar sempre apto para
realizar multiplas tarefas, ser polivalente, multifuncional e estar a servi¢o da
rentabilidade e valorizagdo do capital, por meio do engajamento ¢ da
participagdo subalterna em torno das necessidades da empresa. Competente ¢
aquele que se comporta de forma a saber ser de acordo com os interesses da
empresa, enquadrando-se de forma subalterna na perspectiva de valorizagédo
do capital, adaptando sempre as mudangas organizacionais, gerenciais €
tecnologicas. (BATISTA, 2010, p. 186, grifo do autor)
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Ainda assim, na expressdo fenoménica das coisas, o imperativo disseminado
socialmente ¢ a necessidade cada vez maior de se qualificar, renovar as habilidades e
competéncias, ser flexivel, saber trabalhar em grupo, ser proativo e se manter atualizado —
atributos que ficardo a cargo de direcionar o “merecimento” ou nao de determinado posto de
trabalho e a garantia de permanéncia. E neste sentido que, conforme Chilante e Aradjo (2010),

o discurso da inser¢ao no mercado de trabalho via escolarizagao:

Tem sido a motivagdo que leva os jovens e os adultos analfabetos ou pouco
escolarizados a buscar a conclusdo dos estudos nas etapas fundamental e
média. Se a exclusdo do mercado de trabalho ¢ fruto do despreparo do
individuo, a solug¢do apresenta-se via retomada dos estudos para jovens e
adultos que ndo concluiram o ensino fundamental e médio em idade
considerada apropriada. (CHILANTE; ARAUJO, 2010, p. 240)

Estamos, dessa forma, articulando sobre o movimento histdrico do capital e a divisdo
social do trabalho que decorre deste movimento, ndo s6 pela sua forma técnica, mas,
principalmente, subjetiva e a fungdo mediatizadora da escola nesse processo.

Frigotto (2010, p. 165) trabalha com a concepg¢ao de que na subsungdo real do trabalho
ao capital em seu estdgio atual, a escola ndo contribui no plano imediato enquanto
qualificadora para o trabalho produtivo, pelo contrario, a escola vem de forma cada vez mais
acentuada agindo em prol do processo de desqualificacdo na medida em que componentes
curriculares especificos vao perdendo espaco para outros componentes que levam o autor a
afirmar que “[...] o especifico da escola ndo ¢ a preparagdo profissional imediata. Sua
especificidade situa-se ao nivel da producdo de um conhecimento geral articulado ao
treinamento especifico efetivado na fabrica ou em outros setores do sistema produtivo [...]”
(FRIGOTTO, 2010, p. 165-166).

Sendo assim, tanto a formagao/capacitacdo da forca de trabalho docente incide/define
o perfil social da for¢a de trabalho que serd engendrada no plano das relagdes sociais mais
amplas, quanto o movimento no sentido contrario também serd verdadeiro, ao passo em que
se possa afirmar que ha na escola um processo crescente de atuacdo no sentido de
“desqualificar” os componentes que antes eram essenciais no dominio de determinadas
atividades a partir das qualificagdes. O trabalhador docente ndo ficara imune a esse contexto
que também definira o seu perfil, ndo de forma determinista, mas enquanto orienta¢ao geral
da ordem do capital.

Nesse contexto, retomamos a questdo da formagdo profissional docente, que estard

diretamente situada no movimento de mudancas e permanéncias do capital, posto a



33

necessidade de “[...] uma materializagdo do regime de acumulagdo, que toma a forma de
normas, habitos, leis, redes de regulamentagdo etc., que garantam a unidade do processo [...]”
(LIPIETZ, 1986 apud HARVEY, 1992, p. 117). As normativas ensejadas pelo capital sdo
campos de atuacdo onde a educacao escolar e a atuacdo docente cumprem papel fundamental
no ambito da internalizacdo e da reproducdo do sociometabolismo do capital.

Retomando os escritos de Kuenzer (1999), mas agora voltado ao perfil docente, o
modelo taylorista/fordista e as tendéncias pedagogicas que os acompanharam definiam um
perfil de professor “[...] cujas habilidades em eloquéncia se sobrepunham a rigorosa formagao
cientifica que contemplasse de forma articulada, os contetidos da area especifica e da
educacdo. De posse de um bom livro didatico, e com alguma prética, tudo estaria resolvido
[...]” (KUENZER, 1999, p. 168).

Esse modelo comega a se transformar a partir da década de 1990, orientado,
especialmente, por organismos internacionais como o Banco Mundial, a Organizacdo das
Nagodes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE) e suas orientagdes sobre as politicas
educacionais, sobretudo em paises latino-americanos ou nos chamados paises periféricos.

No caso brasileiro,

[...] a consecugdo das orientagdes emanadas dos relatorios internacionais se
da por mecanismos de adequagdo variados, dentre os quais as
condicionalidades estabelecidas pelos organismos internacionais para
concessdo de financiamentos, pelas quais se estabelecem os eixos
conceituais e as diretrizes da politica a ser seguida [...] (FILHO, 2010, p.
213-214)

A partir de entdo, tornou-se lugar-comum colocar a educa¢do como a principal
responsavel por formar pessoas cujos atributos essenciais atendessem as necessidades do
mundo produtivo e as flexiveis demandas do mundo laboral. A educagdo assume, assim, o
compromisso de promover a equidade social.

Retomando, uma vez mais, a redacdo do texto do Plano Nacional de Educacao, em

vigéncia entre os anos de 2001 a 2011, encontramos o seguinte:

A implementagdo de politicas publicas de formagédo inicial e continuada dos
profissionais da educagdo ¢ uma condigdo € um meio para o avango
cientifico e tecnoldogico em mnossa sociedade e, portanto, para o
desenvolvimento do pais, uma vez que a producdo do conhecimento ¢ a
criagdo de novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da formacao
das pessoas. A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para
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assegurar a populagdo brasileira o acesso pleno a cidadania e a insercao nas
atividades produtivas que permita a elevagdo constante do nivel de vida,
constitui um compromisso da Nac¢do. Este compromisso, entretanto, nido
podera ser cumprido sem a valorizagdo do magistério, uma vez que os
docentes exercem um papel decisivo no processo educacional. (BRASIL,
2001, s.p.)

Nesse trecho fica explicito os fins norteadores da educacdo: promover o
desenvolvimento econdmico do pais pela integragdo nas atividades produtivas, via
escolarizagdo e investimento na formacdo docente como mediadora desse processo. Dessa
forma, temos que o sucesso ou fracasso do processo educacional recai sobre o nivel da
qualificacdo docente e que o direcionamento das politicas publicas de formagao inicial e
continuada de professores, nessa perspectiva, direciona-se para o objetivo de inser¢do nas
atividades produtivas e se distancia de um ideario educacional que contemple a formacao
humana omnilateral. Isto ¢, que contemple o ser humano e seu processo educativo em
totalidade e ndo como util/instrumental ligado a divisao técnica e social do trabalho.

Sendo assim, a educacdo assumindo o papel de forca redentora passa a ser
responsabilizada pelo panorama de dilemas sociais em que se encontra a sociedade, a0 mesmo
tempo em que parece ser dotada de potencial para ser forca motriz do crescimento econdomico,
sobretudo para os paises periféricos, situando e relacionando historicamente o atraso
econOmico desses paises a sua deficiéncia de capital humano e ineficiéncia de seus sistemas

educacionais. Segundo Filho (2010):

O argumento opera como uma espécie de metafora religiosa, cuja finalidade
¢ a ocultagdo, tanto das fontes do subdesenvolvimento, desemprego e
pobreza dos paises da periferia, quanto dos verdadeiros interesses dos paises
centrais da economia capitalista. Dessa maneira, a teoria do capital humano
intentaria oferecer, antes de tudo, uma suposta justificativa “cientifica” para
as desigualdades sociais. (FILHO, 2010, p. 229)

Hé que se pontuar, nesse sentido, as diferengas substanciais entre a luta do movimento
dos educadores pela sua formagao e profissionalizacdo, oriundas do debate mais amplo sobre
a democratizacdo da sociedade brasileira nos anos 1980 e o panorama atual da formagdo de
professores em nosso pais, assolada “[...] pelas determinagdes dos organismos internacionais
que impdem aos diferentes paises seus fins e objetivos, tornando-os subordinados as
orientacdes politicas neoliberais e mais bem adequados as transformacdes no campo da

reestruturacao produtiva em curso.” (FREITAS, 2002, p. 138).
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Nesse viés de andlise, a década de 1980 no Brasil representou, no ambito do
movimento de educadores, um esforco de ruptura com o pensamento tecnicista que
predominava na area da educacdo até entdo. O debate, que vinha maturando nos cursos de
pos-graduagao desde o final da década de 1960, produziu e evidenciou concepgdes sobre a
formacdo de professores, destacando o cardter seu socio-historico e a necessidade de
formagao de um profissional com ampla compreensdo da realidade de seu tempo, com uma
postura critica e propositiva que o permitiria interferir na transformagdo das condi¢des da
escola, da educagdo e da sociedade, contribuindo com o papel civilizacional da escola em
contraposi¢@o ao seu uso util/instrumental somente para formacgao/ampliacdo do assalariado.

Acompanhando o movimento de abertura politica e social do periodo e o apelo para
tentar reestabelecer os direitos democraticos no pais, essa concepg¢do emancipadora de
educagdo e formagdao buscava avancar no sentido de superar as dicotomias presentes na
formagao académica entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas
e generalistas, acompanhando a escola na busca da democratizagao das relagcdes de poder em
seu interior € na constru¢ao de novos projetos coletivos (BRASIL, 2005).

Na contramao desse processo, o que ocorre na politica de formagao de professores no
Brasil a partir dos anos 1990 se trata de uma mudanca estratégica, vinculada ao conjunto de
reformas educativas da educagdo basica, que se relacionavam com as mudangas em curso no

capitalismo, de forma que:

A escola que preparou o trabalhador para um processo de trabalho assentado
no paradigma industrial — o fordismo —, com a rigida separacdo entre a
concepgdo do trabalho e a execucdo padronizada das tarefas, deixou de
atender as demandas de uma nova etapa do capital. Essa escola passou a ser
criticada ¢ responsabilizada pelo insucesso escolar, pelo despreparo dos
alunos ao término dos estudos, pela desvinculagdo dos contetidos ensinados
em relagcdo as novas demandas oriundas do mundo do trabalho assentado no
paradigma informacional. Da mesma forma, os professores passaram a sofrer
profundas criticas, ¢ a ser, de certo modo, responsabilizados por esse
‘fracasso’ escolar. A formacao desses profissionais passou a ser vista como
muito ‘tedrica’, desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas
das escolas ¢ da sociedade. Essas analises realizadas por alguns organismos
internacionais, como o Banco Mundial, a Unesco, a Organizacdo de
Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econémico, parecem apontar para um sé
caminho: o sistema educacional precisa passar por uma reforma visando
qualificar melhor as pessoas para enfrentarem um mundo mais competitivo,
mais afinado com o mercado. (MAUES, 2003, p. 91)

Concomitantemente ao processo de reestruturacdo produtiva, ocorre o interesse em

reestruturar a politica educacional, bem como disseminar novos parametros de configuracao
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do trabalho docente, adequando-o aos novos paradigmas de regulacdo da forca de trabalho —
nomeadamente os novos paradigmas flexiveis. Entre os aspectos desses novos paradigmas, no
que se refere ao trabalho docente, as ideias se sustentam sob trés eixos principais: as teorias
sobre o processo de proletarizacdo docente, a descentralizagdo administrativa das escolas e a
formag¢ao continuada de professores. Nestes encontramos suporte tedrico para aprofundarmos

nossa discussdo, conforme veremos a seguir.

2.1.1. O processo de proletarizacio docente

Ao nos referirmos ao processo de proletarizagao docente, esclarecemos que nosso
entendimento a respeito da classe trabalhadora se articula com as teses de reafirmagdo da
centralidade do trabalho na contemporaneidade. Tais teses reafirmam que, ainda que com
mudancas advindas do processo historico e da reorganizacdo que o capitalismo articula, a
relagcdo entre capital e trabalho mantém o principio da formulacdo de Marx (1963) de que o
capitalista sobrevive da criacdo e reten¢do das taxas de mais-valia, em uma perspectiva que
considera o trabalho como a fonte criadora do valor. Dessa forma, a chamada “classe que vive
do trabalho”, termo utilizado por Antunes (1999, p. 103), diz respeito a totalidade daqueles
que vendem sua forca de trabalho em troca de salario.

Assim, ao buscar a compreensao historica do trabalho docente, apropriamo-nos desse
termo para designar uma noc¢do contemporanea de classe trabalhadora, que passa por
significativas modificagdes em relacdo ao proletariado industrial, mas que continua a dar
validade ao conceito de proletariado utilizado por Marx (1963).

Nessa dimensao, enquadramos o trabalho docente, pois o professor sobrevive da venda
de seu trabalho em troca de salario e, portanto, participa do processo de producdao de mais-
valia, ainda que ndo vinculado ao plano imediato, pois o trabalhador docente ndo produz uma
mercadoria, mas participa da valorizagdo do capital, como parte do processo de constitui¢ao
dos mecanismos de reproducdo e acumulacao do capital (ABREU & LANDINI, 2003).

Ao se debrucar sobre as questdes que dizem respeito a educacdo e seu papel no

processo de criacdo de riqueza social, Marx (1984) explicitou que:

Se for permitido escolher um exemplo fora da esfera de produgdo material,
entdo um mestre-escola ¢ um trabalho produtivo se ele ndo apenas trabalha
as cabegas das criangas, mas extenua a si mesmo para enriquecer o
empresario. O fato de que este ultimo tenha investido seu capital numa
fabrica de ensinar, em vez de numa fabrica de salsichas, ndo altera nada na
relagdo. O conceito de trabalho produtivo, portanto, ndo encerra de modo
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algum apenas uma relacdo entre a atividade e o efeito util, entre trabalhador
¢ produto do trabalho, mas também uma relagdo de produgdo
especificamente social, formada historicamente, a qual marca o trabalhador
como meio direto de valorizacao do capital. (MARX, 1984, p. 106)

Dessa forma, vemos que, ao analisar a escola publica no contexto da sociedade do
capital, temos de tomar o devido cuidado para ndo a relacionar diretamente ao processo de
criacdo e extracdo de mais-valia, tal qual vimos no excerto acima. Entretanto, ¢ preciso
compreendé-la sob a forma indireta de valorizacao do capital, uma dinamica que encontra no
Estado o aparato mediador fundamental na medida em que atua, por exemplo, na e para a
formagao/capacitagdo da forga de trabalho docente e cuja agdo — a posteriori — incide/define o
perfil social da for¢a de trabalho que serd engendrada no plano das relagdes sociais mais
amplas.

Conforme Saviani (2013), a acdo pedagogica que o professor exerce em suas varias
caracteristicas de ensino e supervisdo sé se realiza a partir de uma base material para exercicio

de seu trabalho, ou, conforme afirma Miranda (2006):

O conhecimento ndo ¢ o unico instrumento de producdo necessario. Fora da
institui¢do escolar ndo ha exercicio da docéncia. Portanto, a escola publica
ou privada, ou ainda a empresa que oferece educacdo a distancia sdo os
principais meios de produg@o, sem os quais o conhecimento profissional do
professor se iguala ao conhecimento profissional de um soldador sem seu
equipamento de soldagem. (MIRANDA, 2006, p. 4)

Porquanto, na medida em que os professores foram perdendo suas qualificagdes e o
controle de seu trabalho — processo que veio sendo exponencialmente acentuado a partir de
meados da década de 1970, como parte do processo de reestruturagdo produtiva e suas
correlatas formas de sociabilidade pro-capital e da ampliacdo do acesso a escola pelas
camadas populares — a classe docente veio se configurando também como parte do
proletariado, por similitude em caracteristicas esséncias do processo de proletarizagdo: o
professor ndo possui o controle total de seu processo de trabalho, ndo dispde dos meios de
producdo e sofre com o rebaixamento salarial e com condigdes precarizadas de trabalho.

Ainda, conforme Miranda (2006):

Se a categoria de docentes ja pertenceu a classe média na esfera economica,
gozando de status social, ou como grupo que realiza potencialmente trabalho
intelectual e/ou de supervisao, ou ainda, visto como pertencente ao grupo de
profissionais liberais, na atualidade, precisa de uma nova analise e, por
conseguinte, uma nova defini¢do de classe. A pauperizacdo da categoria
como um todo (e/ou sua proletarizagdo) pode ter se dado de forma articulada
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e simultanea a ascensdo individual de cada professor. Ou seja, a categoria
que foi perdendo o prestigio social ao longo das tltimas décadas era formada
majoritariamente pela classe média e as novas geragdes que comegaram a
compor esta categoria tém sua origem, em geral, na classe trabalhadora mais
explorada. (MIRANDA, 2006, p. 3)

O diferencial na contemporaneidade do trabalho capitalista, incluso, portanto, o
trabalho docente, estd no fato de que, agora, a partir do desenvolvimento de elementos
subjetivos, o trabalho ndo depende de uma geréncia formal externa, tal qual frisamos no
sistema taylorista/fordista, mas impele que os proprios trabalhadores sejam também gestores
da racionalizagdo do processo produtivo. Embora tentem transparecer o contrario — um
trabalho mais participativo —, continuam a manter as caracteristicas fundamentais de alienagao
e estranhamento, fundamentais para o continuo processo de acumulagdo do capital, em seu
desenvolvimento combinado desigual, que ndo tem outra finalidade sendo buscar cada vez
mais a reducao do tempo de trabalho necessario para a expansao do mais trabalho, apropriado
individualmente.

O trabalho alienado, a partir do referencial de Marx (1963), configura-se em diferentes
aspectos, que se enquadram tanto na aliena¢do no resultado do trabalho, ou seja, na relacao do
trabalhador com os produtos de seu trabalho — o produto do trabalho ¢ o trabalho que se fixou
num objeto —, quanto no interior da propria atividade produtiva, no processo de fabricacao
desses produtos. Afinal, “[...] como poderia o trabalhador estar numa relacao alienada com o
produto de sua atividade, se ndo se alienasse a si mesmo no préoprio ato da produgao? [...] se o
produto do trabalho ¢ a alienacdo, a producdo em si tem que ser a alienagdo ativa [...]”
(MARX, 1963, p. 161-162).

O fundamento do trabalho alienado, portanto, ¢ condi¢do que o trabalhador cria para
existéncia daquele que ndo trabalha e para existéncia da propriedade privada, visto que se o
produto de seu trabalho ndo lhe pertence e se ndo tem controle sobre o proprio processo de
trabalho, a quem pertence? “[...] a outro homem distinto do trabalhador” (MARX, 1963, p.
167).

Dessa forma, temos os seguintes aspectos sobre o trabalho alienado, conforme Marx
(1963): 1) A relagdo do trabalhador ao produto do trabalho como a um objeto estranho, que o
domina; 2) A relagdo do trabalhador a prépria atividade como a alguma coisa estranha, como
uma atividade dirigida contra ele, que ndo lhe pertence e da qual ele ndo tem dominio; 3) A
relacdo do homem em relagdo a dimensdo genérica do homem, quando a vida se revela
simplesmente como meio de vida; e 4) a alienacdo do homem em relagdao aos outros homens,

no ndo reconhecimento da humanidade genérica comum. Todos esses aspectos reunidos
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levam a compreensao de que processo de trabalho alienado pressupde vida alienada, 0 homem
estranho a si proprio.

Contudo, de que forma esse processo estd presente no trabalho docente, ja que o
professorado ndo corporifica objetivamente trabalho em mercadoria? Nesse caso, sobre as
atividades de ensino, enquanto producdo nao material, Saviani (2013) as define como sendo
aquelas em que o produto ndo se separa de seu produtor, mas que “[...] implica uma
materialidade e esta materialidade condiciona o seu desenvolvimento [...]” (p. 91). A
exemplo, o autor escreve sobre a producao de um disco, que ¢ material, mas que contém
musicas que, enquanto tal, sdo resultados ndo materiais, mas que se vinculam por meio da
materialidade. Sendo assim, no trabalho docente, a dimensdo da alienagdo se refere a propria
perda de sentidos do trabalho docente. A escola serve para quem? O conhecimento esta a
servico de qué? Qual ¢ a fungdo social da escola e, consequentemente, do professor? Tais
questdes sdo dimensdes do estranhamento social que se reproduzem no cotidiano.

O estranhamento social, portanto, diz respeito as formas de reproducdo social no
cotidiano. A partir de Agnes Heller (1972) e sua visao do cotidiano, ele ¢ entendido como
lugar privilegiado de apreensdo do processo historico, onde se encontram as atividades
necessarias a sobrevivéncia humana. Dessa forma, o cotidiano é entendido como a vida de
todos os dias, os mesmos habitos, os gestos, os afazeres. Como estdo inseridos no plano da
rotina, da repeti¢do, “[...] ¢ mais o gesto mecanico e automatizado que os dirige que a
consciéncia [...]” (NETTO & CARVALHO, 2012, p. 23). Por isso, o cotidiano, inserido no
plano da imediaticidade, aparece de forma estranhada, porque aparece como fendmeno e ¢
preciso buscar a esséncia que relaciona todas as expressdes fenoménicas da realidade

(KOSIK, 1976). Assim, numa abordagem marxiana temos que:

Marx e Engels (2007) ao usarem a dialética objetivam suprimir a
imediaticidade ¢ a pretensa independéncia com que o fendmeno surge,
subsumindo-o a sua esséncia. Com a dialética os elementos cotidianos
deixam de ser naturalizados e eternizados, passando a ser encarados como
sujeitos da praxis social da humanidade. Neste sentido, a dialética é um
esforco para perceber as relacdes reais (sociais e historicas) por entre as
formas estranhadas com que se apresentam os fenomenos (ZAGO, 2013, p.
113-114).

r

A vida cotidiana ¢ caracterizada, entdo, como o “[...] conjunto de atividades que
caracteriza a reproducdo dos homens singulares que, por seu turno, criam a possibilidade da
reproducdo social [...]” (NETTO & CARVALHO, 2012, p. 26). Nesse caso, ainda que a

cotidianidade se expresse de formas diferenciadas para diferentes classes ou grupos sociais a
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que os individuos pertencem, de forma geral, quando tratamos da reproducao de determinada
sociabilidade hodierna, referimo-nos a reprodu¢do do modo capitalista de producado, inscrita
na vida cotidiana, no ser genérico, na totalidade social — embora a vida cotidiana tenha a
aparéncia de particularizada para os individuos. No cotidiano, “o ‘horizonte’ — obscuramente
intuido — de uma realidade indeterminada como todo constitui o pano de fundo inevitavel de
cada acdo e cada pensamento, embora ele seja inconsciente para a consciéncia ingénua [...]”
(KOSIK, 1976, p. 15).

Logo, quando nos referimos a tese sobre a proletarizagao do trabalho docente, esta
procura se sustentar, de fato, em uma aproximag¢ao das condi¢des da classe operaria com a dos
professores a partir da perda por parte dos professores daquelas “[...] qualidades que faziam
deles profissionais, ou, ainda, a deterioragdo daquelas condi¢des de trabalho nas quais
depositavam suas esperangas de alcancar tal status. E esse o fendmeno que passou a ser
chamado de proletarizagdo [...]” (CONTRERAS, 2012, p. 37-38). H4, portanto, um processo
de esvaziamento da figura do trabalhador docente como detentor de conhecimento, que esta
impresso na vida cotidiana.

Essa discussdao encontra respaldo nas teses centrais de Braverman (1981) ao tratar
sobre a apropriacdo do conhecimento pelo capital, convertido e aplicado no aparato
tecnologico, em oposicdo aos conhecimentos que o trabalhador vai perdendo ao longo do
processo de trabalho, que lhe retira, de forma cada vez mais acentuada, controle sobre seu
trabalho ou sobre a producdo e que reverbera em maior exploragdo do capital, a partir da
separacao entre concepcao € execugdo, ou seja, entre trabalho manual e trabalho intelectual.
Outrora, esse contexto exposto pelo autor era marcado pelo aparato produtivo de base
fordista/taylorista, no entanto, seus argumentos ndo perderam validade nas demandas flexiveis
dos novos aparatos produtivos.

Nas ultimas décadas o que se observou na literatura educacional ¢ que houve um
consideravel aumento das atribui¢cdes a que as instituicdes escolares t€ém de dar conta — um
movimento que foi acompanhado pela ampliagcdo do acesso das camadas populares ao ensino
formal, a partir do final da década de 1980. Houve, nesse sentido, um incremento de
responsabilidades no trabalho docente que passa a nao se limitar estritamente com a sala de
aula e a relacdo de ensino e aprendizagem, mas também com a gestdo escolar, a comunidade
escolar, os projetos pedagbgicos, as questdes psicoafetivas do alunado, etc. Em sintese, pode-
se se dizer que passaram a ser responsabilidades das instituigdes escolares e do corpo docente

a resolugdo de uma série de dilemas sociais.
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Dessa forma, um dos componentes essenciais desse processo de proletarizacdo e
flexibilizagdo do trabalho docente se refere ao incremento de responsabilidades que passam a
fazer parte do trabalho dos professores, exigindo sua colaboracdo, sem que isso signifique
aumento de remuneracao ou incremento de melhores condigdes de trabalho € no que
Braverman definird como “[...] perda na capacidade de realizar todas as etapas e tarefas da
profissdo docente, e pelas formas de descontrole sobre o coletivo docente instituidas com o
tecnicismo [...]” (BRAVERMAN, 1981, p. 235).

Temos como exemplo desse incremento de responsabilidade no trabalho docente a
redacdo do texto da Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores da Educagao
Basica (2005), no que se refere as atribui¢des pertinentes a formagao e ao trabalho docente e

que demonstra as variadas atividades das quais o professor se torna responsavel:

O professor, como profissional da educacdo, a quem compete participar da
claboragdo da proposta pedagogica da escola, zelar pela aprendizagem dos
alunos, participar efetivamente do planejamento e das avaliagdes das
atividades escolares e de articulagdo com a comunidade, deve também ser
sujeito de seu proprio desenvolvimento profissional. Isto é, compete a este
profissional participar ativamente dos programas, projetos e agles de
formacgao continuada que visam qualificar o trabalho docente. Para garantir o
cumprimento a essas orientagdes legais compete aos sistemas de ensino
instituir politicas voltadas a garantia das condigdes de trabalho dos
profissionais da educagdo. (BRASIL, 2005, p. 17)

Nesse sentido, entram em debate questdes importantes sobre a profissionalizagdo
docente. A definicdo dos professores sob a nomenclatura de “profissionais da educagdo”
ganhou notoriedade nos estudos sobre o magistério e sua formacdo e valorizagdao social a
partir da década de 1990, aparecendo, entdo, em diversos documentos que tratam desta
tematica, como nas Orientagdes gerais para a Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2005), na redagdo do Documento Final da
Conferéncia Nacional de Educacao - CONAE de 2010 (BRASIL, 2010), na Lei 10.172, de 9
de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educagdo — PNE (BRASIL, 2001b), entre
outros.

Segundo Contreras (2012), o sentimento de profissionais por parte dos professores
expressa uma série de caracteristicas que normalmente eles assimilam como se pertencessem
por direito proprio ao seu trabalho. Entre elas estdo as reivindica¢des de condigdes de trabalho
como a remuneracdo, as horas de trabalho, a facilidade para atualizacdo e o reconhecimento
de sua formag¢ao permanente — tudo isto em conformidade com a importancia da fun¢ao social

que cumprem.
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Por outro lado, o reconhecimento de si como profissionais expressa também a

tentativa de reconhecimento social, isto &,

[...] como dignos de respeito e como especialistas em seu trabalho e,
portanto, a rejeicdo a ingeréncia de ‘estranhos’ em suas decisdes e atuagdes.
Isso significa, a0 menos em um certo sentido, ‘autonomia profissional’, mas
também dignificagdo e reconhecimento social de seu trabalho, sobretudo em

épocas em que se sentem questionados pelos pais nos conselhos escolares.
(CONTRERAS, 2012, p. 60)

Assumir para si as condi¢des de profissionalidade, requerendo, inclusive, um status
social que ha tempos o professorado perdeu, ressaltando o sentido de importancia e de
autonomia dos professores no exercicio de seu trabalho €, a primeira vista, um importante
elemento de valorizagdo docente. Conforme destaca Oliveira (2004), a profissionalidade foi,
de fato, bandeira de luta do movimento docente, em um momento de urgéncia de defesa

contra o crescente movimento de desqualificacdo e desvalorizacdo de seu trabalho.

A discussdo que se colocava a época esta relacionada, entdo, a busca de uma
autoprotecdo dos professores ¢ demais trabalhadores da educag¢do por meio
da luta pela profissionalizagdo. A ameaca de proletarizacdo, caracterizada
pela perda de controle do trabalhador (professor) do seu processo de
trabalho, contrapunha-se a profissionalizagdao como condigdo de preservagio
¢ garantia de um estatuto profissional que levasse em conta a auto regulagao,
a competéncia especifica, rendimentos, licenca para atuacdo, vantagens e
beneficios proprios, independéncia etc. A discussdo acerca da autonomia e
do controle sobre o trabalho ¢ o ponto fulcral. Assim, a profissionalizagédo
aparece nesse contexto como uma saida defensiva dos trabalhadores da

educacdo aos processos de perda de autonomia no seu trabalho e de
desqualificagdo. (OLIVEIRA, 2004, p. 1133)

No entanto, sob o ponto de vista de Contreras (2012), na inexisténcia dessa autonomia,
a profissionalidade ndo faz nada sendo mascarar a realidade, revesti-la com uma roupagem
nova, sem superar as dificuldades essenciais. Uma das formas sugeridas pelo autor para
discutir essa questdo ¢ partir das qualidades profissionais do ensino a partir da sua negagao,
isto ¢, a partir do que, como ocupacao trabalhista, supde-se ausente ou perdido. Eis ai a tese
basica da proletarizagao de professores: o trabalho docente sofreu uma subtracao progressiva
de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre
o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia e “[...] o que estd em jogo na perda de
autonomia dos professores ¢ tanto o controle técnico ao qual possam estar submetidos como a
desorientagao ideologica a qual possam se ver mergulhados [...]” (CONTRERAS, 2012, p.

37) — mais uma das dimensdes do ja mencionado processo de alienacao.
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O debate sobre a tese da proletarizagdo docente, embora divida posi¢des, autores como
Apple (1995) e Contreras (2012), entre outros, de forma geral, defendem que do ponto de
vista da analise do processo de racionalizagdo das empresas e da producdo em geral € possivel
tracar uma semelhanga cada vez maior entre o processo de proletarizacdo geral da forga de
trabalho e os professores, pois aqueles compreendem que a légica racionalizadora produtiva
transcende o espago fabril e se encontra também na educacdo, como parte da légica do
processo de acumulagao do capital, de forma ampla.

Sao trés os conceitos fundamentais para entender o processo de proletarizagao
profissional docente: a separacdo entre concepgao e execucdo no processo produtivo, onde o
trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais ndo decide; a
desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e habilidade para planejar, compreender e
agir sobre a producdo; e a perda de controle sobre seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao
controle e as decisdes do capital (CONTRERAS, 2012).

O controle pode estar presente de forma mais escancarada quando a figura do
professor ¢ a de um agente passivo, que cumpre as ordens que chegam verticalmente para a
escola, cabendo ao seu trabalho aplicar aquilo que havia sido previamente estabelecido por
intelectuais e especialistas, separando a concepgdo da execucdo no trabalho educativo. Nesse

contexto:

A autonomia, mais do que uma pretensao para os professores, poderia chegar
a ser um estorvo na realizagao fiel das reformas esbocadas. As modificagoes
que os professores poderiam introduzir nas inovagdes planejadas
significavam um fracasso, uma adulteracdo das mesmas, e era necessario
conté-las. Planejar bem uma inovagdo era reduzir ao maximo a possibilidade
de que fosse ‘deformada’ pelos professores. (CONTRERAS, 2012, p. 252-
253)

No Brasil, assim como em outros paises da América Latina, esse contexto pode ser
observado no periodo de ditadura militar, quando o Estado centralizava todas as decisdes
sobre o curriculo, as praticas pedagogicas, os objetivos e encaminhamentos a serem
percorridos por professores e institui¢des. A partir da abertura politica da década de 1980,
esse cenario comegou a mudar progressivamente, acompanhando o cendrio internacional.

Houve, entdo, uma significativa mudanga sobre a perspectiva da autonomia dos
professores, tanto na literatura pedagogica, quanto nas formulagdes ideologicas e estratégias
politicas sobre a educacao e o trabalho docente. Grande parte dessa mudanca foi baseada na

“[...] aceitacdo por parte da comunidade de pesquisadores de que os professores nao
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poderiam ser compreendidos o suficiente em termos de suas condutas ou como simples
aplicadores de diretrizes” (CONTRERAS, 2012, p. 255). Essa constatacdo, mais
propriamente, deriva também da constatacdo da falha de algumas politicas que encontravam
uma resisténcia natural quando se chocavam com o cotidiano docente, muitas vezes distante
daqueles que as haviam formulado.

Nessa mudancga de perspectiva, o pilar principal era de que ndo bastavam as mudangas
curriculares e nao bastava que o sucesso ou fracasso de determinadas inovacdes educacionais
fossem pensadas como simples falhas de comunicacdo entre especialistas e professores,
porque os professores e as proprias instituicdes escolares sdo elementos vivos e variaveis,
genuinamente, do mesmo modo em que sdo afetados por diferentes propostas de inovacao,
também sao mediadores e transformadores dessas propostas. Cada escola, cada comunidade e
cada professor encontra necessidades diferentes em diferentes contextos, o que torna as
mudancas padronizadas formuladas por agentes exteriores ao cotidiano escolar pouco eficaz.

Contreras (2012), nessa perspectiva, levanta uma questdo: essa mudanca de
perspectiva supde realmente mais autonomia para os professores? O autor expde que existe
uma nocao ambigua de autonomia, pois a0 mesmo tempo em que maiores exigéncias para a
realizagdo de seu trabalho, passam a estar nas maos dos professores os parametros usados para
definir a melhoria educativa continuam nas maos dos especialistas e politicos que esbogam

outro tipo de influéncia sobre as escolas e professores.

Se antes tratava-se de introduzir produtos acabados (materiais didaticos, uma
técnica docente, um projeto curricular), agora se tende a introduzir as
estratégias e processos (formagdo nas escolas, desenvolvimento
participativo, reflexdo sobre a pratica etc.) que se espera que conduzam os
docentes a elaborarem seus proprios produtos. Isto significa mais autonomia
profissional ou uma mudanca de lugar do controle: do controle dos produtos
para o controle dos processos? (CONTRERAS, 2012, p. 258)

Todavia, o controle também pode estar presente de forma mais sutil e operar,
justamente, pela cooptacdo do engajamento profissional moral, sem que isso corresponda,
necessariamente, a maior autonomia profissional, no sentido de promover mudancas, pois a
institui¢ao escolar nao atua separadamente das demais instancias da sociedade.

Ainda, com base em Derber (1982 apud CONTRERAS, 2012, p. 47), no caso dos
trabalhos que tém um componente intelectual, como no caso do trabalho docente, existe uma
“cooptacdo ideoldgica” amparada pela “desensibilizagdo ideoldgica”, que supde o nao

reconhecimento da perda de controle sofrida por esses trabalhadores e que procura se
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compensar pela valorizacdo técnica e racional dos docentes. “O importante ndo ¢ o valor de
seu trabalho, mas, sim, realizd-lo cientificamente [...]”. Essas respostas acomodaticias

significam:

Uma reformulagdo dos fins e objetivos morais, de maneira que acabem
sendo compativeis com aqueles pretendidos pela organizagdo para a qual se
trabalha. Dessa maneira, ndo se renuncia aos valores, mas se acomoda ao
que realmente a tarefa se propde, identificando-se com os fins da
organizacdo. (CONTRERAS, 2012, p. 47)

As problematicas apontadas na passagem acima se entrelagam com uma dimensao
importante sobre o trabalho docente, que se refere a intensificagdo do trabalho, outro elemento
da proletarizacdo docente, que tem sido objeto de estudo de vérios autores tanto no ambito

educacional, quanto na sociologia do trabalho de forma geral.

