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RESUMO

O estudo tem como objetivo analisar, com base nos fundamentos da perspectiva
gramsciana, as transformacdes ocorridas no perfil do (a) professor (a), no decorrer do
seu processo de formacgdo continuada, no que se refere a centralidade da nocdo de
competéncia na pratica educativa, como parte de um processo de mudang¢as no mundo
do trabalho, de um movimento mais amplo de mundializacéo do capital, relacionando as
mudancas na base produtiva com aquelas trazidas pelo neoliberalismo, pela
globalizagdo e pelas inovacGes tecnoldgicas. Neste sentido, investiga de que forma tais
mudancas tem modificado, a partir da légica do mercado e dos determinantes dos
organismos internacionais e do MEC, o perfil da formacao do (a) professor (a) no que se
refere ao discurso da competéncia profissional, na realidade brasileira e,
particularmente, na realidade da Rede Municipal de Educacdo de Maceid. Para
realizacdo dessa pesquisa, de carater tedrico — investigativo, foi utilizado como recurso
metodologico a pesquisa bibliogréfica e documental, que nos permitiu a revisdo da
literatura sobre a tematica, bem como foram realizadas entrevistas e aplicados
questionarios com os (as) professores (a) desta rede de educacdo, buscando articular um
processo de reflexdo acerca das percepcdes presentes no fazer profissional, de como
estas interferéncias estdo ocorrendo em nivel dos processos de formacdo, e como estas
tém (e se tém) conseguido modificado o perfil do (a) professor (a), no que se refere a
centralidade da nocdo de competéncia. A pesquisa revelou que o discurso em torno da
competéncia, ao passo que homogeneiza os profissionais, absorvendo e reproduzindo na
fala e na pratica o que € moderno, também possibilita a construcdo de um contra —
discurso, de uma resisténcia a esta concepcdo. Aponta que a resisténcia dos (as)
professores (as), a esta nogéo, € uma resisténcia ideoldgica, na medida em que combate
a forma especifica como se coloca no mundo do capital e, por conseguinte, na formacéo
continuada do (a) professor (a), enquanto priorizagao do saber — fazer, em detrimento do
saber, bem como de sua relacdo unidirecional com o “mundo dos empregos”.

Palavras — chave: educacéo. trabalho. competéncia. formacao continuada.
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Resumen

El estudio tiene como objetivo analizar, con base en los fundamentos de la perspectiva
gramsciana, las transformaciones ocurridas en el perfil del (a) profesor (a), en el
decorrer de su proceso de formacion continuada, en lo que se refiere a la centralidad de
la nocién de competencia en la practica educativa, como parte de un proceso de cambios
en el mundo del trabajo, de un movimiento mas amplio de mundializacion del capital,
relacionando los cambios en la base productiva con aquellas traidas por el
neoliberalismo, por la globalizacién y por las innovaciones tecnoldgicas. En este
sentido, se investiga de que forma esos cambios tienen modificado, a partir de la l6gica
del mercado y de los determinantes de los organismos internacionales y del Ministerio
de la Educacion y Cultura (MEC), el perfil de la formacién del (a) profesor (a) en lo que
se refiere al discurso de la competencia profesional, en la realidad brasilefia vy,
particularmente, en la realidad de la Red Municipal de Educacion de Maceio. Para
realizacion de esa pesquisa, de caracter tedrico — investigativo, fue utilizado como
recurso metodologico la pesquisa bibliografica y documental, que nos permitio la
revision de la literatura sobre la tematica, asi como fueron realizadas entrevistas y
aplicados cuestionarios con los (as) profesores (a) de esta red de educacién, buscando
articular un proceso de reflexion acerca de las percepciones presentes en el hacer
profesional, de como estas interferencias estan ocurriendo en nivel de los procesos de
formacidn, y como estas tienen (y si tienen) conseguido modificar el perfil del (a)
profesor (a), en lo que se refiere a la centralidad de la nocion de competencia. La
pesquisa reveld que el discurso sobre la competencia, al tiempo que homogeneiza los
profesionales, absorbiendo y reproduciendo el hablay en la practica lo que es moderno,
también posibilita la construccion de un contra — discurso, de una resistencia a esta
concepcion. Apunta que la resistencia de los (as) profesores (as), a esta nocion, es una
resistencia ideoldgica, en la medida en que combate la forma especifica como se coloca
en el mundo del capital y, por consecuencia, en la formacién continuada del (a) profesor
(a), mientras prioriza el saber — hacer, en detrimento del saber, asi como de su relacion
unidireccional con el “mundo de los empleos”.

Palabras — llaves: Educacion. Trabajo. Competencia. Formacion continuada.
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INTRODUCAO

Durante os séculos XIX e XX, a humanidade viveu profundas transformacfes em seu
percurso histdrico, seja na geopolitica, na economia, na sociedade, na forma de producdo;
novas tecnologias, novas maquinas, novas formas de produzir, novas formas de ser
(HOBSBAWN, 1995; FRIGOTTO, 2003; GENTILI, 1996). Vivemos uma crise no conjunto
das instdncias da estrutura social, em nivel de mercado de trabalho, de sistemas
administrativos e politicos, da familia, dos valores e crencas. O Conhecimento e a
Informacdo, neste cendrio, passaram a se constituir nas principais fontes de transformacéo
social dessa nova realidade; a tecnologia se faz presente no cotidiano do homem na quase
totalidade de suas agdes; percebemo-nos numa sociedade cada vez mais globalizada, onde as
mudancas efetuadas no processo tecnoldgico, na internacionalizagdo do conhecimento, na
busca da melhoria da qualidade de vida, na dimenséo do Estado, levam a emergir novos
paradigmas. As mudancas apontam para o surgimento de novas formas de organizacao social,
politica e econdmica, situada em nivel do modo de producéo, das tecnologias da comunicacgéo

e da democracia politica.

A Globaliza¢do implantou novos rumos na economia internacional e estabeleceu o
avanco das novas tecnologias informacionais, ocasionou a desregulamentacdao (direitos
sociais) e a descompartimentalizacdo dos mercados financeiros, acelerados pelo progresso da
informética, e permitiu a idéia de que tais mercados deixavam de ser compartimentos
estanques. Desde entdo, todas as economias se tornaram dependentes dos movimentos de um
conjunto mais ou menos importante de capitais, tracando dessa forma, um novo mapa
econdémico no mundo. A competi¢do na conquista dos mercados e as mudancas efetuadas no
modo de producéo pela rapida e profunda transformacéo tecnoldgica, modificaram os padroes
de producdo e organizacdo do trabalho e o papel que o conhecimento e a informacdo tém
durante o processo de producdo e consumo (BOITO, 1999; CHESNAIS, 1996).

As empresas passaram, a partir dessas transformacdes, a envidar esforgos para se
reestruturarem com vistas a responder as demandas de consumo, mas também para

estabelecer novas formas de obter maiores lucros com a producdo. Quando o modelo
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taylorista-fordista de producdo de capital comega a sentir os primeiros sinais de crise do
mercado, da recessdo e dos impactos da globalizacdo, entra em jogo a necessidade de se
redefinir ou reestruturar as formas de se produzir, bem como de garantir o lucro (recompor as
perdas) através da producdo. Essa reestruturacdo empresarial, em nivel global, estimula a
competitividade e caracteriza-se por uma crescente inovacdo tecnoldgica, organizacional e
gerencial no processo produtivo, visando darem novas respostas a uma realidade em constante
mutacdo. Estabelece-se um nivel de competitividade que ndo € apenas entre empresas
nacionais, mas entre conglomerados internacionais (grupos estrangeiros) que adentram o
mercado nacional visando sucesso a partir da concepcdo de um “novo™ processo produtivo.
Neste sentido, reestruturar a producéo, para o capitalista, ndo € s6 um capricho do mercado ou
apenas uma crise deste modelo, mas uma nova forma de organizacdo econémica, social e

politica como resposta aos agravamentos da realidade.

Entre os anos 80 e 90, uma das questdes fundamentais apontadas dentro desta
realidade econdmica, e que se prolonga nos dias atuais (século XXI), € a necessidade da
formacdo de um tipo de trabalhador adequado a nova dindmica assumida pelo processo de
trabalho e de producao que lhe é caracteristico. Nesse “novo” cenario da producdo capitalista,
o perfil da forca de trabalho tem que estar adequado as caracteristicas tecnoldgicas e
gestionarias que se apresentam; os trabalhadores devem do ponto de vista do capital, ter uma
formacdo de carater mais generalista, com profissionais capacitados a compreender de forma
mais rapida e facilitada, o corpo de conhecimentos particulares mais especificos a uma
determinada ocupacao ou posto de trabalho. O trabalhador ndo deve ser apenas polivalente,
mas muito mais “generalista” do que especialista, pois 0 mercado exige competéncias de
longo prazo (traduzidas em acbes fragmentarias e imediatistas); deve ter uma educacdo de

forma geral, ndo s6 dominando a sua funcéo de forma restrita.

E diante deste cenario que o mundo empresarial deixa claro o interesse que tem na
educacéo, visto que deseja uma forca de trabalho qualificada, apta para a competicdo no
mercado nacional e internacional. Para o capital, € importante que o trabalhador adquira o
dominio técnico e linguistico da informatica, bem como se valorize o dominio das técnicas de
organizacao, o raciocinio de dimensdo estratégica e a capacidade de trabalho cooperativo. Em

suma, como enfatiza Maués (2003),
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As mudancas que ocorreram na estrutura da sociedade, principalmente no processo
de trabalho, com a introducdo de novas tecnologias e com o esgotamento do
fordismo, que dominou 0 mundo por um século, passaram a exigir a formacdo de um
outro trabalhador, mais flexivel, eficiente e polivalente. 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 e responsabilizada pelo insucesso escolar,
pelo despreparo dos (as) alunos (as) ao término dos estudos, pela desvinculagdo dos
contetdos ensinados em relacdo as demandas oriundas do mundo do trabalho
assentado no paradigma informacional (p. 91).