2.1.2. Intensificacdo do Trabalho Docente

A intensificagdo do trabalho docente tem sido uma tendéncia constatada em varios
estudos contemporaneos sobre a educacdo, seja no ambito da educacdo bésica, seja no nivel
superior, embora cada uma delas resguarde suas singularidades, ambas estdo em consonancia
com o movimento geral de intensificacao do trabalho na contemporaneidade, afinal, enquanto
trabalho inserido no capitalismo, o trabalhador docente participa da légica do capital e de suas
contradigdes. Para fins de esclarecimento, neste trabalho estamos nos referindo a
intensificagdo do trabalho docente na educagao basica.

Por intensificagcdo, segundo Dal Rosso (2008, p. 22), entende-se “[...] trabalhar mais
densamente, ou simplesmente trabalhar mais, [...] supde um esfor¢co maior, um empenho mais
firme, um engajamento superior, um gasto de energias pessoais para dar conta do plus, em
termos de carga adicional ou de tarefa mais complexa [...]”.

Nas palavras de Apple (1995), em seus estudos sobre o movimento de mudangas no
trabalho docente no contexto estadunidense, a partir das reformas educacionais empreendidas
nos anos de 1980, a intensifica¢do do trabalho docente representa uma das formas pelas quais
os privilégios de trabalho dos trabalhadores da educacdo foram deteriorados. Para Oliveira
(2013, p. 52) “Existe certo consenso de que a profissao docente, referindo-se aos profissionais
que atuam na educagdo basica, sofre um processo de desvalorizagdo ha décadas, sendo que a

condicdo desses profissionais ¢ muito variavel no pais [...]”.
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Entre seus estudos na area, Oliveira (2013) destaca que o termo valorizacao docente,
tdo comumente veiculado atualmente, reline quatro importantes elementos: a remuneragdo, a
carreira, as condigoes de trabalho e a formagao inicial e continuada. Dentre estes, a autora
afirma ser os processos de formacao inicial e continuada, ou a chamada formacao em servigo,
um dos principais elementos que tém sido levados em consideragdo, quando se trata da
tematica sobre valorizagdo docente. Essa énfase, no entanto, ndo se trata de uma
particularidade do cendrio brasileiro, mas vem acompanhada de orientagdes de organismos

internacionais que tém direcionado tais politicas, conforme:

Observa-se uma centralidade as politicas docentes na ultima década pelos
organismos internacionais, em especial a Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizacdo dos
Estados Ibero-americanos para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) ¢ a
OCDE que tém atribuido maior énfase a formacdo e a avaliagdo como
fatores determinantes na melhoria da profissdo docente e, consequentemente
da educagdo, que aspectos relativos as condi¢des de trabalho, carreira e
salarios. (OLIVEIRA, 2013, p. 54-55)

Tendo por base tais elementos, retomamos o conceito de intensificacdo do trabalho,
que nos remete nao somente as bases materiais de que objetivamente houve um acréscimo de
fungdes no trabalho docente nos ultimos anos, mas, principalmente, no plano da
subjetividade. Posto que ha centralidade na figura do professor como responsavel pela
melhoria da educacdo e o enfoque na melhoria de sua formacdo, deslocando o foco das
estruturas e das relacdes sociais que envolvem o contexto escolar, passam as dificuldades dos
professores como problemas de formacgao e falta de preparo profissional.

O plano da subjetividade nao se trata de questdes meramente individuais ou de um
viés restritamente psicologico, que possam ser analisados em cada individuo isolado, mas
versa sobre a relagdo entre os determinantes macrossociais que fazem parte da construcao das
individualidades dos professores enquanto classe, inserida em determinadas relagdes de
trabalho, na fase atual contemporanea da sociedade capitalista (MARX, 1963; GRAMSCI,
2011). Porquanto, trata-se da compreensao de que a vida do individuo e o proprio individuo ¢

sempre ser particular e ser genérico, conforme o exemplo a seguir:

Por exemplo, as pessoas trabalham - uma atividade do género humano -, mas
com motivagdes particulares; t€m sentimentos e paixdes - manifestagdes
humano-genéricas -, mas os manifestam de modo particular, referido ao eu e
a servigo da satisfagdo de necessidades e da teleologia individuais; a
individualidade contém, portanto, a particularidade e a genericidade ou o
humano genérico. (PATTO, 1993, p. 125)
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Dessa forma, temos que, por um lado, hd uma crescente culpabilizacdo docente pelo
fracasso educacional, por outro, a crenca de que resolvidos os problemas de formacao — que
também ndo se trata de tarefas simples, visto os longos anos em que esse debate vem sendo
travado entre os intelectuais da areca — todas as demais demandas educacionais estariam

supridas por “super-hero6is”, ndo professores.

A qualidade da educagdo depende da qualidade das escolas, ¢ estas, por sua
vez, dependem de que os professores se comprometam com elas, de que
trabalhem em colaboracdo com seus colegas para sua permanente melhoria,
atendendo as necessidades do contexto e¢ respondendo as demandas. O
trabalho dos professores ja ndo se circunscreve a sala de aula e aos alunos
concretos para os quais ensina, mas agora abrange a preocupa¢do com a
escola como unidade educacional. A responsabilidade das escolas publicas
(de sua evolugdo, de sua qualidade e de seu futuro) ja ndo é somente do
Estado, mas também da equipe de professores que nelas trabalha. A
avaliacdo que hoje possa ser feita sobre a qualidade de uma escola ou de
uma institui¢do ndao podera se dissociar da avaliagdo sobre a qualidade de
seus professores. (CONTRERAS, 2012, p. 264)

Decorrem do contexto enunciado acima os processos pelos quais se cobram cada vez
mais engajamento do trabalhador docente, requerendo, para isto, dos artificios da
profissionalidade. Por isto, tal premissa de estimulo continuo ao engajamento profissional se
vincula a légica introduzida na produ¢do a partir do modelo toyotista, que pressupde um
envolvimento cada vez maior do trabalhador, agora subvertido a “colaborador”. Assim, o
novo perfil do “professor/colaborador” se vincula a sua disposi¢do em estar sempre atento as
mudancas e as novas exigéncias que delas decorrem, buscando cada vez mais realizar novos
cursos ¢ atividades que lhe confiram os atributos do “bom profissional”. A “eficiéncia” do
professor passa a se relacionar, entdo, a sua capacidade de adaptabilidade as mudangas.

O que se nega, nesse contexto, sao as condi¢des objetivas de autonomia profissional,
ndo no sentido ingénuo da possibilidade de autonomia em relagdo ao capital, mas na
possibilidade de uma dimensdo formativa de qualidade, que permita pensar a escola como
espaco de contradicdes que fazem parte do conjunto social no qual estd inserida e na

possibilidade de pensar a escola “para além do capital” (MESZAROS, 2008).

2.1.3. Descentralizacio Administrativa

Outro importante componente que participa das transformacdes da escola e do

trabalho docente nas ultimas décadas se refere as reformas de descentralizacdo administrativa
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empreendidas no cendrio nacional, como parte das reformas educacionais como um todo. No
Brasil, segundo estudiosos das reformas dos sistemas de ensino, parece coexistir uma logica
em que a descentralizagdo convive com alguns resquicios do antigo modelo centralizado.
Logo, de um lado, permanece um sistema centralizado, financiado e regulado pelo Estado, de
outro, a de um sistema descentralizado que, ainda que supervisionado pelo Estado, tem a sua
organiza¢do dependente da iniciativa privada, amparado na ascensdo das teorias neoliberais
(CHIZZOTTI & PONCE, 2012).

Essa coexisténcia de modelos ¢ analisada pelo viés do estudo sobre as origens da
organiza¢do dos Estados Nacionais e dos sistemas escolares, bem como suas atribui¢des e
finalidades. Segundo essa analise, o sistema brasileiro de ensino se enquadra, em suas origens,
a de um sistema centralizado, financiado e regulado pelo Estado, desenvolvido sobretudo na
Alemanha, Franga, Holanda e Suica, na primeira metade do século XIX, que influenciou

sistemas de educagdo contemporaneos europeus e latino-americanos. Nessa tradi¢ao:

[...] a educacdo é monopolio estatal, esta onipresente na a¢do do Estado,
cabendo-lhe a oferta de um ensino gratuito que pretende atender ao ideal de
universalidade como fundamento da democracia e da formacédo da cidadania,
de modo a assegurar o que se considera conhecimentos basicos
indispensaveis a todos os cidadaos. (CHIZZOTTI & PONCE, 2012, p. 26)

Em contrapartida, no plano social, a emergéncia da mundializagdo' implicou na
criacdo sistémica de novos organismos locais e mundiais que atuam diretamente na
gestdo/organizacao de institui¢des como escolas, 6rgaos e reparticdes publicas — um processo
que, ao ampliar o vernaculo corrente, tem seu significado semantico diretamente relacionado
as transformagdes do mundo do trabalho. No plano educacional, essas transformacdes se
tendenciaram na tradicdo de extracdo liberal, contando com um plano descentralizado,
cabendo ao Estado apenas supervisiona-lo, j& que sua organizacao ¢ proposta prioritariamente
pela iniciativa privada (CHIZZOTTI & PONCE, 2012).

Considerando a andlise dos autores, o que se percebe no contexto educacional
brasileiro ¢ uma coexisténcia conflituosa entre essas duas tradi¢des, o que dificulta a

elaboragdo de um projeto solido e claro em longo prazo, visto que o encontro dessas duas

! Por mundializagdo, entendemos a expansdo do processo civilizatério do capital em sua esfera politica,
econdmica e social em escala mundial, que caracteriza a fase atual do sistema capitalista. A mundializagdo
relaciona-se, entdo, a expansao da produgdo, de mercados e, consequentemente, dos ditames de sociabilidade do
capitalista (CHESNALIS, 1996). “A mundializagdo resulta, antes de tudo, da necessidade das grandes empresas,
sobretudo, de internacionalizar suas atividades produtivas e de servigo. Ao mesmo tempo, produzir no
estrangeiro apresentava-se como uma possibilidade de contornar as barreiras as trocas comerciais e se beneficiar
de acesso direto aos mercados de interesse para realizacdo de suas atividades de base [...]” (SANTOS, 2014, p.
108-109).
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tradi¢des historicas gera propostas curriculares hibridas e contraditorias, fazendo do curriculo
um campo constante de disputas. O modelo de gestdo descentralizado abre brechas para o
financiamento privado de propostas politicas para educagao, dessa forma, “[...] tais estratégias
possibilitam arranjos locais como a complementacdo or¢amentaria com recursos da propria
comunidade assistida e de parcerias [...]” (OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

Por vezes, a descentralizacdo ¢ entendida como autonomia das institui¢des, no entanto,
trata-se de uma autonomia aparente, que tdo somente precariza os recursos para escola. Os
programas de avaliacdo dos sistemas de ensino, por exemplo, mantém-se centralizados. Eles
mantém seus parametros sujeitos as premissas de agéncias de financiamento internacionais
como o Banco Mundial, caracterizando-se como um processo externo a escola,
desconsiderando, nesse momento, 0s pressupostos sobre autonomia das instituigdes de ensino
e do corpo docente.

Tal situagdo se emprega, entdo, naquilo que Kosik (1976, p. 11) denomina como
pseudoconcreticidade: “[...] o mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem a
superficie dos processos realmente esséncias; o mundo do trafico e da manipulacao, isto €, da
praxis fetichizada dos homens [...]” ou para melhor enquadramos em nosso contexto, trata-se
da autonomia fetichizada.

Nesse sentido, os instrumentos de avaliagdo externos a escola, como o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educac¢do Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Superior (SINAES) “[...] mais do
que o controle da ‘qualidade’ da educagdo, legitimam os pardmetros preestabelecidos no

nucleo central da burocracia estatal [...]” (FALLEIROS, 2005, p. 219).

A implantagdo de sistemas centralizados de avaliacdo, que geram a
regulagdo da educagdo escolar, ¢ incorporada a escola brasileira, que para
atender a essa demanda, aproxima-se, em seu funcionamento, de modelos
empresariais de gestdo e incorpora iniciativas privadas. Esse modelo adentra
o Brasil solicitando resultados mensuraveis e rapidos para manter o pais em
condigdes de competir internacionalmente. (CHIZZOTTI & PONCE, 2012,

p. 33)

Nessa logica, todas as variaveis sobre a comunidade escolar, como o perfil
socioecondmico, a estrutura familiar, as condigdes de trabalho do corpo docente e da propria
institui¢do perdem o sentido, quando o que importa sdo os dados quantitativos e as médias

alcangadas nas avaliagdes.
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Outra andlise importante ¢ que, ao descentralizar suas medidas, o Estado ndo propicia
somente que as instituicdes de ensino possam repensar as politicas de forma a atender suas
particularidades sociais, culturais e pessoais, mas influencia também em outra importante
questao: desloca os conflitos sociais do plano geral para o plano local. Ou seja, individualiza o
que antes era de responsabilidade do Estado: a qualidade e o financiamento da educagdo. Se
antes eram responsabilidades atribuidas ao poder publico, porque que diziam respeito a
educagdo como um todo, sdo agora vistas de forma particularizada, a partir das
descentralizagdes administrativas. Sendo assim, serdo as escolas que fracassardao ou obterdo
éxito, serdo os professores os culpados pelos baixos indices do ensino, serdo eles os
responsaveis pela deterioragdo social e ndo as politicas econdmicas e sociais (CONTRERAS,
2012).

Ao realizar tal feito, o Estado “[...] situa o conflito diretamente nos que devem geri-lo
e tomar decisdes concretas perante ele. O curriculo descentralizado e a autonomia das escolas
pode ser, portanto, o lugar em que os conflitos se diluem ou se reduzem a casos particulares
[...]” (CONTRERAS, 2012, p. 273).

Nesse sentido, Contreras (2012, p. 292) escreve sobre a redefinicdo da meritocracia
escolar, atrelada a ideia de descentralizacdo administrativa das institui¢des. Ele esclarece que,
ao aumentar a responsabilidade das escolas, ficou socialmente estabelecido um novo principio
para qualificar as escolas como capazes ou incapazes, bem como definir seus professores em
bons ou ruins, a partir dos resultados alcangados pelos sistemas de avaliagao.

Dessa forma, as demandas escolares, tais como infraestrutura e sua manutencao, sao
colocadas em segundo plano, eximindo o poder publico de sua responsabilidade na garantia
da qualidade da educacdo. Cabe as escolas e a comunidade escolar criar condicdes, a partir de
formulacdes de “flexibilidade”, “engajamento” e “criatividade” e dar conta da melhoria dos
indices educacionais, com numero cada vez mais reduzido de recursos.

O aparato midiatico tem papel fundamental na veiculacdo desse ideario. Tomemos
como exemplo uma matéria publicada na Revista Veja, com grande circulagdo no pais. A
matéria de Mailson de Nobrega, economista brasileiro, tem como titulo: “O problema da
educagdo nao ¢ falta de dinheiro — ¢ falta de gestdo adequada dos recursos que temos [...]”
(NOBREGA, 2013). Nela, o economista reitera criticas aos jovens que sairam as ruas para
“pedir mais dinheiro para o setor”, utilizando critica ja veiculada na edicdo de junho de 2013

pelo Jornal, O Estado de Sao Paulo, qual trazia o seguinte:
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Pleiteiam mais verbas sem se dar conta da podridao do sistema. Mais do que
verbas, ¢ urgente uma completa revisdo das institui¢des educativas vigentes.
A comegar pela reeducacdo dos educadores, que, na maioria das vezes,
ignoram o que estdo a ensinar (GIANNOTT]I, 2013, s.p.).

Dessa forma, questiona-se, por exemplo, a prioridade de investimentos maiores do PIB
para educagdo, pois “[...] a ideia estd contaminada pelo hdbito de esperar que a despesa
publica resolva qualquer problema [...]” (NOBREGA, 2013, s.p). Logo, tal ideario acaba por
definir e disseminar que o problema da educacao esta centralizado em problemas de gestao de
recursos € no acomodo de educadores que precisam ser “reeducados” — reeducados nos

moldes que demonstraremos a seguir.

2.2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Sobre a “reeducacdo” do trabalho docente, abordaremos, entdo, a questdo de sua
formagdo profissional. A partir do exposto por Freitas (2002), a formagdo continuada dos
professores se configura como “[...] uma das dimensdes importantes para a materializagao de
uma politica global para o profissional da educacdo, articulada a formacdo inicial e a
condi¢des de trabalho, salario e carreira [...]” (FREITAS, 2002, p. 148).

No entanto, segundo critica da autora, a ideia expressa em documentos oficiais de que
a formacao continuada deve ser dever do Estado e das institui¢des contratantes publicas e
privadas e direito dos professores se encontra invertida nas politicas educacionais atuais, pois
“[...] no quadro da responsabilizacdo individual pelo aprimoramento da formagdo, esta deixa
de fazer parte de uma politica de valorizagdo do magistério para ser entendida como um
direito do Estado e um dever dos professores [...]” (FREITAS, 2002, p. 149).

Para elucidar tal pensamento, recorremos novamente a redacdo do texto do Plano

Nacional de Educagao (2001-2010):

A valorizagdo do magistério implica, pelo menos, os seguintes requisitos:
uma formagdo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do
educador enquanto cidaddo e profissional, o dominio dos conhecimentos
objeto de trabalho com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam
a aprendizagem; um sistema de educagdo continuada que permita ao
professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada,
dentro de uma visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo;
jornada de trabalho organizada de acordo com a jornada dos alunos,
concentrada num Unico estabelecimento de ensino e que inclua o tempo
necessario para as atividades complementares ao trabalho em sala de aula;
salario condigno, competitivo, no mercado de trabalho, com outras
ocupagoes que requerem nivel equivalente de formagdo; compromisso social
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e politico do magistério. Os quatro primeiros precisam ser supridos pelos
sistemas de ensino. O quinto depende dos proprios professores: o
compromisso com a aprendizagem dos alunos, o respeito a que tém direito
como cidaddos em formacdo, interesse pelo trabalho e participacdo no
trabalho de equipe, na escola. (BRASIL, 2001, s.p.)

Desse modo, a0 mesmo tempo em que anuncia, mais uma vez, os preludios das
condi¢des materiais essenciais para que o magistério exerca um bom trabalho e ressalte de
forma critica a necessidade, por parte do educador, do dominio dos conhecimentos e métodos
pedagogicos, finaliza por elucidar a importdncia do compromisso social e politico do
magistério, seu interesse pelo trabalho, com énfase no trabalho em equipe desenvolvido pela
escola.

Em outras palavras, o que o texto anuncia ¢ que, ainda que todas as questdes sobre
salario, carreira, condi¢des de trabalho e formacdo ndo sejam cumpridas no ambito da
competéncia dos sistemas de ensino e suas instancias, isto €, que persistam as historicas
demandas de financiamento das propostas educacionais, haja vista, por exemplo, que a meta
de aplicacdo dos 5.5% do PIB para educagao até 2003, o que ja estava aquém da proposta dos
7% iniciais, ndo chegou nem mesmo a ser atingida até o periodo final de vigéncia do PNE
(2001-2010), o trabalhador docente, a partir do compromisso moral que a profissdo exige,
deve sentir-se motivado e compromissado em superar todos os entraves educacionais,
exigindo-lhes o maximo de empenho e dedicagdo ao trabalho. No quadro geral de
precarizacdo das condi¢des de trabalho e salario docente, a prerrogativa se caracteriza no
plano da autonomia docente formal, mas nao real. E o compromisso moral do Estado com a
educagao?

A titulo de exemplo dessa perspectiva tecnocratica formal sobre o professorado, no
eixo IV do documento elaborado a partir do Conselho Nacional de Educagao - CONAE 2010,
que trata sobre a formagdo e valorizagdo dos profissionais da educacao, existe um claro
posicionamento ideoldgico na adogao do termo “profissionais da educacao” em detrimento de

“trabalhadores da educacdo”, conforme o proprio texto do documento procura esclarecer:

O termo trabalhadores/as da educacdo se constitui como recorte de uma
categoria tedrica que retrata uma classe social: a dos/das trabalhadores/as.
Assim, refere-se ao conjunto de todos/as os/as trabalhadores/as que atuam no
campo da educagdo. Sob outro dngulo de andlise, ancorado na necessidade
politica de delimitar o sentido da profissionalizagdo de todos/as aqueles/as
que atuam na educagdo, surge o termo profissionais da educagdo, que sao,
em ultima instancia, trabalhadores/as da educagdo, mas que ndo,
obrigatoriamente, se sustentam na perspectiva tedrica de classes sociais.
(BRASIL, 2010, p. 77)
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Na andlise realizada por Freitas (2002), tal posicionamento nada mais ¢ do que “[...] a
negacao de consideracdes analiticas acerca de uma sociedade que, ndo obstantes tentativas de
mascaramento, continua sendo uma sociedade de classes.” (FREITAS, 2002, p. 25). A autora
salienta, ainda, que a perspectiva teorica de classes sociais de menor disseminagdo ¢ o
marxismo. Nesse contexto, os professores se distanciam de qualquer perspectiva de
transformagao social, em prol de uma racionalidade técnica e burocratizada.

Sobre a racionalidade técnica, no cendrio de mudangas entre a virada do século XX e
inicio do século XXI, a no¢do de competéncia se torna um importante paradoxo nas
transformagdes que o capital promoveu nas ultimas décadas e dissemina-se para a totalidade
social. Essa no¢do parece adquirir uma polissemia tamanha que fica dificil defini-la em um
unico contexto. O que se verifica ¢ que “[...] apesar de todo discurso ideologico em torno das
politicas continuadas de formagdo profissional, da competéncia e da empregabilidade nas
décadas recentes, verifica-se um crescimento do desemprego, seja nos paises desenvolvidos
ou nos ditos emergentes [...]” (BATISTA, 2010, p. 182).

Fato ¢ que todo o processo de reestruturacdo produtiva a partir dos anos 1970
reconfigura também mudangas no perfil e exigéncias de novas habilidades do trabalhador,
emergindo nesse contexto o ideario muito difundido de “competéncia profissional” ou
“competéncia pessoal”.

Alguns autores salientam que a nocdo de competéncia disputa espaco com a de
qualificacdo, sobressaindo-se, por vezes, a ultima. A sua ndo defini¢cdo especifica pode
transparecer uma mera troca de palavras com efeito discursivo, entretanto, tem efeitos
concretos na pratica cotidiana dos trabalhadores.

Ao passo em que a qualificacdo pressupde o dominio do conhecimento, da técnica, do
saber fazer sobre determinada fun¢@o, a competéncia ¢ indefinida, pois ¢ relativa, esta sempre
sujeita as necessidades incertas da atividade que serd exercida, aos meios que estardo
disponiveis, enfim, essa situa¢do caracteriza sempre certo grau de instabilidade para aquele
que trabalha, porque nao tem definido de forma clara nem sua fun¢do nem as atribuicdes

especificas para seu exercicio e ¢ sempre provisoria, ou seja:

A nogdo de competéncia, portanto, se encaixa perfeitamente nos
pressupostos € nexos organizacionais do toyotismo, que ¢ o momento
predominante de reestrutura¢ao produtiva. Enquanto a nogdo de qualificagéo
diz respeito a visdo estatica do mundo do trabalho taylorista-fordista, a
no¢do de competéncia € apresentada sempre associada a termos como
‘novo’, ‘inovagdo’, ‘mudan¢a’, ‘mutacdo’, ‘evolucdo’, ideologicamente
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aparece sempre associada a ideia de ‘transformacdo’. (ROCHE, 2004 apud
BATISTA, 2010, p. 181)

No ambito da educagdo, encontramos a tese defendida por Guiomar Namo de Mello e
debatida na obra de Saviani (2013) sobre o conceito de competéncia técnica e sua importancia
na pratica docente. A autora faz ressalvas importantes, pois demonstra que 0os mesmos
conceitos podem assumir entendimentos diferentes se ndo forem devidamente reconstituidos
no tempo e espaco.

Dessa forma, a autora defende que:

Por competéncia profissional estou entendendo vérias caracteristicas que €
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar
a ser transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse
saber de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno.
Em segundo lugar, uma visdo relativamente integrada e articulada dos
aspectos relevantes mais imediatos de sua propria pratica, ou seja, um
entendimento das multiplas relagdes entre os varios aspectos da escola,
desde a organizagdo dos periodos de aula, passando por critérios de
matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo e métodos de ensino. Em
terceiro lugar, uma compreensdo das relagdes entre o preparo técnico que
recebeu, a organizacdo da escola e os resultados de sua acdo. Em quarto
lugar, uma compreensdo mais ampla das relacdes entre a escola e a
sociedade, que passaria necessariamente pela questdo das condigdes de
trabalho e sua remuneragao. (GUIOMAR apud SAVIANI, 2013, p. 24-25)

Essa nocdo se diferencia, portanto, das concepcdes tecnicistas ou neotecnicistas que
relacionam eficiéncia técnica com o dominio de determinadas técnicas fragmentadas e
aplicadas mecanicamente. Na tese defendida por Guiomar, competéncia técnica profissional
do professor se encontra vinculada a compreensao mais ampla das relagdes entre a escola e a
sociedade.

Nessa compreensdo, a competéncia técnica nao abre mao do compromisso politico,
pois € “[...] pela mediacdo da competéncia técnica que se chega ao compromisso politico
efetivo, concreto, pratico, real [...]” (SAVIANI, 2013, p. 32), mesmo porque “[...] ao nos
defrontarmos com as camadas trabalhadoras nas escolas, ndo parece razoavel supor que seria
possivel assumirmos o compromisso politico que temos para com elas sem sermos
competentes em nossa pratica educativa [...]” (SAVIANI, 2013, p. 3).

Nao se pretende com isto responsabilizar os professores pelo fracasso escolar. “Isso
ndo pode, porém, impedir-nos de constatar que sua condi¢do de vitima se expressa também,
embora ndo somente, pela produgao de sua incompeténcia profissional [...]” (SAVIANI, 2013,

p. 28), até porque, a partir da competéncia técnica € que se percebe também os obstaculos
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dentro da escola que se opde a sua atuacdo competente, motivando a necessidade de
transformagdo desses obstdculos em vontade politica ou em perceber que “[...] sua
produtividade para a manutencdo das relagdes sociais de produgdo se materializa, entdo, na
sua improdutividade, isto ¢, na sua abstratividade e em seu carater anacronico [...]”
(FRIGOTTO, 2010, p. 196).

Entendemos que producdo de incompeténcia profissional compreende espagos tanto da
formacgdo inicial quanto continuada dos professores. Na otica de Frigotto (2010), essa
formacao, articulada com tantos outros elementos, tem como caracteristica a prerrogativa de
instrumentalizar o professor para fornecer um nivel minimo de escolaridade generalizada e o
proprio prolongamento dela, pois a énfase no prolongamento se constitui em mecanismo
funcional a atual etapa do desenvolvimento capitalista, sem que isto signifique uma escola de
melhor qualidade para a classe trabalhadora.

Nesta perspectiva, a universalizagdo do acesso a escola parece legitimar maior
democratizagdo do ensino e da sociedade, mas oculta a realidade de que as condigdes
objetivas, materiais, necessarias para tal sao negadas. A “falacia da qualidade total” passa a
fazer parte, entdo, do universo escolar ¢ de seus direcionamentos, tal como no mundo
produtivo fabril, ao passo que as politicas publicas para educacdo parecem estar sempre no
plano da aparéncia, com pouca durabilidade e na inerente contradi¢do de que procuram
promover a inclusdo social, mas ndo podem fugir de sua logica intrinsecamente excludente —
o discurso aparece desarticulado da realidade.

A nocao de competéncia, deslocada da perspectiva critica de vinculagdo com o
compromisso politico de elevar a qualidade do ensino ofertado a classe trabalhadora, opera a
partir dos pressupostos da qualidade total, oriunda do modelo toyotista de producdo, que
exige um novo perfil de trabalhador “[...] polivalente e multifuncional, possuidor de
comportamentos ¢ atitudes capazes de leva-lo a agir com ‘autonomia’ diante da realidade em
geral [...]” (BATISTA, 2010, p. 187).

Isto implica em compreender que a logica racionalizadora transcendeu o espago
empresarial, como ambito privado e de producdo, enquanto processo de acumulacao de
capital para invadir a esfera do Estado, onde se encontram as politicas publicas para educagao
que, nesse caso, estardo alinhadas na necessidade de legitimacdo do Estado e na manutencao
do processo de acumulagdo do capital (CONTRERAS, 2012).

Por essas razdes, para entender as caracteristicas e qualidades da formagdo de

professores € o exercicio da docéncia, temos de discutir “[...] tudo o que se diz sobre ele ou
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que dele se espera. Mas, também, o que ¢ e o que ndo deveria ser; 0 que se propde mas que se
torna, ao menos, discutivel [...]” (CONTRERAS, 2012, p. 36).

Na dimensao das relagdes de poder exercidas pelo capital, ndo ¢ novidade o controle
sobre a educacdo e sobre o trabalho docente, exercido de forma mais direta pelo Estado,
inserido na légica capitalista, e suas institui¢des vinculadas. Ocorre que, a partir das
mudancas no paradigma produtivo fabril e de sua extensdo para demais dimensdes como a
educacional, por exemplo, houve uma mudanga significativa dos meios de controle da classe
trabalhadora, no caso, dos docentes.

Segundo Bruno (2005), as formas de manipulagdo e coercdo sdo diferentes do anterior
modelo de organizacdo do trabalho e embora, aparentemente, mais sutis, o controle continua a
ser exercido, mas sob nova roupagem, trata-se, pois, de uma nova cultura organizacional que
procura adequar as mudangas na escola e o trabalho pedagodgico as tendéncias gerais do
capitalismo em sua fase hodierna.

A profissionalizacdo docente passa, deste modo, a ser elemento crucial nesse novo
momento, porque a exigéncia do profissionalismo se torna uma nova forma de controle, mais
flexivel e eficaz. Nao se trata somente de uma imposi¢do exterior, mas da prépria

incorpora¢ao docente desses principios.

Ainda estamos dispostos a pensar que sim; imaginamos o estar aberto a
mudanga, ser adaptavel, como qualidades de carater necessarias para a livre
acdo — o ser humano livre porque capaz de mudanga. E nossa época, porém,
a nova economia politica trai esse desejo pessoal de liberdade. A repulsa a
rotina burocratica e a busca da flexibilidade produziram novas estruturas de
poder e controle, em vez de criarem as condi¢des que nos libertam. O
sistema de poder que se esconde nas modernas formas de flexibilidade
consiste em trés eclementos: reinvengdo descontinua de instituigdes;
especializagdo flexivel de produgdo; e concentragdo de poder sem
centralizacdo (SENNETT, 2009, p. 54).

Alves (2006) discute a questao sobre a incorporagdo de principios a partir do conceito
de captura da subjetividade do trabalho, advinda do idedrio toyotista de produ¢do — o novo

espirito da racionalizagdo capitalista no local de trabalho. Segundo o autor,

O processo de captura é complexo ¢ sinuoso, articulando mecanismos de
coercdo/consentimento, de manipulagdo em suas multiplas dimensdes, nao
apenas no local de trabalho, mas na esfera do cotidiano social. Além disso, ¢
intrinsecamente contraditorio, dilacerando ndo apenas a dimensdo fisica da
corporalidade viva da for¢a de trabalho, mas sua dimensdo psiquica e
espiritual que se manifesta através de sintomas psicossomaticos (ALVES,
2006, p. 90).
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Evidentemente, ndo se trata meramente de transpor os mesmos adjetivos utilizados
com os trabalhadores da industria para os trabalhadores da educacdo. Trata-se, todavia, de
compreender a forma indireta de valorizagdo do capital, dindmica que encontra no Estado o
aparato mediador fundamental, na medida em que atua, por exemplo, na e para a
formagao/capacitagdo da forca de trabalho docente e cuja a¢do — a posteriori — incide/define o
perfil social da for¢a de trabalho que serd engendrada no plano das relagdes sociais mais
amplas. Nesse caso, poderemos nos apropriar de alguns conceitos de forma nao especifica,
mas para o conjunto de trabalhadores que estdo inseridos na logica do trabalho na sociedade
capitalista, como os trabalhadores da educacao.

Nesse novo momento de desenvolvimento capitalista, Alves (2006, p. 96) adverte que
“[...] ndo ¢ apenas o fazer e o saber operario que sdo capturados pela légica do capital, mas a
sua disposi¢do intelectual afetiva que ¢ constituida para cooperar com a ldgica da valorizacao
[...]”. No caso do trabalho docente, um dos fatores de grande importancia que age nessa logica
emuladora se trata da ‘“obrigagdo moral” que perpassa todo o trabalho docente. O
compromisso que estabelecem com a institui¢do, com os alunos € com a comunidade sdo
elementos indissocidveis da pratica educativa e que colocam vdrias dimensdes, além do
conhecimento especifico disciplinar do curriculo e da didatica.

Para lidar com as questdes afetivas, éticas e sociais que perpassam o universo escolar,
¢ preciso que se exija que professor coloque toda a intensidade de suas capacidades voltadas
ao trabalho, inclusive seu tempo livre. Porém, como o professorado percebe os sentidos de seu
trabalho e se realiza profissionalmente? Mediando dilemas sociais?

Apple e Jungck (1990, apud CONTRERAS, 2012), por exemplo, estabelecem uma
clara interligagdo entre os processos de intensificagdo do trabalho docente e da
desqualificacdo intelectual e degradagdo das habilidades, que reduz o trabalho a diaria

sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas. Sendo assim, afirmam que:

A intensificagdo faz com que as pessoas ‘tomem atalhos’, economizem
esfor¢os, de maneira que apenas terminem o que ¢ ‘essencial’ para a tarefa
imediata que tém nas maos; forca-os cada vez mais a apoiarem-se nos
‘especialistas’, a esperar que eles digam o que fazer, e assim as pessoas
comec¢am a desconfiar da experiéncia e das aptidoes que desenvolveram com
o passar dos anos. No processo, a qualidade ¢ sacrificada em prol da
quantidade. O ‘trabalho feito’ se transforma no substituto do ‘trabalho bem
feito’. (APPLE & JUNGCK apud CONTRERAS, 2012, p. 42)
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Estas sdo dimensdes do trabalho estranhado, aprofundado na vigéncia sistémica do
toyotysmo. “O trabalho/objetivagdo que significa apropriagdo e vida humano-genérica se
interverte em estranhamento e desefetivagdo. Marx explicaria o processo de perda do homem
através das relacdes sociais de produgao capitalista [...]” (ALVES, 2006, p. 100).

2 a colaborar e se

Dessa forma, o professor se sente “obrigado moralmente” em si
engajar. Assume, assim, responsabilidades extras como projetos extracurriculares, eventos
escolares fora do calendario letivo, participagdo em cursos e projetos realizados nos finais de
semana — tempo que seria destinado para outras atividades de carater individual. Essas sdo
dimensdes de intensificagdo do trabalho que, muitas vezes, passam despercebidas e sdo
acolhidas pelos docentes a partir do compromisso moral que vinculam ao seu trabalho.

A recusa em participar de tais atividades acaba por gerar situagdes de desconforto no
cotidiano escolar, pois carregam dimensdes de afetividade e exigem a colaboragdao do grupo.
E um “doar-se” de “corpo e alma”. Por isto, assinalar a intensificacio somente como um
excesso de trabalho imposto de modo externo “[...] ndo permite entender adequadamente que
ha sobrecargas de trabalho que obedecem a implicagdes € compromissos de docentes com
determinados valores pedagdgicos e sociais em sua docéncia [...]” (CONTRERAS, 2012, p.
49).

Nao se trata de reduzir a escola e o trabalho docente a uma Unica perspectiva, pois o
interior da escola ¢ o l6cus das contradigdes sociais, onde os interesses das classes dominantes
e da classe trabalhadora se confrontam, mas ndo se anulam. Se de um lado a escola ¢ uma
instituicdo voltada a atender interesses especificos de uma classe privilegiada, ainda que
precariamente, por outro, atende também aos anseios populares, porque os sujeitos da escola
publica depositam nela uma via de acesso aos bens historicamente desenvolvidos pela
humanidade.

Tomemos como exemplo o caso da redagdao do Projeto Politico Pedagogico do Colégio

Estadual “A”*, no ano de 2007, onde consta o seguinte texto:

O Colégio Estadual [...] tem duas alunas com necessidades educativas
especiais (deficiéncia fisica e mental) matriculadas neste ano. As referidas
alunas ndo frequentam sala de recurso, porque o colégio ndo oferta sala
especial. O apoio pedagodgico que as alunas recebem € o acompanhamento
diferenciado em sala de aula feito pelos professores das disciplinas. Essa

2 A categoria “em si e para si” é definida por Newton Duarte (2013) como o processo de base dialética que
promove a formagdo da individualidade pensada sob a forma racional, livre e universal. Contudo, na
sociabilidade fetichizada do capital prevalece o “em si”, ou seja, o fetichismo da individualidade que permanece
no nivel do espontaneismo imediato.