E neste sentido que as transformaces no mundo do trabalho passaram a interferir
diretamente na definicdo, por parte da educacdo, dos conhecimentos e das capacidades
necessarias para que se possa responder aos desafios vivenciados; e também de que modo
deve ocorrer essa formacdo. O ambito educacional, mediante o discurso neoliberal, sofre a
acao do empresariado, e passa a integrar o processo de formacdo do trabalhador para o
mercado, de forma mais ampla: o conhecimento torna-se uma varidvel importante na
explicacdo das novas formas de organizacdo social e econdmica; segundo Torres (1996: 175),
é neste sentido, que a “educacdo passou a ser analisada com critérios proprios do mercado,

e a escola é comparada a uma empresa.”.

Com os desafios postos pelas transformag6es no mundo do trabalho, conceitos como
qualidade total, produtividade, competéncia, passaram a fazer parte da vida diaria dos
profissionais que trabalham nas escolas, principalmente os (as) professores (as), sujeitos da
acao dos programas demandados pelos governos e pelas reformas educacionais, impostas
pelas instituigdes financeiras multilaterais como o BM (Banco Mundial) e o FMI (Fundo
Monetério Internacional). Tais conceitos comecam, efetivamente, a fazer parte do vocabulario
da escola e dos (as) professores (as), trazendo para dentro da préatica pedagogica a politica
mercantilista do capital, impondo uma transformacdo gradual no perfil profissional do

professor (a). Segundo Souza (2004),

Os conceitos de flexibilizacdo, de qualidade e de competitividade, tipicos das
relagdes de producdo econOmicas, tém sido delas retirados, a “forceps” e
estrategicamente transpostos para o ambito da educacgdo, sob uma denominagdo
genérica de “competéncia” — ou seja, foi estabelecida a “qualidade”, nos moldes da
producédo econdmica, como paradigma orientador dos processos educativos.”.

A transformacéo do perfil do (a) professor (a), dentro desta perspectiva mercantilista,
passa a ocorrer quando estes (as) profissionais sdo alvos das exigéncias postas em nivel de

capacitacdo, de pratica pedagogica condizente com as transformacGes da realidade, e que
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possa dotar os (as) alunos (as) dos instrumentais necessarios a sua entrada no proprio mercado
de trabalho. Essa questdo é bem mais explicita quando percebemos que este perfil tem se
modificado no decorrer dos anos, a partir dos crescentes investimentos na
formacdo/capacitacdo destes profissionais, visando responder e preparar os individuos para
que déem conta das novas demandas do mercado. Dessa forma, as exigéncias e o volume de
capacitacOes para estes profissionais, tém se realizado com vistas a formatar esse novo perfil;
um perfil em que, as exigéncias do mercado passam a ser traduzidas em termos de ensino de

qualidade, com competéncia, produtividade, racionalidade, entre outros.

Um dos aspectos que chama mais atencdo, pelo enfoque dado nos documentos
oficiais dos organismos educacionais é o conceito de competéncia. Sob o prisma do mercado,
guestionamos: O que é ser competente? Como formar profissionais competentes? Para qué?
Para quem? E como formadores dos futuros profissionais, de que forma o (a) professor (a)

absorve (ou ndo) o conceito de competéncia em sua pratica?

A partir da minha experiéncia profissional, na Rede Municipal de Educacdo da
cidade de Maceid, percebo que as exigéncias de capacitagdo do (a) professor (a) para
responder aos desafios presentes, sdo frutos das proprias exigéncias do capital, que por sua
reestruturacdo, requer um novo perfil deste profissional, para que retrate ao seu aluno a
“nova” realidade, e que absorvendo-a, possa dar respostas condizentes ao mercado. E a
formacdo por competéncia, € um dos mecanismos para que o capital se fortaleca, no seu

processo de acumulacéo .

A partir dos anos 90 houve um aprofundamento, ou um maior desenvolvimento do
conceito de competéncia (ou de formacdo por competéncias) como central na formacdo do
profissional de educacdo. Neste sentido, o0s pacotes e programas dos organismos
internacionais como BM, UNESCO (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacao,
Ciéncia e Cultura) e OREALC (Oficina Regional de Educacion para América Latina y
Caribe), e governamentais, como o MEC (Ministério da Educacdo, Cultura e Desportos),
enviados de cima para baixo, buscam moldar um perfil que dé conta da evolucgéo da sociedade
capitalista, das mudancas do mundo do trabalho, buscando infundir conceitos e contetdos,
ditos essenciais ao desenvolvimento do cidaddo, quando propugna essencialmente uma
politica educacional capitalista, voltada para a conformacdo, para o consenso em torno do

capital. Segundo Souza
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... a acdo do Banco Mundial se concretiza no setor educagdo do Brasil por meio dos
projetos que apdia financeiramente e pelas varias modalidades de financiamento que
mantém, junto a 6rgdos do governo brasileiro, a unidades federativas e organizacfes
ndo-governamentais (ONGS). Os importantes projetos, na area educacional, do
Programa das NacBes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), por exemplo,
contam com recursos do Bird e convergem com projetos de outras areas, no sentido
de implementar suas estratégias de controle socioeconémicas e educacionais. (2004)

Ainda quanto a esta a¢do, Souza (op. cit) afirma que, com essa “aproximacao”, a
educacao bésica brasileira passa a ter uma diregdo claramente “ideol6gica”, no que se refere a
suas finalidades, estando agora “centrada no trabalho”, no paradigma da qualidade, no modelo

de competéncias, tipicos das relagdes de producdo capitalistas.

Ao se questionar o papel da escola, nesta realidade, o mercado e seus representantes
questionam também o papel dos profissionais; com isso, as reformas propostas pelos
organismos internacionais ao Estado Brasileiro, passam também pelo processo de formacao
do (a) professor (a), tendo sempre como objetivo, a busca de um alinhamento destes
profissionais em exercicio, com as Ultimas decisdes em matéria de politica educacional;

processo este que tem, na verdade, *“... um carater de acomodacdo e assimilacdo dos
professores a uma sociedade que estd cada vez mais voltada para as exigéncias do
mercado...” (MAUES, 2003: on-line), e cujo aporte pedagdgico que lhe deve servir de

paradigma € a formacdo por competéncias.

Tomando como referéncia a formacdo continuada do (a) professor (a) da Rede
Municipal de Educacgdo, da cidade de Macei0, buscamos estabelecer as interferéncias/inter-
relacbes que se estabelecem em nivel econdmico nas politicas educacionais, particularmente
na formacdo continuada do (a) educador (a), para dar respostas condizentes as necessidades
do mercado, e que para isso se utiliza de chavGes como competéncia, para transformar e
reverter a pratica do (a) professor (a), em favor de uma politica mercantilista e excludente.
Especificamente nesta pesquisa, estudamos como (e se) as exigéncias desta nova concepcao
produtivista do mercado, pode ser responsavel pela modificacdo/modelagem do novo perfil do
(@) professor (a), no seu processo de formacdo continuada, tendo como central a nogdo de

competéncia. Por isso, 0 nosso questionamento fundamental:

As mudangas no mundo do trabalho e do capital vém determinando mudancas, na

acao pedagogica e no perfil profissional do (a) professor (a) da Rede Municipal de Educacgéo
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de Maceid, decorrentes do seu processo de formacédo continuada, de forma a influenciar a sua

percepcao e o seu discurso, no que se refere a absorcao (ou ndo) da nocdo de competéncia?

A partir deste questionamento central, outros desdobramentos surgiram no decorrer
do curso da pesquisa, que necessitaram ser esclarecidos. Dentre eles: Como a nogdo de
competéncia é tratada nos processos de formacao do (a) professor (a) desta Rede Municipal
de Educacdo? De que forma a nocdo de competéncia altera o perfil profissional do (a)
professor (a)? Este novo perfil do (a) professor (a) segue os padrées estabelecidos pelo MEC e
pelas agéncias internacionais? A nocdo de competéncia, na formagdo do (a) professor (a),
serve a que projeto de sociedade? Como o (a) professor (a) percebe a no¢do de competéncia?
H& um processo de resisténcia a absor¢do da nocdo de competéncia na pratica deste

profissional?

Os estudos desenvolvidos na comunidade cientifica académica, ha muito ja tratam do
conceito de competéncia, e como esta vem se dando no espaco pedagdgico; varias discussdes
sdo travadas no sentido de compreendé-lo e/ou contesta-lo. Neste sentido, a nossa pesquisa
teve como objetivo principal, analisar como as mudancas no mundo do trabalho vém
modificando a pratica do (a) professor (a), de forma a transformar o seu perfil, no que se
refere a centralidade da nocdo de competéncia nos processos de formacdo continuada,
tomando por base uma realidade especifica, e tragando um movimento dialético entre a teoria
e o real, entre a teoria e a pratica, entre 0 que se preconiza nas politicas de reformas

educacionais e 0 que realmente se efetiva na vida cotidiana dos profissionais.

Nesta pesquisa, centramos 0 nosso foco de investigacdo na figura do (a) professor
(@), diante de nossa preocupacdo em relacdo as propostas pedagdgicas da formacéo
continuada, que lhe sdo impostas, as quais estdo em constante fluxo e mudanca,
transformando o seu perfil, a sua profissionalidade, em favor do capital. O tema possibilitou
investigarmos como a politica de mercado influencia os chamados “pacotes pedagdgicos”, a
partir das necessidades sentidas pelos “homens de negécios”, de fazer fluir as novas
demandas do capital, e também como a politica de governo (o intelectual conservador) é
consoante aos ditames do capital internacional. Neste sentido, as propostas de formacéo
continuada, que fazem parte dos programas de reformas educacionais, visam formar

pessoas/profissionais que sejam Uteis a este sistema capitalista excludente.
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O discurso da competéncia, alardeado nas politicas de formacéo do (a) professor (a),
evidencia que o Estado Brasileiro assume a perspectiva da manutencdo do ““status quo” nas
propostas de reformas educacionais, cujo discurso propicia a adesdo de uma significativa
parcela dos profissionais, na tentativa de transformar um quadro crescente de excluséo e
pauperizagdo das camadas mais baixas da sociedade, que procuram a escola, no intuito de
transformar os padrées sociais ou os padrdes de qualidade de vida. Este discurso é enfatizado
pelo préprio BIRD (Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento), segundo
SOUZA (2004), quando considera que “a educacao é requisito fundamental para assegurar o

desenvolvimento, a longo prazo, aliviar a pobreza e reduzir as desigualdades.”