% Optamos por utilizar um nome ficticio para o colégio para evitar possiveis constrangimentos.
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escola ndo recusa matricula de aluno com necessidades educativas especiais,
mas informa a familia que o Colégio ndo tem sala de recurso para dar apoio
pedagdgico ao mesmo. (PARANA, 2007, p. 19).

O texto ressalta o empenho da instituigdo em demonstrar que age de forma
democratica, recebendo todos os alunos, independentemente de sua condigdo fisica ou
psiquica. No entanto, o colégio afirma ndo possuir uma sala especial onde possa atender as
duas alunas de forma diferenciada, contanto com recursos necessdrios para atender suas
necessidades diferenciadas. Logo, cabe ao professor regente da sala a responsabilidade de
fornecer o “acompanhamento diferenciado” em sala de aula, a0 mesmo tempo em que atende
os demais alunos.

Pressupde-se também que, nessa situagdo, como ndo ¢ possivel um planejamento
prévio do perfil do alunado que a escola recebera a cada ano, cabera ao professor buscar por si
s0 os meios de se qualificar para atender esses alunos, a0 mesmo tempo em que se ocupa de
elaborar as demais demandas do ano letivo e cumprir seus planejamentos, elaborar, aplicar e
corrigir atividades, ministrar aulas, participar de cursos de aperfeigoamento e administrar sua
vida pessoal. Em outras palavras, na auséncia de recursos efetivos que a escola necessita, o
professor assumira o papel de “super-her6i” que precisard se mostrar competente para lidar

com os desafios de sua “missdo”.

O professor, diante das variadas fungdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicologo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizagdo, de perda de
identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes ndo ¢ o mais
importante. (OLIVEIRA, 2004, p. 1132)

Sabemos, evidentemente, que essa situacdo nao sera a mesma em todas as escolas e
que estamos nos utilizando de um caso particular, ainda que diversos estudiosos sobre a area
da inclusdo escolar apontem no quadro geral para a insuficiéncia das instituicdes escolares
para receber esses alunos. Apesar de ter sido sancionado em 2011 o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), definido pelo Decreto n® 7.611 que prevé um conjunto de atividades e
recursos de acessibilidade e pedagdgicos prestados de forma complementar a formagao de
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento; e suplementar a
formagao de estudantes com altas habilidades.

Interessa-nos apreender que a precariedade de condi¢es das instituigdes escolares,

isto €, a insuficiéncia de recursos destinados, recai diretamente sobre o trabalho docente,
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porque atribui maiores responsabilidades, sem o suporte necessario para qualidade do
trabalho. Trata-se de uma tendéncia geral, que requer desses trabalhadores uma forte
sobrecarga emocional, de trabalho, de responsabilidade, de adaptacdo e de atualizagdo,

caracteristica do processo de flexibiliza¢ao do trabalho.

2.3. RELACOES CONTRATUAIS FLEXIVEIS E PRECARIAS

Ao abordar a questdo da precarizagdo do trabalho, Alves (2006) esclarece varias
dimensdes e elementos que participam desse processo. O elemento essencial na vigéncia do
modelo toyotista, como j& mencionado, refere-se ao plano da subjetividade no processo
manipulatdrio e exploratério do capital sobre a classe trabalhadora. Entre os elementos que o
autor cita, nesse processo, estd o medo do desemprego: “Através do medo do desemprego o
trabalhador assalariado consente maior nivel de exploracdo da sua forca de trabalho e
renuncia a direitos sociais e trabalhistas, por exemplo [...]” (ALVES, 2006, p. 95).

No caso dos trabalhadores da educagdo, em especifico no caso do Estado do Parana,
esse elemento também se faz presente a partir da flexibilizagdo da contratacdo dos
trabalhadores docentes, caracteristica da forma de acumulagdo flexivel do capital.
Encontramos, de um lado, os chamados professores efetivos, pertencentes ao Quadro Préoprio
do Magistério (QPM), contratados via concurso publico e que contam com estabilidade no
emprego, de outro, existem também os professores contratados por tempo determinado, via
Processo Seletivo Simplificado (PSS) — a categoria que mais sofre com o processo de intensa
exploracdo no trabalho, atestado, por exemplo, no trabalho “part-time” conforme veremos
mais a frente.

A prerrogativa de contratagdo precaria esta prevista na Lei Complementar n. 108/05
(PARANA, 2005¢c), que regulamenta sobre o provimento de outros cargos, ndo sendo
exclusivo somente para trabalhadores em educagdo. Ambas as categorias de docentes, sejam
os contratados via concurso publico ou via processo seletivo simplificado, trabalham
exercendo as mesmas fungdes no que compete as suas atribuigdes enquanto professores, o que
difere sdo suas condi¢des de trabalho, salario e carreira.

O jornal Gazeta do Povo, no final de 2010, publicou matéria informando que quase um
terco dos professores da rede estadual de ensino no Parand estava contratado em carater

temporario, via PSS, e que o percentual (30%) ¢ o triplo do recomendado pelo Parecer
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09/2009 da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagao (CABRAL et al.,
2010).

Complementam tal informagdo, os dados do Censo Escolar do ano de 2014, que
informam que entre os docentes da Rede Estadual de Ensino do Parana que participaram do
Censo Escolar em 2013, um total de 50.798 professores, 34,7% responderam atuar em sala de
aula por meio de “contrato temporario” (PARANA, 2014). Para o Censo Escolar, a opgio
“contrato temporario” compreende, basicamente, o acréscimo extraordinario de servigos, uma
pratica relativamente comum entre os professores, em que se tem um cargo de 20 horas ¢ a
possibilidade de aumentar a carga de trabalho mediante aulas extraordinarias, o que pode
ocorrer na mesma escola em que o professor ja fixou um padrdo ou em outro estabelecimento
da rede estadual (PARANA, 2014).

Nessa situagdo se enquadra, portanto, o docente concursado em ao menos um padrao
de 20 horas como professor efetivo/estavel, que assume aulas “extraordinarias” para
completar outro padrdo. A opg¢do de “contrato temporario” também pode compreender o
docente que nao mantém nenhuma garantia estavel no emprego, nem mesmo 20 horas, que
assume exclusivamente “aulas extraordinarias” — o que configura um nivel ainda maior de
instabilidade/precariedade no emprego.

Em ambos os casos, tratam-se de formas de contratagdo precarias, que nao garantem
estabilidade no emprego/vida. Para complementacdo de aulas, os docentes podem chegar a
trabalhar em até trés escolas em um mesmo ano letivo. Se assumir aulas temporarias — como
aquelas em que o professor efetivo se ausentou por um tempo determinado, seja por doenca,
licenca maternidade, etc. —, o “professor temporario” fica em um fluxo rotativo constante
entre varias escolas, ficando a mercé da necessidade das instituicdes escolares ao longo do
ano.

Esses professores, além da auséncia de estabilidade, ndo possuem os mesmos direitos
que os demais efetivos, como a progressio e a promogdo®, pertencentes ao plano de carreira
estadual. Também nao tém direito a licenga especial, as gratificagdes por tempo de servigo, a
assisténcia e a previdéncia social.

Outro fator importante ¢ que por nao terem vinculo estavel com Estado, sua formacao
continuada fica comprometida. O unico estimulo para continuidade de sua formacgao se baseia

na pontuagdo de titulos que ¢ classificatoria no processo seletivo de contratagdo, mas que no

4 Progressédo é a passagem de uma classe para outra, dentro do mesmo nivel, e ocorrera mediante combinagio de
critérios especificos de avaliagdo de desempenho e participagdo em eventos de formacdo e/ou qualificagdo
profissional e produgdo do professor. Promog¢do é a passagem de um nivel para outro, mediante titulagdo
académica na area da educagdo, ou certificacdo obtida por meio do PDE-PR (para o nivel III).
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exercicio de suas atribui¢cdes ndo incide em aumento de sua remuneracdo. A maioria desses
docentes chega a investir do proprio bolso em cerca de até trés pos-graduacdes, a maioria
vinculada as institui¢cdes particulares e/ou a distancia, a fim de adquirir melhor classificagao
nos proximos anos, pois a cada novo ano estdo sujeitos a ficarem sem emprego.

O que existe ¢ uma clara distingdo entre os trabalhadores que exercem as mesmas
fungdes, sendo tratados de forma diferenciada pelo poder publico. Tal situacdo interfere na
organizacao desses trabalhadores e nas relacdes que estabelecem com seus pares no dia a dia,
pois nao se trata somente de questdes burocraticas contratuais, mas nas formas de
estranhamento social que essas diferenciagdes promovem, quando um trabalhador se sente
menos valorizado que o outro e realiza seu trabalho na forma de subemprego, com direitos
suprimidos: “A desestabilizagdo e a vulnerabilidade sociais conduzem a desvalorizagao
simbolica, com a corrosao do sistema de valores, da autoimagem e das representacoes da
inser¢do de cada um na estrutura social [...]” (FRANCO et al., 2010, p. 231). Em situagdes
que exigem unidade de classe, como em caso de greves, por exemplo, essa situagdo se torna
ainda mais dificil.

Outra questao pertinente ¢ que alguns professores trabalham ha anos como professores
contratados por processo seletivo simplificado, ndo assumindo somente aulas de professores
que se afastam temporariamente, mas aulas que estdo disponiveis desde o inicio do ano letivo.
Isto demonstra que as relagdes contratuais flexiveis e precarias sdo vantajosas para o Estado
de orientacao neoliberal, haja vista, como exemplo, que o ultimo concurso para o magistério
do Parana, realizado no ano de 2013, teve um intervalo de tempo de seis anos entre o
concurso anterior de 2007 e os docentes s6 assumiram os cargos no inicio do ano letivo de
2015, sob forte pressao do sindicato com o movimento grevista dos educadores.

Milani (2007) — em artigo publicado sobre a precarizacdo do trabalho docente nas
escolas publicas do Parana (1990-2005), cuja coleta de dados foi realizada em escolas
publicas do municipio de Pato Branco-PR — verificou que, entre o periodo delimitado na
pesquisa, a diminuicdo de professores temporarios, a partir do ano de 2004, nas escolas do
municipio de Pato Branco-PR, foi ocasionada por uma intensificagdo do trabalho docente dos
professores efetivos, isto €, pelo aumento da jornada de trabalho.

Tal situacdo advém da politica educacional da Secretaria Estadual de Educacdo
(SEED), que estabelece que o professor efetivo que possuir 40h/a pode completar até 60h/a
semanais de trabalho, sendo 40 h/a efetivas mais 20h/a: “Isso ocorre no inicio do periodo
letivo, apos a distribuicdo de aulas, quando o professor efetivo recebe do NRE um cadastro no

qual ¢ solicitado se o mesmo deseja assumir horas aulas, além de sua carga horaria [...]”
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(MILANI, 2007, p. 69). Conforme exposto até aqui, tal situagdo revela mais uma dimensao
que expressa o processo crescente de proletarizacdo docente.

A intensificag¢do do trabalho docente se relaciona ao processo de alienagao do trabalho
no capitalismo. Analisando as relagdes contratuais do professorado, € necessario um esforgo
teorico para relacionar essa totalidade a uma totalidade maior, que corresponde a dindmica da
reproducao social estranhada no cotidiano. Como o professor pode estabelecer uma relagdo de
“carater” no sentido empregado por Sennett (2009) ou como pode se reconhecer enquanto ser
genérico e, portanto, na sua relagdo com seus pares, se as relacoes de seu cotidiano
reproduzem/intensificam processos de estranhamento?

Quando o professor aumenta sua jornada de trabalho, ndo o faz sendo por necessidade
de ampliar salario. Segundo Marx (1963, p. 162) o que caracteriza essa relacdo em que o
trabalhador se esgota fisicamente, ¢ que “[...] seu trabalho nao ¢ voluntario, mas imposto, ¢
trabalho forcado. Nao constitui a satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um meio de
satisfazer outras necessidades [...]” e por conseguinte “[...] o trabalho externo, o trabalho em
que o homem se aliena, ¢ um trabalho de sacrificio de si mesmo, de mortificagao [...]”.

Uma rotina em que o professor precisa se deslocar entre duas ou mais escolas
semanalmente; a realidade cotidiana de uma escola que diverge de outra, ndo permitindo que
o professor estabeleca vinculos com a realidade escolar ou mesmo com os colegas de
trabalho; e o colega de trabalho se torna seu concorrente, aquele com o qual ele necessitard
disputar as vagas no inicio do ano letivo, s6 pode ser entendida como rotina empobrecida de
sentidos, alienada/estranhada.

Nessas circunstancias, propomos as seguintes indagagdes: E possivel que esse
professor va ao teatro? V4 ao cinema? Leia livros que ndo estejam diretamente relacionados
ao trabalho? Afinal, a cultura ¢ parte integrante/permanente da vida profissional/pessoal do
docente. Se a intensificagdo do trabalho e o rebaixamento salarial ndo permitem acesso a
cultura, que tipo de professor atua na educacio basica em nossa contemporaneidade? De qual
tipo de ensino estamos falando? Nao estamos formando professores para reproduzirem livros
didaticos? Pois, na auséncia de condic¢des efetivas para o processo de “autonomia intelectual
docente”, o livro didatico assume o papel de “manual do mecanico”, utilizado na produgao
fabril, como expressdo da racionalizagdo da divisdo técnica e social do trabalho na
administracdo empresarial que se transpde para o trabalho docente.

Ao fazermos tais questionamentos, refletimos sobre a negagao das possibilidades de
suspensdo da cotidianidade (HELLER, 1973) do trabalhador docente. No pensamento

Helleriano, a saida do cotidiano compreende os momentos que possibilitam a tomada de
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consciéncia humana sobre sua unidade entre ser particular e ser genérico, isto ¢, quando o
cotidiano ¢ reconhecido como realidade fragmentada e parcial e quando o ser humano ¢
compreendido em sua relacdo com os demais e se reconhece como participe da totalidade.
Existe, portanto, um movimento dialético de saida e retorno ao cotidiano, porém, retorno

modificado. Segundo Guimaraes (2002), na andlise da obra de Heller,

Algumas areas cognitivas que, por exceléncia, compreendem as objetivagdes
genéricas para-si, sao a filosofia, as artes, a moral, a ciéncia. A filosofia
baseia-se na critica da realidade, a arte baseia-se na estética, a moral na base
da a¢do do homem, a ciéncia baseia-se no conhecimento. Portanto nenhuma
dessas areas se efetivam na reducdo do empirico e sim na consciéncia
maxima dos atos do ser humano e na sua propria esséncia. (GUIMARAES,
2002, p. 19)

Dessa forma, as condigdes de trabalho e o saldrio do trabalhador docente — ao negarem
as condi¢des necessarias para “suspensao da cotidianidade”, a partir de momentos tais como
indagados no paragrafo acima — expressam mais uma dimensdo de trabalho e vida
precarizada/alienada.

Reafirmam-se, entdo, trés caracteristicas importantes na relagcdo entre trabalho flexivel
e trabalho docente: intensificacdo do trabalho, precarizagdo e flexibilizagdo das relacdes
contratuais e da realizacdo das atividades laborais. Esses sdo elementos que, ao acirrar a
competicao desenfreada, comprometem o sentido da construcdo da identidade e subjetividade
individual e coletiva, favorecendo um ambiente de trabalho que estimula o desgaste, a
concorréncia ¢ a irrealizagao profissional.

A fun¢do docente que, por exceléncia, deve atuar no sentido de desenvolver as
potencialidades humanas, acaba, nessas condi¢des, por negar a propria humanidade docente,
tal qual é a forma do trabalho na sociedade capitalista, em um todo®. Sennett (2009) ao tratar
sobre a chamada “corrosao do carater” demonstra como a precarizacdo do trabalho e das
relacdes trabalhistas flexiveis “[...] podem corroer o que docentes e discentes tem de mais
precioso a desenvolver na estrutura de ensino aprendizagem, qual seja, a formagao do carater.
A saida para a situagdo ¢ a formulagdo da resposta para a questdo: para quem nds estamos

trabalhando?” (SCHULTZ, 2010, p. 110).

> Compreendemos a categoria trabalho a partir de contribuigdes tedricas marxistas, enquanto categoria fundante
do ser social. Assim sendo, o trabalho estd caracterizado em seu sentido ontolégico, na medida em que se
configura como atividade vital do processo de humanizac¢do e transformac¢do em mediacdo do ser humano com a
natureza, controlando o intercdmbio material entre eles. Entretanto, sob as condi¢cdes econdmicas de subjugacao
do trabalho ao capital, o trabalho humano adquire o carater de estranhamento e fetichizagdo, para atender aos
interesses do capital. Assim sendo, o trabalho passa a ser caracterizado em seu sentido histérico de vigéncia no
capitalismo.
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Na dimensdo que o autor estabelece entre carater e flexibilidade, o carater se define na
relacdo que estabelecemos com o mundo a longo prazo, ou seja, que s6 se pode ser construido
em perspectivas duradouras de tempo e que se torna inviavel quando a economia esta voltada
ao curto prazo ¢ as relagdes humanas sao facilmente descartaveis em instituicdes que se
reorganizam e sdo reprojetadas constantemente, dando novo significado as antigas
perspectivas de seguranca, calcadas na rotina, em soélidas instituicdes e em relacdes de
trabalho que se constituiam no dominio efetivo de determinado oficio, que definiam um

sentido ético para a vida tanto individual quanto coletiva.

O termo carater concentra-se sobretudo no aspecto a longo prazo de nossa
experiéncia emocional. E expresso pela lealdade e o compromisso mituo,
pela busca de metas a longo prazo, ou pela pratica de adiar a satisfagdo em
troca de um fim futuro. Da confusdo de sentimentos em que todos estamos
em algum momento em particular, procuramos salvar e manter alguns; esses
sentimentos sustentaveis servirdo a nossos caracteres. Carater sdo os tragos
pessoais a que damos valor em nos mesmos, € pelos quais buscamos que os
outros nos valorizem. (SENNETT, 2009, p. 10)

A sobreposicdo dessas antigas relacdes pelo aparato do trabalho flexivel, para o autor,
colocaram os sujeitos “a deriva”. Sennett afirma que vivemos em um regime que nao oferece
as pessoas motivos para se importarem umas com as outras, € que as novas relagdes
trabalhistas sao relagdes de “corrosao do carater”.

Dessa forma, na discussdo sobre o trabalho docente sob hegemonia das relacdes
flexiveis de trabalho, além do debate sobre a profissionalizacdo ou desprofissionalizagao
docente, o que estd em voga se trata de um projeto civilizatorio, pautado em um determinado
modelo de desenvolvimento que exige que se pense sobre o tipo de profissional docente que
estd sociedade procurar formar. Afinal, o componente ideoldgico das praticas implantadas no
cotidiano escolar s6 poderd ser entendido sob a luz “[...] das necessidades historicas de
recomposi¢ao do papel da escola e do sistema educacional, na fase monopolista do capital
[...]” (FRIGOTTO, 2010, p. 191).

Nesse sentido, ¢ fundamental buscar entender e problematizar como os “slogans” de
valorizacdo do magistério e de sua formagdo continuada se materializam nos documentos e
estratégias das politicas educacionais paranaenses, sob a égide do trabalho flexivel/

precarizado.
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3. POLITICA, ECONOMIA E EDUCACAO NO BRASIL: O ESTADO DO PARANA E
AS MUDANCAS DA DECADA DE 1990

Nesta secdo, analisaremos as linhas de acdo governamental adotadas no cendrio
nacional, a partir da década de 1990, ressaltando aspectos da reforma do Estado brasileiro,
bem como a respectiva influéncia nas reformas educacionais empreendidas no periodo. Ainda
nesta se¢do, abordaremos o cenario politico, econdmico e educacional que emergiu da
transi¢do da década de 1990 para a década de 2000, mais especificamente, 0s novos governos
federal e estadual do Parana apo6s as eleicdes de 2002. Para tal intento, apoiamo-nos no estudo
da literatura existente sobre essa temadtica ¢ no estudo de alguns documentos e relatérios
oficiais produzidos no periodo, como o Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001b) e o
Primeiro Plano Estadual de Educacao — PEE (2005b).

Ao tratarmos sobre os direcionamentos das politicas publicas para educagdo,
observamos que estas adquiriram significados especificos, a depender do contexto
sociopolitico e da conjuntura politica em que foram desenvolvidas. Como desdobramento,
temos que os projetos, as leis e programas governamentais nao sao acoes isoladas ou neutras,
expressam, pelo contrario, as bases ideologicas e concretas em que assentam as politicas
publicas para a educacdo. Assim sendo, ao tratarmos do ambito da formulagdo de politicas
publicas direcionadas para formagao continuada de professores da escola publica, na primeira
década do século XXI, especificamente entre os anos 2004-2014, ¢ necessario apreender o
movimento historico-social que norteou a formulagao dessas politicas.

Desta forma, as politicas publicas educacionais voltadas para formagao continuada de
professores no Estado do Parand, eixo de andlise de nosso objeto de estudo, s6 poderdo ser
entendidas a partir do delineamento do contexto politico que projeta suas ac¢des, ndo s6 em
ambito local, mas nas demais esferas que direcionam os rumos da politica nacional e global,
que nos propomos a discutir nesta secdo, pelo viés das mudangas educacionais que tais
politicas ensejam.

Longe de serem fendmenos isolados, conforme abordamos na primeira parte deste
trabalho, a énfase nas reformas dos sistemas de ensino e na formac¢ao docente nas ultimas
décadas demonstra caracteristicas comuns, vinculadas diretamente a sociabilidade do capital e
as correlatas mudangas na esfera produtiva e demais espagos sociais como a educacio,
processos também relacionados aos contextos politicos, tal qual serdo analisados nesta secao

da pesquisa.
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3.1. O CENARIO DE REFORMAS DO ESTADO DA DECADA DE 1990 E AS
REPERCUSSOES NA EDUCACAO

Sobre os aspectos referentes a politica educacional, Gatti et al. (2011) afirmam que ha
duas vertentes analiticas a considerar na discussdao de um “governo da educagao”, sendo estas:
o cendrio sociocultural mais amplo em que nos movemos na sociedade globalizada e as
politicas para a educagdo e para os docentes, em particular, colocadas pelos diferentes niveis
de gestao educacional no Brasil.

Desta forma, temos que ‘“questdes de gestdo, centralizagdo, descentralizagao,
financiamento, autonomia, énfases curriculares, avaliacdo, etc., adquirem sentidos diferentes
em situagdes sociais e politicas diversas” (GATTI et al., 2011, p. 14).

Sobre a politica educacional, Filho (2002) ressalta o papel estratégico da educagao na
legitimacdo das politicas estatais em tempos de mudanga social, quando a énfase no papel da
educacdo e da escola ¢ requerida por sua fun¢do social de “legitimadora da ordem social”.
Porquanto, entendemos que as reformas educativas fazem parte de determinada regulacao
social que o Estado como mediador das relagdes sociais estabelece e associa ao progresso €
“[...] essa associacdo, transmitida a opinido publica e aos agentes educativos, ¢ um intento da
legitimacdo da politica educativa como forma de melhorar ou modernizar a sociedade”
(SACRISTAN apud FILHO, 2002, p. 10).

Por isso, também, Saviani (2008, p. 1) argumenta sobre a politica educacional
enquanto medidas tomadas pelo Estado para direcionar os “[...] rumos que se devem imprimir
a Educacdo no Brasil [...] configurando uma modalidade da politica social”.

No trabalho de Oliveira e Duarte (2005, p. 294), tal modalidade da politica
educacional situada na politica social brasileira, ¢ caracterizada da seguinte maneira: “a
politica educacional atual como politica social de alivio a pobreza” que atua no sentido de
esvaziamento das politicas educacionais que “recuperam a nocdo de integralidade na
formag¢do humana, para o que a cobertura ampla e universal ¢ indispensavel [...]”
(OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 295).

Na primeira parte deste trabalho, sobre o cenario politico no contexto da politica
global, tratamos de elucidar as transformagdes que marcaram as mudangas em curso no
capitalismo, sobretudo, a emergéncia das politicas neoliberais e a difusdo de relatdrios
produzidos por Orgdos internacionais, direcionados principalmente para os paises pobres
como forma de controle da pobreza, a partir do investimento em capital humano,

configurando a chamada “educacdo do novo milénio”. Ideario que ascende na virada do
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século XX para o século XXI, propagando a solugdo para o desenvolvimento econdmico e
social dos paises pobres, a partir das “reformas modernizantes” do Estado.

Todas essas caracteristicas reafirmaram o seguinte: “uma reforma educativa deve ser
analisada como componente de uma reforma social” (FILHO, 2008, p. 266). Desta forma, o
contexto de reformas econdmicas e politicas oriundas das novas necessidades do capitalismo,
repercutindo no cenario brasileiro com maior intensidade a partir da década de 1990,
configuraram o contexto das reformas educacionais e da redefini¢do do papel do Estado nas
politicas sociais e educacionais dos anos seguintes.

Por isso, trataremos a seguir sobre a legitimacdo da afirmativa da politica educacional
como politica social de alivio a pobreza, ao adentrarmos nos direcionamentos da politica
educacional adotados a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC, que entra na
presidéncia a partir de 1995, pelo cenario de reformas do Estado brasileiro.

No contexto de reformas do Estado na década de 1990, a educagdo sob a otica da
politica neoliberal foi perdendo cada vez mais sua identidade de direito social e se
enquadrando aos aspectos empresariais de produtividade e eficiéncia, oriundos das exigéncias
impostas pela divisao social do trabalho na contemporaneidade.

Ao tratarmos sobre a reforma do Estado, estamos nos referindo ao conjunto de
caracteristicas que assume o Estado brasileiro a partir da década de 1990, em consonancia
com a mudangas no panorama internacional, que pressupunham o “enxugamento” dos gastos
publicos, repassados para iniciativa privada, no intento de modernizacdo do Estado,
adequando-o aos novos ditames da ordem internacional.

A premissa na qual se embasava o pensamento sobre as desigualdades sociais no
cenario nacional, em consonincia com as orientagdes internacionais, propagavam que o
Estado carecia de um projeto de modernizagdo, que centralizasse o investimento
principalmente em qualificar a for¢a de trabalho para atender as exigéncias do mundo
produtivo (OLIVEIRA, 2001), tais quais vimos na primeira se¢do deste trabalho.

Sobre esse cenario, Oliveira (2001, p. 107) destaca que as politicas publicas
educacionais, no Brasil, no contexto da década de 1990, estiveram direcionadas para questdo
da empregabilidade, isto €, “o ajuste necessario entre a oferta de mao-de-obra qualificada e a
demanda do mercado de trabalho”.

Sob o paradigma da educacdo inclusiva, a reforma educacional buscava incutir
socialmente a vinculacdo entre qualificacdo, emprego e mobilidade social como componentes
do desenvolvimento econdmico e social de um pais, que precisava adaptar-se “[...] as

necessidades de flexibilizagdo da producdo exigida pelas empresas brasileiras a fim de que
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estas pudessem ter sua produtividade e competitividade aumentadas na concorréncia do
mercado mundial” (CORREA & TUMOLO, 2010, p. 261).

Ao analisar esse novo cenario Oliveira (2001) destaca a manipulagao social embutida
na discussao sobre a questdo da empregabilidade, visto o carater iminentemente excludente
implicito na reforma educacional, ainda que a mesma propague o lema da inclusdo.

Afirma a autora que, embora a educagdo basica, compreendida a partir da Constitui¢do
Federal de 1988 como abrangendo os trés niveis: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensaio Médio, procurando garantir o compromisso do Estado “[...] com a educacdo geral e
maior acesso das populagdes a escolarizacdo formal” (OLIVEIRA, 2001, p. 108), o que
verificou-se foi uma énfase maior nos investimentos no ensino fundamental, com intencao de
“[...] propiciar a populagdo um minimo de conhecimentos, para que ela consiga integra-se a
sociedade atual” (OLIVEIRA, 2001, p. 107).

Em outras palavras, a educagdo atuou a partir da logica da racionalidade técnica, que
procurou racionalizar os recursos sob uma perspectiva economicista, abrindo mao de uma
noc¢ao de educagao integral, que exigiria o investimento de recursos de forma ampla em todos
os niveis da educagao.

A razdo para tal condicdo reside no fato de que embora a l6gica da teoria do capital
humano prevalecesse no direcionamento da educacgdo, enaltecendo o idedrio de que quanto
maior o nivel de instru¢do dos sujeitos, maior seriam suas chances de ingressar no mundo do
trabalho formal, por outro lado, assistia-se a uma exclusao cada vez maior do trabalho, até
mesmo de parcelas de trabalhadores qualificados, colocando em cheque a premissa
generalizante de que o problema do desemprego fosse questdo pontual da baixa qualificacao
da forca de trabalho e ndo da forma de organizacdo da sociedade como um todo e das suas
relagdes de producdo e correlatas formas de sociabilidade.

Conforme ja mencionado na primeira se¢cdo deste trabalho, o aumento do nivel de
escolarizagdo para parte expressivas de trabalhadores veio acompanhado da redugdo do
nimero de empregados em determinados postos de emprego. O mundo do trabalho formal
expulsou sistematicamente um crescente numero de trabalhadores nio s6 “desqualificados”,
mas também aqueles com maios nivel de instru¢do, demonstrando que o problema do
desemprego se tratava de uma questdo estrutural e nao pontual.

Sendo assim, Oliveira (2001) observa que o movimento desigual de oferta ao acesso

educacional foi funcional:
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[...] se observado a luz do modelo da mais-valia. Apresentando variagdes
nos mecanismos de extorsdo de sobretrabalho, o capitalismo requer também
uma forga de trabalho que seja compativel com os modelos de exploragdo
adotados. Sendo assim e diante de uma realidade tdo arida, merece ao menos
ser considerada a hipdtese de que, ndo s6 a ascensdo social ndo estard ao

\

alcance de todos, como nem todos terdo direito a empregabilidade. No
entanto, todos precisardo estar socialmente integrados e, de alguma forma,
garantir sua sobrevivéncia. As diferencas entre trabalhadores empregados e
qualificados e trabalhadores alojados na economia informal ou no
subemprego podem estar indicando que aos primeiros sera preciso garantir
uma educagdo solida e aos demais nem tanto. (OLIVEIRA, 2001, p. 110-
111)

Esses encaminhamentos estavam respaldados pelo projeto neoliberal de Terceira Via
que ndo propunha a auséncia de Estado, mas uma reforma de suas bases de atuagao,
incentivando, por exemplo, as parcerias entre o poder publico e os organismos da sociedade
civil, o chamado terceiro setor, como forma de suprir as demandas sociais, diversificando as

formas de financiamento (CARVALHO, 2009). Nesse sentido:

Vé-se na reforma a possibilidade de se flexibilizar a agdo estatal ¢ de se
liberar a economia, conduzindo-a a um novo ciclo de crescimento
econdmico e, ao mesmo tempo, proporcionar ao Estado maior
governabilidade. Em face disso, o problema da eficacia administrativa torna-
se questdo central nos debates e nas reformas politicas dos anos de 1990, em
meio aos quais o novo modelo de gestdo publica que se apresenta é o
gerencial. (CARVALHO, 2009, p. 1145)

Essas reformas abrangeram, num periodo inicial, os chamados paises desenvolvidos e
posteriormente alcangaram os paises do grupo intermedidrio ou em desenvolvimento, como o
Brasil. Vale salientar que no contexto geral latino-americano, como forma de solucionar os
“déficits publicos”, com vistas a promog¢ao do desenvolvimento econdomico e da superagao
das mazelas sociais, essas politicas de reformas pautam-se no discurso da ascensdao social
baseada na iniciativa do individuo. “A educagdo assumia, assim, um carater de instrumento de
competitividade e produtividade industrial” (SOUZA apud CORREA & TUMOLO, 2010, p.
262).

De acordo com Newton Duarte (2008, p. 13), ao analisar a “sociedade das ilusdes”, a
teoria do capital humano atua no campo das ilusdes, isto ¢, “cumpre determinada funcao

ideoldgica na sociedade capitalista contemporanea” e ndo deve ser menosprezada, pois:

Qual seria a fungdo ideoldgica desempenhada pela crenga na assim chamada
sociedade do conhecimento? No meu entender, seria justamente a de
enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma
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revolucdo que leve a uma superagdo radical do capitalismo. (DUARTE,
2008, p. 14)

A flexibilizagdo da acdo estatal, entdo, configurou-se como direcionamento impositivo
de organizagdes internacionais no contexto da América Latina, como forma de integracdo na
denominada sociedade globalizada ou na nova ordem mundial. Tal qual vimos na primeira
secdo, pelo trabalho de Filho (2010), a concessdao de recursos de organismos internacionais
para o Brasil, como os Banco Mundial, tiveram como premissa a condicionalidade, isto ¢, a
adesdo do Estado brasileiro e de sua politica educacional aos pressupostos estipulados por
esses grupos como condicdo para liberagdo de recursos. Conforme Costa (2000):

[...] a reforma do Estado ndo ¢ um fendmeno isolado, ela é decorrente de
uma série de mudangas nas relagOes internacionais, especialmente nas
relagdes do comércio mundial ¢ na organizacdo das forgas politicas entre os
diferentes paises. A reforma do Estado ¢ um elemento da organizacdo de um
novo padrdo de relagdes sociais dentro da sociedade capitalista. Ela expressa
uma nova composi¢ao das forgas sociais, a concretizacdo de um movimento

conservador que buscou suprimir os avangos construidos, a partir do modelo
do Estado de Bem Estar Social. (COSTA, 2000, p. 52)

Em estudo realizado pela Fundacao Carlos Chagas “Formagdo continuada de
professores: uma andalise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros”
que resultou na produc¢do de um relatdrio final publicado em 2011, em parceria com Instituto
Unibanco e Fundag¢dao Social Itat, na abordagem da questdo da formacgdo continuada de
professores, o relatorio aponta que a motivacao para a crescente énfase na necessidade de uma
reforma educacional, direcionada principalmente nos aspectos referentes a formagao inicial e
continuada de professores relacionava-se com “a necessidade de melhorar a formagdo dos
professores e dos formadores de professores, os quais sdo considerados atores fundamentais
na estratégia global da constru¢do da sociedade do conhecimento em um contexto de
mudangas e novas demandas” (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011, p. 9).

No Brasil, as medidas das reformas orientadas pelo mercado, tiveram grande impacto,
principalmente, nos governos do ex presidente da republica Fernando Henrique Cardoso
(1995-1998/1999-2003), que deu continuidade e aprofundou caracteristicas da politica
econOmica adotada desde o inicio da década de 1990 pelo entdo presidente eleito pelo voto
popular Fernando Collor de Mello (1990-1992).

Fernando Henrique Cardoso pautou seu governo no chamado modelo de gestdo
empresarial, que “redefiniu o conceito de gestdo publica, com implicagdes na politica

educacional” (CARVALHO, 2009, p. 1146). Ja durante o primeiro mandado de seu governo
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(1995-1998), foi instituido o chamado Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado

(1995) que, entre outros, trabalhava com a seguinte afirmativa:

O Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de servigos,
mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor
destes, principalmente dos servigos sociais como educacgdo e saude, que sdo
essenciais para o desenvolvimento, na medida em que envolvem
investimento em capital humano; para a democracia, na medida em que
promovem cidaddos; e para uma distribui¢do de renda mais justa, que o
mercado ¢ incapaz de garantir, dada a oferta muito superior a demanda de
mao-de-obra ndo-especializada. Como promotor desses servigos o Estado
continuara a subsidia-los, buscando, a0 mesmo tempo, o controle social
direto e a participagdo da sociedade. (BRASIL, 1995, p. 13)

Para educacdo, portanto, essas instru¢des representaram a introducdo acirrada da
logica empresarial em seu campo de atuagdo, com o Estado se eximindo cada vez mais da
responsabilidade direta pela educagdo, e muito mais pela sua regulagao e fiscalizacao, ou seja,
o Estado define estratégias, traca metas, mas descentraliza a gestdo e exime-se de atribui¢des
que antes eram suas, como o financiamento integral de recursos, agora deslocados para
iniciativa privada e sociedade civil.