A tutela do Estado Brasileiro ao discurso do capital internacional muda,
inversamente, o perfil do (a) professor (a) em favor da ndo-transformacdo do contexto socio-
politico-econémico das massas trabalhadoras, fazendo com que seus programas e projetos de
formacéo continuada sejam variados, mas a proposta subjacente, implicita de sociedade, de
homem e de educacdo continue sendo a mesma, que € a de profissionalizar para o0 mercado de
trabalho, barrando o acesso ao ensino superior, como sempre fez historicamente, e
estabelecendo o patamar da Educacdo Basica como o limite para a classe trabalhadora. Como
coloca Haddad & Graciano (2004: 68),

A focalizacdo dos recursos, no ensino fundamental é uma orientacdo que atende
duplamente as necessidades do mercado. De um lado, permite que a populagédo mais
pobre tenha acesso a um minimo de conhecimento para se inserir no mercado de
trabalho e, de outro, deixa um vasto campo (mercado) a ser explorado pela iniciativa
privada, nos ensinos técnico e superior.”

Além disso, Corragio salienta que,

“O BM sabe que a iniciativa e os recursos privados preencherdo a lacuna deixada
pela retirada parcial do subsidio a outros niveis de educacdo publica e,
principalmente, sabe que esta € a melhor situagdo porque, se todos devem pagar pelo
que recebem, ndo serdo gerados comportamentos considerados perversos do ponto
de vista do mercado.” (1996).

Mediante nossa pesquisa, foi possivel analisar que o chamado paradigma da
modernidade, leva os profissionais professores (as), a assumirem como tarefa precipua, a
qualidade da formacdo do (a) aluno (a), objetivando sua insercdo futura no mercado de
trabalho e competindo individualmente pelo melhor posto. Ou seja, para estes profissionais,

0s desafios e pressdes aos quais sdo submetidos, refletem o panorama de um mercado de
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trabalho mais competitivo, exigente e ansioso por novas respostas do (a) professor (a), cujo
perfil deve estar adequado aos desafios da modernidade, necessitando para isso, que esteja em

continuo processo de formacao.

Tais percepcOes s6 foram possiveis, mediante a pesquisa realizada com professoras
da Rede Municipal de Educacgéo da cidade de Maceid, cuja condicdo era estar inserida nesta
rede, até o ano de 2004. Neste sentido, a pesquisa teve como foco os professores e
coordenadores pedagdgicos da referida rede que tivessem no minimo 03 anos de efetivo
exercicio. Como justificamos este periodo? Delimitamos os anos 1994-2004, como sendo
anos cruciais nas transformacdes que se operaram na educacao brasileira, em nivel nacional, a
partir da promulgacdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) n. 9394/96,
bem como em nivel local, pelas transformacdes na Rede Municipal de Educacdo de Maceid,
no periodo dos governos de Ronaldo Lessa (1992-1995) e Katia Born (1996-2000/2001-
2004), consolidados inicialmente pelas aliancas do PSB (Partido Socialista Brasileiro), PT e

outros partidos menores.

O estudo, de natureza qualitativa, desenvolveu-se tendo como recurso metodoldgico
fundamental, a pesquisa bibliografica e documental visto que, como nos fala Ludke & André,
na pesquisa qualitativa ““a preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o
produto” (1986:12). A busca dos dados da pesquisa baseou-se num modelo de estudo de
campo que propiciou a interacdo entre os referenciais coletados na pesquisa bibliogréafica e
documental e os da pesquisa de campo, que “N&o deve ser confundida com a simples coleta
de dados... é algo mais do que isso, pois exige contas com controles adequados e com
objetivos preestabelecidos que discriminem suficientemente o que deve ser coletado™ (p.229).

Neste sentido, utilizamos na pesquisa bibliografica, referenciais de autores que
embasam as categorias trabalho — educacdo e sua relacdo com a formacdo continuada e a
competéncia, como G. Frigotto (1996; 2001; 2003; 2004), L. Neves (2000; 2002; 2004,
2005), F. Chesnais (1996), O. Maués (2003; 2005), P. Gentili (1996), E. Hobsbawn (1995), A.
Melo (2003; 2004), M. Ramos (2001), entre outros. Paralelamente as leituras bibliograficas,
procedemos ao levantamento documental: leis, decretos, pareceres que tratam da questdo da

formacdo do (a) professor (a), e da formacao continuada em nivel nacional e local.

A pesquisa qualitativa, segundo Minayo,
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A Pesquisa qualitativa se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade
que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados,
motivos, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagbes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de varidveis. (1996:22).

Desta forma, o trabalho de campo desenvolveu-se com as professoras da Rede
Municipal de Educacdo de Maceid, selecionadas numa amostra de 9 escolas, que corresponde
a, aproximadamente, 10% no universo de 86 escolas (2005) que ofertam 0 ensino
fundamental, e 11 creches, totalizando 97 unidades escolares. Em cada unidade escolar foi
selecionado de 01 a 03 profissionais, variando de acordo com a disponibilidade para a
aplicacdo do instrumento de pesquisa. Inicialmente, optamos pela realizacdo de entrevistas
com os profissionais, extra-ambiente de trabalho, por ser este um instrumento que, segundo
afirma Lakatos, “é muitas vezes superior a outros sistemas de obtencdo de dados™.
(1993:73), a fim de que estas avaliassem desde o seu processo de formacdo inicial, seu
desenvolvimento na rede, bem como que pudessem colocar suas percepgdes acerca desses
programas de formagdo continuada do MEC e da Rede Municipal, e de que forma este
processo é traduzido traduz-se em sua pratica cotidiana, ou seja, qual a légica a que
obedecem. As entrevistas foram realizadas nas residéncias das professoras, cujo roteiro foi
apresentado anteriormente, elaborado a partir de topicos orientadores, contendo perguntas

abertas, a fim de que as mesmas tivessem uma idéia da abordagem a ser realizada.

De acordo com a dinamicidade da aplicacdo do instrumento, percebemos que 0s
referidos profissionais, por conta de fatores como: atividades pedagdgicas extra-sala de aula
(planejamento, formacgdo continuada), problemas pessoais e receio nas respostas (mesmo
informados dos objetivos da pesquisa), de expor opinides que viessem de encontro aos
anseios propalados pela sociedade, de ndo corresponder claramente ao que o pesquisador
“desejaria”, necessitamos redefinir a aplicagdo do instrumento, tornando-o um questionério, o
qual se revelou mais eficaz, na medida em que os profissionais tornaram-se mais “livres” da
presenca/interferéncia/questionamentos do pesquisador, a qual traz consigo, para o0

entrevistado, um pré-julgamento das respostas dadas.

Neste sentido, realizamos 04 entrevistas e aplicamos 10 questionarios no periodo de
abril a maio de 2005, dos quais somente 01 ndo retornou para ser coletado, perfazendo um
total de 13 instrumentos entre entrevistas e questionarios. Assim sendo, as questdes

analisadas, advém das percepcOes destes profissionais, das quais nos utilizamos para embasar
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a presente dissertacdo, bem como para entendermos em que medida as reformas educacionais,
fruto das reformas mais amplas no mundo do capital e do trabalho, tém conseguido modificar
a pratica educativa do (a) professor (a) e, consequentemente, o seu perfil profissional,

especificamente no que se refere a no¢do de competéncia.

O questionario foi composto de perguntas abertas a partir de topicos orientadores, ou
como diz Rudio (1980: 92) “... por um conjunto de questfes, enunciadas como perguntas, de
forma organizada e sistematizada, tendo como objetivo alcangar determinadas informacoes”.
As perguntas foram organizadas de forma a dar unicidade e eficcia as informagdes
pretendidas, tendo sido necessario planeja-las anteriormente, a fim de que as indagacdes

feitas, fossem pertinentes a tematica e aos objetivos propostos inicialmente.

A andlise dos dados foi feita buscando articular a teoria - os estudos dos tedricos que
tratam da relagcdo educacdo e trabalho, da formacdo continuada e da competéncia, do MEC,
dos organismos internacionais, com as falas dos agentes sociais — 0s (as) professores (as) —
bem como, com aquilo que estabelece os programas de formacéo, fazendo com que tenhamos
um estudo significativo de como esses programas, baseados nesse novo projeto de sociedade
do capital internacional, tém influenciado as praticas diarias, cotidianas dos (as) professores
(as), transformando-as em prol da l6gica do capital. Neste sentido, a analise ou interpretacao
dos dados segundo Rudio (op. cit: 104) ““vai consistir em expressar o verdadeiro significado
do material, que se apresenta em termos dos propdsitos do estudo a que se dedicou”. O
pesquisador (RUDIO, 1980: 104) “fara as ilagdes que a ldgica lhe permitir e aconselhar
procedera as comparacdes pertinentes e, na base dos resultados alcangados, enunciard novos

principios e fara as generalizagdes apropriadas.”

Foi realizada uma andlise do discurso dos (as) educadores (as), interpretando os
significados ou sentidos ocultos, ou melhor, 0 que esta presente nas entrelinhas das falas
destes profissionais (o dito), fazendo com que concordemos com Foucault (1996) quando diz
que o discurso ““ndo é simplesmente aquilo que se manifesta (ou oculta) o desejo” (p. 10).
Foucault diz ainda que *““Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdic0es que o atingem revelam logo rapidamente sua ligagdo com o desejo e com 0
poder” (1996:10). Percebemos também, que no momento em que as professoras se
expressam, elas acompanham uma tendéncia de responder as questdes apresentadas, dentro de

padrdoes que as possam valorizar, frente ao que hoje é estabelecido como politicamente
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correto. Outro aspecto percebido no discurso destas profissionais foi a preocupacdo em se
mostrar e tentar estar identificado (a) com valores relativos ao educador intelectual, segundo a
perspectiva de Anisio Teixeira ou com o “professor critico — reflexivo”, acompanhando a
perspectiva de Paulo Freire. Neste sentido, as argumentagfes que estdo presentes neste
trabalho, partem da anélise dos relatos feitos pelos (as) professores (as), os quais foram
enriquecidos e respaldados por tedricos envolvidos com as categorias trabalho, Estado,

hegemonia, formacao continuada, competéncia, politica educacional e perfil profissional.