Sobre este aspecto, por exemplo, Corréa e Tumolo (2010) discutem sobre o periodo de

vigéncia do Plano Nacional de Formacao Profissional - PLANFOR no governo FCH como:

Politica compensatdria de emprego no contexto dos efeitos da subordinagao
econdomica do pais ao grande capital internacional, contudo inspirado na
reedi¢do da teoria do capital humano [...]”. Ainda segundo os autores, o
Planfor “[...] operou durante todo seu funcionamento com o principio de que
cada trabalhador seria responsavel individualmente pela sua propria
educacdo e, consequentemente, pela garantia (ou ndo) de seu emprego. A
partir de uma interpretacdo linear e imediata da realidade, ele significou a
expressdo de um construto ideologico que pode ser resumido na formulagao
de que o emprego e a grandeza de saldrio de cada trabalhador estaria em
propor¢do direta com o nivel ¢ a qualidade de formagdo de cada um.
(CORREA; TUMOLO, 2010, p. 264)

Dessa forma, sobre o papel assumido pelo Estado, “pressupde-se que ele seja arbitro,
ndo parte, pois sua intervengdo consiste em redistribuir ou realocar recursos, em introduzir
regras orientadoras das relagdes entre os prestadores publicos e privados, em avaliar
previamente necessidades e recursos disponiveis” (CARVALHO, 2009, p. 1148). E resultado

desta politica, também, programas como “Amigos da Escola” (1999):
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[...] Cujo objetivo central é mobilizar a sociedade para assumir
compromissos em relagdo a escola publica, sdo exemplos dessa nova
tendéncia. Ambas incentivam empresas, entidades, prefeituras, comunidades
e cidaddos em geral a realizar parcerias com o poder publico em beneficio da
escola. A sociedade ¢ conclamada a adotar escolas, contribuir para seu bom
funcionamento, patrocinar a compra ou fazer doagdes do que for necessario
a manutencdo do prédio, ao apareclhamento da unidade escolar, ao
enriquecimento da merenda escolar, ao aprimoramento da atividade docente,
ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. (CARVALHO, 2009, p.
1149)

A conjuntura social que valida essas agdes ¢ o modelo assumido pelo governo federal
de inser¢dao do pais na ordem econdmica mundial (FILHO, 2010). No campo da educagado e
dos estudos que se desenvolveram sobre as reformas educacionais na década de 1990, Filho
(2010) destaca o vinculo entre as diretrizes conceituais de documentos legais nacionais
emitidos em meados dos anos 1990, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996) com as orientagdes contidas nos documentos dos organismos internacionais,
tais como os documentos produzidos pelo Banco Mundial (FILHO, 2010, p. 212).

Nessas condig¢des, inferimos que o governo FHC contribuiu e promoveu no cendrio
brasileiro, a partir da reforma do Estado, as condi¢des de precariedade da escola publica,
como parte do movimento de deterioragdo das condi¢des de trabalho/vida da classe que vive
do trabalho em ambito sistémico, isto €, a conjuntura politico-econdmica brasileira
demonstrou efetivamente no plano da elaboragdo das politicas publicas para a educagdo, a
predominancia dos interesses ligados a logica de reproducdo e acumulagdo do capital, sob o

paradigma da modernizagao.

3.1.1. Mudancas na dinimica da gestio educacional

Nadal (2007) esclarece que como marco da politica educacional, desde o final da
década de 1980, observa-se um aprofundamento da tendéncia regulatéria e a busca de

racionalizacao da politica educacional, levando o Estado a processos de:

Descentralizagdo (tomadas de decisdo e responsabilizacdo em nivel de
escola), controle (agora em relagdo aos objetivos ¢ resultados) e de
implementacdo de reformas (geracdo de processos e propostas de mudangas
a serem executadas pelas escolas), buscando alinhar os objetivos e praticas
escolares aos seus interesses. (NADAL, 2007, p. 2-3)

Por isso, entendemos que os processos formativos de professores sdo espagos

privilegiados de regulagdo do magistério, uma vez que elaboram e viabilizam mecanismos
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para que as politicas pretendidas passem da “concepcao (do Estado) a acdo (das escolas) pois,
para vivencia-las, os professores precisam conhecé-las, aceitd-las e compreendé-las, o que
geralmente implica mudanca de concepcao e dominio de novos saberes e capacidades”
(NADAL, 2007, p. 2).

A partir da teoria social pensada por Marx em seus escritos, entendemos que ndo € o
discurso contido nos documentos oficiais que determina a realidade social, embora
direcionem as acoes adotadas no plano objetivo da realidade social. Ainda que o vocabulario,
as normativas e as instrugdes sejam elementos da reprodugao social, estes se sustentam numa
realidade processual e objetiva, portanto, passivel de ser explicada. Ainda que a retorica
presente nos documentos oficiais possam atuar no ocultamento das determinagdes e dindmica
da realidade social, isto se insere na disputa por hegemonia, travada também no campo da
reproducdo social de valores, que o capital se apropria. Sendo assim, a regulacdo do
magistério via Estado requer a compreensdo do Estado como produto e produtor de relagdes

sociais capitalistas, de forma que se compreenda que:

A razdo instrumental que preside os diagnosticos dos organismos
internacionais e que orienta os processos de reforma da educagdo, da
formagao profissional e das relacdes de trabalho em curso na América Latina
¢ Caribe parece ndo ter sua fonte em uma suposta asticia malévola dos
intelectuais coletivos do capital internacional, ou nas elites dominantes dos
Estados nacionais, sendo na articulagdo de tais interesses a propria logica de
reprodu¢do ¢ acumulagdo do capital as necessidades que a ela se apresentam
na atual fase em que as relagdes sociais capitalistas buscam estender sua teia
de dominagao sobre amplas atividades da vida social. (FILHO, 2010, p. 234)

Neste sentido, parece-nos problematica a concepcdo de uma gestdo educacional sob o
principio da neutralidade, pois a gestdo assume carater instrumental na dindmica meditativa
entre as instancias regulatdrias de poder (secretarias, departamentos, nucleos regionais e etc.),
e as acgdes pertencentes aos programas de formagdo continuada de professores, instituidos
oficialmente a partir do Estado e suas instancias especificas, chegando até as escolas.

Sobre as mudancas na dindmica da gestao educacional, ressaltamos que o termo gestao
tem um momento historico especifico de emergéncia, tornando-se recorrente nos documentos
oficiais e estudos da area educacional em fins da década de 1980, momento especifico de
tensionamento para abertura politica democratica do pais, que ensejava que a classe de
trabalhadores docentes requeresse para si novas formas de pensar a politica educacional e a
organizacao das escolas, aderindo ideais da coletividade e participagdo nas decisdes, entoando

o coro da “gestdo democratica” da educagdo (OLIVEIRA, 2002).
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A partir de entdo, assistimos a um processo ¢ mudangas reais na politica educacional,
com novos mecanismos de participagdo escolar que foram conquistados ao longo deste
processo de mudangas, como eleicao direta para o provimento de cargo de direcao de escola,
criacdo de conselhos deliberativos em varias instancias, orcamento participativo, organizagao
de grémios estudantis e associacdes de pais, entre outros (OLIVEIRA,1997).

Entendemos, desta forma, que hd uma processualidade importante na transicdo do
termo ‘“‘administragdo” para adogdo de “gestdo” nos documentos oficiais produzidos nas
ultimas décadas, sendo que “o termo administragdo assume uma conotacgdo de carater técnico,
enquanto que o termo gestdo enfoca a reparticdo de poder no processo decisorio”
(TAVARES, 2004, p. 8-9).

E preciso que se reafirme que a escola ndo escapando da gestio hegemonica
capitalista, estd permanentemente inserida no campo de disputas sociais, € que, menos
importa entoar o discurso retdrico da gestdo participativa e mais que se expliquem os
mecanismos regulatorios/autoritarios que persistem em seu interior, que condicionam os
limites de atuagao dos movimentos contra hegemonicos no interior da escola e a plena adesao
aos preceitos de uma gestao democrética, de fato.

Nesse sentido, Tavares (2004) destaca que, no decorrer da década de 1990 em diante,
o termo gestdo foi incorporado e resignificado pelo discurso neoliberal, prevalecendo um

significado puramente técnico e gerencial, que se caracteriza por:

[...] uma “nova onda” de aplicagdo dos principios da Escola das Relagdes
Humanas ao campo educacional com énfase na motivagdo individual e na
potencializagdo da organizacdo dos grupos humanos para o aumento da
eficacia, eficiéncia e produtividade. Nesta perspectiva, gestdo significa
primordialmente o esfor¢o de coordenagdo dos esfor¢os humanos e também
inclui a valorizacao da participagdo. (TAVARES, 2004, p. 9)

A énfase na motivagdo individual, engendrada em principios de potencializagdo da
organizacdo dos grupos humanos para o aumento da eficécia, eficiéncia e produtividade,
inferidos na passagem acima, sdo postulados que pertencem a forma de ser especifica do
toyotismo e sua relacdo com a “captura” da subjetividade do sujeito que trabalha, conforme ja
mencionamos neste trabalho.

A apreensao de tais fundamentos na escola reafirma sua vinculagdo com as mudangas
no mundo produtivo e para a “classe que vive do trabalho” de modo geral, bem como reafirma
0s pressupostos que orientam a teoria do capital humano revisitada, isto €, t€ém sua finalidade

propria voltada para potencializar a capacidade de trabalho e produgcao.
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Os ditames da gestdo educacional, desta forma, se enquadram aos pressupostos do
Estado neoliberal, pois se trata muito mais de aspectos regulatorios sobre a escola e os
docentes ¢ muito menos da responsabilidade integral da acdo estatal por sua oferta,
manutenc¢do ¢ qualidade da educagao.

Com a reforma do Estado ¢ o crescente movimento de descentralizagao das decisoes, a
mudanca nos paradigmas da gestdo educacional “se concretiza na transferéncia dos encargos
de execucdo dos servigos educacionais para os estados € municipios” (NOMA & LARA,
2007, p. 9) bem como nas parcerias entre governo e sociedade civil, instituigdes privadas, ndo
governamentais, filantropicas e etc.

Estas questdes sdao fundamentais para o entendimento da critica ao conceito de
autonomia de professores que Contreras (2012, p. 292) realiza ao trazer a tona a sintese de
que “o problema nao ¢, obviamente, que as escolas realizem seus planos e projetos, mas sim
em que contexto estd definida esta tarefa e sob qual mentalidade hegemonica podemos
entendé-la e realiza-1a”, isto €, apercebermo-nos sobre um projeto civilizatorio geral e tudo

que dele emana, pois:

Devemos encarar as mudangas politicas como transformagdes que geram
novas formas de controle e novas redistribui¢cdes das formas de exercer o
poder, de modo que o que aparentemente ¢ uma entrega de capacidades de
decisdo, logo resulta ser uma nova forma de situar a relagdo entre aqueles
que exercem o controle e aqueles que creem té-lo conquistado. E a lucidez é
especialmente necessaria porque, nestas mudangas, os antigo problemas nem
sempre desaparecem, mas disfarcam sua presenca ou se transformam em
outros novos. (CONTRERAS, 2012, p. 294)

Dessa forma, a cooptacdo ideoldgica que as mudancgas politicas precisam realizar, ¢
um componente que ndo se apresenta no plano imediato, mas, sim, requer um cuidado
especifico para compreensdo entre aquilo que estd claro e o que estd oculto nas mudancas
politicas, nos documentos e nos projetos disseminados, pois os documentos setoriais de
reformas “podem ser analisados — além de seu carater de politicas especificas — como parte da
estratégia mais geral de manutengdo da hegemonia, em que as praticas discursivas ganham
especial destaque” (FILHO, 2010, p. 213).

Por isso, de forma breve, abordaremos a seguir aspectos referentes a politica
educacional adotada pelo governo Lula®, no inicio de seu mandato, isto é, a partir do ano de

2003, procurando trazer elementos que auxiliem na compreensdo de nosso objeto de estudo

& Ao nos referirmos ao ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, optamos por usar somente o nome Lula, como é
comumente mais utilizado.
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mais adiante, localizado em especifico no plano de uma politica estadual para formagao

continuada de professores.

3.1.2. O governo Lula e a politica educacional a partir da década de 2000

Duarte e Viriato (2012) esclarecem que em oposi¢ao as politicas vigentes no inicio do
século XXI, tanto no cendrio nacional quanto no Parand, o contexto eleitoral das eleigdes do
ano de 2002, criou as condi¢des para as vitorias de Requidio’, eleito governador do Estado do
Parana e, Lula, eleito presidente da reptiblica. Ambos os governantes, em seus discursos,
faziam oposi¢do aos governos neoliberais e propunham mudangas significativas para o Parana
e o Brasil respectivamente.

A vitéria de Lula ocorreu marcada por grande euforia popular e dos movimentos
sociais pela possibilidade anunciada de novos rumos para a politica brasileira. Este momento
assinalava, entdo, a possibilidade de uma nova conjuntura politica, a ser implementada a partir
do primeiro mandato de Lula, iniciado em 2003.

Na andlise do governo Lula para a politica educacional, Oliveira (2009) apontou para a
perspectiva da continuidade da politica educacional atrelada do governo antecessor, FHCS,
alegando que ndo houve rupturas significativas com a politica do governo FHC, no entanto, a
ampliacdo de programas sociais, aliados com a politica educacional, promoveu
particularidades importantes a serem destacadas sobre seu governo.

Das particularidades essenciais no Governo Lula, num contexto de alta hegemonia do
capital financeiro, uma delas ¢ que o governo buscou criar condi¢des de redistribuicao de
renda e diminui¢do da desigualdade social, ainda que limitados pela politica globalizada e
predominantemente ligada aos interesses acumulativos do capitalismo (OLIVEIRA, 2009).

Entre essas condigdes, podemos citar as medidas concentradas no Plano de Aceleragao
do Crescimento — PAC (2007) e o impacto na criagdo de empregos, a redugcdo da pobreza
extrema e absoluta, além da melhoria nos indices de distribui¢do de renda, inclusive, a partir
do programa Bolsa Familia (2004), criado por meio do decreto n°. 5.209 de 17 de setembro de
2004, reconhecido em Relatorio do Desenvolvimento Humano (RDH), de 2014, como

exemplo de erradicacdo da pobreza.

7 Ao nos referirmos ao ex-governador Roberto Requido de Mello e Silva, optamos por utilizar somente 0 nome
Requido, como é comumente mais conhecido.

& Ao nos referirmos ao ex-presidente Fernando Henrique Cardoso, optamos por utilizar somente as siglas iniciais
de seu nome — FHC, como é comumente mais conhecido.
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Essas sdo condi¢gdes que se enquadram naquilo que Alves (2013) denominou como
sendo o “neodesenvolvimentismo” brasileiro, ao qual caracterizou da seguinte forma: na
medida em que o neodesenvolvimentismo busca redistribuir renda e diminuir a desigualdade
social, ele tenta resgatar o povo nao das misérias modernas, mas das misérias historicas
herdadas do nosso passado colonial-escravista. Portanto, foram e sdo medidas que
permanecem condicionadas aos limites do sistema capitalista, mas que expressam ganhos
significativos para as politicas sociais e educacionais.

Desta forma, analisar o governo Lula, principalmente no que se refere ao seu primeiro
mandato, exige uma analise sob a perspectiva da continuidade sobre um processo de reformas
do Estado que ndo foi interrompido com a troca de governo, embora apresente
particularidades importantes.

Nesse sentido, no campo educacional, Oliveira (2009) assinala que o primeiro

mandato Lula foi marcado:

[...] muito mais por permanéncias que rupturas em relacdo ao governo
anterior. Tendo sido herdeiro de uma reforma educacional de longo alcance
e complexidade, que durante os dois mandatos do governo que o precedeu —
FHC — mudou os rumos da educag¢@o brasileira do nivel basico ao superior,
restava a esse governo reformar a educacdo ou conservar ¢ manter as
iniciativas anteriores. A opg¢do parece ter sido pelo segundo caminho.
(OLIVEIRA, 2009, p. 198)

Entre as principais criticas que recaem sobre o primeiro mandato de seu governo, estas
residem sobre o fato do entdo presidente ter dado continuidade a uma politica educacional
assentada em acgdes focalizadas (OLIVEIRA, 2009). Sobre esta focalizacdo, (OLIVEIRA,
2000, p. 150) destaca que “[...] a focalizacdo pode ser entendida como um método de
administrar parcos recursos em abundancia de caréncias”, portanto, o governo age sob o
principio da racionalidade técnica de ordem neoliberal, em contraposi¢do da educagdo como
direito universal.

Isto caracteriza ndo s6 uma particularidade da politica educacional, mas a insere num
padrdo adotado para as politicas sociais de forma geral que, em ambito mundial, buscavam
romper com as premissas do chamado estado de bem-estar social, tornando as questdes
sociais menos “garantistas” do ponto de vista do direito publico assegurado, e mais focadas

no plano do controle da miséria, em politicas descentralizadas.

De politicas inicialmente orientadas ao atendimento universal, passou-se a
persecucdo de publicos alvos especificos. Tal orientacdo, no contexto das
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reformas de Estado na América Latina, encontra justificativa na necessaria
focalizacdo do gasto social nos grupos mais vulneraveis, trazida pelas
politicas de ajuste estrutural, o que levou a adogdo generalizada, nesses
governos, de medidas de alivio a pobreza. (OLIVEIRA, 2009, p. 202-203)

Um importante destaque a ser feito no plano das particularidades do governo Lula, por
exemplo, refere-se a criagdo do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB (BRASIL, 2007), criado a
partir da Lei n® 11.494/2007, que ampliava seu antecessor, o Fundo de Financiamento e
Manutengdo do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF (1998-
2006), abrangendo a partir de entdo todas as trés etapas da educagdo basica: Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio.

Portanto, sobre o FUNDEB, Oliveira (2009, p. 207) destaca que foi uma importante
iniciativa do ponto de vista de politicas regulares de educagao no sentido de “buscar recuperar
o papel protagonista do Estado federal como promotor de politicas para o setor, bem como de
tentativas de correcdo de distor¢des naturais de um pais com as dimensdes do Brasil e com
suas diferencas regionais”.

Para além da continuidade do conjunto de reformas de orientacdo neoliberal do
governo FHC, o conjunto de criacdo e ampliacdo de importantes programas sociais, como o
Bolsa Familia, a partir de relatorios da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios —
PNAD/IBGE de novembro de 2005, mostravam “que a taxa de miséria em 2004 caiu 8% se
comparada a 2003, ano em que Lula tomou posse. Ainda segundo a PNAD, oito milhdes de
pessoas teriam saido da pobreza (classes D e E) ao longo do seu primeiro mandato”
(OLIVEIRA, 2009, p. 203).

Esses programas estiveram e estdo alinhados com a politica educacional, pois a escola
tornou-se imperativo da condicionalidade para acesso a esses programas, por exemplo, o
programa Bolsa Familia, estabelece a exigéncia minima de que as criancas e adolescentes em
idade escolar estejam frequentando a escola - pelo menos, 85% das aulas para criangas e
adolescentes de 6 a 15 anos e de 75% para jovens de 16 e 17 anos, todo més (BRASIL, 2015).

Assim também ocorre com os demais programas dirigidos a juventude:

[...] do Bolsa-Familia aos programas dirigidos a juventude, tais como
ProJovem e o Primeiro Emprego, o setor da educacdo tem exercido papel
crucial na implementagdo de programas sociais dirigidos aos mais pobres.
Por meio de acordos firmados entre o governo federal, estados e municipios,
tais programas tém sua execuc¢do descentralizada e repassada ao nivel local.
Observa-se, assim, que como politica social a educacdo tem cumprido
relevante tarefa na distribuicdo de renda aos mais pobres que se encontram
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na condi¢do de assistidos, exercendo muitas vezes importante papel na
selecdo de publicos atingidos. Esses programas chegam a escola publica
como mais uma tarefa a ser desempenhada em meio ao conjunto de
exigéncias apresentado aos docentes. A mesma logica pode ser observada no
que se refere também a politica educacional especificamente dita, ou seja,
muitos programas chegam as escolas de maneira diferenciada entre elas,
como programas especiais, politicas temporarias, sem configurarem-se como
politicas regulares. (OLIVEIRA, 2009, p. 204)

Nesse sentido, entre avangos e contradi¢cdes da politica educacional adotada no
decorrer dos dois mandatos do governo Lula (2003-2010), Oliveira (2009) destaca que, entre
a ambivaléncia de uma politica marcada por rupturas e permanéncias, em rela¢do as politicas
anteriores. O principal ponto de destaque em relagdo as permanéncias reside, justamente, na
assimilagdo e transmissdo de um ideario liberal sobre a educagdo que progressivamente
concedeu aberturas para o lema da educagdo como “compromisso de todos”, que se traduziu
na ideia de que “[...] os baixos niveis de desempenho fossem resultado da falta de
compromisso € ndo de outras caréncias, atribui a educacao certo voluntarismo que € contrario
a nocao de direito publico assegurado” (OLIVEIRA, 2009, p. 208).

Nossa intencdo, neste trabalho, ndo visa aprofundar uma analise minuciosa sobre as
politicas adotadas em cada governo, mas tragarmos uma apreensdo do quadro geral das
reformas do ensino de ordem neoliberal, empreendidas no inicio da década de 1990 e o
contexto politico do ano de 2003 em diante, como marco referencial de troca de governos de
oposi¢ao, tanto no cendrio nacional quanto no cendrio estadual paranaense, que demonstraram
particularidades importantes sobre a educagdo escolar e o trabalho docente. Ao tratarmos mais
adiante sobre o contexto de implementacdo do primeiro Plano Estadual de Educagdao do
Parana - PEE’, no ano de 2005, serdio abordados alguns aspectos referentes a politica adotada
pelo governo Requido (2003-2010) no Parana.

Consideramos este recorte temporal de estudo, a partir do ano de 2005, por contemplar
as transi¢des de governo, marcadas por determinadas condigdes econdmicas e politicas e,
conforme veremos mais adiante, o estabelecimento e implantagdo de importantes marcos
historicos para educacio e a classe docente, como o Plano Nacional de Educacdo - PNE!
(2001b); a aprovagdo do Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Ensino da
Educagio Basica do Parana (PARANA, 2004a) ¢ o PEE (PARANA, 2005b), bem como os

9 A partir daqui, aos nos referirmos ao Plano Estadual de Educacdo do Parana (2005), utilizaremos somente as
siglas iniciais PEE (2005).

10 A partir daqui, aos nos referirmos ao Plano Nacional de Educagdo (2001), utilizaremos somente as siglas
iniciais PNE (2001).
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demais dispositivos que dele decorrem para formagdo continuada dos professores da rede

estadual de ensino da educacdo bésica, que veremos mais adiante.

3.2. 0 PEE DO PARANA (2005) E AS PERSPECTIVAS DO CENARIO EDUCACIONAL

Nos topicos anteriores, descrevemos como o contexto da década de 1990 firmou toda
conjuntura das reformas do ensino no Brasil que, em ambito geral, apontavam,
principalmente, para as questdes ligadas a formagdo de professores e a necessidade de
mudancgas em sua formacgao, requerendo novas habilidades para seu trabalho.

Nesse cendrio, (GATTI et al., 2011) em estudo realizado sobre as politicas docentes no

Brasil, ressalta que o pais:

Por meio de sucessivas gestdes e em seus trés niveis de governo, procurou
aumentar os anos de escolaridade da populagdo, investir na infraestrutura,
orientar os curriculos da educacdo basica, ampliar as oportunidades na
educacdo superior, formar os docentes por diversos meios, deslocar a
formagdo dos professores da educagdo basica do nivel médio para o nivel
superior, desenvolver os programas de formagao continuada, melhorar os
livros didaticos e a sua distribui¢do, entre tantas outras acdes politicas.
(GATTI et al., 2011, p. 27)

Entre essas medidas, em 2001, entrava em vigor o PNE, aprovado ainda durante o
governo de FHC, cujo as orientagdes seguiam a tendéncia do Estado neoliberal, conclamando
a uma “integracdo de esfor¢os” entre “[...] os governos, as organizacdes ndo governamentais,
incluindo a iniciativa particular, que faz parte dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2001b, p.
19) para efetivacao de suas metas.

Aprovado pela Lei n® 10.172 de 2001 (BRASIL, 2001b), a instituicdo do PNE, que
estabelecia metas para os proximos dez anos da educagdo nacional, e por conseguinte 0s
planos estaduais e municipais, conforme exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB n° 9394/1996 (BRASIL, 1996), reiterando o disposto na Constituicao Federal
de 1988, em seu art. 10, inciso III, que incumbia Estados e municipios a “elaborar e executar
politicas e planos educacionais, em consondncia com as diretrizes planos nacionais de
educagdo, integrando e coordenando as agdes e as de seus municipios”, representaram uma
conquista historica para educacao, pois materializavam no plano legislativo o esfor¢o em dar
continuidade as politicas educacionais, sem as mudangas corriqueiras entre troca de governos,
configurando-se como um “plano de Estado a longo prazo”, em contrariedade as comuns

fragmentacdo e descontinuidades das acdes governamentais na area educacional.
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Tal consideragdo, no entanto, ndo deixa de reconhecer que um dispositivo legal como
o PNE (BRASIL, 2001b) ¢ o proprio PEE (PARANA, 2005b) sdo sempre campos de disputa
por hegemonia em torno de projetos politico-sociais e que, sendo assim, devem ser analisados
considerando todo o conjunto das demandas sociais que marcam seus periodos de elaboragao,
sobretudo, sobre a reestruturagdo da politica educacional marcada pela influéncia de
organismos multilaterais, que elegeram o investimento em “capital humano” como premissa
fundamental para o desenvolvimento econdmico e social de paises como o Brasil, conforme
temos afirmado até aqui.

Por isso, a analise do PEE (2005b) requer a compreensdo de que um Documento base
como tal, figura no campo da reproducdo social, j4 que veicula valores sobre a educagdo.
Alves (2011) quando escreve sobre trabalho e subjetividade sob a égide do toyotismo, lembra-

nos que:

Ao lado das inovagdes técnico-organizacionais do complexo de
reestruturagdo produtiva, desenvolvem-se inovagdes sociometabolicas. Estas
dizem respeito ao cultivo sistematico e intenso de valores-fetiche,
expectativas e utopias de mercado, disseminados, em geral, pelo aparato
midiatico e sociorreprodutivo do capital. (ALVES, 2011, p. 121)

Desse modo, nossa interpretacdo do Documento considera que este esta inserido em
determinada loégica que figura no campo da reprodu¢do social dos trabalhadores docentes,
disseminados a partir de preceitos pedagogicos, dos quais pretendemos investigar.

Nas elei¢des de 2002, o Estado do Parana elegia como governador Requido, pela
segunda vez, ap6s dois mandatos consecutivos de Jaime Lerner (1995-2003). Segundo Nadal
(2007), durante a gestdo de seu governo, que se estendeu entre os anos 2003 a 2010, a SEED-
PR apontou a formagao de professores como uma de suas prioridades, em consonancia com o
cenario nacional de reestruturacdo das politicas educacionais associadas a “necessidade de
implantacdo e reforma da escola publica, evidenciando a centralidade do professor na
defini¢do ultima dos processos de aprendizagem” (NADAL, 2007, p. 3).

Ainda segundo a autora, o governo Requido pautou sua campanha e propostas de
governo buscando superar a politica adotada por seu governo precedente, caracterizada por
ser uma politica de estado minimo, em acordo, portanto, com a politica em vigéncia no

cenario nacional, baseado nas seguintes caracteristicas:

O financiamento de programas educacionais com verbas do Banco Mundial,
a terceirizacdo da educacdo via auséncia de concursos publicos para
professores ¢ servidores, a intensificagdo da busca pela elevagao dos indices
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de aprovacdo e conclusdo escolar com foco estatistico, a extingdo das
modalidades profissionalizantes em nivel médio, a adog¢do de educagdo
aberta ¢ a distdncia para formacdo de professores em nivel superior ¢ o
estabelecimento de um centro para formagdo continuada (a “Universidade do
Professor””) foram algumas das politicas educacionais desenvolvidas na
gestdo Lerner (1995-1998; 1999-2002) fortemente combatidas pelo do
governo Requido. (NADAL, 2007, p. 4)

O governo de Estado assumia, entdo, como principio, a educagdo como direito do
cidaddo, universalizacdo do ensino e defesa da escola publica, gratuita e de qualidade,
trazendo a tona a énfase na necessidade do Estado assumir a responsabilidade como provedor
integral pela manutenc¢ao e qualidade da educagao, conforme o trecho a seguir: “Nessa esteira,
destaca-se, como elemento fundamental, a responsabilidade social do Estado e dos setores
organizados da sociedade, tomada ndo como mera retorica democratica, mas como condigdo
para a conquista dos avangos que o Documento propde” (PARANA, 2005, p. 3).

A superintendéncia do governo do Estado elegeu a oferta de oportunidades de
formacao continuada para os trabalhadores em educacdo da Rede Estadual de Ensino do
Parand, como um dos principais elementos de valorizacdo do magistério. A valorizagdo do
magistério, inclusive, foi elencada como um dos principios de gestdo, presente no PEE
(PARANA, 2005b).

E importante ressaltar que esta valorizagio do magistério via investimento em sua
formag¢ao continuada estava também atrelada com a preocupag¢do com “[...] as condi¢des de
trabalho, salario e carreira dos Trabalhadores em Educacdo” (PARANA, 2005, p. 71) o que
confere ao Documento uma orientagdo voltada aos anseios historicos da luta do magistério
por melhores condi¢des de trabalho.

Desta forma, frisamos que governo Requido teve como caracteristica alguns marcos
historicos para os trabalhadores docentes: a aprovag¢ao do Plano de Carreira do Professor da
Rede Estadual de Ensino da Educacao Basica, instituido pela Lei Complementar n® 103/04
que, entre outros, institui o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, elemento
constituinte do plano de carreira do trabalhador docente, que figura entre uma das principais
acoes de formagdo continuada docente desde sua implantacdo no ano de 2007; em 2005, a
implementa¢do do PEE, orientador das politicas publicas para a Educagdao Paranaense; entre a
criacdo de algumas coordenadorias especificas ligadas com a formagdo continuada de
professores, tais como a criagdo da Coordenacdo de Capacitacdo dos Profissionais da

Educacdo, em 2004, a partir da Resolugdo n°® 1457, ligada a Superintendéncia do Estado, a
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SEED-PR visava estabelecer novas normas para a realizacdo de eventos de Capacitacdo dos
Profissionais da Educacio da Rede Publica Estadual de Ensino (PARANA, 2004b).

Tal Resolugdo instituia o “Conselho de Capacitagao” que, composto por membros de
diferentes setores, inclusive, por profissionais da Superintendéncia e mediante aprovagao
desses, ficava responsavel por aprovar o “Plano Anual de Capacitacdo”. Conforme o Art. 4°
da referida Resolugdo, poderiam “apresentar propostas de capacitacdo as Assessorias da Sede
da SEED, os Departamentos, as Coordenagdes, os Nucleos Regionais de Educacao - NREs, os
Grupos Setoriais, assim como a FUNDEPAR, o CETEPAR e a Parana Esporte” (PARANA,
2004b, s.p).

Com base na Resolucao n® 1457/2004, a SEED-PR, no uso de suas atribuigdes,
estabeleceu a Resolugao n® 2007/2005 com as normativas para Formagdao Continuada dos
trabalhadores docentes que, a partir de entdo, seriam realizadas por meio do Programa de
Desenvolvimento Educacional e do Programa de Capacitacdo dos Profissionais da Educacao
da Rede Estadual de Educagdo Basica do Estado do Parana (PARANA, 2005a).

A partir de entdo, a Secretaria de Estado da Educagdo - SEED-PR, em suas respectivas
instancias e atribuicdes, criou uma série de acdes direcionadas para formagdo continuada de
professores, entre as quais podemos elencar algumas, conforme exposicdo que segue com
informagdes sobre os programas, retiradas do proprio site da Secretaria Estadual de Educagao
— Dia a Dia Educagio (PARANA, 2015, s.p):

a) Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE: Implantado como uma politica
educacional de carater permanente, que prevé o ingresso anual de professores da Rede Publica
Estadual de Ensino para a participagdo em processo de formagdo continuada com duragdo de
2 (dois) anos, tendo como meta qualitativa a melhoria do processo de ensino e aprendizagem
nas escolas publicas estaduais de Educacao Basica, realizado em parcerias entre as Secretarias
de Estado da Educacdo — SEED, da Ciéncia, Tecnologia ¢ Ensino Superior — SETI e
Institui¢des de Ensino Superior — IES.

b) Grupos de Trabalho em Rede — GTR: Constitui uma das atividades do Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE) e se caracteriza pela interagdo a distancia entre o
professor PDE e os demais professores da rede publica estadual de ensino, com objetivo de
contribuir para o aperfeicoamento dos professores da rede, mediante estudo das proposi¢des
dos professores PDE.

¢) Grupos de Estudo: oferecido pelos departamentos pedagdgicos da Secretaria de
Estado da Educacao - SEED, sob a coordenacdo da Superintendéncia de Educacao —SUED e

desenvolvidos aos sabados, em escolas da rede estadual de ensino.
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d) Formagdo em Acdo: Sdo acdes descentralizadas que ocorrem nas escolas e tem
como proposta a promoc¢do da formagdo continuada por meio de oficinas que abordam
conteudos curriculares e especificos da demanda regional, ofertadas no primeiro e no segundo
semestre de cada ano.

e) Semana Pedagodgica: E um evento que tem como objetivo promover a formagao
continuada dos profissionais da educagdo através de discussdes pautadas em aportes tedricos
relevantes sobre temas emergentes que afetam o cotidiano da sala de aula, bem como o
processo de ensino e aprendizagem, de modo a fundamentar os profissionais da educagdo para
o planejamento do semestre letivo, ofertado no primeiro e no segundo semestre de cada ano.

Para fins deste trabalho, nosso foco de andlise sobre os processos de formacao
continuada ofertados pela SEED-PR se refere a dois eventos especificos, sendo estes a
Semana Pedagogica e o Formagdo em A¢dao. Optamos por centrar nossa discussao nesses dois
eventos, pois sdo duas atividades organizadas pela SEED-PR, na qual exigem engajamento
direto dos professores na constru¢cdo da nova concepcao de atividade docente e de gestdo
escolar na perspectiva do Estado/SEED e que, diferente do estudo solitdrio dos grupos de
trabalho ou do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, em que o professor se
afasta por um periodo de suas atividades na escola, tanto a Semana Pedagdgica quanto o
Formagao em Acdo sdo cursos presenciais, inclusive, realizados no proprio ambiente escolar
com participa¢do docente obrigatoria, pois figuram como dias letivos previstos em calendério.

Dessa forma, deduzimos que sdo eventos que se relacionam de maneira mais direta
com a “captura da subjetividade” docente, sobretudo, porque mobilizam todo o coletivo
escolar simultaneamente. Sobre o desenvolvimento desta pesquisa a partir da analise destes
eventos, trataremos na terceira se¢do deste trabalho.

Também esclarecemos que, neste trabalho, aos nos referirmos aos processos de
formacdo continuada docente na educagdo basica, dado a abrangéncia dos niveis que esta
compde, estamos nos referindo aos processos formativos de professores que atuam nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, pelos quais o governo de Estado se
responsabiliza pela formag¢ao continuada.

Por um lado, em ambito nacional, o contexto de elaboracdo do PEE (PARANA,
2005b), tratava-se de um momento caracteristico de um movimento de crescente énfase nas
questdes da formacdo docente permanente e da veiculagdo de novos pressupostos para
formacao de professores. Por isso a palavra de ordem, tanto do PNE (BRASIL, 2001b) quanto
do PEE (PARANA, 2005b) diziam respeito a valoriza¢do do magistério.
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O PNE (BRASIL, 2001b) ao reafirmar a politica educacional como politica social de
alivio a pobreza, por exemplo, ao ressaltar a necessidade de “[...] expandir e melhorar o
cuidado e a educacdo infantil, especialmente para as criangas mais vulneraveis € menos
privilegiadas” (BRASIL, 2001, p. 17), contribuiu para disseminagdao cada vez maior de um
ideario de educacdo que foge aos pressupostos de uma educagao integral de direito de todos.

Por educacdo integral, entendemos aquela que “[...] concebe o individuo enquanto
“sintese de inimeras relagdes sociais” pois, do contrario, ndo se obtera €xito na luta pela
superagao de dicotomias (entre social e individual, histérico e psicologico, objetivo e
subjetivo, singular e universal) que estdo arraigadas no senso comum pedagdgico”
(DUARTE, 2001, p. 53) e que compreende o trabalho educativo neste processo, como
atividade de produzir nos individuos singulares “a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens" (SAVIANI, 1997 apud DUARTE, 2008, p. 36).