Como hipétese de nossa pesquisa, temos que as mudangas no mundo do trabalho
vém modificando o perfil da formacdo do (a) professor (a), na medida em que a logica do
mercado e as transformacBes que ocorrem neste &mbito, atingem de forma macica 0 campo
educacional, exigindo a adequacéo do (a) professor (a) aos novos tempos de flexibilidade, de
polivaléncia. Além disso, os programas e projetos elaborados pelos organismos internacionais
e pelo MEC, e destinados a sua formacéo, tem servido como refor¢o a logica de mercado,
visto que esta tende a se pautar por regras, normas e modelos impostos e exigidos pelo capital,
de forma a garantir a sua perpetuacdo, implicando numa disseminacdo da nocdo de

competéncia, como o0 aumento do ‘saber-fazer’ em detrimento do saber (conhecimento).

Nosso trabalho esta divido em trés capitulos:

No primeiro capitulo procuramos tragar uma breve andlise historica das
transformac6es no mundo do trabalho, enfocando aspectos da gestdo da producéo taylorista-
fordista e as transformacg6es que se estabelecem com o advento da Acumulacédo Flexivel. Por
ndo ser um processo estanque e imediato de mudangas, procuramos pontuar alguns aspectos
historicos potencialmente desencadeadores da crise do capital que levard a conformacdo de

um novo modo de gerir a producdo, com o toyotismo.

Com o neoliberalismo e as mudangas impostas pelas novas formas de producéo,
vemos que do trabalhador, passa a ser exigida uma nova formacdo, para dar respostas
condizentes as necessidades do mercado, que ao se reestruturar, modifica seu modo de
produzir e seus objetivos de acumulacdo. Consequentemente, é exigido um processo de
qualificagdo baseado na competéncia, que dista da formacdo tradicional dos diplomas e da
formagdo dos quadros profissionais. Neste sentido, procuramos tragar o significado historico

da qualificacdo, engquanto conceito, que se transmuda e toma nova formatacdo em tempos de
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ideologia neoliberal, que propugna a conformacéo de um perfil profissional, que dé conta das
exigéncias do processo de globalizagdo/mundializacdo do capital e dos processos

informacionais que se estabelecem, entre outros aspectos.

Buscamos aproximar esta andlise da realidade brasileira, mediante todo o processo
de transformacdes no mundo do trabalho, enquanto processo de consolidacdo da ideologia
neoliberal nos paises periféricos, e em vias de desenvolvimento, para que possamos entender
também como se deu historicamente a qualificacdo do trabalhador brasileiro, principalmente
em épocas de desenvolvimentismo. Assim sendo, procedemos a uma analise da estruturacao
do Estado brasileiro desde os anos de 1930, com o padréo de producdo taylorista-fordista e,
como dentro da sua evolucdo, passou a consolidar/integrar o projeto de hegemonia do capital
internacional. Desta forma, procuramos identificar as aliancas e estratégias deste Estado nos
diferentes governos e como as forcas politicas presentes no cenario nacional conduziam o
pais, principalmente no que se referem a politica econdmica, aos pactos estabelecidos com o
capital internacional, e as estratégias deste, para a conformacdo e submissdo das massas
trabalhadoras ao projeto socio-econdémico dos paises desenvolvidos e seus organismos
constituidos.

Diante desse estudo, conseguimos identificar e tracar algumas linhas de acdo do
capital internacional na condugdo da politica educacional do nosso pais, sustentada pelos
governos brasileiros, e que conseguiram estabelecer um processo educacional dual: um, para
as massas trabalhadoras e outro, para as elites. Neste sentido, analisamos como o trabalhador
brasileiro da producéo taylorista-fordista, passa a ser chamado a reestruturar sua pratica com a

acumulacdo flexivel, e que papel a educacéo teve neste contexto.

No segundo capitulo buscamos destacar que, com 0s processos historicos que
comecgaram a ocorrer, por volta dos anos 70, as transformacdes na forma de producdo, bem
como no mundo do trabalho, na forma de gerir o capital, na sociabilidade, nos costumes, com
a crise no mundo dos empregos, entre outros aspectos, impulsionam o surgimento da teoria do
capital humano, enquanto justificacdo de uma ideologia que tende a alavancar a competicédo
entre os individuos, na busca por uma colocacdo no mercado de trabalho. Neste sentido,
procuramos demonstrar que a educacgdo torna-se moeda fundamental para o mercado de
trabalho, enquanto um ardil ideoldgico utilizado pelos neoliberais, que coloca a ascensdo

como uma responsabilidade individual, - atraves do acimulo de saberes, conhecimentos, que
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poderdo abrir as portas para a empregabilidade; cada trabalhador deve atualizar-se para

responder as novas demandas do capital, a nova forma de producdo baseada no toyotismo.

Procuramos relacionar o que abordamos no primeiro capitulo, a visdo de educacéao
enquanto fator de desenvolvimento de uma nacéo e de seus individuos, principalmente no que
se refere a teoria do capital humano, abordando uma de suas consequéncias na atualidade, que
é a centralidade da formacéo do profissional como elemento primordial no estabelecimento de
uma nova ldgica sécio-econbmica; légica esta que se desenvolve através da luta que se
estabelece no sistema capitalista, pelo dominio do conhecimento. Assim sendo, procuramos
analisar o discurso do Estado Brasileiro, que assume o neocapital humano, a énfase na

formacéo do individuo para o mercado de trabalho e, entre eles, a do (a) professor (a).

Neste sentido, focamos a figura do (a) professor (a) como trabalhador-sujeito as
transformacdes que se processam no mundo do trabalho, e comegamos a explorar a hipotese
de nossa pesquisa, de que as mudancas no mundo do trabalho vém modificando o perfil da
formacdo continuada do (a) professor (a), na medida em que a logica do mercado e as
transformacgfes que ocorrem neste ambito, atingem de forma macica o campo educacional,
exigindo a adequacdo do profissional aos novos tempos de flexibilidade, de polivaléncia,
através dos programas e projetos elaborados pelos organismos internacionais e pelo MEC, e
destinados a sua formacdo, e que tem servido como reforco a esta légica, implicando numa
disseminacdo da nogdo de competéncia como o0 aumento do ‘saber-fazer’, em detrimento do

saber (conhecimento).

Aprofundamos o discurso estabelecido pelos organismos internacionais para o
Estado Brasileiro, através das reformas educacionais propostas, que trazem embutidas as suas
concepcdes baseadas no neoliberalismo, onde uma delas é a transformacao da educa¢do num
mercado, cuja oferta e procura dos servicos educacionais buscardo superar as deficiéncias
existentes hoje no sistema educacional brasileiro. Um dos principais pontos das reformas
educacionais neoliberais é a formacdo do (a) professor (a), justificada como deficitaria para

atender aos interesses das transformagdes no mundo do trabalho.

Assim sendo, realizo uma analise dos principios e pressupostos da formagéo do (a)
professor (a) baseado na LDB n. 9394/96, destacando a formag&o continuada como o foco em

que o mercado busca exercer a sua hegemonia, principalmente através da disseminacdo da
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nocdo de competéncia, um discurso que 0s organismos internacionais elaboram para o Estado
Brasileiro, consequentemente para a sua politica educacional. Com isso, formacgdo e
competéncia, em educacdo, passam a ser aspectos aliados dentro de uma pedagogia da
hegemonia do Estado Brasileiro, em consonéancia com o capital internacional. Com isto, a
nocdo de competéncia torna-se uma categoria central na formacdo dos (as) professores (as),
diferentemente das categorias histdricas centrais tradicionais deste perfil, tornando-a parte

essencial de um novo perfil profissional mais adequado a era da competéncia.

No terceiro capitulo salientamos o processo metodoldgico, a pesquisa de campo na
sua concretude. Sem perder de vista a contextualizacdo estabelecida nos dois primeiros
capitulos, procuramos fazer este movimento dialético da teoria a pratica e desta a teoria,
através da analise das entrevistas e questionarios aplicados com as professoras da Rede
Municipal de Educacdo, da cidade de Maceid. Na perspectiva de justificarmos o periodo-alvo
para a atuacdo dos professores selecionados para a pesquisa (1993-2004), necessitamos fazer
uma pequena retrospectiva histérica da situacdo educacional da cidade de Macei0, anterior e
posterior a vitéria da coligacdo PSB/PT (Partido Socialista Brasileiro/Partido dos
Trabalhadores), que levou o Sr. Ronaldo Lessa a assumir os destinos da referida cidade, bem

como da educacéo.

Fundamentalmente este capitulo vem confirmar a segunda parte da hipotese, de que
as transformagdes no mundo do trabalho e do capital tem imposto mudancas na agéo
pedagogica e no perfil profissional do (a) professor (a) da Rede Municipal de Educacgéo, de
Maceid, no que se refere especificamente a absorcéo da nog¢do de competéncia em sua pratica,
influenciando a sua percepc¢éo e o seu discurso, bem como tem se revestido de um caréater de
ndo aceitacdo por parte dos profissionais, o que revela um discurso de resisténcia as
competéncias veiculadas pelo governo. Neste sentido, existe por parte das professoras um
discurso contra-hegemonico, ndo consoante com 0s preceitos da ideologia imposta pelo

capital.

Neste sentido, pudemos fazer uma analise das influéncias que as transformacdes, no
mundo do trabalho, impuseram ao processo de formacdo continuada, dos profissionais desta
rede de ensino, no que se refere a centralidade com que o conceito de competéncia foi/vem
sendo tratado nas capacitacdes. Para alcancar tal objetivo, procuramos tracar um processo

investigativo cuja premissa basica era perceber a evolugdo do profissional, do seu perfil em
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relacdo a sua formacao inicial até os dias atuais, ou seja, procurando detectar os principais
tracos que nos permitissem inferir um novo perfil do (a) professor (a) da rede municipal de

educacdo da cidade de Maceid, ou seja, quem € este profissional hoje?