Nao se trata de questionarmos a necessidade historica do pais em dar respostas as suas
graves desigualdades regionais e sociais, o que, de forma geral, implica em buscar media¢des
favoraveis as classes mais pobres. Trata-se de questionarmos uma problematica escolar que
nao ¢ recente e ainda latente, exposta por Saviani (2013), ao tratar sobre a especificidade da
educacdo escolar que ¢ a “transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber elaborado”
(SAVIANI, 2013, p. 15) e ndo de qualquer saber espontaneo, do senso comum, do qual ndo ¢
preciso a escola nem professores para sua aquisicdo. A auséncia desta clareza leva a escola a
paulatinamente perder sua funcdo essencial, para tornar-se mediadora das mazelas sociais,
tentando remediar dilemas que o proprio capital cria.

Por outro lado, conforme veremos a seguir, em dicotomia com o PNE (BRASIL,
2001b), o Plano de Educagao paranaense trazia propostas para educagdo muito mais alinhadas
com as vertentes criticas dos pensadores da educacdo, em relagdo aos aspectos economicos,
politicos e educacionais da conjuntura nacional e global. Contando com o aporte teorico de
importantes autores das vertentes mais criticas da pesquisa educacional nacional como
Gaudéncio Frigotto, Demerval Saviani, Domingos Leite Filho, Acacia Zeneida Kuenzer, entre

outros, o texto do PEE (PARANA, 2005b) afirmava o seguinte:

O modelo de desenvolvimento adotado em escala global, tem acarretado,
para o conjunto das politicas educacionais, uma série de problemas que vao
desde a drastica contengdo fiscal para a composi¢do ¢ manutengdo dos
fundos publicos, até as medidas que, em nome das limitagdes orgamentarias,
diminuem ou relativizam o papel do Estado e de segmentos da sociedade
civil organizada na determinacdo e implementagdo dos programas
educacionais. (PARANA, 2005, p. 3)
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Orientacdes da administracdo do Estado brasileiro, por subordinar-se aos
interesses do capital e do mercado, perderam a autonomia e a soberania para
definicdo e sustentagdo das politicas publicas, desobrigando-se de sua
execugdo e repassando-as para terceiros, o que gerou um desmantelamento
de estruturas, programas e projetos das politicas sociais em geral.
(PARANA, 2005, p. 76)

A resposta ao cenario citado nos trechos acima, segundo a proposta do Documento,
era a “defesa intransigente da educagdo publica de qualidade para a totalidade da populagdo
paranaense, calcada, radicalmente, em principios politicos e éticos voltados a busca e
consolidagio da igualdade e justica social” (PARANA, 2005, p. 3).

O Plano estabeleceu, entdo, como elemento fundamental, a responsabilidade social do
Estado e dos setores organizados da sociedade, como condi¢@o para a conquista dos avangos
que se propunha a realizar e que a efetivagdo de suas metas dependeria de iniciativas que
congregassem o0s poderes Legislativo e Executivo, assim como os setores organizados da
sociedade civil, direta ou indiretamente, ligados a Educagao.

Verifica-se, a partir dessa orientagdo, um forte empenho em destacar a
responsabilidade do poder publico pelo financiamento, administragio e manutencdo da
educagdo publica, sendo responsavel da mesma forma pela garantia de sua qualidade. Por essa
razdo, dizemos que o Documento orienta-se numa visao na contramdo das politicas
neoliberais em vigéncia em ambito federal no periodo, que buscavam caminhos, justamente,
para tirar do poder publico essa responsabilidade, incentivando processos de privatizagdo e
parcerias com outros setores, tal qual discutimos ao tratarmos sobre a reforma do Estado

brasileiro.

3.3. 0S DILEMAS DA FORMACAO CONTINUADA: PRINCIPIOS E CONCEPCOES

A formagdo continuada do magistério, de forma simplificada, sdo as agdes que
sucedem a formacdo inicial do trabalhador docente, com a perspectiva de formagdo permanente do
professor. No entanto, as caracteristicas que sua conceituagdo assume sao muito mais
complexas, pois existem diferentes aspetos tedrico-metodoldgicos que norteiam os principios
da concepcao e pratica de formagao docente.

3

Di Giorgi et al. (2010, p. 15) define a formagdo continua como “um processo
constante do aprender a profissdo de professor, ndo como mero resultado de uma aquisi¢ao

acumulativa de informacao, mas como um trabalho de selecdo, organizagdo e interpretagao da
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informagdo”. Esse nos parece ser um conceito fundamental, na medida em que podemos
expressa-lo como uma questdo aberta, a ser investigada, em que medida os professores tém
recebido um grande contingente acumulativo de informagdes sem considerar os subsidios para
sua interpretacao.

Saviani (2013), a partir dos delineamentos da escola na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, a define como institui¢do cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado. Tal assertiva ¢ fundamental em tempos de reestruturagdo educacional, das
politicas, da escola, do curriculo e da formacdao de professores, porque atualmente “[...]
disseminou-se a ideia de que curriculo ¢ o conjunto das atividades desenvolvidas pela escola
[...] e abre-se caminho para toda sorte de tergiversacdes, inversdes e confusdes que terminam
por descaracterizar o trabalho escolar” (SAVIANI, 2013, p. 15). A descaracterizagdo do
trabalho escolar pressupde, justamente, a descaracterizacdo da fungdo docente e, portanto,
infere sobre sua formagao.

Pelo exposto, entendemos que € preciso buscar clareza sobre a razao de ser do trabalho
docente, naquilo que tem de essencial, porque ¢ esta definicdo do essencial que incide nos
requisitos que precisam ser também tratados como essenciais nos processos formativos de
professores. Mas o que tem sido colocado como essencial para formagdo de professores no
pensamento educacional contemporaneo?

Sobre os aspectos legais da formagado de professores no cenario nacional, Romanowski
(2012) discute alguns dos componentes ideoldgicos presentes nas resolucdes do Conselho
Nacional de Educacao, direcionadas para formacdo de professores como, por exemplo, a
Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao dos professores da educagdo basica,

em nivel superior. Sobre esta resolugdo, a autora escreve o seguinte:

Considera como fundamental na formagdo de professores o ensino visando a
aprendizagem do aluno, ao acolhimento e ao trato da diversidade. Também
considera o exercicio de atividades de enriquecimento cultural, o
aprimoramento de praticas investigativas, a elaboracdo e a execucdo de
projetos de desenvolvimento dos conteudos curriculares, o uso de
tecnologias da informagdo, da comunicacdo e de metodologias; estratégias e
materiais de apoio inovadores, o desenvolvimento de habitos de colaboragao
e trabalho em equipe [...] Recomenda, como orientagdo da formagdo, o
principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-
acdo e que aponta para a resolugdo de situa¢des-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas. (ROMANOWSKI, 2012, p. 108-109)
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Inferimos sobre o trecho acima que, sua légica estd inserida na constatacdo da
crescente énfase das orientacdes por competéncias, que afetou a organizacao do trabalho nas
escolas, principalmente para o magistério, passando a gestao a “[...] contemplar estratégias de
envolvimento e cooptagdo do coletivo no planejamento, elaboragdo de projetos, discussao do
curriculo e praticas de avaliagdo que tem, como um fim em si mesmo, o resultado” (SILVA et
al., 2012, p. 377). Privilegiar como estratégia didatica a resolugdo de situacdes problema,
confere um sentido pragmatico a agdo docente, em sintonia com a logica produtiva que opera
pelo sistema Toyota de producdo, a partir dos atributos de polivaléncia, eficiéncia, trabalho
em equipe e etc.

Exemplo disso, ¢ a forma como Libaneo et al. (2012, p. 506) abordam as questdes
referentes a formagdo continuada de professores por uma Otica que se apresenta como
sociocritica, mas que se articula com os mesmos elementos pragmaticos da “agdo-reflexao-
acdao”, quando enunciam os dilemas que se apresentam para formagdo continuada do corpo
docente: “Os dilemas que se apresentam atualmente a formagdo continuada dizem respeito a
como promover mudangas nas ideias e praticas profissionais e pessoais docentes”.

O destaque dado a vida pessoal € caracteristico da “captura” da subjetividade, quesito
essencial a0 mundo do trabalho, a partir da dissemina¢do das novas configuracdes do
toyotismo, que tem necessidade de maior envolvimento do nexo psicoafetivo dos empregados
nos procedimentos técnico-organizacionais (ALVES, 2011, p. 44). Nao basta a exteriorizacao
desses principios, € preciso que os trabalhadores os assimilem como seus principios.

Segundo Shiroma e Evangelista (2004) tem sido recorrente na area educacional o
discurso sobre a falta de preparo dos professores, atrelando o baixo nivel da qualidade da
educacdo a falta de preparo dos professores para atenderem as demandas do século XXI,
reforgando constantemente a premissa de necessidade de adequar o professorado as demandas
do novo século. Por isso, “buscam-se solugdes praticas sob a égide do fetichismo da inovagao
tecnolédgica e da ideologia do profissionalismo” (SILVA et al., 2012, p. 376).

Entre essas mudangas, isto ¢, “as competéncias profissionais” que passaram a ser

exigéncias dos trabalhadores docentes, encontram-se as seguintes caracteristicas:

a) Aprender a participar ativamente de um grupo de trabalho ou de
discussdo, a desenvolver competéncia interativa entre si ¢ com os alunos
[...]; Desenvolver capacidades ¢ habilidades de lideranga [...]; Compreender
os processos envolvidos nas inovagdes organizativas, pedagogicas e
curriculares [...]; Aprender a tomar decisdes sobre problemas e dilemas da
organizacdo escolar, das formas de gestdo, da sala de aula [...]; Conhecer,
informar-se, dominar o contetido da discussdo para ser um participante
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atuante e critico [...]; Aprender métodos e procedimentos de pesquisa [...];
Familiarizar-se com modalidades e instrumentos de avaliagdo do sistema, da
organizagdo escolar e da aprendizagem escolar [...]. (LIBANEO et al., 2012,
p- 529-536).

As caracteristicas elencadas acima se alinham com as tendéncias pedagogicas do
“aprender a aprender”'! (DUARTE, 2008, p. 5), inserido numa perspectiva de ordem liberal,
que requer sujeitos engajados e comprometidos com as mudancgas, sem que lhes expliquem a
esséncia dessas mudancgas, mas que atendam ao plano imediato da funcionalidade ao cotidiano
(DUARTE, 2008).

No ano de 2005, o Ministério da Educagdo — MEC divulgou um novo documento, as
Orientacdes Gerais para Formagao Continuada de Professores de Educacao Basica, definindo
alguns principios norteadores para formagao continuada de professores. Entre esses principios
encontramos o seguinte: “a formacdo continuada deve voltar-se para a atividade reflexiva e
investigativa, incorporando aspectos da diversidade e o compromisso social com a educagdo e
a formacao socialmente referenciada dos estudantes” (BRASIL 2005, p. 24).

Mais uma vez, encontramos énfase na ideia da formacgdo do “professor reflexivo”, o
qual Martins (2015) define como sendo aquela em que deve-se promover condi¢des para que

o proprio professor reflita sobre seu processo formativo, desta forma:

Enfatiza a dimensdo individual do processo de formagdo atribuindo grande
importancia a participacdo do sujeito nesse processo. A formagdo deve
acima de tudo, estimular estratégias de autoformacgdo, o que quer dizer
promover o processo de “aprender a aprender”. Ao se estimular nos
professores as estratégias de autoformagdo, pressupde-se um processo de
generalizagdo pelo qual essa premissa se estende também para os educandos.
(MARTINS, 2015, p. 9)

Neste sentido, o ideario pragmatico “agdo-reflexdo-acao” ¢ o eixo que tem orientado
as politicas contemporaneas da formacgao continuada docente. O ensejo constante pelo novo e
pela mudanca incita que os professores se percebam como ultrapassados, necessitados,
portanto, da aquisi¢cdo de novas habilidades (sempre transitorias), pois aquilo que sabiam até
entdo nao se encaixa mais nas novas necessidades da educagdo. Existe, desta forma, a
prevaléncia de uma pressdo constante sobre o professorado, a partir de seus processos

formativos continuados, para que se adequem.

11 Essas tendéncias s3o: pedagogia construtivista; pedagogia do professor reflexivo; pedagogia das

competéncias; pedagogia dos projetos e pedagogia do multiculturalismo.
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Como ¢ possivel notar, a disseminacdo ideoldgica de valores sobre as caracteristicas
da formagdo e do trabalho docente operam no sentido daquilo que Alves (2011, p. 92)
denomina como os “valores-fetiche”, disseminados pelo espirito do toyotismo, que nao estao
apenas nas empresas, mas que refletem no campo educativo, ou seja, constituem “[...]
parametros ideoldgicos-discursivos de politicas governamentais de educacdo profissional,
além de serem incorporados nos curriculos escolares” (ALVES, 2011, p. 92).

Empregamos aqui o termo fetiche em alusdo ao sentido cunhado por Marx (1984) ao
tratar sobre o ocultamento das relagdes sociais de exploragdo em vigéncia no capitalismo, a
partir do “fetiche da mercadoria”. No caso dos professores, o ocultamento das relagdes sociais
pelo modo de funcionamento da sociedade do capital, bem como das dimensdes humano-
genéricas, pela primazia da individualidade, ¢ também um fetiche, de modo que oculta
diversas dimensdes para compreensdo sobre a educacdo e a realidade escolar e,

principalmente, o que afeta diretamente seu plano imediato, suas condi¢des de trabalho.

O contetdo vocabular-locucional do imperialismo simbdlico [...] Os
valores-fetiche permeia a linguagem social e, numa sociedade midiatica
como a sociedade burguesa tardia, eles se disseminam com maior
intensidade e amplitude [...] sendo, portanto, elementos cruciais na
“captura” da subjetividade no local de trabalho e na vida social. (ALVES,
2011, p. 91)

Portanto, as bases do trabalho pedagogico nao resguardam autonomia ou
independéncia em relacdo a esses processos ideologicos-discursivos, pela esséncia do trabalho
pedagdgico. Pelo contrario, pela esséncia do trabalho pedagdgico a escola e o trabalhador
docente sdo elementos fundamentais de internalizacdo desses valores, a0 mesmo tempo que
em potencial, sdo fundamentalmente espagos privilegiados, para processos de
contrainternalizacdo dos modos de internaliza¢do historicamente prevalecentes. Por isso,
reafirmamos que a escola e os processos formativos de professores sdo espagos de disputa de
interesses ndo harmoniosos.

Dessa forma, ¢ premissa presente nas Orientagdes Gerais para Formacao Continuada
de professores que “ndo se podem desconsiderar as dimensdes pessoais e profissionais,
incluindo os aspectos concernentes a subjetividade, que permitem aos professores a
apropriacao dos processos de formagao [...]” (BRASIL, 2005, p. 24). Mas o que se quer da
subjetividade do trabalhador docente?

Para responder a essa questdo, Martins (2015) dialoga com as questdes referentes a

importancia dada a personalidade do professor, tanto em seus processos formativos quanto em
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seu exercicio profissional. A autora afirma que hd uma crescente preocupagdo com as
caracteristicas pessoais, as vivéncias profissionais, a histéria de vida e a construgdo da
identidade do professorado ressaltando a énfase das pesquisas educacionais com questdes
referentes a subjetividade/personalidade docente, entretanto, reafirma a necessidade de um
rigor tedrico-analitico para conceber essas dimensdes, sem cair no reducionismo da réplica

espontanea do vocabuldrio, sem maiores consideragdes sobre seus sentidos.

Verifica-se, nessa orientagdo, uma forte emergéncia de estratégias de
personalizagdo e individualiza¢do educacionais que sugerem a formagdo do
professor centrado na atividade cotidiana de sala de aula, na sua maneira de
ser professor, centrada, portanto, em sua experiéncia propria. O saber da
experiéncia adquire grande importdncia, ocupando um espago outrora
concedido a formagao teorica, metodologica e técnica. (MARTINS, 2015, p.
9)

Segundo Martins (2015, p. 11) o modelo que se apresenta como “reflexdo na agao”
assenta o eixo profissional na capacidade dos professores para “manejar situagdes concretas
do cotidiano e resolver problemas praticos mediante a integracdo “inteligente criativa” do
conhecimento e da técnica”. A imediaticidade ¢ pano de fundo de um conhecimento
pragmatico, para “aprender a aprender” a mediar conflitos da ordem da barbarie educacional.

Em dultima instancia, afirma a autora, trata-se de preparar os professores para as
aceleradas mudancgas sociais caracteristicas do mundo atual, que exigem capacidade dos
professores para acompanhd-las. “Entretanto, a despeito da centralidade desse pressuposto, a
maioria dos estudos nao se detém numa caracterizagdo mais precisa de quais mudancas
sociais estariam ocorrendo e quais as suas causas” (MARTINS, 2015, p. 11).

Eis as caracteristicas basilares do toyotismo enquanto o novo modelo de producao
flexivel que exige “[...] a constituicdo de polioperadores capazes de assumir multitarefas. O
trabalhador deve ser capaz de ocupar diferentes postos de trabalho, de intervir em diferentes
tipos de materiais, de inserir-se em diferentes segmentos dos processos de trabalho e etc.”
(ALVES, 2011, p. 50). Estamos a tratar, desta forma, de “poliprofessores”.

Dessa forma, o objeto oculto pela “agdo-reflexdo-acao” ¢ o presentismo que carrega,
que ao ndo aprofundar a analise dos determinantes historicos da acdo docente, delimitam a
acdo no campo da resignagdo, naturalizando situagdes do cotidiano escolar, ocultando o fato
de que fazem parte da exploratoria e contraditéria relacdo da sociabilidade capitalista, da qual

a escola faz parte.
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Nessa situacdo, se torna imperativo o pensamento de Martins (2015, p. 30) de que ndo
se deve perder de vista que “vivemos numa sociedade capitalista, produtora de mercadorias,
universalizadora do valor de troca, enfim, uma sociedade essencialmente alienada e
alienante”. Ainda sobre a formacdo social da personalidade do professor, a respeito da
alienag¢do, a autora traz grande contribuicdo para elucidar a especificidade do trabalho docente
e 0 qudo a alienagdo compromete seu trabalho. Justamente por aquilo que a atividade docente
tem por essencial, qual seja, transmitir de forma sistematizada o saber historicamente

acumulado pelo género humano. Sobre isto, a autora escreve:

A alienagdo, por exemplo, do operario da industria automobilistica nao
compromete a qualidade do automovel que ele contribui para construir, mas
a alienagdo do trabalhador professor interfere decisivamente na qualidade do
produto de seu trabalho. O trabalho educativo pressupde o homem diante de
outro homem de quem nao pode estar estranho (alienado), fundando-se numa
relacdo que é por natureza interpessoal ¢ mediada pelas apropriagdes e
objetivagoes desses homens. (MARTINS, 2015, p. 5)

Na leitura marxiana, a incompreensdo da logica intrinseca ao modo de funcionamento
da sociedade capitalista, condiciona e legitima a permanéncia das condigdes de exploragdo,
porque ndo explicando-as, aparecem como relacdes naturalizadas, ou, cooptadas dentro de
determinadas instancias de reprodu¢do do sociometabolismo do capital, como relagdes justas
e imutaveis, porque oculta e legitima pelo discurso suas contradi¢des. Entdo, o primeiro
aspecto fundamental ¢ que a mercadoria exteriorizada, particular, como bem de consumo,
oculta o trabalho humano coletivo contido nela.

Entdo a propria primazia ao professor e sua formagdo desloca o foco daquilo que esta
no centro da crise educacional contemporanea, que ¢ a funcdo social da escola (MARTINS,
2015) numa sociedade alienada e alienante. A énfase nas respostas imediatas ao cotidiano,
frente aos dilemas sociais contempordneos, traz a tona a perspectiva de professores
expectadores do processo histérico aos quais “caberia conhecer a realidade social ndo para
fazer critica a essa realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por uma
transformagao social radical, mas sim para saber melhor quais competéncias a realidade social
esta exigindo dos individuos” (DUARTE, 2008, p. 12), deste modo, “as mudangas aventadas
no que tange a formagdo dos professores e o trabalho docente corre grande risco:
converterem-se em estratégias de adaptacao” (MARTINS, 2015, p. 20).

Outro ponto importante ¢ que as “manifestagdes da barbarie social nas escolas”

(NOVAES, 2014, p. 197) passam a ser vistas como o problema em si, como se essas
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manifestagdes se explicassem em si mesmas, ou ndo fossem dotadas de uma racionalidade
explicativa que ultrapassa o plano do cotidiano escolar. Por barbarie social nas escolas o autor

entende situagdes do cotidiano escolar as quais descreve da seguinte maneira:

Os trabalhadores educacionais (professores) tornaram-se carcereiros, abrindo
¢ fechando as jaulas (salas de aula). Outros professores tornaram-se
domadores de tigres: desviando-se de cadeiras jogadas neles. Assassinato de
alunos, légica concorrencial entre os professores, governos federais e
estaduais se negando a conversar com os professores em greve, material
didatico elaborado por corporagdes educacionais, cursos de extensdo caga-
niqueis, pesquisadores vomitando artigos um atrds do outro, doengas por
excesso de trabalho, merendas de péssima qualidade, professores apanhando
dos alunos, professores espancando alunos, utilizacdo de ritalina a torto ¢ a
direito para sossegar os “ledes” sdo sintomas da barbarie nas escolas e
universidades. (NOVAES, 2014, p. 197)

Segundo Novaes (2014), a fase atual do capitalismo, fase da acumulagao flexivel ou
capitalismo sob hegemonia financeira, ¢ a fase do esgotamento de seu papel “civilizatério” de
outrora, quando ainda conseguia manter certas garantias para a classe trabalhadora como
limitag¢do da jornada de trabalho, direito a aposentadoria e férias remuneradas, fim do trabalho
escravo e infantil, direito a carteira assinada e etc., sobretudo para a classe trabalhadora dos
paises capitalistas centrais, em detrimento da classe trabalhadora latino-americana, por
exemplo, onde predominava as formas de emprego mais precarizadas e intensificadas na
logica exploratéria do trabalho.

Na atualidade, de crise ndo mais ciclica, mas estrutural, o capitalismo passou a se
caracterizar predominantemente “descivilizatorio”, isto é, reproduzindo e alimentando-se da
barbarie social, na qual o papel do Estado, submetido aos designios do capital, caracteriza-se
da seguinte maneira: a socializagdo dos prejuizos e a acumulagdo privada da riqueza
(NOVAES, 2014).

Tendo em vista que os processos formativos de professores sdo espagos recorrentes de
apreensdo da subjetividade do trabalhador docente, propomos no tdpico seguinte uma
discussdo que procura apreender a l6gica predominante contida no PEE (PARANA, 2005b),
nao de forma isolada, mas como parte de um ideario sistematico sobre a formagao e o trabalho

de professores na contemporaneidade.

3.3.1. A abordagem sobre a formacio continuada de professores a partir do PEE do
Parana (2005): entre avancos e contradicoes
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O PEE paranaense (PARANA, 2005b), expressando uma politica de Estado de longo
prazo, constitui-se num documento base, isto ¢, um orientador de objetivos e acdes almejados
e desenvolvidos nas politicas publicas de ensino. Entre os varios aspectos que orienta, nos
deparamos com a formagdo continuada de professores. Orientar pressupde formular
concepgoes, neste caso, concepgdes sobre a formacgao e o trabalho de professores.

Cabe salientar que buscar a apreensdo da forma como esse Documento aborda a
formacdo continuada de professores, faz parte do processo de busca da apreensao do real,
porque longe de serem abstragdes, os documentos que tratam sobre as diretrizes educacionais
sdo elementos materiais da vida social que direcionam ou sdo direcionados por politicas reais,
que expressam relagdes sociais especificas, que ndo se esgotam naquilo que o Documento
aborda, de forma especifica. Visto assim, as diretrizes educacionais tornam-se referenciais
analiticos que dao subsidios para relacionar a materialidade das relagdes sociais com os
pressupostos ideoldgicos presentes em documentos oficiais, como ¢ o caso do PEE
(PARANA, 2005b).

Nessa direcao, Apple (1995, p.120) ao abordar a questdo do vocabulario empregado
nos documentos e relatorios oficiais, assevera que nao se trata de escolhas aleatorias, mas de
uma linguagem propria, com a finalidade de mobilizagdo em dire¢do ao consenso social “em
especial quando esse consenso se acha ameagado por uma crise econdmica e politica
emergente”.

Neste caso, o sentido das palavras precisa ser interpretado a luz de seu contexto de

producado. A partir disso, o autor exemplifica o seguinte:

E notavel a versatilidade do possessivo “nosso” dentro desse contexto. Ha
uma sugestdo na expressdo “nosso” sistema educacional de que o estado
social democratico fornece educagdo para ‘“eles”. Nosso pais sugere a
unidade de todos os “cidaddos” [...]. Nosso pretende significar o vinculo
imaginario entre governantes ¢ governados e, desse modo, silenciosamente,
confronta a materialidade das relacdes de classe de dominagdo e
subordinagdo. “Nosso” traz o cidaddo ou cidadd de volta a seu lugar no
processo de exploracdo pelo capital. (APPLE, 1995, p. 120)

Esta caracteristica nos exige uma metodologia especifica para lidar com os
documentos e relatorios oficiais como fonte de pesquisa. Por isso apoiamo-nos em Shiroma et
al. (2005) ao tratarem sobre subsidios tedrico-metodologicos para analise de documentos para
compreender a politica educacional.

As autoras trabalham com o conceito de “hegemonia discursiva”: uma tendéncia

crescente & homogeneizacao das politicas educacionais a nivel mundial, como parte da
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“cooptagdo ideoldgica” que se realiza via documentos oficiais direcionados para educacao.
Assim, argumentam as autoras que a vulgarizacdo do “vocabulario da reforma” “[...] pode ser
considerada uma estratégia de legitimacdo eficaz na medida em que consegue “colonizar” o
discurso, o pensamento educacional e se espalhar no cotidiano como demanda imprescindivel
da modernidade” (SHIROMA et al., 2005, p. 429).

O PEE (PARANA, 2005b) ao abordar o topico referente a formagio e valorizagdo dos
trabalhadores em educagdo, delimita consideracdes importantes a respeito da situagao
cotidiana de trabalho dos professores na rede publica de ensino da educagdo basica,
enfatizando, por exemplo, aspectos referentes a violéncia no cotidiano escolar, as doencas que
atingem o corpo docente, a precariedade das condi¢des fisicas dos prédios escolares, as
fungdes extras que a escola vem assumindo nos ultimos anos, entre outros, conforme trecho

que segue:

Para os trabalhadores em educagdo, cerca de 2,3 milhdes, o trabalho
significa ameaga de morte, desrespeito, sem falar das precaria condi¢des
fisicas dos prédios escolares ¢ da falta de material pedagogico para o
exercicio adequado de sua atividade. Por outro lado, estudos efetuados pela
Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) revelam,
também, que a droga esta presente em 32% das escolas brasileiras, o indice
de agressdo fisica entre alunos, professores e funcionarios é de 47% nos
estabelecimentos de ensino com registro de consumo de drogas. Nesse
quadro, o desrespeito a professores ¢ funcionarios tem provocado sintomas
como transtornos do sono, ansiedade, cefaleia, falta de concentracéo,
descontrole emocional e fadiga excessiva. (PARANA, 2005, p. 71)

Mais importante que a descri¢do fenoménica da realidade escolar, o destaque ¢ dado
ao buscar esclarecer a esséncia dessa realidade no conjunto das relagdes sociais na qual a

escola esta inserida, conforme o trecho a seguir expde:

Os Trabalhadores em Educagdo, em sua maioria, ndo encontram respostas
para explicagdo do quadro citado, nem na sua formagao inicial e nem na sua
formagdo continuada. Isso porque as causas sdo de ambito mais complexo,
pois inserem-se no contexto das relagdes sociais atuais [...] Diante desse
quadro, vemos que a formagdo inicial e continuada dos trabalhadores em
educagio nio pode ser tratada de forma isolada. E necessario compreendé-la
no conjunto das relacdes sociais e nos embates que se travam no plano
estrutural e conjuntural da sociedade. (PARANA, 2005, p. 71)

Para Marx (1982, apud NETTO, 2011, p. 158), ¢ essencial a distingdo entre aparéncia
e esséncia, donde se infere que “As verdades cientificas serdo sempre paradoxais se julgadas

pela experiéncia de todos os dias, a qual somente capta a aparéncia enganadora das coisas”.
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Isso ndo descarta a importancia da apreensdo da aparéncia enquanto fendmeno, pelo contrario,
¢ justamente por onde se inicia o pensamento, todavia, € preciso que se busque o

conhecimento do objeto a partir do conhecimento de sua estrutura e dinamica, de modo que:

O conhecimento concreto do objeto ¢ o conhecimento das suas multiplas
determinagdes — tanto mais se reproduzem as determinag¢des de um objeto,
tanto mais o pensamento reproduz a sua riqueza (concregdo) real. As
“determinagdes as mais simples” estdo postas no nivel da universalidade; na
imediaticidade do real, elas mostram-se como singulares — mas o
conhecimento do concreto opera envolvendo universalidade, singularidade e
particularidade. (NETTO, 2011, p. 45)

Nos ocorre que, tal situacdo caracterizada no exposto anterior, retirado do PEE
(PARANA, 2005b), ¢ utilizada como ponto de partida para a afirmacdo da necessidade de
continuidade dos processos formativos de professores. O Documento advoga por um
processo que “dé respostas para o quadro citado”. Inclusive, faz criticas ao programa de
formagao continuada de professores adotado na década anterior, qual enfatiza que “[...] nada
auxiliaram os professores no enfrentamento da realidade das escolas e na melhoria de suas
praticas pedagogicas como demonstram avaliagdes realizadas” (PARANA, 2005, p. 71). Tal
programa tratava da Universidade do Professor-Faxinal do Céu, adotado durante a gestao
anterior do governo Jaime Lerner (1995-2003).

Se compreendermos a atividade docente com determinada intencionalidade, forjada a
partir da consciéncia (MARTINS, 2015), assim também entendemos que o que se entende por
formar-se continuamente estd condicionado com uma intencionalidade especifica, também
atrelada ao campo de disputa pela “coloniza¢do” da consciéncia docente.

No caso da SEED-PR, a partir do que estd posto no PEE (PARANA, 2005b), parece
haver uma contradicao de ideias, pois vejamos o seguinte: ao mesmo tempo em que faz critica
a disseminagio do ideério de que o “educador se educa na pratica” (PARANA, 2005, p. 71),
buscando subsidios tedricos para afirmar que “[...] tal perspectiva, fortemente divulgada nos
meios educacionais, representa a perda da perspectiva teorica e epistemologica, reduzindo a
formagdo do professor a uma dimensdo puramente técnica e didatica” (PARANA, 2005, p.
71), a qual o Documento se coloca contrario, por outro lado, ao abordar a questdo das
condi¢des de trabalho do professorado na atualidade, tais como nos trechos anteriormente
citados, recorre a formagdo continuada de professores para fornecer respostas para tais

situagdes.
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Se a formacdo continuada dos professores visa “dar respostas” aos dilemas
educacionais enquadrados na “barbérie educacional”, conforme ja mencionamos neste
trabalho, acaba por se converter em “educar o educador na pratica”, isto €, a pratica mediativa
de conflitos no ambiente escolar, tais quais drogas, violéncia, indisciplina e etc. Pois se, como
o proprio Documento argumenta, tais dilemas “[...] inserem-se no contexto das relagdes
sociais atuais” (PARANA, 2005, p. 71), como pode os programas de formagdo continuada de
professores lhes fornecerem respostas funcionais? Isto s6 € possivel se operando pela 16gica
técnica e pragmatica, que se situa no sentido contrario do aprofundamento da perspectiva
teorica e epistemologica, tal qual aqui propomos.

A respeito da ja mencionada questdo sobre a formagdo de professores embasada na
“agdo-reflexdo-acdo”, o PEE (PARANA, 2005b) trazia também importantes argumentagdes
sobre o principio da reflexdo no trabalho docente, esclarecendo, por exemplo, que “a reflexao
critica ndo se limita ao seu cotidiano da sala de aula, pois deve superar a dimensdo escolar
para adentrar nas multiplas determinacdes subjacentes as relagdes sociais de producio, com o
objetivo de emancipagéo desses profissionais” (PARANA, 2005b, p. 73).

Para a devida compreensao do pressuposto de emancipagao dos professores, € preciso
que esteja claro o que se entende por emancipagdo, principalmente, o papel que tem a
formagao neste processo. Nao se pode perder de vista que os professores, inseridos no
conjunto da classe que vive do trabalho na contemporaneidade, sdo também trabalhadores
inseridos em relagdes de trabalho/sociais estranhados ¢ alienantes conforme analisamos na
primeira secao desta pesquisa.

Ao nos referirmos ao conceito de emancipagdo abordado no PEE (PARANA, 2005b),
estamos nos referindo ao emancipar-se enquanto sujeito profissional, que pressupde a
proposi¢ao de vias alternativas ao status quo, ao que Mészaros (2008) descreve como
pertencente ao processo de contra internalizagdo de determinada ordem historicamente
prevalecente. O que requer um continuo processo de aprendizagem sobre as determinagdes da
ordem econdmica, politica e social do mundo e do cotidiano, elevado para além do plano
imediato do trabalho do professorado, porque o plano imediato ¢ o da pseudoconcreticidade
(KOSIK, 1976). Elevar o pensamento para além do imediatismo do cotidiano ¢ uma
orientagdo, justamente, contraria aos processos de alienagdo e estranhamento social.

Porquanto, ao estabelecer a emancipagdo profissional como eixo norteador, seria
necessario que todo o Documento mantivesse coeréncia com tal premissa, a fim de validar sua
compreensdo de emancipagado do sujeito docente, afirmando-a em politicas afirmativas de sua

formagao continuada.
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No entanto, ao tratar de uma questio norteadora sobre “o que € ser professor hoje?”, o
texto do referido Plano se limitou em responder que “ser professor hoje ¢ viver, intensamente
o seu tempo com consciéncia e sensibilidade” (PARANA, 2005, p. 71), apresentando uma
abertura significativa a toda sorte de interpretagdes a esse respeito, pois nao aprofunda a base
teorica na qual se sustenta e os conceitos ficam dispersos no texto como se explicassem em si
mesmos.

Desta forma, apresenta-se muito mais como retdérica discursiva do que como
formulacao critica entre as determinagdes das relagdes sociais de producao e reproducao do
sociometabolismo do capital e o trabalho docente, pressuposto essencial sobre a emancipacao.
Propomos entdo a seguinte indagagdo: consciéncia e sensibilidade de qué?

Por um lado, temos o principio da sensibilidade humano-genérica, isto €, a percepgao
do ser humano na sintese de suas variadas dimensdes, inclusive a dimensao afetiva que,
embora se expresse também no ambito individual, é sempre produto/produtora de relagdes
sociais histéricas, o que exige a compreensdo do trabalhador docente como sujeito
coletivo/historico. Nesse caso, temos como pressuposto a necessidade de se apreender, tornar
claro que tipo de sensibilidade requer-se da classe docente na contemporaneidade.

Sob o contexto no qual estamos inseridos em relagdes sociais onde ha o predominio da
“racionalidade cinica” (ALVES, 2011, p. 63), corremos o risco de encarar a sensibilidade
também com cinismo. O principio desse cinismo ¢ colocado em sintese por (SAFLATE, 2004
apud ALVES, 2011, p. 66): “[...] visa a estabilizar uma situagdo que, em outras
circunstancias, seria uma tipica e insustentavel situagao de crise”.