Nesta linha de (re) construgdo do perfil profissional deste (a) professor (a) em
exercicio na rede, estabelecemos como parametro os ultimos 10 anos, para que pudéssemos,
efetivamente, detectar as mudancas no perfil profissional mediante as transformacdes
impostas pelo mercado, pelo capital, que ocorreram, principalmente, a partir da promulgacédo
da LDB, levando-os a refletir como esta rede de ensino e seu processo de formacdo
continuada, contribuiram para esta transformacéo. Perpassando estas questdes, procuramos
levar o profissional a analisar as politicas educacionais, consoantes as mudancgas operadas
pelo neoliberalismo, que se traduzem nos pacotes pedagdgicos, questionando-os quanto as
possiveis interferéncias que estas mudancas estabeleceram no processo pedagdgico. Ainda
neste sentido, levamo-los a analisar a formacao continuada, ofertada pela rede municipal de
educacdo, de Maceio, no periodo 1994-2004 e, finalmente, como estas percebem a nocgédo de
competéncia repassada nestes programas, e mais: qual o seu significado para o (a) professor
(@), eles (as) percebem a nocdo de competéncia, como influéncia das transformacgdes no
mundo do trabalho e como uma exigéncia do capital para o profissional da educacdo? Esta

nocdo modifica o perfil profissional do (a) professor (a)?

Desta forma, a partir da pesquisa busco elementos para afirmar que as
transformacdes operadas no perfil do (a) professor (a) durante a ultima década, advém de um
projeto de sociedade e de educacdo, realizado pelas classes hegemoénicas, representantes do
capital e que, especificamente na educagdo, traduzem-se na centralidade da nogdo de
competéncia efetuada nos complexos programas de reformas educacionais, que tendem a
adequar, particularmente o (a) professor (a) aos novos tempos de flexibilidade, de
polivaléncia. A sua formacdo, e neste caso, abordo particularmente o processo de formacéo
continuada, obedece aos programas e projetos elaborados pelos organismos internacionais e
pelo MEC e tem servido como refor¢o a l6gica do mercado, preparando profissionais para dar
respostas positivas ao capital, quanto a produtividade, eficiéncia, eficacia, qualidade,
disseminando nestes programas a nocao de competéncia como o aumento do saber fazer em

detrimento do saber (conhecimento).
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Este tema é de importancia fundamental para a comunidade académica, para as
instituicbes de pesquisa, para a propria rede municipal-parte do objeto de estudo-e para mim,
como pesquisadora e professora, na medida em que me proponho a trazer para o campo da
formacdo profissional educacional, uma analise da relagdo educacdo — trabalho, baseada na
perspectiva de que o processo de formacdo extrapola o nivel do pedagdgico e impde uma
reflexdo mais profunda dos processos subjacentes a sua conformacgédo, na medida em que
possamos mediar — como profissionais - em nivel de escola ndo apenas o discurso do
mercado, mas 0 da emancipacdo humana, sendo o trabalhador visto ndo apenas como mero
operador de um processo social evolutivo, mas também agente de transformacdo da
sociedade, como assim pensava Gramsci. Essa mediacdo do profissional s6 podera
concretizar-se na medida em que dominar os instrumentais de analise da realidade, em que se
apropriar de uma concep¢do de mundo coerente e homogénea, oposta a concep¢do dominante,
extrapolando o aparente, o discurso da légica da competéncia profissional e propondo uma

nova hegemonia, oposta a da burguesia capitalista.

De forma mais precisa, busco o despertar de uma formag&o mais critica e consciente
do profissional professor (a), sua vinculagdo mais ampla as analises socio-politico-econdmica
dos fenbmenos educativos, e ndo somente as questdes pedagdgicas, que também nédo estdo
isentas das influéncias que perpassam as transformac6es do mundo do trabalho e que, por isso

mesmo, estdo integradas ao mundo da educacao.
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CAPITULO |

UMA BREVE ANALISE DAS TRANSFORMACOES NO MUNDO DO
TRABALHO.

Quando se discute na atualidade sobre as transformacdes ou consolidacdo de uma
série de caracteristicas do “novo” mundo do trabalho, uma avalanche de novos conceitos ou
“chavdes” se sobressai nessa discussao: competéncia, qualidade, produtividade, polivaléncia,
competitividade, entre outros. Dentre estes conceitos, 0 mais enfatico inserido no campo
educacional, em programas e projetos do governo e dos organismos internacionais tem sido
principalmente, a partir dos anos 90, o de competéncia. Mediante a gama de transformacdes a
gue o0s sujeitos estdo submetidos na cotidianidade deste mundo, questionamos: o que €
competéncia dentro dos padrdes de um modelo capitalista altamente concentrador e
excludente? Em que o conceito de competéncia, neste novo mundo do trabalho lanca novos
matizes a formacdo da classe trabalhadora? A que ou a quem serve a disseminacao deste
conceito? De que modo ele se dissemina no ambito da educacdo? E a que projeto de

sociedade e de educacao se destina a sua disseminagéo?

Ao tracarmos um panorama entre o final do século XX e inicio do século XXI,
vemos que as rapidas mudancas ocorridas em nivel econdmico, politico, cultural e social
refletem-se no préprio conceito de trabalho e de trabalhador. O trabalhador deste século
enfrenta inexoraveis desafios diante da sua atuacdo: sdo novos ambientes nos quais a
tecnologia, em suas diversas expressdes, assume papel fundamental; o crescente processo de
globalizacdo neoliberal, a competitividade imposta pelo capital, as profundas transformacdes
no ambito das relacGes de mercado, das dindmicas de concorréncia, das inovacgdes gerenciais

e das mudangas nas relagdes de trabalho e emprego.

As mudancas no trabalho exercido, no interior das empresas e industrias, tém

reforgado as caracteristicas dos chamados operadores e eliminado diversas profissées; com a
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flexibilidade do aparato produtivo, flexibilizam-se também os proprios trabalhadores, através
de horas extras, trabalhos temporarios ou sub-contratacdo, dependendo das condigdes de
mercado. Com isso, as relagbes de trabalho e emprego tornam-se ainda mais precarias, e
submetidas as necessidades do capital, o qual imp&e com a reducdo do mercado de trabalho,
que este trabalhador passe a executar as mesmas atividades, antes executadas por um ndmero
maior de trabalhadores, sem quaisquer alteracGes salariais ou nas condi¢fes de trabalho
(FRIGOTTO, 2003; GENTILI, 1996). Tudo isso contribui para que haja uma espécie de
revisao entre as necessidades anteriormente sentidas pelas demandas das organizagdes e o que

estes trabalhadores podem oferecer em termos de suas capacitacdes’.

Partindo destas novas premissas, os trabalhadores devem do ponto de vista do
capital, ter uma formacdo de carater mais generalista, que venha possibilitar a existéncia de
profissionais melhor capacitados a compreender de forma mais rapida e, portanto, facilitada, o
corpo de conhecimentos particulares mais especificos a uma determinada ocupagdo ou posto
de trabalho. O trabalhador, nessa perspectiva, ndo é apenas polivalente, mas deve ser muito
mais generalista do que especialista, porque este novo mercado exige muito mais
competéncias de longo prazo, necessitando que esse tenha como base uma educacao de forma
geral, ndo dominando somente sua funcdo de forma restrita, mas ampliando-a a toda uma

gama de conhecimentos tedricos e praticos voltados para a otimizagdo da producao.

Ao analisarmos que todas estas mudancas acontecem dentro da sociedade capitalista
de producéo, dentro de um sistema neoliberal que prima, sobretudo, pela dominacao da classe
no poder e a submissdo das classes populares, vemos que a capacitacdo é posta
prioritariamente a servigco do capital, e ndo a servico do trabalhador, conseqlientemente
conceitos como capacitacdo, qualificacdo e competéncia sdo conceitos que s6 tém sentido
quando postos numa totalidade historica, dentro do processo no qual foram construidos, e

relacionados com a especificidade do capital, em cada momento historico.

Ao delinearmos alguns aspectos historicos para compreendermos a questdo da

educacdo relacionada a classe trabalhadora e sua luta com vistas a acessa-la, podemos

1 O capital, renovando progressivamente sua estratégia de acumulacdo, gera a logica de que a inovacdo e a
melhoria no processo produtivo, dentro das empresas modernas, tornaram-se uma necessidade, pois o ciclo de
vida dos produtos encurtaram-se, exigindo uma renovacdo progressiva dos mesmos. Com isso, gera-se a
necessidade de formacdo de um tipo de trabalhador adequado a nova dindmica assumida pelo processo de
trabalho e de producéo que lhe é caracteristico.
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perceber que ndo € a toa que esta tem servido como instrumento de dominacdo e
subordinacdo, visto que na perspectiva das classes dominantes, como fala Frigotto (2003:26)
tem-se dado objetivando habilitar o trabalhador técnica, social e ideologicamente para que
responda as necessidades do capital, ou seja, para o trabalho. Logicamente, essa necessidade
do capital em relacdo a qualificagdo de seus trabalhadores, vai ocorrer de forma também
diferenciada em cada momento histérico: o que antes significava qualificacdo para o trabalho

no Taylorismo — fordismo, tem uma nova significacdo em tempos de acumulacéo flexivel.

1.1. Do Taylorismo - Fordismo a Acumulacao Flexivel:

Desde a virada dos anos 70/80 até os dias atuais, a sociedade global vem sendo
marcada por profundas transformac6es nas relac6es de trabalho e nos processos produtivos.
Delors (2001) enfatiza estes aspectos quando traca um retrato da modernidade tecnoldgica no
Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
quando diz: ““Na industria e na agricultura a pressdo das modernas tecnologias da vantagem
aos que sdo capazes de as compreender e dominar. Os empregadores exigem cada vez mais
ao seu pessoal a capacidade de resolver novos problemas e de tomar iniciativas™ (p.143).
Entre outros aspectos, o autor relata a evolugédo do capital de forma magnanima e sem

precedentes na historia da humanidade e, de uma outra perspectiva, Hobsbawn (1995) diz,

(...) No fim deste século, pela primeira vez, tornou-se possivel ver como pode ser um
mundo em que o passado, inclusive o passado no presente, perdeu seu papel, em que
os velhos mapas e cartas que guiavam os seres humanos pela vida individual e
coletiva ndo mais representam a paisagem na qual nos movemos, 0 mar em que
navegamos. Em que ndo sabemos aonde nos leva, ou mesmo aonde deve levar-nos,
nossa viagem. (p.24/25).

A literatura, os meios de comunicagdo, os politicos, os economistas, falam que
vivemos uma crise em escala mundial; uma crise que resulta das profundas modificagfes nas
estruturas da sociedade: da familia, da economia, dos valores, das tradi¢des, etc. Na verdade,
vivemos uma crise sim; uma crise que resulta do proprio processo de fortalecimento do
capital; uma crise que ndo é apenas conjuntural, mas essencialmente estrutural e que assume,
portanto, uma forma especifica no tempo e no espaco atual; uma crise que advém do préprio
carater contraditdrio do sistema capitalista de producéo, que necessita se reestruturar. Frigotto
(2003) ressalta essa questdo quando diz que o capital padece de crises ciclicas onde “Os

contetdos, as formas, os atores e forcas em jogo e a gravidade dos destro¢os sdo diversos no
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tempo e no espaco” (p. 65). E reforca dizendo que ““Na busca de suplantar a crise o
capitalismo vai estabelecendo uma sociabilidade onde cada novo elemento que entra para
enfrenta-la constitui, no momento seguinte, um novo complicador”. (p.66). Dai novas crises e

novas formas (estratégias) de enfrentamento.

Podemos dizer entdo que hoje as transformacdes vividas e sentidas em nivel de
trabalho, de relagcdes de producdo, fazem parte desta nova fase na recomposicdo do capital,
assim como, desde o final do século XIX e inicio do século XX, o capital tem modificado
suas estratégias de acumulacdo, de concorréncia, de concentracdo e de monopolizacao através
da modificacdo do processo produtivo e das relacdes de producdo, como podemos atestar

historicamente nos processos produtivos desde o taylorismo-fordismo.

O taylorismo—fordismo vigorou nos processos produtivos desde o pos — guerra,
quando se consolidou nas nacdes capitalistas avancadas, até o inicio dos anos 70, quando
passa a ser substituido por um novo padrdo de producdo, que depende cada vez mais da sua
capacidade de inovagdo (melhores produtos, melhorias no processo de producdo), de maneira
a assegurar maior flexibilidade e elevacdo da produtividade. O modelo taylorista
caracterizava-se pela producéo baseada na concentracdo de decisdo, padronizacdo do trabalho,
grandes estogues, produtividade, competitividade e durabilidade dos produtos, numa nova
forma de gestdo empresarial, ndo de producdo. Objetivava-se que o trabalhador se tornasse
mais produtivo, explorando suas forgas fisicas e mentais até os limites de sua resisténcia
fisioldgica; tinha-se a intencao de fazer do corpo e do espirito do trabalhador, um mecanismo
perfeitamente integrado aos objetivos empresariais da produtividade. Com isso, o taylorismo

ndo queria criar s6 um modelo de se trabalhar, mas sim de se trabalhar mais e melhor.

O trabalhador sofre, com o taylorismo, um processo de alienagdo durante a producao,
visto que existe uma separacdo entre a concepcao (cabia a geréncia o trabalho de “pensar”, de
decidir o processo de producdo em operacOes limitadas) e a execucgdo do trabalho, fazendo
com que o0 mesmo perdesse o sentido da totalidade em relagdo ao processo produtivo e, por
conseguinte, do produto. Com isso, fragmenta-se o processo de trabalho e o trabalhador,
sendo este apenas 0 executor de uma tarefa simples e rotineira; a mecanicizacao da producéo
reduziu o trabalho a um ciclo de movimentos repetitivos, para o qual se exigia uma disciplina

visando a operacdo de um sistema de linha de montagem de alta produtividade. Nascimento
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(1996: 44) enfatiza que o trabalhador, nesta perspectiva, “... é facilmente treinavel e

substituivel, portanto, mais barato.”.

O Fordismo ndo representa a ruptura com o Taylorismo, mas vem dar as bases
técnicas e culturais para um novo impulso na “revolucdo da producgdo” feita, principalmente,
por volta de 1913, na industria automobilistica. Com o fordismo a producdo passou a ser
padronizada tendo por base a industria automobilistica nascente, onde o tempo de producéo
passou a ser determinado pelo fluxo da linha de montagem, fixando o trabalhador ao seu
posto e estabelecendo o conceito de “tempo imposto”. Outro aspecto do desenvolvimento da
linha de producéo € a economia em larga escala, que necessita de um consumo do mesmo
nivel e a padronizacdo dos produtos, havendo um aumento constante do ritmo da linha de

montagem em busca de mais lucros.

O fordismo utiliza-se da tecnologia da época (Segunda revolucdo industrial) para a
producdo de seus veiculos e, como coloca Chesnais (1996: 14), essa € a época da “idade do
ouro”, da fase de crescimento do capital, dos chamados “trinta anos gloriosos”, que comecga
com a reconstrucdo apés a Segunda Guerra Mundial, terminando na década de 70, porém, a
estrutura de organizacdo dos trabalhadores segue 0s mesmos padrdes sugeridos pelo
taylorismo, uma vez que é exigido o maximo de aplicacdo e de produtividade de cada
operario. Harvey (1992: 119) desenvolve a visdao de que o periodo de expansdo do pds —
guerra, entre 1945 a 1973, ““teve como base um conjunto de praticas de controle do trabalho,
tecnologia, habitos de consumo e configuracées de poder politico — econdmico, e de que esse
conjunto pode com razdo ser chamado de fordista — keynesiano”. Desta forma, taylorismo e
fordismo estdo diretamente relacionados entre si, pois representam um modo de
superexploracdo da forca de trabalho, lastreada no estimulo a producdo, e uma consequente

melhora nos lucros dos empregadores.

Segundo Harvey, o que distinguia basicamente o fordismo do taylorismo era,

a sua visdo, seu reconhecimento explicito de que producdo de massa significava
consumo de massa, um novo sistema de reproducdo da forca de trabalho, uma nova
politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia,
em suma, um novo tipo de sociedade democratica, racionalizada, modernista e
populista. (op. cit: p. 121).
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Com o consumo em larga escala implantado pelo fordismo, os capitalistas passaram
a dividir em forma de salarios mais altos os lucros com os trabalhadores, fazendo com que
estes pudessem comprar 0 que produziam: a inclusdo da imensa massa de operarios se tornou
necessaria & sobrevivéncia do capitalismo. E esta inclusdo foi feita através do pacto
estabelecido entre capitalistas e trabalhadores dirigidos pelos partidos sociais democratas que
estavam no poder, e cujo resultado foi o Welfare State (Estado de Bem — Estar Social ou
Estado Providéncia). Este acordo encarregava o capital a reconhecer o movimento sindical
como representante da classe trabalhadora e elemento essencial de ligagédo entre trabalho e
capital; e aos sindicatos e trabalhadores, o pacto estabelecia o dever de reconhecer a ordem
capitalista como limite do movimento sindical. Uma série de beneficios conquistados nesta

época foram sustentados pela taxacéo alta do capital e pelo grande crescimento econémico.

O acordo entre trabalhadores, patrfes e sindicatos ndo foi feito de forma téacita e por
isso, as grandes corporacdes da época aceitaram, como relata Harvey (op. cit: 129), a
contragosto o poder sindical; isto acontecia porque, de certa forma, os sindicatos buscavam
colaborar com a administragéo, em planos de aumento de produtividade, na disciplinacdo dos
trabalhadores em troca de ganhos de salario que estimulassem a demanda efetiva por
consumo, como concebeu Ford. Com isso, o Estado assumia uma variedade de obrigacgdes,
entre as quais a de ‘““fornecer um forte complemento ao salario social com gastos de
seguridade social, assisténcia médica, educacdo, habitacdo, etc. Além disso, o poder estatal
era exercido direta ou indiretamente sobre os acordos salariais e os direitos dos

trabalhadores na producéo™.

Com a crise do modelo fordista a partir dos anos 70 gerada pela disputa distributiva
do capital, pela inflacdo, pelo aumento nos precos do petréleo, bem como pela queda da
produtividade e da lucratividade das grandes empresas (recessdo), o padrdo de producédo até
entdo vigente, bem como as formas sociais dai decorrentes, comecaram a entrar em crise; o
apice desta crise vai culminar com a quebra do pacto estabelecido entre trabalho e capital, e
consequentemente, com o Welfare State. Com isso, a economia passa por um periodo de
crescimento lento e de queda na produtividade do trabalho; a inflagdo aumenta, o volume do
mercado consumidor diminui, aumentando ainda mais a crise e gerando uma queda crescente

nos investimentos.
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O modelo keynesiano-fordista entra em colapso; vivemos, entre as décadas de 70 e
80, 0 que poderia se chamar de um periodo de forte recessdo; a onda inflacionaria vigente
comeca a afundar a expansdo do pos — guerra; as financas do Estado estavam aquém dos
recursos despendidos para manter os programas de assisténcia, que aumentavam a cada dia
mediante as exigéncias dos setores trabalhistas, pois estes se constituiam na forma de

legitimar a adeséo dos trabalhadores a toda a I6gica do fordismo.

Com a crise do modelo produtivo, as corporacdes estruturadas no modelo fordista se
depararam com muita capacidade excedente inutilizavel, seja em nivel de equipamentos e/ou
méao-de-obra. Sem poder sustentar este modelo, estas corporagdes entraram num periodo de
reestruturacao, racionalizacdo e intensificacdo do controle do trabalho®. Vive-se um periodo
de incertezas e oscilagdes que vdo marcar profundamente as décadas de 70 e 80, onde surgem
novas experiéncias, em termos da organizacdo industrial e da propria vida social e politica;
comecam a surgir os primeiros passos para aquilo que se denominou acumulacéo flexivel?,
um regime de acumulacdo novo aliado a um sistema de regulamentacdo politica e social

distinta.

1.2. Acumulacdo Flexivel: uma “esteira” de transformacdes na onda do

neoliberalismo.

Como podemos definir o que seria a Acumulacdo Flexivel? Em que medida ela
modifica politica, social e economicamente 0 espaco construido e estabelecido pelo sistema

fordista? Quais sdo os seus determinantes? O que traz em seu bojo?