A crise das relagdes sociais ndo se restringe ao ambito da industria ou empresa, a
economia ou a politica, como unidades isoladas, a crise ¢ sistémica, e, portanto, a crise €
educacional também. Por isso, ao recorrer para a sensibilidade docente, € preciso que esta ndo

se i1sole em uma “pedagogia do afeto” que, como resultado:

[...] Vigora nao apenas a centralidade, mas a hipercentralidade da
subjetividade, que se manifesta sob as mais diversas formas e mais variadas
areas. Na esfera do conhecimento, desde a sua forma mais extremada, que ¢
o irracionalismo, tonica das chamadas concepg¢des pds-modernas, até as
formas mais moderadas, como o neoiluminismo, o pragmatismo e outras.
Todas elas tém em comum a énfase na subjetividade face a uma objetividade
que se recusa — total ou parcialmente — a compreensdo. (TONET, 2013, p.
61)

Neste caso, contribui mais para o obscurantismo e emulacdo do sujeito professor, do

que para o desvelamento da processualidade histérica das relagdes sociais, entre elas, as de
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ensino. Visto assim, o PEE (PARANA, 2005b) apresentava algumas questdes pouco
esclarecidas ou que conferem uma nog¢ao pouco definida sobre o aporte tedrico que direciona
as acdes voltadas para formagao docente. Por exemplo, Duarte (2008) ao escrever sobre as
ilusdes criadas pela dita “sociedade do conhecimento”, destaca cinco questdes ilusorias, das
quais nos apropriaremos de uma (a quinta) para ilustrar como a sensibilidade requerida por

uma Otica romantizada pode ser interpretada:

Quinta ilusdo: o apelo a consciéncia dos individuos, seja por meio das
palavras, seja por meio dos bons exemplos dados por outros individuos ou
por comunidades, constitui o caminho para a superagdo dos grandes
problemas da humanidade. Essa ilusdo contém uma outra, qual seja, a de que
esses grandes problemas existem como consequéncia de determinadas
mentalidades. As concepgoes idealistas da educagdo apoiam-se todas em tal
ilusdo. Essa ¢ a razdo da difusdo, pela midia, de certas experiéncias
educativas tidas como aquelas que estariam criando um futuro melhor pela
preparagdo das novas geragdes. Assim, acabar com as guerras seria algo
possivel por meio de experiéncias educativas que cultivem a tolerancia entre
criangas e jovens. A guerra & vista como consequéncia de processos
primariamente subjetivos ou, no médximo intersubjetivos. Nessa direcdo, a
guerra entre os Estados Unidos da América e Afeganistdo, por exemplo, €
vista como consequéncia do despreparo das pessoas para conviverem com as
diferengas culturais, como consequéncia da intolerancia, do fanatismo
religioso. Deixa-se de lado toda uma complexa realidade politica e
econdmica gerada pelo imperialismo norte-americano e multiplicam-se os
apelos romanticos ao cultivo do respeito as diferencas culturais. (DUARTE,
2008, p. 15)

Outra questdo pertinente ¢ que, em principio, o Documento apontava para a
necessidade de formacdo dos trabalhadores em educacdo, numa perspectiva de
desenvolvimento da sua capacidade “indagativa, critica e reflexiva, sem perder de vista
consideracdes sobre as dimensdes ¢Etico-politicas, tedricas, epistemologicas, técnicas e
politico-organizativas” (PARANA, 2005b, p. 72). Em seguida, trabalha com a concepgdo de
que a Formagdo Continuada dos Trabalhadores da Educagdo deve ser concebida “como
reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizagdo, fundamentagdo, revisao e construgao
tedrica” (PARANA, 2005b, p. 72). Pela interpretagdo dos trechos citados, ndo ha clareza
sobre a concepgdo do que ¢ e nem dos objetivos da formacdo continuada dos professores.
Uma vez que hd um emaranhado de conceitos dispostos, sem que haja uma fundamentagao
maior do que se entende por eles.

Conforme nos adverte Ligia Klein e Bianca Klein (2008) uma proposta de educacao se
vincula a uma concepcao de educagdo. Assim também uma proposta de formacdo docente

recorre a determinada concepgdo sobre os trabalhadores docentes e suas caracteristicas
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requeridas, e a apreensdo dessa concepg¢do pode estar vinculada diretamente com o que estd
exposto nos documentos ou, pelo contrario, por aquilo que est4 ausente, conforme € o caso do
apontamento das autoras que identificaram em seu trabalho, realizado a partir da analise de
documentos pertinentes as diretrizes de propositura e fundamentacdo de politicas publicas

para a educac¢do, nitida fragilidade no manejo de categorias conceituais da maior relevancia.

De fato, os documentos ndo guardam a preocupagdo de explicitar, com toda
a profundidade e clareza, o conteido das categorias que lhes sdo
substanciais. Dai resultando, ao leitor, se quiser melhor entendé-los, a
necessidade de empreender um estudo particular, em busca do(s) sentido(s)
das categorias reclamadas pelos ditos programas. Se o leitor — neste caso, 0
professor a quem o texto se dirige - dedicar-se a essa empreitada,
provavelmente ocorrera que, desorientado quanto ao sentido substancial em
que o documento apoiou-se — se ocorreu essa preocupagdo de apoio -
possivelmente apreendera conteudos pertinentes a concepgdo politico-
ideologica impressa nos textos pelos seus autores, podendo, inclusive,
contraditar aquilo que se pretendia dito no documento oficial. (KLEIN &
KLEIN, 2008, p. 2)

Segundo as autoras, a auséncia de um rigor tedrico cuidadoso em relagdo a esses
conceitos contribui para o ndo esclarecimento dos pressupostos politico-ideologicos sobre os
quais se assentam. Outra questao se refere ao fato de que na medida em que “[...] ou apoiam-
se em categorias pretensamente neutras, ou pretendem firmar-se em categorias solidas mas
entendem-nas como de dominio publico e, ndo cuidando de explicitar-lhes o conteudo,
deixam-nas a mercé das injunc¢des ideoldgicas em jogo na sociedade” (KLEIN & KLEIN,
2008, p. 2).

Desta forma, depreende-se sobre o PEE (PARANA, 2005b) que, em contradi¢do ao
PNE (BRASIL, 2001b) que se orientou muito mais por uma perspectiva neoliberal, a base
politica que sustenta sua elaboracdo ndo se orienta na mesma dire¢do, todavia, trata-se de um
documento hibrido no que se refere ao nosso objeto de estudo, sobre as concepgdes
norteadoras da formagao continuada de professores.

Nessas contradi¢des, as orientagdes para formacao continuada de professores sdo
conflituosas e, num panorama social geral em que tem vigorado os pressupostos da légica do
“aprender a aprender” e do professor “reflexivo/resignado”, deixam espago aberto para que
estas orientagdes estejam presentes nas proprias acgdes instituidas pela SEED-PR para
formacao de professores, das quais trataremos na terceira se¢ao.

Esclarecemos que nossa adocdo ao termo do professor “reflexivo/resignado” tem a ver

com a forma como entendemos a concepcao de reflexdo abordada pelos documentos com os
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quais nos deparamos. Documentos que reafirmam o trabalhador docente pragmatico,
solucionando problemas do cotidiano, resignado as tendéncias pedagogicas do “aprender a
aprender”, lema oriundo do movimento escolanovista da década de 1920, e revisitado em
concepgoes pedagogicas contemporaneas como o construtivismo.

Por outro lado, em nossa concep¢do sobre a formacdo inicial e continuada de
professores, historico-social, o ato de reflexdo se relaciona no sentido contrario desse ideario,
por entender que o trabalho educativo partindo do cotidiano deve superar suas dimensodes
imediatas para realizar as abstragdes de outros determinantes da realidade social. O que de
fato promove uma autonomia (condicionada pelos determinantes da realidade social) das
formas de pensar do professorado.

Tal prerrogativa confere autonomia para os professores decidirem sobre as formas
“[...] mais adequadas de atingir-se o objetivo de produgdo do humano no individuo”
(DUARTE, 2008, p. 37) a partir do pressuposto exposto por Saviani sobre as finalidades do
trabalho educativo: “O trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 36), bem como para o engajamento consciente na
luta por melhores condi¢des de trabalho, saldrio e carreira, como condicionantes

indissociaveis da qualidade de ensino.
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4. A CAPACITACAO DOCENTE NO PARANA

Na quarta se¢do do nosso trabalho abordaremos os aspectos teodrico-metodologicos dos
cursos ofertados pela Secretaria Estadual de Educacdo - SEED-PR nos encontros
denominados atualmente como “Semana Pedagégica” e “Formagdao em Ac¢ao”. Cursos estes
direcionados para os professores e demais trabalhadores da educagdo da rede publica de
ensino do Estado, bem como os relatorios de avaliagdo docente referentes aos cursos
propriamente ditos. Inicialmente vale notar que a ado¢do da terminologia “capacitagdo
docente” se refere a forma como encontramos denominada as a¢des destinadas para formacao
continuada dos professores da Rede Estadual de Ensino, razao pela qual optamos por manter a
terminologia em consonancia com a documentagao oficial.

Os encontros destinados para realizacdo do Curso Formacdo em Acdo e da Semana
Pedagodgica fazem parte do conjunto de agdes normatizadas pela Resolucdo n° 2007/2005, que
regulamenta as propostas de capacitacdo profissional continuada dos trabalhadores da
educagdo basica da rede publica de ensino (PARANA, 2005a). Cabe esclarecer que o curso
Formacao em Acao, até¢ o ano de 2010, era chamado de Disseminagdo da Politica Curricular
da SEED-PR. Em 2011, recebe o nome de Oficinas Disciplinares da Educagdo Bésica, a partir
de 2012, passou a ser chamado de Formagao em Acao, conforme até os dias atuais. O termo
Semana Pedagdgica ¢ utilizado a partir do ano de 2012, mas, anteriormente recebia diversas
nomenclaturas, de acordo com a proposta tematica de cada encontro, conforme veremos.

Para uma melhor compreensdo da analise que pretendemos desenvolver, trataremos
dos dois eventos pela sua designacdo atualmente vigente, a saber: Formacdo em Acdo e
Semana Pedagogica. Salientamos, contudo, que as mudangas ocorridas na nomenclatura
desses encontros nao interferem em nosso objetivo norteador, focado na apreensao critica dos
contetidos e metodologias dos cursos ofertados para a formagdo profissional dos professores
vinculados a rede publica de ensino, a partir da anélise dos referenciais teorico-metodologicos
apresentados pela SEED/PR nesses encontros.

Atualmente, os eventos mencionados acima sdo realizados duas vezes por ano na
modalidade presencial da formagdo continuada dos professores. Os dias destinados para essas
atividades sdo organizados no calendario escolar como dias letivos, a partir da deliberacdo n°
002/02 do Conselho Estadual de Educacao, que prevé como parte do efetivo trabalho escolar

o conjunto de atividades organizadas que tém por objetivo melhorar e aperfeigoar a qualidade
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do trabalho docente. Tal medida se relaciona, também, com as reivindica¢des e conquistas
oriundas das historicas lutas dos trabalhadores da educacdo do Estado por melhores condigdes
de trabalho e qualidade do ensino na escola publica.

Os dados com os quais trabalharemos nesta pesquisa foram requeridos junto a
Secretaria Estadual de Educacdo do Parand, mais especificamente, no Departamento de
Politicas Publicas e Programas Educacionais, no inicio do ano de 2015. Tais dados requeridos
referem-se aos conteudos ¢ os resultados da avaliacdo docente sobre o curso Formagdao em
Ac¢do e a Semana Pedagogica, no periodo compreendido entre os anos de 2005 a 2014.

Essa avaliacdo docente sobre os cursos refere-se as respostas dos professores ao
questionario disponivel no site da SEED-PR durante determinado periodo posterior a
realizagdo dos encontros. Esse questionario contém questoes objetivas e também um campo
disponivel para comentarios livres de professores e demais trabalhadores da educagdo para
que possam tecer suas criticas, sugestdes ou fazer apontamentos sobre os eventos logo apds o
término dos mesmos. Sobre os instrumentos de avaliagdo utilizados nesses questionarios
trataremos mais adiante.

A documentacao relativa aos eventos do curso Formacdo em Acdo e¢ da Semana
Pedagodgica também estdo disponiveis no acervo online do Portal Dia a Dia Educacio!?. O
primeiro desde o ano de 2013 e o segundo desde o ano de 2008. O formulario online de
avaliagdo docente sobre esses eventos ficam disponiveis por um tempo especifico para o
preenchimento dos participantes apos a realizacao dos eventos e seu resultado ndo € acessivel
para o dominio publico, ou mesmo dos docentes que participam dos encontros de formagao.

Os resultados obtidos com a documentacao referida acima serao descritos e discutidos
nas se¢des que seguem abaixo. Mais que uma descricdo, pretendemos, apos andlise dos
resultados propriamente ditos, formular um olhar critico sobre a documentagdo analisada, a
fim de apreender suas principais determinagdes, no sentido empregado por Marx e Engels
(2004), que percebem a vinculagdo indissociavel entre o0 modo de producdo da vida no
capitalismo, e as correlatas formas de sociabilidade para sua reproducgdo, cujas ideias nao sao
formuladas espontaneamente ou aleatoriamente, mas tem no seu conjunto um nucleo
direcionador intencionalmente elaborado e determinado pela realidade social. A sintese dessa

teoria social encontra-se na passagem abaixo:

2.0 Portal Dia a Dia Educagio é uma ferramenta tecnoldgica integrada ao site institucional da Secretaria de
Estado da Educagdo do Parana (SEED-PR).
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Ao contrario do que sucede na filosofia Alema, que desce do céu para a
terra, aqui se ascende da terra ao céu. Ou, dito de outro modo, ndo se parte
daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam, nem do que sdo
nas palavras, no pensamento, imaginagdo e representagdo dos outros para, a
partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se, sim, dos homens em
sua atividade real e, a partir de seu processo na vida real, expde-se também o
desenvolvimento dos reflexos ideologicos e dos ecos desse processo vital. E
mesmo as formulagdes nebulosas de cérebro dos homens sdo sublimagdes
necessarias no seu processo de vida material que se pode constatar
empiricamente e que se encontram sobre bases materiais. Desse modo, a
moral, a religido, a metafisica e qualquer outra ideologia, assim como as
formas de consciéncia que a elas correspondem, perdem toda a aparéncia de
autonomia. Ndo tem histéria nem desenvolvimento; mas os homens, ao
desenvolverem sua producdo material e relagdes materiais, transformam, a
partir de sua realidade, também o seu pensar ¢ os produtos do seu pensar.
Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. (MARX, ENGELS, 2004, p. 51)

A rigor, tal perspectiva aludida na passagem acima, nos serve para referendar, mais
uma vez, que a socializacdo dos contetidos veiculados a partir dos encontros de formagao
docente s6 podem ser compreendidos a partir do entendimento do conjunto das relagdes
sociais que os respaldam.

Desse modo, a documentagdo elencada para estudo s6 podera ser bem compreendida
se forem considerados a relagcdo existente entre a estrutura social e politica e a producao como
fatores indissociaveis e fundamentais para explicacdo da adocdo de determinada politica
formativa de professores, respaldada por sua vinculagdo com determinada forma de
sociabilidade, qual seja, a sociabilidade fundada pelos interesses do capital.

Por essa razdo, o estudo a ser realizado nesta se¢do pretende dialogar com um vasto
campo tedrico critico, ndo s6 da educacao, mas de autores que procuram tecer analises das
relacdes sociais e suas contradicdes em nossa contemporaneidade. Com base no método
enunciado acima, compreendemos a educacgdo e a institui¢ao escolar como estando inseridas,
produtoras/produto de determinadas relagdes sociais, razdo pela qual procuraremos identificar
e compreender, no campo das disputas sociais, os projetos hegemdnicos aplicados no ensino,
numa perspectiva oposta a premissa da pretensa neutralidade do processo educativo.

A partir do exposto, no tdpico abaixo, realizaremos um estudo qualitativo sobre as
tematicas apresentadas nos eventos da Semana Pedagogica ¢ do Formaciao em A¢ao entre
os anos de 2005 a 2014. Pretendemos nos debrucar sobre as tematicas recorrentes para, em
seguida, realizar a analise dos contetidos disseminados nos encontros destinados para
formagao de professores, no contexto da relacdo entre processo educativo e mundo produtivo

na sociedade hodierna.
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4.1. INCIDENCIA DAS TEMATICAS E DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

As tematicas abordadas no Formagdo em Acdo e na Semana Pedagogica serdo
discutidas com base nas suas vinculagdes com a realidade social, exemplificados pela sintonia
ideoldgica contida nos documentos produzidos para educacdo durante determinado periodo,
pois estao inseridos numa determinada conjuntura econdmica, politica e social, isto €, estdo
atrelados a uma forma social especifica.

Por tais razdes, tecemos a seguir algumas consideracdes em relagdo as tematicas e
metodologias adotadas nos cursos ofertados pela SEED-PR, entre os anos de 2005 a 2014. A
respeito desse levantamento, ressaltamos que sobre a Semana Pedagogica, entre os anos de
2005 a 2008, a SEED-PR nao disponibilizou material referente aos contetidos que foram
trabalhados nesses encontros. Portanto, nesse periodo, nossa andlise foi realizada somente
com base na denominacdo dos encontros, fornecida pela SEED-PR. A partir de 2008, essa
analise foi realizada ndo s6 com base na denominagao dos eventos, mas também no material
subsidiario dos cursos. Esse material constitui o roteiro, cronograma, orientagdes gerais €
textos que foram elaborados e/ou organizados pelos diferentes departamentos da SEED-PR.

Quanto aos encontros do Formacido em Acao, constam informacgdes referentes ao
material subsidiario, dividido por disciplinas, do encontro realizado no primeiro semestre de
2013, e dos encontros de 2014, primeiro e segundo semestre. Quanto aos relatérios de
avaliacdo do Formagdo em Agdo, constam registros sobre os anos de 2007, 2009, 2013 e
2014. No quadro abaixo, descrevemos os estudos realizados na Semana Pedagogica e

Formagdo em Acdo nas escolas da Rede Estadual de Ensino entre os anos de 2005 a 2014.
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Quadro 01 — Estudos realizados na Semana Pedagogica e Formacao em Acdo nas escolas da
Rede Estadual de Ensino entre os anos de 2005 a 2014

ANO SEMANA PEDAGOGICA FORMACAO EM ACAO
1° SEMESTRE 2° SEMESTRE 1° SEMESTRE 2° SEMESTRE
2005 Curso Dirigido de Curso Dirigido de Sem registro. Sem registro.
Diretrizes Pedagdgicas  Diretrizes Pedagdgicas
para Educagdo Basica. e Administrativas para
Educacao Basica.
2006 Estudos para Estudos para Sem registro. Sem registro.
Organizacdo do Organizacdo do
Trabalho Pedagogico Trabalho Pedagogico
da Escola. da Escola.
2007 Reflexdes para a A Organizagao Escolar ~ Sem registro. Disseminacdo da
Implementacdo do e o Plano de Trabalho Politica Curricular
Projeto Politico Docente. e de Gestao Escolar
Pedagogico. da SEED-PR.
2008 Estudos para O curriculo Frente aos ~ Sem registro. Sem registro.
Organizagdo e Desafios Educacionais
Elaboragdo do Plano de  Contemporaneos.
Acgdo da Escola.
2009 Estudos para Discussdo  Estudos para Discussdo  Disseminagdo da Politica Sem registro.
sobre Concepgao de sobre o Processo de Curricular e de Gestao
Curriculo e Ensino-Aprendizagem.  Escolar da SEED-PR.
Organizacao da Pratica
Pedagogica.
2010  As Necessidades da Tempo, Espago ¢ Sem registro. Sem registro.
Escola a partir de seus ~ Autonomia da Escola:
Limites e Avangos. o Projeto Politico
Pedagogico.
2011 O Valor da Escola A escola Publica como  Sem registro. Sem registro.
Publica. Espago de Promogao da
Aprendizagem .
2012 A escola Publicacomo  Semana Pedagogica — Sem registro. Sem registro.
Espago de Promogdo da  Julho/2012.
Aprendizagem.
2013  Avaliagdo e Semana Pedagogica — Formagdo em Acéo por Sem registro.
Planejamento Julho/2012. disciplina.
Educacional: por uma
Educagao de Qualidade.
2014 Repensar o Curriculo Replanejamento Desafios Socioeducacionais:  Leitura,
na perspectiva dos Educacional. Educacdo Ambiental; Problematizagdo e

Sujeitos da Escola e da
Prética Pedagogica.

Educagao das Relagoes
Etnico Raciais e o Ensino de
Historia e Cultura Indigena;
Educagdo para o
Envelhecimento Digno e
Saudavel e Educacdo das
Relagdes Etnico Raciais e
Ensino da Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana.

os Desafios do
Processo de
Ensino-
Aprendizagem.

Fonte: SEED-PR. Elaboragdo propria.
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Diante de tais dados, temos algumas ponderagcdes importantes a serem feitas. A
primeira delas se relaciona com diferencas apresentadas no cenario politico/educacional
nacional e paranaense.

Ao longo da década de 1990, diversas iniciativas educacionais foram instituidas no
Brasil. Entre essas iniciativas, encontramos, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional n° 9394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Basica
para o Ensino Fundamental, instituidas em 1998, durante o primeiro mandato do governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 1999-2003), instante marcado pelo chamado modelo
de gestdo empresarial, que “redefiniu o conceito de gestdo publica, com implicagdes na
politica educacional” (CARVALHO, 2009, p. 1146).

Verificamos, conforme a nomenclatura dos cursos ofertados nas Semanas Pedagdgicas
realizadas em 2005 e, posteriormente, os demais cursos realizados até 2007, que estes tinham
por intento a disseminagdo das normativas elaboradas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Basica, diretrizes essas que se enquadraram no ideario de reorganizagao
escolar e da atividade docente, como parte de um projeto de reformas educacionais que vinha
sendo construido j& desde o inicio da década de 1990.

Por essa razdo, encontramos nos cursos ofertados entre o periodo de 2005 - 2007 a
énfase em aspectos referentes a organizacio do trabalho pedagégico da escola. A partir de
2008, identificamos um direcionamento diferente desses cursos, com base na analise de seus
conteudos e materiais subsidiarios, que serdo tratados mais adiante.

Embora em nossa pesquisa estejamos tratando de um periodo de estudo posterior a
elaboracdo das DCNs e que, inclusive, em 2003, tenha havido uma mudanga governamental
em ambito federal e estadual, das quais ja tratamos sobre as permanéncias e rupturas politicas
na terceira sec¢ao deste trabalho, ainda assim, por estarmos nos referindo ao documento base
para educacdo nacional, ndo ha como pensa-lo como elemento descartavel na transi¢do de
governos. Pelo contrario, o entendimento sobre tal documento ¢ fundamental para
esclarecermos os direcionamentos seguintes da politica de formagao de professores adotadas
pela Secretaria Estadual de Educagdo do Paranda — SEED/PR, ja que suas tematicas
explicitaram o intento de apreensao das Diretrizes Pedagogicas para Educacdo Bésica, o que
permite estabelecer nexo entre os cursos de formagao continuada ofertados via SEED-PR e as
Diretrizes Curriculares Nacionais, de modo que se faz necessario tecer algumas consideragdes

a respeito das DCNss.
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J& que ao longo da década de 1990 a educagdo foi redefinida como componente
essencial das estratégias de desenvolvimento social, em nivel mundial, ¢ também necessario o
entendimento de que o tempo formal de vigéncia de projetos e diretrizes ndo coincidem com o
tempo de constru¢cdo do pensamento daqueles que trabalham na educagao, isto €, ndo se pode
considerar na andlise das politicas publicas para educa¢do somente o tempo de vigéncia dos
planos de governo, pois no campo concreto da realidade social as ideias se reproduzem por
periodos mais longos, porque a formacdo do pensamento e a elaboragdo de sua praxis nao
acompanha a cronologia burocratica das mudangas politicas, mas requer uma perspectiva de
longa duragdo para seu entendimento.

Portanto, na delimitagdo cronologica de nossa pesquisa (2005-2014) ndo ¢é cabivel
descartar as ideias veiculadas por um documento do final da década de 1990, ainda que haja
uma troca governamental de relevante importancia para o confronto de posi¢des divergentes
sobre o panorama social e que novas propostas sejam introduzidas no cenario politico/social.

Exemplo desse descompasso temporal entre a burocracia formal e o cotidiano escolar
do trabalho docente temos que Saviani (1991), ao tratar sobre os aspectos da escola e do
método tradicional de ensino, particularmente em relagdo as criticas recebidas, salienta que de
forma contraditoria, ainda que o método tradicional seja veementemente criticado, 0 mesmo
continua sendo o mais utilizado pelos professores, pois o ensino tradicional se estruturou
“[...] através de um método pedagogico, que ¢ o método expositivo, que todos conhecem,
todos passaram por ele, e muitos estdo passando ainda, cuja matriz tedrica pode ser
identificada nos cinco passos formais de Herbart” (SAVIANI, 1991, p. 55). A titulo de
informagdo, os cinco passos formais de Herbart se referem a apresentacdo, comparacio,
assimila¢do, generalizacgdo e aplicagao.

Nao ¢ nossa intengdo empreender aqui uma discussdao sobre os métodos de ensino e
suas problematicas, interessa-nos somente demonstrar que mesmo sob apelo contrario ao
ensino tradicional, divulgado pelos documentos educacionais, pelas revistas do género, nos
discursos dos especialistas que propagam e exigem dos docentes a ado¢ao de novos métodos e
metodologias de ensino, este como produto de relacdes sociais historicas persiste no cotidiano
do professorado, pois nao ¢ elemento descartavel de curta duragdo, na medida em que se apoia
nas experiéncias e referéncias acumuladas ao longo da trajetdria profissional dos individuos.
Nesse caso, ao refletirmos sobre os dilemas da educagdo contemporanea e as necessidades das
mudancgas, ¢ preciso considerar as licdes do método dialético, pois o novo sé pode se

engendrar com base na superagao/conservagao daquilo realmente existente.
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Desse modo, fazer uso das Diretrizes Curriculares Nacionais como uma das bases de
analise sobre a reorganizagdo escolar, ensejada pelos cursos de formacdo docente a partir do
ano de 2005 no Estado do Parana, refere-se a uma compreensao de processos de construgao
de sociabilidades especificas, que s6 podem ser entendidos pela perspectiva de longa duragao
dos acontecimentos historicos.

Oficialmente, o Parand sé teria um contraponto as Diretrizes Curriculares Nacionais a
partir de 2008, com a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Estaduais, das quais trataremos
mais adiante. O que ¢ importante enfatizar ¢ que as formas de abordagem tedrica adotadas
pela SEED/PR via eventos de formagdo irdo compor o quadro tedrico de referéncias dos
docentes para realizagdo de seu trabalho. Com tal argumento, ndo queremos afirmar que os
professores da rede publica de ensino sejam sujeitos passivos no processo, que nao realizem
qualquer contraposto frente ao que lhes ¢ colocado, tampouco esquecermo-nos de que a
formagao continuada dos professores ndo ¢ feita exclusivamente pela SEED/PR.

Reconhecemos que existem outras formas para esse processo formativo como, por
exemplo, os cursos de formagdo promovidos via sindicato, entretanto, discordamos das
concepgdes que advogam sobre a plena autonomia escolar, baseadas sob os aspectos das
descentralizacdes administrativas, pois entendemos que a Secretaria de Estado da Educacao ¢
responsavel por definir prazos e recursos deste processo, resguardando seu papel fiscalizador
sobre a escola e que, desta forma, ndo se trata de um processo horizontal, mas vertical, no
qual ndo podemos conceber a escola com plena autonomia para fazer contraposicado em
condi¢do de igualdade com os ditames das regulagdes governamentais, mas reconhecer em
potencial a educacdo como campo de disputa social e o interior das escolas, também, como
campo de resisténcia, de formulacdo de novas propostas, de possibilidade de construcao de
projetos contra hegemonicos frente a barbarie educacional/social.

Uma vez feitas essas observacdes, temos entdo que as orientagdes dos eventos
realizados pela SEED no inicio dos anos 2000 estiveram alinhadas com a disseminagdo a
nivel nacional de uma politica educacional recém-elaborada a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdao Bésica e que, sendo assim, faz-se necessario que
tratemos sobre os principais aspectos norteadores dessas diretrizes, conforme a seguir, para
que possamos pensar sobre os impactos dessas concepgdes para a formagdo continuada dos
professores. Desse modo, buscar o discurso pedagodgico e social presente nessas Diretrizes
tem a ver com desvendar as relagdes sociais que se elaboram para além do documento, na
vida cotidiana, nas relagdes sociais nas quais as ideias se reproduzem e que se inscrevem na

apreensdo da subjetividade docente para o trabalho.
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A estrutura geral das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs (BRASIL, 2001a) se
define como “[...] conjuntos articulados de principios, critérios e procedimentos que devem
ser observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagdo e no planejamento, na
execugdo e na avaliacdo de seus cursos e respectivos projetos pedagdgicos” (DCNs, 2001a,
s.p). Estdo divididas por diferentes etapas e modalidades de ensino da Educagdo Basica, sendo
estas: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental; para o Ensino Médio;
para a Formacao de Professores na Modalidade Normal de Nivel Médio; para Educagao
Infantil; para a Educacao Indigena; para a Educagao Profissional de Nivel Tecnologico e para
a Educagao de Jovens ¢ Adultos (EJA).

Tal documento, elaborado ainda durante o governo FHC, sobre o qual j& realizamos
um breve panorama histérico na terceira seccao deste trabalho, apresentava tendenciosa
assimilagcdo dos pressupostos neoliberais e vinculagdo teorica e metodoldgica com os quatro
pilares da educagdo, apresentados pelo conhecido relatério “Jacques Delors”, produzido pela
Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI, para a Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), entre 1993 e 1996, publicado no
Brasil sob o titulo de “Educa¢dao um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educag¢do para o século XXI” (1998), sendo estes pilares:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

Desta forma, em seu conjunto, esses principios revelam que as DCNs privilegiaram
uma orientagdo curricular baseada em competéncias bdsicas para integrar o curriculo
nacional, conferindo a escola este papel: a formacao de competéncias sociais. Depreendemos
de seu conjunto, a disseminacao de principios €ticos, politicos e estéticos como caracteristica
principal. Esses principios referem-se a aspectos éticos da autonomia, da responsabilidade,
da solidariedade e do respeito ao bem comum; principios politicos dos direitos e deveres
de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica; principios
estéticos da sensibilidade, da criatividade ¢ da diversidade de manifestacdoes artisticas e
culturais (BRASIL, 2001, p. 40, grifo nosso).

Martins (2015), ao escrever sobre a relagdo entre trabalho e a formacdao da
personalidade, definindo o trabalho como expressao central e incontestavel na construgao das
dimensdes objetivas e subjetivas da existéncia humana, esclarece que atualmente “[...] os
homens realizam sua vida em fungdo das possibilidades determinadas pela organizagao
capitalista, que confere caracteristicas especificas a estrutura de suas atividades [...]”

(MARTINS, 2015, p. 114).
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A autora esclarece ainda, sobre o processo de alienagdo que perpassa as relacdes
sociais fundadas no trabalho, do qual ja tratamos na segunda e terceira sec¢do deste trabalho
ao abordarmos questdes referentes ao processo de proletarizagao docente e sobre os principios
e concepgoes da formacao continuada de professores, que no contexto da alienagcdo existem
quatro esferas interdependentes do funcionamento humano a serem consideradas, sendo elas:
atividades fundamentais humanizadoras, atividades objetivas humanizadoras, atividades
conformadoras da for¢a de trabalho e, por ultimo, atividades operacionalizadoras da for¢ca
de trabalho.

A primeira esfera tem a ver com as atividades que os individuos “[...] produzem,
desenvolvem ou especificam capacidades, aptiddes e propriedades que se colocam a servigo
de sua humanizacao” e estas, por sua vez, se realizam na segunda esfera, pois esta segunda
“[...] reune as atividades que prioritariamente pdem em pratica as capacidades desenvolvidas
gracas as atividades fundamentais humanizadoras, cujos resultados retornam em beneficio dos
individuos e de sua esséncia genérica” (MARTINS, 2015, p. 115).

Ja a terceira e quarta esfera também se relacionam entre si, mas em sentido oposto ao
das duas primeiras, pois as atividades conformadoras da for¢a de trabalho t€m como objetivo
de atuacdo promover “[...] o desenvolvimento de capacidades, aptiddes e propriedades,
submetido porém, as necessidades externas, as relagdes sociais objetivas nas quais elas se
inserem” e se realizam na quarta esfera que se refere a “[...] colocar em prética as capacidades
conformadoras da for¢a de trabalho cujos resultados se revertem diretamente em beneficio da
producao social privada em detrimento de todos os individuos” (MARTINS, 2015, p. 115).

Ha, desse modo, um distanciamento irreconciliavel entre as atividades humanizadoras
e as atividades que atendem as necessidades externas aos individuos e que fazem parte do
processo de alienagdo que distancia o individuo particular de sua dimensao humana genérica.

Desta forma, ao analisar as DCNs a partir do principio da escola e do trabalhador
docente inseridos no processo de formagdo de competéncias sociais, ¢ importante ter como
norte que essas competéncias ndo sdo neutras. Por isso, em sintese, Martins (2015) esclarece

que:

[...] as circunstincias objetivas de vida delimitam o campo de atividades que
poe o individuo em relagdo com o mundo, condicionando a estrutura da
atividade, fundamento de seu processo de personalizagdo. Sob égide do
capitalismo, verifica-se a estreiteza do campo de atividades disponibilizado
para a grande maioria das pessoas, quando as atividades prioritariamente
desenvolvidas sdo atividades conformadoras da forga de trabalho, cujos
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resultados beneficiam a produg@o do capital em detrimento dos individuos e
de seu pleno desenvolvimento. (MARTINS, 2015, p. 116)

Para realizacdo do intento dessas orientacdes, as DCNs responsabilizavam “[...] as
Secretarias e os Conselhos Estaduais do Distrito Federal e Municipais de Educagdo pela
defini¢do de prazos e procedimentos que favorecam a transi¢do de politicas educacionais
ainda vigentes, encaminhando mudangas e aperfeicoamentos [...]” (BRASIL, 2001a, p. 38).
Desse modo, temos uma formalidade legal entre a sintonia tedrica no campo educacional no
ambito federal, estadual e municipal.

Esses principios sdo expressdes do processo de individuacdo da sociedade civil,
fendomeno social moderno que emerge das relagdes sociais da sociedade do capital, de forma
cada vez mais acentuada, donde se emula as capacidades individuais de cada um, o
engajamento pessoal, a responsabilizacao pelo “triunfo pessoal” dos projetos de vida, na
mesma medida em que nega as circunstancias objetivas estruturais que limitam as
possibilidades do triunfo particular e, mais ainda, do ser humano genérico.

Neste sentido, a individuagdo da sociedade civil reserva para educagdao o papel de
promover “[...] um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a
fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as guerras [..]”
(DELORS, 1998, p. 11), porque visa legitimar a “solu¢d@o” das manifestacdes particulares do
sistema, ndo a critica do sistema como um todo.

Desse modo, reiterando o que temos afirmado até aqui, os novos paradigmas do
mundo do trabalho que foram disseminados nas décadas finais do século XX e incorporados
na educacdo tais quais, flexibilizagdo das relagdes contratuais, intensificagdo do trabalho,
orientagdo por competéncias, entre outros, nao agiram somente de forma externa as escolas
como imposicdo, foi necessario dispor de meios para que fossem incorporados como
necessidades da propria escola e seu corpo docente. Isto €, que os professores assimilassem os
novos paradigmas como seus, que fossem cativados no intimo de suas subjetividades para
essas mudancas, o que implica, necessariamente, que pensemos a formagao continuada desses
trabalhadores como parte do processo de incorporacao de principios.

Desta forma, ao nos referirmos as tematicas encontradas nos eventos realizados entre
2005 a 2007 pela Secretaria Estadual de Educagdo, inferimos que, respaldados pelas DCNss,
tinham como orientacdo uma politica educacional voltada para o ideario da reforma
educacional, sobretudo, das mudancgas na forma de se conceber o trabalho docente, em face de

novas demandas educacionais, sociais € econdmicas, requeridas pelo capital para
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continuidade de seu processo acumulagdo, estabelecendo sintonia entre projetos de ambito
federal e estadual para formagao de professores.

Encontramos, neste sentido, um constante apelo para “[...] identidade pessoal e
coletiva de professores e alunos e outros profissionais da escola, como definidor de formas de
consciéncia democratica” (DCN, 2001a, p. 41). Tal politica educacional é propulsora de um
latente sentimento de adaptabilidade que instiga a subjetividade docente pelo viés pragmatico
de orientagdes muito mais voltadas para aspectos da personalidade, focando em questdes
comportamentais, € em transmitir valores de cidadania, em detrimento da ampla compreensao
da realidade de seu tempo, com uma postura critica e propositiva frente as contradi¢des
sociais que perpassam a estrutura escolar.