HARVEY (op. cit) nos fornece um extenso conceito acerca da acumulacéo flexivel,
mas que nos d& os subsidios para compreendermos as transformagfes que acontecem com a

quebra da rigidez do fordismo. Ele diz que a Acumulacéao Flexivel,

2 Segundo Harvey (1992: 137) este processo passou a se dar com “a mudanca tecnolégica, a automagéo, a busca
de novas linhas de produto e nichos de mercado, a dispersdo geografica para zonas de controle do trabalho
mais facil, as fusdes e medidas para acelerar o tempo de giro do capital passaram ao primeiro plano das
estratégias corporativas de sobrevivéncia em condicdes gerais de deflagdo”.

% Segundo referido por Neves (2000: 73), este termo é empregado por Ricardo Antunes, para se referir as
mudancas que comecam a se operar, a partir da crise do capital de 1970, na producdo e no trabalho dentro do
capitalismo.
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...se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrBes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de
producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnologica e organizacional (...) envolve rapidas mudancas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado
‘setor de servigos’, bem como conjuntos industriais completamente novos em
regides até entdo subdesenvolvidas (...) Ela também envolve um novo movimento
que chamarei de ‘compressdo do espa¢o — tempo’ no mundo capitalista — 0s
horizontes temporais da tomada de decisdes privada e publica se estreitaram,
enquanto a comunica¢do via satélite e a queda dos custos de transporte
possibilitaram cada vez mais a difusdo imediata dessas decisfes num espaco de
tempo cada vez mais amplo e variado. (p.140).

O Capitalismo, diante desta realidade, passa a operar de uma forma diferenciada,
pois a forma de acumulacdo € nova, e associa-se a um sistema de regulamentacéo politica e
social bem distinto. A flexibilidade dos processos de trabalho, modificados com a acumulagéo
flexivel, vem modificar os padrGes de producdo convencional do Taylorismo — Fordismo.
Segundo Frigotto (2003: 77):

Os sinais de esgotamento do modelo de desenvolvimento fordista, enquanto regime
de acumulacdo e regulacdo social coincide, paradoxalmente, com um verdadeiro
revolucionamento da base técnica do processo produtivo, resultado (...) do
financiamento direto ao capital privado e indireto na reproducédo da forca de trabalho
pelo fundo pablico. A microeletrdnica associada a informatizagdo, a microbiologia e
engenharia genética que permitem a criagcdo de novos materiais e as novas fontes de
energia sdo a base da substituicdo de uma tecnologia rigida por uma tecnologia
flexivel.

A reestruturacdo da produgdo baseia-se numa série de transformacdes nos padrdes da
producdo social, até entdo pautados na tecnologia fordista, que irdo dar contornos
diferenciados a nova forma do progresso técnico — cientifico e a acumulacdo fisica e
financeira de capitais, principalmente pela absorcdo de novos formatos organizacionais,
introdugdo da informética e de novos processos de automacdo, terceirizagdo, alteracdes na
organizacdo dos processos produtivos e de trabalho (o toyotismo e os programas de qualidade

total) e a introducdo de novos mecanismos de controle e de gerenciamento nas empresas.

Segundo Peliano (2004), essas transformacdes no processo e no formato da produgéo
social, qualificado como Reestruturacdo Produtiva, pode ser conceituado como um

conjunto de transformacdes técnicas, econdmicas e sociais, que se efetiva no interior
do padrdo convencional da producdo em massa, influencia e é influenciada pelo
processo de globalizagdo, enquanto conjunto de mecanismos e instrumentos de
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aprofundamento e generalizagcdo do padrdo dominante de producdo, distribuicdo e
consumo de bens e servicos.

O processo de globalizacdo insere-se assim num movimento mais amplo de
internacionalizacdo do capital, que tem como caracteristicas a intensificacdo da mudanca
tecnoldgica, répida difusdo do novo padrdo de organizacdo da produgdo e da gestdo,
emergéncia mundial de um numero significativo de setores oligopolizados e intensificacdo
dos investimentos diretos no exterior, pelos bancos e transnacionais dos paises desenvolvidos.
Desta forma, a globalizacdo transforma-se na arma usada pelas nacdes desenvolvidas para
ganhar mercados, generalizar e aprofundar as relac6es de producéo, possibilitando garantir o
modo de regulacdo e o padréo de acumulagdo que as distingue. Podemos dizer que essa forma
de globalizacdo é usada para designar o processo de internacionalizacdo ou mundializacdo da

economia, mais especificamente do capital financeiro (PELIANO: op. cit).

Como enfatiza Jares (2003: 13) o mais apropriado para caracterizar esse tipo de
globalizac&o financeira € a globalizacdo neoliberal, visto que se realiza sob a ideologia do
neoliberalismo, perseguindo os caminhos de uma nova ordem internacional, em que a
economia tem primazia sobre a politica. Desde entdo, todas as economias se tornaram
dependentes dos movimentos de um conjunto mais ou menos importante de capitais tragando,

desta forma, um novo mapa econdmico no mundo.

De forma geral, a globalizacdo permitiu a mundializacdo dos mercados, sua crescente
integracdo, a deslocalizagdo para outros mercados, a multiplicidade e a multiplicacdo de
produtos e de servicos, a tendéncia a conglomeragdo das empresas, a mudanca nas formas de
concorréncia, a cooperacdo alicercada em aliancas estratégicas entre empresas e em amplas
redes de subcontratacdo e a busca de estratégias de elevacdo da competitividade industrial,
através da intensificacdo do uso de tecnologias informacionais e de novas formas de gestdo do
trabalho. Podemos dizer ainda, que ela impulsiona a competicdo - afirmada como essencial
pelos neoliberais na politica de mercado — com o0 uso de novas tecnologias produtivas. Aliada
a essas questdes, a globalizacdo traz em seu bojo, rapidas mudancas dos padrbes do

desenvolvimento desigual entre setores e regides geograficas no mundo capitalista.

A competicdo exacerbada pela conquista dos mercados e as mudancas efetuadas no

modo de producdo, pela rapida e profunda transformacdo tecnoldgica, modificaram os
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padrdes de producdo e organizacdo do trabalho. Segundo Catani et al (2001: 67-68), “A
tecnologia tornou-se fator fundamental num contexto em que a competitividade e a
produtividade se tornaram dogmas absolutos e sindbnimo de luta pela sobrevivéncia no mundo
dos negdcios”. Nesse sentido, modificou-se o papel que o conhecimento e a informacao tém
durante o processo de produgdo e consumo: ndao se produz mais para 0 consumo de massas
(moldes taylorista e fordista), mas para um consumo diversificado, baseado no modelo

toyotista.

O Toyotismo, considerado a “Terceira Revolugdo Industrial” propaga o processo de
reestruturacdo produtiva objetivando que as empresas possam obter maior competitividade em
nivel global, operando com dois conceitos essenciais: inovacdo tecnologica e inovacdo
organizacional. O processo de producdo passa a ser flexibilizado, trazendo profundas
modificacbes para 0 mundo do trabalho ndo s6 em nivel técnico, enquanto operacionalizacéo
da producdo, mas principalmente do papel do trabalhador, enquanto sujeito do processo
produtivo. Com a flexibilizacdo, a inovacdo e a melhora continua no processo produtivo
dentro das empresas modernas tornou-se um imperativo do mercado, pois os ciclos de vida
dos produtos encurtaram-se, exigindo-se uma renovacgédo progressiva dos mesmos. Mas, o que
aparentemente implica modernidade traz sérias consequéncias para a categoria “trabalho”: as
mudancas tém reforcado as caracteristicas dos chamados operadores, e eliminado diversas
profissdes. Além disso, com a flexibilizacdo do aparato produtivo, torna-se imprescindivel
para o capital, a flexibilizacdo dos trabalhadores, ampliando-os através de mecanismos que 0s
subordinam, quer seja através de horas extras, de trabalhos temporarios ou de sub
contratacdes, dependendo das condi¢cBes do mercado. Como Harvey (1992: 141) frisa, a
globalizagdo ““(...) parece implicar niveis relativamente altos de desemprego ‘estrutural’ (...)
rapida destruicéo e reconstrucdo de habilidades, ganhos modestos (quando hd) de salarios

reais (...) e o retrocesso do poder sindical — uma das colunas politicas do regime fordista™.

Nesse contexto, as orientacdes neoliberais fomentadas pelos principais organismos
reguladores da politica econémica, sdo de adaptar e conformar o trabalhador no plano
psicofisico, intelectual e emocional, as novas bases materiais, tecnologicas e organizacionais
da producdo. Por isso mesmo, o capital se fortalece naquilo que ele considera uma das armas

mais poderosas: 0 acesso e o controle da informacgéo. Segundo Catani et al
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Tal organizagdo vem sendo alcancada, em especial, através do acesso e controle da
informacdo, mercadoria valiosa, especialmente na propagacdo do consumo e
desenvolvimento de atividades no sistema financeiro global: do acesso e controle do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, de importancia vital na luta competitiva. O
conhecimento tornou-se também mercadoria — chave no estabelecimento de
vantagem competitiva e, por isso, vem sofrendo processos mais acentuados de
subordinacéo ao capital. (2001: 70).

No Fordismo, os sindicatos exerciam pressdo sobre os patrdes em busca de melhorias
salariais, através do disciplinamento dos trabalhadores para que aderissem a logica da
produtividade. Com a crise do fordismo e 0s novos processos de produgéo, trazendo novas
relagdes sociais e trabalhistas, os postos de trabalho cairam consideravelmente. Investidos dos
poderes advindos da flexibilizagdo, os empregadores passaram a exercer pressao sobre a
classe trabalhadora, quanto ao controle do trabalho, visto que o desemprego aumentava a cada
dia nos paises capitalistas avancados. Desta forma, uma nova légica se estabelecia. A
organizacdo do trabalho passou a ser fortemente combatida, visto que o poder dos sindicatos
enfraquece diante da diminuicdo da oferta de empregos; com isso, 0s empregadores
estabelecem as ‘novas’ formas de disciplinamento da méo-de-obra, ndo mais submetida,
segundo a ldgica do capital, aos ditames dos sindicatos, mas as novas regras do mercado de
trabalho. Além disso, o trabalhador padronizado das linhas de montagem € submetido a

diversas transformac@es com a informatizacéo.