Costa (2007), que se debruca sobre a tematica da personalidade em Lukacs, afirma:

A sociedade age inevitavelmente sobre os individuos em sua
interioridade, até nas formas mais intimas de pensamento, de
sentimento, de acdes e reagdes e nesse permanente processo de
interacdo entre individuo e sociedade se constitui a substincia da
individualidade humana, a personalidade como manifestacao da
interioridade do sujeito humano. (COSTA, 2007, p. 54, grifo nosso)

A personalidade, desta forma, s6 pode ser compreendida enquanto categoria historia,
que se expressa no ambito particular de cada individuo, mas que pertence ao conjunto de
relacdes sociais, nas quais a personalidade “[...] explicita-se objetivamente antes de tudo na
praxis do trabalho” (COSTA, 2007, p. 48), mas ndo estd reduzida s6 ao trabalho, porque ela
compde as mais diversas “[...] expressdes humanas, sejam elas linguisticas ou ideologicas,
mediante as quais habilidade, criatividade, pensamento e até sentimentos, via variadas
mediagdes sociais, possam ser traduzidos em atos de natureza humano-social e assim revelar a
personalidade do sujeito” (COSTA, 2007, p. 49), de modo que o individuo “[...] € sintese de
um sistema de relagdes sociais € a0 mesmo tempo atua como sujeito dessas relagdes”
(MARTINS, 2015, p. 2).

Desse modo, nossa compreensdo sobre os aspectos conceituais encontrados nas DCNS,
voltados para orientagdo de principios éticos, politicos e estéticos, se relaciona com o
processo de homogeneizacdo das relacdes sociais que, no ambito da educagdo, procura
adequar um determinado perfil de personalidade docente a partir do direcionamento de sua
préxis profissional para determinado fim, qual seja, a formagdo de competéncias sociais. O

que ndo implica em dizer, reiteramos mais uma vez, que este seja um processo de passividade
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do professorado, mas que estamos analisando esse processo do ponto de vista da verticalidade
do Estado, como mediador das politicas publicas de formag¢ao dos professores.

E sob este ideario que as DCNs véo afirmar que:

Grande parte do mau desempenho dos alunos, agravado pelos problemas de
reprovacdo ¢ da preparacdo insatisfatoria, prévia e em servi¢o, e dos
professores ¢ devida a insuficiéncia de didlogos e de metodologias de
trabalho diversificados na sala de aula que permitam a expressdo de niveis
diferenciados de compreensdo, de conhecimentos e de valores éticos,
politicos e estéticos. (BRASIL, 2001a, p. 41)

Esses elementos implicam nas DCNs o predominio de uma visao de responsabilizagao
particular dos professores pelo mau desempenho dos alunos, respaldada pela disseminagao de
sua incompeténcia tedrica, metodoldgica e, até mesmo, sentimental, caracterizada pela
“insuficiéncia de didlogo” para realizarem seu trabalho.

Trata-se de referendar sistematicamente a ideia de que superar o fracasso escolar
depende exclusivamente da boa vontade e disposi¢do sentimental dos docentes e um minimo
de cursos, voltados para metodologias de trabalho diversificadas, que procurem dar conta da
preparacao insatisfatoria dos professores.

O curriculo nas DCNs ¢ definido como “[...] uma forma de organizar principios éticos,
politicos e estéticos que fundamentam a articulacao entre areas de conhecimentos e aspectos
da vida cidadd” (BRASIL, 2001a, p. 42). E por isso que o principio fundante de todas as
competéncias aludidas para abordagem curricular proposta nas DCNs estd em torno de
aspectos da sociedade civil e da vida cidada e a premissa da importancia do trabalho docente
para forjar esses principios via educacao escolar.

Vale ressaltar que a apreensdo das relagdes sociais contraditorias envoltas pelo
conceito de sociedade civil tem sua génese num momento especifico do desenvolvimento
histérico das sociedades, mais precisamente, se relaciona com o desenvolvimento e expansao
das relagdes capitalistas de producao quando se “[...] organizou a producao social no sentido
da universalizacdo da producdo de mercadorias” (EVANGELISTA, 1997, p. 49) e institui
uma nova sociabilidade humana, de onde provém o aparecimento dos sujeitos politicos
coletivos modernos, oriundos dos processos revolucionarios da burguesia no século XVIII e
suas agdes fundadas nas concepgdes classicas do liberalismo econdmico, instituindo os
principios da cidadania que “[...] passaram a se manifestar, por exemplo, a partir de partidos

politicos de massa, da conquista do sufragio universal, da organizagdo de grandes sindicados e
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do surgimento de organizacdes encarregadas pela elaboragdo e difusdo das ideologias”
(EVANGELISTA, 1997, p. 50).

A educagdo, neste caso, representa importante elemento para pensarmos a relacao
entre o apelo da cidadania em momentos de reorganizacdo dos padrdes de produtividade em
ambito mundial e a formagdo de professores. Considerando a énfase sobre os aspectos da
cidadania presentes nas orienta¢des curriculares, parece-nos salutar um exame critico sobre a
formacgao voltada para esses valores.

Na perspectiva marxiana da teoria social, o cerce da discussdo a respeito da sociedade
civil é que esta, fundada nas bases das relagdes do capital, oculta no plano politico a relagao
indissociavel de uma sociabilidade cuja caracteristica essencial encontra-se na venda e
compra da forca de trabalho, isto é, no antagonismo das classe proprietaria ¢ da classe
proletaria. Tonet (s.d), a respeito desse pressuposto marxiano, esclarece que nessa forma
social “[...] os homens se relacionam entre si como proprietarios de alguma coisa exposta no
mercado, de modo que seus interesses sdo conflitantes. Se interesses individuais e coletivos
sao conflitantes, uma real comunidade de homens ¢ impossivel” (TONET, s.d, p. 6).

O pensamento Gramsciano teve importante contribuicdo para esse debate, porque
Gramsci “[...] verificou que o poder politico paulatinamente desconcentrou-se do aparelho do
Estado e, simultaneamente, irradiou-se para sociedade civil, através de suas “agéncias
privadas de hegemonia”. O Estado ampliou-se: passou a ser constituido pela sociedade
politica e pela sociedade civil” (EVANGELISTA, 1997, p. 50). Desse modo, o processo de
regulacao social ndo ¢ entendido s6 a partir da burocracia formal do Estado, nem somente
pelas formas coercitivas, mas opera por outros espacos da vida social, entre eles, a educagado,
tal qual temos afirmado até aqui.

Na contemporaneidade, no caso brasileiro, o processo histérico de nosso
desenvolvimento econdmico e da consolidacdo de nossas bases politicas nos resguarda uma
democracia limitada, marcada por uma enorme desigualdade social que ndo permite um olhar
global sobre a cidadania sem considerarmos as peculiaridades ndo s6 do Brasil, mas do
contexto geral latino americano, submetido historicamente aos ditames da politica
internacional.

A ideia dos direitos de cidadania sob o ideario da sociedade globalizada procura forjar
a falsa consciéncia de interdependéncia global entre os diferentes paises, como se o processo
histérico ndo reservasse particularidades importantes sobre a situacdo econdmica e politica

desses paises numa falsa unidade mundial para o progresso.
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Inclusive, ocultam o fato de que, principalmente no contexto latino americano, as
conquistas de direitos sociais passam a ser ameagados quando ndo cabem mais dentro da
conformidade e do reformismo e se chocam com a irreconcilidvel logica contraditéria do
capital. Segundo Mello (1991), por essas situagdes conjunturais presentes nao sé no Brasil,
mas no contexto dos chamados paises de terceiro mundo, sobretudo no contexto da América
Latina “[...] ¢ ainda mais imperativo que as estratégias para a transformag¢ao produtiva e para
a insercdo competitiva nos mercados mundiais ndo sejam dissociadas daquelas destinadas a

promocao da equidade” (MELLO, 1991, p. 9). Por essa razao, a educagao:

[...] estd convocada também, e talvez prioritariamente, para expressar uma
nova relagao entre desenvolvimento e democracia, como um dos fatores que
podem contribuir para associar o crescimento econdmico com a melhoria da
qualidade de vida e a consolidagdo dos valores da democracia. (MELLO,
1991, p.9)

Por esse motivo, a estratégia que reivindica os valores da cidadania, se expressa nas
DCNs em sintonia com as necessidades de recomposicdo da hegemonia do capital frente as
suas crises, porque € necessario que o capital se legitime também no campo das ideias e
valores. A partir do advento do capitalismo e do processo de individuagdo da sociedade civil,
isto ¢, quando o polo determinante da sociedade que, antes era a comunidade, se deslocou
para o individuo singular, urge a premissa de se pensar o individuo apartado, isto ¢, cada vez
mais distante do ideario de plena realizagdo enquanto género.

Desse modo, o apelo da contribuicdo social da escola se volta, conforme no trecho
abaixo, para legitimar uma atribui¢do escolar vinculada a um processo de reestruturacao das

bases produtivas do modo de producao capitalista, sendo assim:

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio retina conhecimentos e informag¢des a um
protagonismo responsavel, para exercer direitos que vdo muito além da
representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio
ambiente saudavel, igualdade de homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia. Diante da violéncia, do
desemprego e da vertiginosa substituicdo tecnologica, revigoram- se as
aspiragdes de que a escola, especialmente a média, contribua para a
aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituigdo de
pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais autbnomas em suas escolhas,
mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a
solidariedade e superem a segmentagao social. (BRASIL, 2001a, p. 65)

A vinculagdo entre educagdo, a escola e os pilares da democracia e da vida

cidada, neste sentido, tem por intento a reconciliacdo formal entre as irreconcilidveis
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contradi¢des do capital, por isso falamos em sociometabolismo do capital, isto €, o
ordenamento/reordenamento de determinadas atribui¢des sociais para a producdo e
reproducio do capital (MESZAROS, 2008).

No caso do desenvolvimento do capitalismo atual, sob a égide das politicas
neoliberais, urge a “[...] reproducdo de valores que contribui para perpetuar uma
concepgdo de mundo baseada na sociedade mercantil” (MESZAROS, 2008, p. 12)
onde a propria educagao passa a ser uma mercadoria.

Neste caso, quando as DCNs recorrem para solidariedade e o respeito a ordem
democratica, ¢ preciso considerar que a solidariedade e a democracia estdo
circunscritas aos limites da sociabilidade do capital, composta por individuos
competitivos “[...] cujos lacos de solidariedade sdo impostos pela ideologia ou pelo
direito” e que, desta forma, “[...] a solidariedade tem que se apresentar € s6 pode se
apresentar, nesta forma de sociabilidade, necessariamente, como caridade, como boa
vontade, como assisténcia ou, entdo, como unido na luta por uma nova forma de
sociabilidade” (TONET, s.d, p. 69).

Estamos a referendar uma politica educacional para conformidade, sob a oOtica
do Estado, isto ¢, uma politica educacional que ndo almeja questionar a sociedade do
capital, mas orientar as reformas necessdrias para o apaziguamento social. Também ¢
salutar ressaltar que quando a formalidade das instituigdes regulatorias do Estado ndo
dao conta de remediar os conflitos sociais oriundos das contradigdes inerentes ao
capital nos limites dos dispositivos democraticos, recorre-se ao uso da forga policial
para reprimir as manifestagdes sociais que questionam a ordem/desordem da barbarie
social. Exemplo desse processo diz respeito as movimentagcdes dos estudantes
secundaristas do Estado Sao Paulo (2015-2016) contra o fechamento de unidades
escolares.

Sendo assim, considerando a vinculacdo entre os processos educacionais e 0s
processos sociais mais amplos, estamos a afirmar a reprodu¢do de processos
educacionais que visam forjar os valores da cidadania e competéncias,
comportamentos sociais que atendam as demandas do processo de reestruturacao
produtiva, isto ¢, a educacdo na sociedade do capital encontra-se subordinada aos
ditames do sistema produtivo.

A “superacdao da segmentagdo social”, requerida pelo texto das DCNs, nada
mais ¢ que parte da cooptacao ideoldgica para uma sociabilidade que nega o conflito

de classes intransponivel na sociabilidade sob vigéncia do capital. Trata-se da tentativa
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de superar no campo discursivo ideoldgico aquilo que ndo se supera no plano concreto
do desenvolvimento das relagdes sociais. Trata-se, entdo, da criagdo de uma falsa
consciéncia sobre solidariedade e igualdade, que contribui para manutengdo do atual

modelo econdomico hegemodnico que, conforme Mészaros, se trata de:

Um sistema que se apoia na separagdo entre trabalho e capital, que requer a
disponibilidade de uma enorme massa de trabalho sem acesso a meios para
sua realizagdo, necessita, a0 mesmo tempo, socializar os valores que
permitem sua reproducdo. Se no pré-capitalismo a desigualdade era explicita
e assumida como tal, no capitalismo — a sociedade mais desigual de toda
historia -, para que se aceite que “todos sdo iguais diante da lei”, se faz
necessario um sistema ideologico que proclame e inculque cotidianamente
esses valores na mente das pessoas. (MESZAROS, 2008, p. 16)

Desse modo, ¢ a perspectiva do discurso ideologico da sociedade do capital
que nos permite apreender esse apelo a cidadania como associagdo do crescimento
economico ao desenvolvimento social, mais uma vez, tendo a escola como mediadora.
Nesse caso, estamos a tratar de uma concepgdo pragmatica de cidadania, que oculta
sistematicamente as desigualdades sociais irreconcilidveis, as quais a escola e os

professores ndo dardo conta de suprir. Nesse sentido Mészaros nos alerta que:

[...] o capital ¢ irreformavel porque pela sua propria natureza, como

totalidade reguladora sistémica, ¢ totalmente incorrigivel. [...]
consequentemente, em seus pardmetros estruturais fundamentais, o capital
deve permanecer sempre incontestavel, mesmo que todos os tipos de
corretivo estritamente marginais sejam ndo sO incompativeis com seus
preceitos, mas também benéficos, e realmente necessarios a ele no interesse
da sobrevivéncia continuada do sistema. Limitar uma mudanga educacional
radical as margens corretivas interesseiras do capital significa abandonar de
uma so vez, conscientemente ou ndo, o objetivo de uma transformacgéo social
qualitativa. (MESZAROS, 2008, p. 27)

Com base nos pressupostos enunciados acima, Tonet (s.d) esclarece que no exercicio
da andlise critica sobre o contetido historico da cidadania, € preciso considerar que “[...] ndo
se trata de mera questdo de intengdes subjetivas”, mas refere-se ao “[...] contetido concreto
das intengdes (objetivos) e dos termos. Contetido este que ndo ¢ um construto meramente
subjetivo, mas a tradugdo conceitual de um determinado processo real” (TONET, s.d, p. 76).

Esse determinado processo real ¢ o processo do qual as relagdes educacionais fazem
parte. O que torna problematico o contetido da cidadania ¢ a confusdo que advém do termo
em relagdo a emancipagado politica e a emancipagdo humana. Emancipag¢do politica ndo tem o

mesmo sentido que a emancipagdo humana, uma vez que o ser cidadao se refere a uma
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parcialidade da condicdo humana enquanto membro de uma determinada comunidade

politica, ndo de uma comunidade social. Neste sentido, formar o ser humano como cidadao é:

[...] toma-lo como membro da comunidade politica e estruturar todo
processo educativo no sentido de leva-lo a agir conscientemente como
cidadao, tanto na atividade especificamente educativo no sentido de leva-lo a
agir conscientemente como cidaddo, tanto na atividade especificamente
educativa como na vida social extraescolar. [...] Trata-se de leva-lo a agir
como membro de uma comunidade politica, ndo de uma comunidade social.
Ou, 0 que da no mesmo, como membro de uma comunidade social apenas
quando instaurada pela comunidade politica. Na exata pressuposi¢do — falsa
— de que esta esfera € o locus da realizagdo da liberdade humana. (TONET,
s.d, p. 76)

Essa conjuntura tem como determinante a disseminagdo de um viés ideoldgico
estritamente compativel com a ldgica de manutengdo do status quo do modo de produgdo e
reproduc¢ao da vida no capitalismo, isto ¢, atua dentro dos limites reformistas e ndao haveria de
ser de outra maneira, pelas determinagdes estruturais econdmicas que regulam a
ordem/desordem social.

Desse modo, ¢ preciso considerar que o ocultamento das relagdes sociais pelo modo de
funcionamento da sociedade do capital, bem como das dimensdes humano-genéricas, pela
primazia das discussoes voltadas para individualidade cidada como respaldo conceitual e
ideoldgico dos encontros de formagdo continuada de professores, contribui para desorientagao

ideologica do professorado de forma geral.

4.2. INCIDENCIA DAS TEMATICAS E DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS

A partir de 2008, as tematicas abordadas nesses eventos demonstraram um
direcionamento especifico voltado para as concepgdes pedagdgicas mais criticas. Percebemos,
a partir das tematicas abordadas e dos textos e videos utilizados como estudo nos encontros,
um cuidado especifico em enunciar uma nova proposta pedagogica como parte de um
processo de redefinicdo das orientagdes pedagogicas da SEED, a partir da gestdo do governo
de Estado por Roberto Requido (2003-2006 e 2006-2010), que se voltaram, principalmente,
para repensar a funcao social da escola publica, abordando questdes essenciais sobre o
trabalho educativo, como o curriculo, o processo de ensino/aprendizagem e a mediagdo como
um conceito importante sobre a especificidade do trabalho docente.

Como exemplo desse processo de redefini¢do das orientacdes pedagogica da SEED-

PR, encontramos no documento que orientou a Semana Pedagégica do segundo semestre de
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2008 - “Orientacdes para organizacdo da semana pedagdgica de julho de 2008 - como
tematica central, “Os desafios educacionais contemporaneos”. Esses desafios referiam-se a
necessidade da escola em resgatar essencialmente sua funcdo de ensinar e dar acesso ao
conhecimento, frente o panorama nacional mais abrangente de uma educacao orientada pela
pedagogia das competéncias, amparada nos pilares educacionais da UNESCO para o século
XXI, conforme temos salientado.

Entre os referencias para constru¢do do curriculo escolar, utilizados no referido
encontro de 2008, encontramos como proposta de discussdo a seguinte temadtica: “o
pragmatismo e o utilitarismo do mercado e o impacto na proposta curricular”, o que
demonstra que a organizac¢ao do encontro tinha por pressuposto a realizacdo de uma discussao
tedrica sobre curriculo escolar ndo centrada no isolamento da escola, mas, pelo contrario,
atrelada com uma discussdo sobre o mundo do trabalho contemporaneo e o ensino escolar.
Frisamos que a concepcao pragmatica e utilitarista da proposta curricular relaciona-se com a
perspectiva de uma escola que fornece conhecimentos imediatos, destinados aos membros das
camadas populares, necessarios “[...] a habita-las diretamente ao mundo do trabalho”
(BEZERRA, 2015, p. 57).

Outra importante referéncia sobre a proposta pedagdgica mais critica da SEED-PR, a
partir de 2008, se vincula com a publicagdo oficial das Diretrizes Curriculares Estaduais do
Parana — DCE (2008), que propunham um direcionamento oposto em relagdo as politicas
educacionais adotadas a partir de 1990 no cendrio nacional que, do ponto de vista do curriculo
escolar, reaproveitando ideias pedagdgicas ja do inicio do século XXI, fora marcado pelo
“[...] declarado abandono das perspectivas da escola igualitiria e da transmissdo do
conhecimento cientifico [...] em favor de uma espécie de autoaprendizagem centrada nas
experiéncias de cada individuo e ritmada puramente pelas suas possibilidades ambientais e
caracteristicas psicologicas” (BEZERRA, 2015, p. 39).

A esse respeito, logo em sua carta de abertura, as DCE (2008) afirmavam que:

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990,
alteraram a funcdo da escola ao negligenciar a formacdo especifica do
professor e esvaziar as disciplinas de seus contetidos de ensino, de modo que
o acesso a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as
camadas socialmente marginalizadas. (PARANA, 2008, s.p)

Consideramos importante salientar que a constru¢do das DCE, como resultado da luta
de professores e do Sindicato dos Trabalhadores em Educagao Publica do Parana - APP, no

ambito das discussdes da democratizacao da escola publica e das politicas educacionais e, em
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repostas aos seus anseios, teve participagdo ativa dos professores do Estado em sua
elaboracdo curricular, a partir da realizagdo de semindrios, conferéncias, palestras, simpdsios,
entre outros.

Nesse sentido, o governo do Estado se afirmava em seu reconhecimento como um
governo que assumia “[...] as necessidades e lutas historicas da escola publica como uma
decisdo politica. Portanto, tem em sua concepcdo os fundamentos da abordagem histdrico-
cultural, exatamente por compreender que estd responde as necessidades da escola publica”
(PARANA, 2010a, p. 2). A abordagem histérico cultural, em resumo, refere-se a corrente da
psicologia soviética, cuja referéncia principal sdo os escritos de Vigotski e outros autores
como Leontiev, Luria, Galperin, entre outros.

Outro ponto de discussao importante, travado no encontro da Semana Pedagbgica do

3

segundo semestre de 2008, voltava-se para analise do “impacto da pedagogia de projetos
sobre a organizagao curricular”. A pedagogia de projetos que fez parte da proposta curricular
dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs de 1997, tinha por pressuposto a ideia do
curriculo sempre em constru¢cdo, em negagao de uma proposta clara sobre o fundamental da
funcdo social da escola. A esse respeito, Duarte (2001) em seus estudos sobre a Escola de

Vigotski, enunciava o seguinte questionamento a respeito do discurso pedagogico atual:

Por que tornou-se um tabu no meio pedagogico falar em transmissido de
conhecimentos ja existentes? Por que o verbo ensinar passou a ter um sinal
negativo, sendo preferiveis expressdes como ‘“favorecer a aprendizagem”,
“propiciar condi¢des para a aprendizagem” etc.? A resposta a essas
perguntas esta, ao nosso ver, na for¢a que o ideario escolanovista tem até
hoje no senso comum pedagdgico. (DUARTE, 2001, p. 92)

A Semana Pedagogica, ao abordar a questdo da organizacdo curricular, tinha por
intento firmar critica a essa proposta curricular e repensar a funcdo social da escola publica,
dialogando diretamente com questdes essenciais do trabalho educativo, tais como: o que a
escola deve ensinar, para quem e para qué.

Em 2009, o objetivo central da Semana Pedagogica realizada no primeiro semestre do
ano, retomava as discussdes realizadas em 2008 sobe a concepgao e organizacao do curriculo,
0o que demonstra empenho da SEED-PR em fortalecer a disseminagcdo de sua proposta
pedagogica, em sentido oposto ao do cenario nacional, orientado pelas DCNs. Desse modo, a

respeito dos objetivos desse encontro, podemos ressaltar o seguinte:

O objetivo central era discutir a concepgdo ¢ a organizagdo do curriculo,
refletindo sobre a func¢do social da escola publica e os processos de
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secundarizagio do seu papel. Nessa perspectiva, o documento, elaborado
especialmente para o mencionado evento, denominado “Os Desafios
Educacionais Contemporancos ¢ os Conteudos Escolares: Reflexos na
Organizag@o da Proposta Pedagogica Curricular e a Especificidade da Escola
Publica”, procurou situar o papel dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), dos Temas Transversais, da Pedagogia de Projetos e, sobretudo, das
politicas curriculares de 1990 na minimizag¢do do acesso ao conhecimento,
ou seja, ao contetido propriamente dito (PARANA, 2009a, s.p., grifo nosso).

A respeito dos processos de secundarizagdo do papel da escola publica, podemos
ressaltar a contribuicdo de Bezerra (2015) na elucidag@o desse processo como “[...] uma longa
tradicdo antiescolar propria do século XX quando a burguesia se inclinou para as ideias
pedagogicas negadoras da perspectiva da apropriagdo universal do conhecimento a pretexto
das peculiaridades pessoais de classe ou de cultura” (BEZERRA, 2015, p. 53).

Ainda em 2009, na Semana Pedagégica do segundo semestre, a discussdo focalizava o
processo de ensino/aprendizagem, com énfase na necessidade de que os professores tivessem
“[...] compreensdao de como acontece a elaboracdo/apreensdo do conceito cientifico, do
conhecimento sistematizado e o papel do conhecimento empirico e do conhecimento
espontaneo nesse processo” (PARANA, 2009b, s.p).

Na perspectiva da continuidade de uma discussdo voltada para fungdo social da escola
publica, em 2010, o encontro da Semana Pedagogica do primeiro semestre reafirmava seu
compromisso com a “[...] instrumentalizacdo dos profissionais da educagdo para se
apropriarem e produzirem os conhecimentos que fundamentam as praticas pedagogicas”.

Salientava, ainda, que:

A continuidade desta politica depende diretamente de profissionais da
educagdo que, mediados pelos referenciais tedrico-praticos, possam
produzir conhecimentos que sustentem suas praticas pedagdgicas com
vistas a transformar uma politica de governo em uma politica de
Estado. E nesta perspectiva, que os documentos selecionados para as
discussdes desta semana e de todo o processo de formagao continuada
tiveram como foco os anseios daqueles que dependem da escola
publica como espaco de emancipagdo humana e social (PARANA,
2010, s.p).

Ressaltamos que a passagem acima, em sentido oposto das ideias que propagam a
responsabiliza¢do individual dos professores pelo fracasso escolar, ressaltava a importancia da
apropriacao do conhecimento e dos referencias tedrico-praticos por parte destes, respaldados

pelo Estado, para que a escola cumprisse sua fun¢do de transmissdo do conhecimento
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sistematizado, historicamente acumulado pelas geragdes passadas. Outro aspecto relevante ¢
que ao definir a escola publica como espaco de emancipagdo humana e social e ao abordar a
escola publica a partir de suas necessidades, limites e avangos, numa perspectiva dialética,
revalidava como essencial a escola publica como campo de disputa de projetos sociais e
enfatiza como fundamental dentro da luta pela escola publica de qualidade a luta pela
efetivagdo de seu papel de possibilitar aquisi¢do do conhecimento, sobretudo, para a classe
trabalhadora.

No segundo semestre de 2010, a abordagem do encontro foi realizada com base no
aporte teorico da Teoria Histérico-Cultural, enfatizando o papel essencial do professor como
mediador do processo de ensino/aprendizagem, recorrendo, inclusive, ao aprofundamento da

teoria vygotskiana. Nesse sentido:

O conhecimento ¢, portanto, fruto de uma relagdo mediada entre o sujeito
que aprende, o sujeito que ensina e o objeto do conhecimento. Os processos
de producdo do conhecimento permitem, ao aluno, sair do papel de
passividade e fazer parte dessa relagdo, através do desenvolvimento de suas
fungdes psicoldgicas superiores, entre elas a linguagem. (PARANA, 2010b,

s.p)

Encontramos, por exemplo, entre os materiais subsidiarios da Semana Pedagégica do
segundo semestre de 2010, o texto intitulado: Aspectos a Serem Considerados na Acao,
Discussao ¢ Compreensao das Demandas da Escola Publica. Em tal documento, a categoria
trabalho ¢ definida como principio do trabalho educativo, “[...] haja vista ser por meio do
trabalho que: compreendemos a funcdo social da escola, nos mantemos vivos, produzimos a
riqueza e a nossa propria existéncia” (PARANA, 2010b, s.p).

Como principio do trabalho educativo, reafirma, mais uma vez, a fungdo especifica da
escola na transmissdo de determinado saber, qual seja, o saber elaborado, isto ¢, “o trabalho
pedagdgico deve fundamentar-se no compromisso de que a escola deve levar seus alunos para
além do senso comum e chegar ao conhecimento mais elaborado sobre a realidade. Isso ¢
garantir o acesso ao conhecimento” (PARANA, 2010b, s.p).

Desse modo temos que, enquanto as DCN enfatizavam a formacdo de competéncias
sociais “[...] em beneficio da aquisi¢do de atitudes e valores, no que se convencionou chamar
de cidadania, quando, de fato, ¢ a negacao do direito cidaddo ao ensino” (BEZERRA, 2015, p.
74), reservando este papel a escola e aos professores, encontramos na organizagdo dos eventos

realizados entre 2008 a 2010, como contraposto, um claro posicionamento no sentido oposto,
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inclusive, uma preocupagdo em estabelecer seus pressupostos tedricos criticos, ndo abrindo
espaco para tergiversagoes.

A partir de 2011, o Parand conheceu um novo governador, trata-se do primeiro
mandato da gestdo atual de Carlos Alberto Richa. Geralmente, os trés primeiros dias da
Semana Pedagogica sdo destinados para realizacdo de atividades conjuntas, estabelecidas em
cronograma estipulado pela SEED, que inclui leitura de textos, transmissdo de videos,
discussao coletiva sobre os assuntos abordados e sistematizagdo das discussoes em atividades
avaliativas elaboradas pela SEED. Os dois ultimos dias sdo destinados para organizacao do
planejamento e do ano letivo escolar.

Chama a ateng@o que na Semana Pedagégica do primeiro semestre de 2011, a SEED-
PR organizou cronograma das atividades, no qual consta a distribuicdo de aulas
extraordinarias e aulas para professores PSS (contratados por Processo Seletivo Simplificado)
concomitante aos dois dias reservados para apresentacao da Proposta Pedagdgica e Regimento
Escolar aos professores, bem como para planejamento dos planos de trabalho docente.

Tal medida demonstra desorganiza¢dao, que ndo viu como prioridade o respeito ao
tempo destinado a formagdo docente, que nao deve incluir distribui¢do de aulas
concomitantemente, haja vista que os professores ndo poderiam estar presentes em dois
espacos ao mesmo tempo nem estabelecer prontidao de raciocinio para determinada atividade
enquanto se preocupavam com outra.

Identificamos na transi¢do de governo a introdugdo de novos elementos para
investigacdo que abrangeram a reestruturacdo das propostas de formagdo de professores,
marcada por um notério abandono dos pressupostos teodricos criticos dos encontros
organizados pela SEED-PR, que passaram a contar com orienta¢cdes mais técnicas e o retorno
das tematicas relacionadas a gestdo escolar, bem como a analise de indicadores da qualidade
na educacdo voltados para a analise dos dados sobre aprovagado, reprovacdo, Prova Brasil,
indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica - IDEB, Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM e Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos - PISA. Em 2012, inclusive, a
SEED-PR apontou como meta a instauragdo do Sistema de Avaliagao Institucional da
Educacao Basica nas escolas do estado do Parana — SAEP.

Em 2013, durante a semana pedagogica do primeiro semestre, foi realizado uma
autoavaliacdo institucional envolvendo todas as escolas da rede estadual e equipes dos NREs
que resultou na criacdo do Programa de Acdes Descentralizadas (PAD), com o intuito de
assessorar os estabelecimentos de ensino na realiza¢do de planos de agdes descentralizados,

referentes a diminui¢do das taxas de abandono, reprovacgdo escolar e aprovagdo por conselho
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de classe, resolucdo de problemas de forma disciplinar e interdisciplinar. Medidas que
interferiram, portanto, nas acdes desenvolvidas para formagdo continuada dos professores via
SEED-PR, haja vista que a criacdo do PAD expressa parte de uma politica educacional/social
de orientagao neoliberal, na perspectiva de retomada/continuidade das reformas educacionais
de ordem neoliberal do inicio da década de 1990, que sob o estigma de autonomia escolar
relega para a escola e professores a responsabilidade pelos indices educacionais de qualidade
da educacao publica.

A perspectiva orientadora da SEED-PR de “resolugcdo de problemas™ expressa uma
visdo formativa do professorado alinhada com o tecnicismo pragmatico, isto €, uma educagao
que visa fins imediatos, em detrimento do aprofundamento dos conteudos classicos e
universais.

A metodologia adotada pela SEED-PR para Semana Pedagogica responsabiliza a equipe
pedagdgica e dire¢do escolar em estudar o material enviado pela SEED-PR, que inclui entre
0s anexos, textos, videos, orientagdes, atividades a serem realizadas, dinamicas, entre outros,
e o repasse dessas informagdes para os demais trabalhadores do coletivo escolar, seguindo o
cronograma estabelecido previamente.

O Formacdo em Ag¢do ocorre no formato de oficinas, realizadas pelos técnicos
responsaveis pelas disciplinas curriculares e pela organiza¢ao/gestdo do trabalho pedagdgico
escolar e educacional nos NRE/SEED ou professores convidados, no caso, por exemplo, dos
professores ligados ao Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE. A rigor, a
organizacdo geral ndo escapa da forma adotada pela Semana Pedagbgica, pois os conteudos e
metodologias das oficinas sdo definidos pelos departamentos da SEED-PR e repassados ao
NRE que repassa para os professores.

Sobre essas metodologias, realizaremos um aprofundamento maior ao tratarmos, na se¢ao
seguinte, dos relatorios de avaliagdo docente que abordaram tal aspecto. Temos como
objetivo identificar e dar voz aos sujeitos dos quais viemos tratando até o momento, isto ¢, os

docentes da rede publica de ensino do Estado do Parana.

4.3. ANALISE CRITICA DOS RELATORIOS DE AVALIACAO DOCENTE: CURSOS
SEED-PR (2005-2014)

Para elucidar a relevancia do intento em apreender as diferentes formas de reacdo
docente a realidade histérico social de sua formacao, temos como premissa norteadora o

entendimento do sujeito-professor a partir do seguinte pressuposto:
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[...] ndo apenas como ser humano individual, mas como um ser social, como
um ser em relagdo, que produz seus meios de vida junto com os demais, que
se beneficia do conhecimento secularmente acumulado pela humanidade.
Consciente ou ndo desse lado de si mesmo, o professor se forma no ato de
ver e¢ de ser visto, de conhecer e ser conhecido, de reconhecer e ser
reconhecido, de viver e educar-se para educar outros seres humanos.
(CIVIATTA, 2015, p. 18)

Tal passagem indica que pretendemos pensar os processos formativos como produtos
e produtores de uma sociabilidade especifica, que se compreende no desvelamento do
processo historico, entendido como a producdo da existéncia dos seres humanos em sociedade
(CIVIATTA, 2015). Desse modo, essa sociabilidade especifica se faz presente no ambito das
relagdes de trabalho docente, mas ndo dizem respeito a ele somente, pois a educagdo implica
num processo social que diz respeito a sociedade.

Para realizagdo do intento de apreensdao do pensamento docente frente aos processos
formativos, trabalharemos a seguir com os relatdrios de avaliagdo dos encontros denominados
de Semana Pedagodgica e Formagdo em Agao, realizados entre o periodo de 2005 a 2014, pelo
Nucleo Regional de Educagao de Paranavai — NRE. Enfatizamos, todavia, que esses encontros
sao padronizados enquanto politica educacional de Estado e que, desse modo, a
particularidade do NRE de Paranavai se vincula com uma dimensdo maior, qual seja, a do
Estado como um todo.

Esses relatorios de avaliagdo foram requeridos junto a Diretoria de Politicas e
Programas Educacionais da Secretaria de Estado da Educacao e fornecidos pela Coordenagao
de Formacdo Continuada ligada a Superintendéncia da Secretaria Estadual de Educaciao do
Paranéa - SEED-PR. Nesses relatorios de avaliagdo, direcionados para os professores e demais
trabalhadores da educagdo, constam os seguintes itens: resumo do evento, instrumentos de
avaliacdo (questdes fechadas e abertas), resultados sobre as questdes fechadas e questdes
abertas.

De maneira geral, as questdes fechadas elaboradas pela SEED, contemplam os
seguintes aspectos: a relevancia dos conteudos trabalhados, a concordancia com os conteudos
abordados, a adequagdo dos materiais utilizados, programacgao adequada em relacdao a carga
horaria e em relagdo ao conteudo e metodologia adotada, adequacdo das instalagdes
disponiveis para realizacdo do evento e a contribuicdo da temadtica trabalhada para o

aperfeicoamento do trabalho docente.



128

Com base nesses quesitos elencados pela SEED, os professores os avaliam a partir dos
seguintes parametros: concordam totalmente (CT), concordam parcialmente (CP), ndo
concordam nem discordam (NCND), discordam parcialmente (DP) ou discordam totalmente
(DT). Nos relatorios de avaliagdo, os dados sobre as questdes fechadas foram formatados
estaticamente em graficos percentuais.

Os levantamentos dos instrumentos avaliativos e a metodologia adotada para
elaboragdo desses relatorios ¢ de responsabilidade da SEED-PR, juntamente com a
Coordenacdo de Formagao Continuada e Coordenacdo de Planejamento e Avaliagdo. Nas
questdes abertas, assim denominadas pela SEED-PR, os participantes manifestam-se por
escrito sobre o evento, num espaco em branco, sem enunciado especifico, elogiando,
reivindicando, criticando, ponderando e/ou sugerindo, acerca dos objetivos, contetdos,
docéncia, infraestrutura, horarios, expectativas e etc. Frisamos que nem todos os relatorios de
avaliacdo do periodo requerido (2005-2014) foram fornecidos e, dentre os fornecidos, nem
todos contavam com registros de avaliagdo das questdes abertas. Para melhor compreensao,

os relatorios de avaliagdo obtidos estdao compilados conforme quadro abaixo.

Quadro 02 — Relatorios de avaliagdo docente da Semana Pedagdgica e do Formagao em Acgao
(2005-2014)

ANO RELATORIOS DE AVALIACAO

2005 Sem registro

2006 Sem registro

2007 Disseminagao da Politica Curricular e
de Gestdo Escolar da SEED-PR —2°
semestre

2008 Sem registro

2009 Disseminagdo da Politica Curricular e Disseminagdo da Politica Disseminagdo da Politica
de Gestao Escolar da SEED-PR — 1° Curricular e de Gestao Curricular e de Gestao
semestre — Paranacity Escolar da SEED-PR — 1° Escolar da SEED-PR — 1°

semestre - Nova Esperanca semestre
Paranavai

2010 Semana Pedagodgica — 1° semestre i )

2011 Semana Pedagogica — 2° semestre ) )

2012 Semana Pedagogica — 1° semestre ) )

2013 Semana Pedagogica — 1° semestre

Formacdo Em A¢ao — 2° semestre - -

2014 Semana Pedagodgica — 1° semestre Semana Pedagodgica — 2° Formacao em Agdo — 2°
semestre semestre

Fonte: SEED-PR. Elaboragao Propria.
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Dentre os relatérios elencado acima, aqueles que apresentaram registros de avaliagao
sobre as questdes abertas foram os seguintes: Semana Pedagogica (2010); Semana Pedagogica
(2012); Formagdo em Acao (2013); primeiro e segundo semestre ¢ Semana Pedagdgica
(2013). Os demais contaram somente com os registros referentes as questdes fechadas,
compiladas em dados estatisticos pela respectiva coordenagdo responsavel, vinculada a
Superintendéncia da Educag¢ao — SUED.

Por se tratar de um extenso material, iremos expor somente os dados que julgamos
relevantes para explicacdo de nosso objeto de estudo, isto €, que auxiliem na sua
interpretagdo. Isto se refere tanto aos dados objetivos (questdes fechadas) quanto os dados
subjetivos (questdes abertas) dos relatorios de avaliacao.

Conforme esclarece Civiatta (2015), sobre a pesquisa em educacgdo, além da descri¢ao
dos fendmenos, ¢ fundamental buscar o contexto ¢ as contradi¢des sociais, economicas e
politicas “[...] que geram a historia da sociedade em que eles ocorrem”, bem como, desvelar
“[...] as condicdes de sua producdo, o protagonismo politico dos sujeitos envolvidos e seus
lugares na estrutura de classes do sistema capitalista no qual vivemos” (CIVIATTA, 2015, p.
26).

Outra explicagdo prévia diz respeito ao fato de que priorizamos, na andlise dos
relatorios de avaliagdo, os relatos realizados por professores, haja vista que encontramos em
nossa pesquisa grande numero de outros profissionais que trabalham nas escolas,
denominados formalmente como agentes educacionais I e II, que também contribuiram nessas
avaliagdes, entretanto, nosso objeto de estudo se refere ao trabalhador docente e a
especificidade de seu trabalho.

Esclarecemos que, nos percentuais gerais das questdes fechadas, ndo é possivel
identificar e diferenciar esses sujeitos, entretanto, o nimero de docentes ¢ consideravelmente
maior que dos demais trabalhadores que atuam nas escolas em outras funcdes, o que valida
nosso intento. Nos relatos escritos, ndo ha identificagdo dos respondentes, de modo que em
nossa transcri¢do também ndo constam identificagdes de qualquer espécie.

Dessa forma, realizamos algumas aproximagdes sobre a formagdo continuada de
professores, levando em consideracdo a avaliacdo docente como instrumento revelador
daquilo que pensam os sujeitos trabalhadores da escola publica sobre seus processos
formativos, sem perder de vista o tecido social no qual se inserem, observando as forgas
sociais e histéricas que condicionam seu trabalho, tais quais a economia, o Estado, as leis, as

institui¢des, as praticas e normativas que permeiam seu trabalho.
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A auséncia de dados sobre a avaliagdo docente referente aos anos de 2005 a 2007
deixa algumas lacunas para a andlise dos dados sobre a insatisfagdo ou satisfacdo dos
professores com os cursos realizados durante aquele periodo e para estabelecer uma relagao
comparativa com 0s anos seguintes.

No encontro intitulado “Dissemina¢do da Politica Curricular e de Gestdo Escolar da
SEED-PR” (Formagdo em Acao), realizado no segundo semestre do ano de 2007, contamos
apenas com os dados percentuais referentes as questdes fechadas, que apontam que 57% dos
professores afirmaram que o curso atendeu totalmente as suas expectativas e outros 43%
concordaram parcialmente. Nos demais quesitos, os dados percentuais apresentaram, de modo
geral, esse mesmo padrdo de satisfacdo docente, de modo que no percentual geral das
questdes respondidas 74,78% dos participantes concordaram totalmente com os enunciados
elencados pela SEED, outros 24,48% concordam parcialmente e 0,75% discordaram.

Nos relatérios de avaliagdo sobre os encontros de Formacdo em Acdo realizados em
2009, o padrdo percentual apresentou essas mesmas caracteristicas. O relatorio de avaliagao
sobre o evento de Paranacity foi o que apresentou maiores indices de aprovagdo, sendo que a
média de aprovacao da SEED foi de 89,44% de concordancia total, 10,33% parcialmente e
0,23% de discordancia.

Dos encontros referidos até 0 momento, ndo constaram os dados referentes as questdes
abertas, que j& constam sobre a Semana Pedagogica realizada no primeiro semestre de 2010.
Entre aspectos positivos, sugestdes e aspectos negativos foram apresentados apenas sete
relatos, dos quais o enfoque nao estd na fala do professor, mas dos demais funcionarios, desse
modo, ndo fica claro a metodologia utilizada pela SEED-PR para transcri¢cdo dos dados, haja
vista que a SEED-PR informa que apenas 73 participantes manifestaram-se por escrito e que
os registros fornecidos “sdo transcri¢des que mais refletem um nimero significativo de
respostas com opinides semelhantes”, além de informar que “manifestacdes isoladas de cunho
subjetivo, e/ou sem representatividade percentual, ndo sdo consideradas. Porém, outras,
também extraordinarias, mas que, dada sua pertinéncia em relagdo ao evento, requeiram
providéncias especifica, serdo tratadas separadamente em suas respectivas instancias”. Afinal,
qual o crivo analitico/intencional da SEED-PR para selecionar essas transcri¢des?

E pertinente que ressaltemos o seguinte: nos relatérios de avaliagio de 2007 e 2009 do
Formagdo em A¢do, um dos quesitos avaliados pela SEED-PR sobre os cursos realizados se
referia ao local de realizagao do evento, trazendo o seguinte enunciado: “A realizagdo do

evento no NRE foi eficaz ao reunir professores que vivenciam a mesma realidade regional”.
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Nesse quesito, conforme demonstram os graficos abaixo, os professores demonstraram

satisfacdo com tal situagdo.

Grafico 1 — A realiza¢dao do evento no NRE foi eficaz ao reunir professores que vivenciam
a mesma realidade regional.

® Concordo totalmente ® Concordo parcialmente = Discordo totalmente

0
90% 90% o7 88%

11%
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Paranavai (2007)  Nova Esperanca  Paranacity (2009)  Paranavai (2009)
(2009)

Fonte: SEED-PR. Elaboragéo propria.

No entanto, verificamos ja nos relatorios de avaliacdo de 2012, que a SEED deixou de
avaliar esse quesito, indicando a descentralizacdo dos locais de realizacdo dos encontros, em
detrimento da avaliacdo positiva docente a respeito. Esses indicios se confirmaram nos relatos
encontrados no relatorio de avaliacao docente do Formagdo em Agdo do segundo semestre de
2013, onde os professores se posicionaram frente a descentralizacdo da realizagdo desses
encontros.

Tal indicio nos remete para algumas problematicas. A primeira delas refere-se ao fato
da SEED-PR ter demonstrado ndo considerar a avaliacao positiva da maioria dos professores
quanto aos cursos serem realizados fora do ambiente escolar. Inferimos, desse modo, que tal
situacdo se relacione ao contexto de enxugamento de gastos do Estado, que ndo condiz, desse
modo, com a perspectiva pedagodgica de qualidade, mas com redugdo de gastos, que
desconsideram os anseios docente.

Conforme nos adverte Civiatta (2015) ¢ preciso nao perder de vista as contradigdes

inerentes entre a logica da producao capitalista e a l6gica da educagdo, ao passo que:

A logica da producdo tem base no lucro, na exploragdo do trabalho, no
tempo breve em que se deve realizar a atividade produtiva, no corte de
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custos, no aumento da produtividade do trabalho, na competitividade, na
mercantiliza¢do de toda produg¢do humana. A logica da educagdo, em que se
situa o plano ideal das politicas e das pesquisas educacionais, tem a
finalidade de formar o ser humano. Deve pautar-se pela socializacdo do
conhecimento, o diadlogo, a discussdo, o tempo médio e longo da
aprendizagem, a humanizagdo, a emancipa¢do das amarras da opressdo, o
reconhecimento das necessidades do outro, o respeito a sua individualidade,
a participagdo construtiva e a cidadania. (CIVIATTA, 2015, p. 27)

Todavia, verificamos também, a partir da analise dos instrumentos de avaliagao aberta,
que tal mudanga foi avaliada como positiva por parte dos professores, conforme verificamos

nos relatos que selecionamos e transcrevemos abaixo:

“A oportunidade de discuss@o no local de trabalho traz mais aprofundamento
nas questdes da propria realidade escolar”

“A realizacdo do evento como foi feita foi interessante, pois estavamos com
o pessoal da mesma escola, sendo assim pudemos aprender mais ¢ colocar
nosso cotidiano nas questdes levantadas, visto que vivemos a mesma
realidade”

“Esse formato de autonomia para escola organizar ¢ promover a formagao ¢
excelente, pois vai ao encontro da realidade escolar”

“Este formato, dando maior autonomia as escolas para organizar as
oficinas de modo que atenda a realidade de cada uma foi bastante
produtiva”

“0O evento foi realizado de acordo com as necessidades cotidianas de toda
comunidade escolar. Agradeco a oportunidade que a SEED esta
disponibilizando as escolas maior autonomia na organizacdo da formagio
continuada”. (PARANA, s.d., s.p.)

Depreendemos dos relatos mencionados acima que, em primeiro lugar, o que os
professores consideraram como maior autonomia para as escolas refere-se ao fato dos
encontros terem sido realizados na propria unidade escolar, isto €, a ideia de maior ou menor
autonomia primeiramente se relacionou com o espago fisico de realizagdo dos cursos, o que
envolveu também a propria equipe pedagdgica e direcdo escolar das escolas, que se
responsabilizaram por organizem o tempo, o espago € a escolha de, no minimo, uma das
oficinas disponibilizadas para a formagdo, oficinas essas elaboradas pela SEED-PR, que
incluem temadticas tais quais: avaliagdo, educacao integral, inclusao, diversidade, educagdo
profissional e educacao de jovens e adultos —EJA, entre outras.

Outra questdo pertinente ¢ que a “realidade escolar”, sob a aparente autonomia, ficou
restrita ao ambito das relacdes cotidianas de cada escola, como se a escolas fossem ilhas

isoladas entre si, desvinculadas umas das outra e como se os professores nao compartilhassem
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de relagdes sociais comuns, para além do imediatismo cotidiano. Conforme j4 mencionamos,
na terceira se¢cdo deste trabalho, o cotidiano imediato se expressa pela pseudoconcreticidade,
isto ¢, o mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos processos
realmente esséncias (KOSIK, 1976, p. 11).

Entendemos que o anseio por discutir a “realidade escolar”, nessa perspectiva, se
relaciona com o0s poucos espagos que a escola tem para realizar reunides internas que
envolvam o coletivo escolar, para discutir as demandas especificas cotidianas de cada escola.
Pois se isso ndo ocorre, o professor sente veementemente que ocorre uma desvalorizacao de
sua pratica cotidiana e da experiéncia vivida em sala de aula. Essa ¢ uma questio chave sobre
a organizacdo escolar, que desconsidera a relevancia desses momentos de encontros dos
professores, para além daqueles ja destinados para que realizem seus planejamentos de
trabalho individuais, mas como momentos especificos de estudos conjuntos entre os
professores e discussdo dos assuntos internos da escola, para além das ja discussdes formais
voltadas para elaboracdo de planos, planejamentos e etc., ou dos momentos de estudos
particulares dos professores, em sua carga hordria fora de sala de aula — hora atividade. Tais
consideragdes justificam a avaliagdo positiva dos professores na realizacao de atividades que,
aparentemente, valorizam o cotidiano escolar.

O contexto escolar ndo possibilita essas agdes como inseridas no calendério letivo, a ndo
ser que sejam realizadas em horario de contra turno de trabalho, isto ¢, que os professores se
disponibilizem para reunides fora do horario de trabalho. E preciso frisar que o contexto de
trabalho no qual os professores estdo inseridos ¢ caracterizado por docentes com a carga
horaria de trabalho dividida em varias escolas, baixa remuneracdo, que faz com que os
professores assumam varias turmas, professores rotativos (contratados por processo seletivo),
que nao estabelecem vinculo duradouro com a comunidade escolar; tempo de planejamento
intercalado com as aulas, entre outros fatores, que contribuem para o desestimulo com a
docéncia na Educagdo Bésica. A propria organiza¢do da hora-atividade concentrada,
respaldada pela Instrugdo N ° 001/2015 — SUED, que tem por intento concentrar os
professores de areas afins nos mesmos dias, para promover discussdes coletivas, se torna
ineficaz frente a realidade do cotidiano escolar.

Por outro lado, se os espagos de formagdo continuada assumem caracteristicas de reunides
pedagdgicas, para discussdo restrita dos fendmenos cotidianos da escola, que ndo se elevam
para outros niveis de abstracdo das relacdes sociais, o que ocorre ¢ um empobrecimento da
concepcdo formativa docente de qualidade, que requer que se pense a escola inserida em

relacdes sociais complexas, que ndo se compreendem se pensadas no ambito local de cada
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unidade escolar, sem amplia¢do das discussdes teoricas, diluidas na resolugdo de problemas
imediatos.

Nesse sentido, alguns questionamentos sdo pertinentes: Como a equipe pedagdgica e
direcdo escolar, atribuladas com suas fungdes rotineiras, dispde de tempo para o preparo das
atividades dos encontros? Esses profissionais possuem formagdo prévia que lhes dé suporte
tedrico para o aprofundamento das tematicas propostas e transmissao desses conhecimentos?
Como realizam seu proprio aprofundamento tedrico sobre o conteido proposto se lutam
diariamente para dar conta das suas inimeras atividades previstas e ndo previstas? Recebem
alguma remuneracdo pelo incremento extra do trabalho em sua j& extenuante jornada de
trabalho?

Além desses relatos, outro aspecto favoravel levantado por alguns professores foi a maior
viabilidade desses encontros serem realizados na propria unidade escolar, evitando
deslocamentos, sobretudo, para os professores que lecionam fora do municipio onde residem.
Interpretamos que tal consideracdo se relaciona com a ardua rotina de trabalho que enfrentam
os professores diariamente, que explica o porqué de terem dado énfase para a questdo dos
deslocamentos, questao secundaria, se comparada com a possibilidade de critica ou sugestao
sobre questdes efetivamente pedagogicas, isto ¢, que tém vinculo direto com seu
aperfeicoamento profissional.

Tal consideragdo faz parte dos elementos que demonstram a pouca valorizacdo dada para
as condi¢cdes de formacdo do trabalhador docente, porque evidencia a precariedade de
recursos ofertados aos professores, na nao oferta de bolsas de auxilio para deslocamentos, ou
quaisquer outras necessidades que tenham esses professores para estarem presentes no NRE
ou outro local que traga beneficios para qualidade dos encontros, sob diferentes aspectos.

Tais indagacdes sO se respondem pela oOtica da superexploracdo desses trabalhadores,
desordem pedagodgica, precarizacdo das relagdes de trabalho e da formagdo continuada

docente, que se expressam nos relatos de insatisfagdo dos professores abaixo:

“Mais uma vez, a Secretaria fez uma data somente para dizer que fez
capacitacdo, pois nesses moldes ninguém ¢ capacitada & nada. Para
acrescentar alguma coisa, a SEED deveria fazer parcerias com IES, a fim
de trazes novos valores a essas capacitagdes”;

“Quando ha estes eventos, geralmente sdo para discutir problemas do
cotidiano, sem trazer novas informagdes para os participantes”;

“Observo que a SEED-PR e NREs estio deixando de assumir sua
responsabilidade em relacdo a formagdo dos professores e deixando isso
apenas a cargo das escolas, que ja estdo sobrecarregadas”;
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“0O evento em si foi bom, mas esse tipo de trabalho esta isolando um pouco
os trabalhadores em educacio, pois ¢ necessario um aprofundamento ¢
conhecimento de outras realidades”;

“Tendo em vista que ¢ uma formacdo, cabe a mantenedora verificar os
palestrantes e organizar tematicas que busquem os profissionais, que
merecem ser remunerados. Sendo, sobrecarrega a equipe pedagogica das
escolas, que também deveriam receber a formagao”;

“O fato da formacao ser realizada no Colégio e sem recursos financeiros,
ficou apenas no campo do voluntariado, perdendo dessa forma a
oportunidade de termos palestrantes mais capacitados”.

“[...] santo de casa ndo faz milagre, nao foi exatamente uma formacio,
mas uma troca de ideias, visto que o profissional indicado para mesma tem
pouco conhecimento, pois atua ha dois anos”.

“Infelizmente, quando a Equipe Pedagogica é responsavel pelo evento
abrange apenas conflitos professor x aluno e situagdes em sala [..]".
(PARANA, s.d., s.p.)

Os relatos transcritos acima sdo reveladores de uma percepcdo docente sobre o
esvaziamento tedrico desses encontros, da sobrecarga das responsabilidades da escola, da
precariedade de recursos, do cumprimento formal, mas ndo eficaz das propostas, que sao
indicios sintomaticos da ndo autonomia escolar nesse contexto.

Diante de tais consideragdes, evidenciamos que existe por parte da SEED uma
aparente valoriza¢do do cotidiano e da autonomia escolar que, na verdade, trata-se de mais
uma das dimensdes da precarizacdo docente, evidenciada pelo empobrecimento de seus
processos formativos, restritos aos limites da rotina escolar. A auséncia de parcerias com
Instituicdes de Ensino Superior encontrada em outras falas dos professores revelam a
necessidade da participagdo de professores mestres e doutores para ministrarem esses cursos.
Esse tipo de fala do professorado expressa também a precariedade das condi¢des em que sao
realizados esses encontros. Geralmente ministrados por “professores/oficineiros”, sao
profissionais que apesar da boa intencdo, carecem de formacdo especifica, de justa
remuneragdo, além da falta de tempo para planejamento das atividades, temos ainda, que
muitos desses “professores/oficineiros” estdo desmotivados pela alienante e exaustiva rotina
escolar.

Nao referendamos com isso a antiga dicotomia entre especialistas e professores, donde
se infere que os primeiros tenham maior capacidade de gerir os processos intelectuais € os
professores para aplicarem, pelo contrario, a praxis docente, que se relaciona diretamente com

as formas como ocorrem seus processos formativos, precisa, antes de tudo, de um sistema que
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lhes assegure um acesso efetivo ao conhecimento, que lhes confira condi¢des de autonomia
intelectual, de acesso aos programas de mestrado e doutorado, inclusive.

Frisamos que a oferta de oportunidades para formacao continuada docente trata-se de
um direito da categoria conquistado, mas que a obrigatoriedade de participagao, se relaciona
com “infantiliza¢do” do professor, a0 ndo reconhecer autonomia de escolha de como e onde
realizard seus momentos formativos, nem recursos necessarios para tal, ficando tal aspecto
sob o controle da SEED que determina dias, horarios, contetido e forma desses encontros.

Nesse sentido, damos destaque ao seguinte relato docente: “A impressao ¢ que 0 NRE
faz a formacao continuada, sem nenhum objetivo, deveria ser facultativa sem desconto em
folha, porque sinceramente os contetidos discutidos raramente siio uteis, exceto por poder
rever os colegas, é quase perda de tempo” (PARANA, s.d., s.p.). Tal relato expressa a reacdo
docente a um processo impositivo, do qual ndo reconhece efetiva necessidade de participar,
pois ndo considera validade nas discussdes propostas.

Outro aspecto relevante para referendar essa discussdo refere-se a metodologia
adotada para realizagdo desses cursos, no que se refere ao tempo destinado para realizagao dos
encontros. Percebemos que a SEED-PR elabora um extenso roteiro do que sera realizado em
cada periodo dos dias destinados para a formagdo e disponibiliza videos, textos e atividades
que devem subsidiar o trabalho do coletivo escolar nesses dias. Estabelece também o
cumprimento de atividades que devem ser remetidas para SEED, ao término do encontro.

Depreende-se dessa metodologia que a propria forma adotada inviabiliza a qualidade
do resultado esperado, pois as discussdes findam por serem limitadas para o atendimento do
cumprimento das atividades que serdo sistematizadas e enviadas para a SEED-PR através dos
links disponiveis no Portal Dia a Dia Educagao.

Por premissa, a atividade intelectual que exige o trabalho pedagogico perde em
qualidade quando cerceada por uma burocracia que visa a producao de resultados em curto
prazo. As reflexdes que estabelecem os professores na leitura de um texto ndo podem ser
mediadas por um rigido cronograma externo que desconsidera as discussdes coletivas como
espagos de produgdo de conhecimento, ou correm o risco de se tornaram atividades para
“cumprir tabela”, realizadas displicentemente para dar conta dos horarios, em detrimento da
qualidade.

Essa ¢ uma compreensdo que encontramos na avalia¢do docente, a partir dos seguintes

relatos:
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“Percebo que o material proposto pela secretaria ¢ volumoso ¢ o tempo para
estudo e realizacio das atividades ¢é insuficiente. Quero também
reivindicar a volta dos grupos de estudos, onde os professores possam
estudar a aprimorar suas praticas”;

“0O Estado exige aulas inovadoras, diferentes ¢ dinamicas dos professores,
entretanto a semana de capacitacio é extremamente tradicional e
monétona! Como € possivel mudar sem ter qualificacdo para isso?”;

“Todos os temas abordados s3o muito importantes para o bom
funcionamento de uma escola, mas sao muitos temas abordados de uma
vez em pouco espaco de tempo para discutir estas informacodes”;

“[...] esta ocorrendo um esvaziamento teorico nas oficinas e nas Semanas
Pedagégicas”™;

“Nao havia internet na escola ¢ a oficina era a respeito de como usar o
tablete (como usar o tablete?). O tempo de duracdo foi pouco para a
quantidade de informacoes’;

“Metodologia expositiva, video, plenaria. Usam a metodologia a qual tanto
criticam”.

“A semana foi cansativa, tivemos pouquissimos tempo para planejamentos ¢
para preparar atividades diferenciadas para o primeiro dia de aula. Contetido
relevante, porém extenso. Precisamos de tempo para pesquisar e nos
aprofundar em nossa area de atuacdo”. (PARANA, s.d., s.p.)

Nos relatos acima, a metodologia adotada pela SEED-PR ¢ questionada por seu carater
“expositivo”, ao passo que os professores vivenciam paulatinamente o questionamento de
seus métodos e metodologias tradicionais de ensino, em prol de que se atualizem
constantemente sobre novas metodologias, tecnologias educacionais, projetos culturais com a
comunidade escolar e etc.

Outro componente essencial da resposta docente ao esvaziamento tedrico dos cursos
ofertados pela SEED-PR, seja pelo conteudo ou pela forma metodoldgica em que sdo
realizados, se relaciona com referéncia aos indices de avaliagdo externa da escola, tais como
os resultados da Avaliacdo da Educacao Bésica do Parana — SAEP, que o Estado adotou para
avaliacdo das escolas a partir de 2012.

Nao ¢ nossa intenc¢do neste trabalho realizarmos um aprofundamento critico sobre os
limites e avancgos dos sistemas de avaliacdo externa que perpassam o trabalho educativo,
especialmente, com maior énfase, a partir da década de 1990, em nivel estadual, nacional e
internacional. Entretanto, ¢ importante que ressaltemos que existe a elaboracdo de um
consenso social de responsabiliza¢do docente pelos baixos indices educacionais, o que coloca

em énfase as reformulagdes sob a formacdo e o trabalho docente nas ultimas décadas. Sob
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esse aspecto, alguns professores se manifestaram sobre a prevaléncia da analise dos dados

quantitativos do IDEB e SAEP, realizando indagacdes tais quais:

“[...] pouco se discutiu sobre o porqué dos numeros (referentes ao Ideb e
Saep). Sera que tudo é culpa do professor? Serd que a politica da SEED e
dos NREs também nao estdo equivocadas?”.

“Faltou a disponibiliza¢do dos dados do questionario socioecondmico para
uma anailise aprofundada e reflexdo sobre os fatores externos que
contribuiram para os resultados do SAEP”. (PARANA, s.d., s.p.)

Tais criticas expressam um posicionamento docente que reconhece as contradigdes
sociais que os resultados estatisticos em si mesmos ndo sdo capazes de identificar, isto &,
expressam a recusa em analisar esses dados isoladamente, estimulando, inclusive, a
competitividade entre as escolas por uma nogdo de meritocracia particularizada, que nega a
fun¢do social da escola publica em ofertar uma educagdo publica de qualidade para todos, mas
enfatiza a progressdo continuada, que resulta em melhores indices sobre a reprova e evasao
escolar.

Conforme Bezerra (2015) “mais do que isso, os processos avaliativos pelos quais
dever-se-ia examinar a situacdo do alunado sdo realizados por professores submetidos a
cargas horarias exaustivas, que regem salas de aula lotadas, em escolas de dificil acesso,
parcamente remunerados” (BEZERRA, 2015, p. 81).

Embora os relatérios quantitativos tenham apresentado satisfagdo docente em relacdo
ao Programa de Capacitagdo Docente desenvolvido pela SEED/PR, em confronto com os
relatos escritos, adentramos nas contradigdes sociais que fazem parte dos processos de
formagdo continuada docente e que estes se reconhecem inseridos em relacdes de trabalho e
de formacdo insatisfatorias, que ndo correspondem ao discurso das avaliagdes externas como
recurso para avaliar a qualidade do ensino publico, porque, antes de tudo, € preciso considerar
os reclames docentes, que reivindicam melhores condi¢des de trabalho, elevacdao de seu
conhecimento cientifico e cultural, e jornadas de trabalho decentes e compativeis com as

exigéncias da atividade docente de qualidade.
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5. CONCLUSAO

Conforme ficou demonstrado, nessa dissertacdo de mestrado pesquisamos o trabalho
docente inserido nas relagdes sociais advindas do processo de reestruturagdo produtiva em
alinhamento com as politicas neoliberais em ambito mundial e mais pontualmente, no cenario
nacional, a partir da conjuntura politico-economica da década de 1990. Evidenciamos como
esse processo de mudangas no mundo produtivo se vinculou com as propostas de
reformulagdes educacionais, com énfase naquelas referentes a formacdo de professores, de
modo particular, o caso do Estado do Parand, sem perder de vista que ndo se trataram de
caracteristicas pontuais, mas sim, caracteristicas sist€émicas que se expressam de forma
generalizada, respaldadas por organismos multilaterais que estiveram a frente na
implementagdo das principais orientagdes educacionais brasileiras nesse periodo.

Quando da discussao da problematica do trabalho docente, relacionamos tal processo a
emergéncia do modelo toyotista, impulsionado com a reestruturacao produtiva e a busca do
capital em recompor as taxas de lucro em declinio. Assim, temos que o modelo de
acumulacdo flexivel e as novas exigéncias laborais principiaram alteracdes no trabalho
docente, incidindo em novas atribui¢des que conformam um perfil docente tipico de nossa
contemporaneidade. Processo que, sem duavida alguma, repercutiu nas principais
caracteristicas da politica educacional de formacao de professores nas tltimas décadas.

Verificamos entdo que o novo perfil de trabalhador requerido pela acumulagdo flexivel
incidiu sobre o professorado, elencando novas caracteristicas e exigéncias para seu trabalho.
Essas caracteristicas, de modo geral, tiveram como eixo norteador a apreensdo da
subjetividade docente, focadas em questdes da sua personalidade, isto ¢, questdes
interpessoais, atitudinais, o enfoque na aquisicdo de competéncias multiplas e flexiveis,
engajamento colaborativo, sensibilidade, autonomia, entre outras.

Demonstramos que embora a atividade docente, por sua natureza e fungdo social, se
diferencie das atividades do operariado fabril, o trabalhador docente ndo ficou alheio aos
processos de precarizagdo do trabalho, de modo que vimos um exponencial processo de
proletarizacdo docente, evidenciado a partir do rebaixamento salarial, intensificagdo do
trabalho, flexibilizagdo das relagdes contratuais, perda de controle sobre seu trabalho e outros

fatores tratados.
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Junto a essa reflexdo, analisamos a forma e conteido da modalidade de formacgao
continuada presencial dos encontros denominados atualmente como Semana Pedagogica e
Formagao em Acdo, que fazem parte do Programa de Capacitagdo Docente do Estado do
Parana. Foi possivel verificar que esses encontros tém tido como caracteristica predominante
um empobrecimento tedrico exponencial, seja pelo contetido em si ou pela propria forma que
inviabiliza o conteudo, por exemplo, na insuficiéncia de tempo propicio para reflexdao
intelectual critica sobre os dilemas escolares, pelas atividades fragmentadas elaboradas pela
Secretaria Estadual de Educacao, pela jornada de trabalho sobrecarregada dos professores,
pela sobrecarga de trabalho do “professor/oficineiro”, pelo incremento das atribui¢des das
escolas, sob o slogan da autonomia escolar, mas que ndo fornece as condigdes efetivas e
necessarias para tal autonomia, resultando na desmotivacdo docente com tais encontros, na
sobrecarga de trabalho na rotina escolar e, em sintese, na precarizagdo da formacgao
continuada docente.

Tais caracteristicas demonstram o predominio de uma visdo docente sob o ideério da
producao flexivel e do sistema Just in Time, que inserido no campo educacional, privilegia
como estratégia didatica a resolugdo de situagdes problema, conferindo um sentido
pragmatico a acdo docente, em sintonia com a légica produtiva que opera pelo sistema Toyota
de produgado, a partir dos atributos de polivaléncia, eficiéncia, trabalho em equipe, qualidade
total e etc.

Nesse viés, adotamos nesta pesquisa ao termo professor “reflexivo/resignado”, que
tem a ver com a forma como entendemos a concepg¢ao de reflexdo abordada pelos documentos
com os quais nos deparamos, documentos que reafirmam o trabalhador docente pragmatico,
solucionando problemas do cotidiano, resignado as tendéncias pedagogicas do “aprender a
aprender”, que circunscrevem a realidade aos interesses imediatos.

E evidente que os professores, inseridos na ardua rotina escolar, necessitam da
perspectiva de funcionalidade, isto €, que s3o necessarias metodologias que atendam as
demandas que a rotina impde no imediato, entretanto, a realidade precisa ser entendida para
além deste plano imediato, para além da escola, para além da sala de aula, mas no conjunto de
relagdes humanas historicamente desenvolvidas e na sua apreensdo, isto €, na suspensao do
cotidiano.

Sobre os referidos encontros Semana Pedagégica e Formagdo em Acdo, analisamos os
relatorios de avaliacdo docente sobre esses encontros, entre o periodo de 2005 a 2014, e

pudemos compreender algumas consideracdes importantes sobre a percepcao e reacao do
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magistério frente os conteudos, metodologias e condigdes dos cursos que lhes sdo ofertados
na chamada formacao em servigo.

Os relatorios apontaram diferentes demandas do magistério referentes a esses cursos,
dentre as quais destacamos a centralizagdo da SEED referente aos conteudos, cronograma,
atividades e metodologia; que no plano da descentralizagdo administrativa para escolas na
organiza¢do e realizagdo dos encontros, manipula a centralizagdo, como se o espago fisico
fosse o suficiente para conferir autonomia para as institui¢des escolares. Outro fator elencado
refere-se ao despreparo dos “professores/oficineios” que assumem a funcdo de
multiplicadores dos contetidos emanados pela SEED, contribuindo para o esvaziamento
teorico desses encontros; porque nao dispde das condi¢cdes necessarias de tempo e
remuneracao para o planejamento prévio e adequado para ministrarem os conteudos.

Concluimos que a propria concep¢ao de autonomia encontrada nos instrumentos
abertos dos relatorios de avaliagdo docente, expde contradigdes importantes. Por vezes,
percebemos que a ideia de autonomia se confunde com a ideia de descentralizacao
administrativa, isto ¢, delegar maior grau de responsabilidade para as escolas e para os
docentes, negando-lhes, todavia, condi¢des essenciais para tal, caracterizando o controle
técnico na qual os docentes estdo submetidos e, conforme Contreras (2012) assinala, a
desorientagdo ideoldgica na qual possam se ver mergulhados.

O referido aspecto entre a aparéncia e a esséncia ¢ enunciado na passagem a seguir,
que faz referéncia a Semana Pedagogica realizada no primeiro semestre de 2016, elaborado

pelo Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo Publica do Parand — APP Sindicato:

O filoésofo Platdo, ha mais de 2.300 anos, escreveu o Mito da Caverna, onde
mostrou a importancia de diferenciar a aparéncia da esséncia. A cada ano, na
Semana Pedagogica, a SEED nos lembra da velha alegoria de Platdo, ao
organizar a formagao como um repetir de formulas como imagens projetadas
na caverna, enquanto suas verdadeiras concepgOes se escondem. O discurso
da SEED ¢ impregnado de termos progressistas, o que induz a aparéncia de
uma educagdo inclusiva e democratica, mas esconde a esséncia de um
conteudo meritocratico e individualista, que da prioridade ao preenchimento
de planilhas em detrimento do estudo e responsabiliza as pessoas ¢ as
escolas pelos problemas educacionais. O que a SEED ndo sabe ¢ que a
categoria diferencia perfeitamente as sombras projetadas e a realidade da
educacdo enfrentada no dia a dia das escolas [...] O carater que a SEED tenta
imprimir nesta Semana Pedagdgica refor¢a nosso lema de que a escola ¢
nosso territorio de luta e resisténcia. Temos que exigir mais clareza em seus
posicionamentos, que, sob as sombras projetadas de democracia e
participagdo, reproduzem politicas de esvaziamento do Estado (APP
SINDICATO, 2016, s.p).
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As condi¢des de intensificagdo e precarizagdo do trabalho em que estdo submetidos os
trabalhadores docentes configura, fundamentalmente, a privacdo dos principios fundamentais
de autonomia. Contudo, mesmo diante dos dilemas elencados, as criticas docentes presentes
nesses relatérios expressam um posicionamento docente que reconhece as contradi¢des
sociais que perpassam o campo educacional e que estes se reconhecem inseridos em relagdes
de trabalho e de formacao insatisfatorias, que ndo correspondem ao discurso de compromisso
estatal com a qualidade do ensino publico para todos.

Desse modo, identificamos um processo dialético de resignagdo/resisténcia que
perpassa a acdo docente, o que denota que as possibilidades emancipatdrias entre trabalho e
capital e sua repercussdo educacional se potencializam na luta do magistério por acdes
propositivas que incidem sobre condigdes dignas de formagao e trabalho.

S6 nos resta, portanto, fazer coro junto aos movimentos e pensadores criticos da
educagdo, que veementemente tém afirmado que a luta pelo ensino publico de qualidade
resguarda, em carater de urgéncia, exercer pressao sobre o Estado, renunciando a logica
mercadologica sobre o ensino, para a ampliacao dos recursos destinados a educagao.

Outro ponto relevante ¢ que, mesmo considerando as dificuldades e limites da acao
sindical, pensamos que a luta no interior dessas organizagdes fortalece e amplia as
reivindicagdes do magistério, sendo, portanto, entidade de fundamental importancia para a

categoria docente.
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