Os sindicatos, base das conquistas dos trabalhadores no fordismo, se véem diante do
que Harvey chama de ‘forte volatilidade do mercado’ (1992:143), ou seja, 0 mercado de
trabalho que antes absorvia mé&o-de-obra em grande escala, € retraido com a crise e,
conseqiientemente, com a automacdo, faz recrudescer o numero de postos de trabalho.
Enfraquece o poder dos sindicatos na negociacdo salarial e nas conquistas da classe
trabalhadora; além disso, o forte quadro de excedente de mao-de-obra (desempregados) vai
resultar numa outra categoria: 0s subempregados; estes se submeterdo a um mercado em que
as conquistas sociais sdo solapadas, em que o salario torna-se algo fugidio, sem garantia de
nenhuma conquista para esta classe. O que se percebe, é que os patrdes comecam a explorar”
a tirar proveito do enfraquecimento do poder sindical e, com isso, dos préprios trabalhadores.
A acumulacdo flexivel muda a face do trabalho: o que antes era emprego regular, torna-se

subemprego, emprego em tempo parcial, temporario ou subcontratado.

* E aqui utilizamos o conceito de exploracio ndo como um conceito novo no sistema capitalista, mas no sentido
de reforcar a exploracdo que se estabelece na etapa de acumulacdo flexivel, que se reveste de novas e
degradantes estratégias de submissdo do trabalhador.
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Além disso, o Estado de Bem — Estar Social com esta crise foi desarticulado em sua
especificidade, que era a de organizar e executar politicas sociais, numa estratégia do capital,
para suprir as classes trabalhadoras, dos beneficios que visavam a melhoria da qualidade de
vida e das condicOes de trabalho, objetivando o aumento da produtividade desta forca de
trabalho. O Estado capitalista, em substituicdo ao uso da coergdo, travava estratégias de
mediacdo politica com a classe trabalhadora, através dos partidos, sindicatos e associagdes de
classe, visando justamente a resolucdo dos conflitos entre as classes, ou entre patrdes e

empregados, para consolidar o poderio econdémico das corporagdes.

Com a crise de 1970, comeca o desmonte do Estado de Bem-Estar Social a partir da
retirada gradual do apoio destas corporacdes aos beneficios sociais, 0 ataque ao salario real
dos trabalhadores e ao poder sindical organizado. Segundo HARVEY (op. cit), o que
comegou como necessidade econbmica, diante da crise que se estabeleceu, que era a
diminuicdo dos gastos sociais e a intervencao estatal na politica econébmica, no mercado em
si, passou a ser uma “virtude governamental”. E completa dizendo que, com isso,
“Disseminou-se a imagem de governos fortes administrando fortes doses de remédios ndo —

palataveis para restaurar a salde de economias moribundas”. (p.158).

E mediante todo esse processo de crise, que comeca a tomar forma a idéia de
transformacéo da agdo do Estado, ndo mais como Estado regulador, interventor, keynesiano,
participante no amparo aos direitos sociais. Propde-se a revisdo do papel do Estado no
mercado, um liberalismo revisionado, o neoliberalismo, para dar conta do mundo dos
negocios, que traz em seu bojo, uma nova composicao social para lidar com a relacdo capital

— trabalho. O neoliberalismo, segundo Marrach,

Parte do pressuposto de que a economia internacional é auto — regulavel, capaz de
vencer as crises, e progressivamente, distribuir beneficios pela aldeia global, sem a
necessidade de intervencdo do Estado. Enquanto o liberalismo tinha por base o
Individuo, o neoliberalismo esta na base das atividades do FMI, do Banco Mundial,
dos grandes conglomerados e das corporagBes internacionais. A liberdade que
postula é a liberdade econdmica das grandes organizagdes, desprovida do contetido
politico democratico proposto pelo liberalismo classico. (2004, on-line)

Corroborando o que Marrach aponta sobre o que € a liberdade no neoliberalismo,
Frigotto (2004) afirma que, para Hayek, pai do neoliberalismo, “(...) a liberdade do mercado
nos leva a prosperidade e as utopias igualitarias, a servidao. A competicdo é saudavel e
necessaria e vencem 0s mais competentes e os que mais se esforcam” (p. 04). Neste sentido, 0
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neoliberalismo passa a apontar para uma nova ordem dentro do capital: a era do mercado,
marcada pela auséncia da possibilidade do Estado em fazer politica econdmica e social,
transformando os individuos em meros consumidores dos produtos deste mercado em
expansao, em concorréncia. Neste sentido, o discurso pregado é o da desregulamentacéo do
Estado em favor da iniciativa privada (privatizagdo), convertendo o mercado na Unica garantia

das regras sociais, ditando as possibilidades e os limites da humanidade.

A crise do Estado Nacional transforma, pela 6tica ideoldgica do neoliberalismo, o
Estado pleno em “Estado minimo”. Jares ressalta que esta retirada da intervencgdo estatal nas

politicas econdmicas concretiza-se na drastica reducdo dos gastos sociais e na
privatizacdo dos servi¢os sociais, que se tornaram apenas mais um produto do mercado

submetido as suas leis” (2003/2004: 14). Frigotto (1996: 85) diz que,

Trata-se de deixar o mercado livre para ser o grande regulador das relagdes sociais.
Como consequiéncia, postula-se o Estado Minimo, cujo significado concreto ndo é
necessariamente de um Estado pequeno, mas um Estado articulador e financiador da
reestruturacdo produtiva na légica do ajustamento controlado pelo mercado.

Passam a assumir o papel ‘perdido’ pelo Estado as grandes corporacfes, grupos
empresariais e, principalmente, os organismos internacionais como BM, FMI, BID, OMC
(Organizacdo Mundial de Comércio), OIT (Organizagdo Internacional do Trabalho), entre
outros, que impdem 0s seus interesses ao conjunto dos individuos em sociedade, e a todas as
instituicdes que dela fazem parte. Mancebo (2004) alerta, porém que a defesa do Estado —
minimo no discurso neoliberal ndo implica uma defesa que nega a presenca ou a necessidade
do Estado, participando num sentido social mais amplo. O que eles combatem € “... a forma
historica especifica de intervengdo estatal prdépria ao periodo fordista. Propdem, em seu
lugar, um novo padrdo, de carater mais autoritario e antidemocrético, e ocultam este
processo, apelando para a retorica de um governo e um Estado ‘minimos’”. Apesar de
considerar as relacbes de mercado como competitivas e otimizadoras, capazes de limitar a
intervencdo estatal e de racionalizar o préprio governo consideram — diferentemente dos
liberais - que o mercado ndo é um ‘dado natural’ existente por si sO, assegurado e
supervisionado a distancia pelo Estado: “O mercado neoliberal s6 pode existir, sob certas
condicdes juridicas, politicas e institucionais, que devem ser ativamente implementadas e
construidas” (MANCEBO: op. cit).
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O que interessa, na verdade, como coloca Frigotto (2003: 81) ¢é saber qual Estado é
que estd se formando, e ndo a defesa do Estado maximo ou minimo; esta ndo é a questdo
crucial. A grande preocupacdo dos novos “atores sociais” do capitalismo® é proteger o capital
dos ataques a sua hegemonia, as suas leis e, para isso, 0 neoliberalismo serve como meio de
producdo e reproducdo das condicBes politicas para a existéncia desse capital. Portanto, vai
reforcar, ideologicamente, as estruturas que dardo sustentacdo as grandes transformacdes, que
passardo a ocorrer em nivel da producdo social com a Reestruturacdo Produtiva. O
neoliberalismo tenta, como coloca Neves (2000: 28), “resolver a atual crise de acumulagdo
capitalista”, sendo, por isso, que ele preconiza,

... a seletividade no emprego de subsidios estatais a economia, dando prioridade ao
desenvolvimento de politicas que venham a consolidar o paradigma da acumulagao
flexivel e deixando a iniciativa privada a resolugdo de problemas econémicos de
qualquer outra natureza... utiliza como estratégia governamental, a redugdo dos
gastos do Estado com a reprodugdo da forca de trabalho, diminuindo o nivel de
protecdo social alcangado historicamente pela classe trabalhadora.

Portanto, o neoliberalismo coloca que a receita para o ajuste dos Estados Nacionais
em crise € a desregulamentacéo, a descentralizacdo/autonomia e a privatizacdo. Neste sentido,
percebemos que acumulacédo flexivel e neoliberalismo sdo, na verdade, faces de uma mesma
moeda, que se articulam e sobrepdem seus interesses aos das classes trabalhadoras,
colocando-se conjuntural e estruturalmente como a nova face do capital para superar a sua
crise de acumulacdo. Neste sentido, as exigéncias para a classe trabalhadora também se
transvestem de significados que sdo historicos, especificos a este momento do capital, tanto
no que se refere a quantidade de médo-de-obra como a sua qualidade ou a sua qualificacéo,

papel que cabe historicamente a educagéo.

1.3.0 significado da qualificacdo: um conceito historico.

Na histéria da humanidade ocorreram inumeras transformacdes na forma como o
individuo passou a produzir e reproduzir a sua vida social, politica, material e intelectual.
Alcancado um patamar de desenvolvimento das forcas de trabalho inerentes as sociedades e a
todo individuo, este colocou a disposicdo de outros a sua capacidade de gerar, de criar, de

5 Utilizamos a expressdo “novos atores sociais” para designar o que Chomsky (1993) cita como 0s “... ‘novos
senhores do mundo’ ou ‘do governo mundial de facto’: FMI, BM, grupo dos 07 paises mais industrializados e o
seu Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT).”
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agregar valor a sua producédo. Desde os primérdios da era do capital, a venda da forca de
trabalho tem-se estabelecido em diversos bindmios: explorados e exploradores, trabalhadores
e capitalistas, patrées e empregados; enfim, a Otica do capital, que pressupde a acumulacéo,
ampliacdo do capital através da exploracdo da forca de trabalho do individuo, que a coloca no
mercado, é a ética da superexploracéo.

Outro bindmio bastante discutido refere-se a qualificacdo do trabalhador: esta
também teve, historicamente, sua face modificada pelas proprias alteracfes do capital. Um
dos aspectos que nos chama a atencao € que a qualificacdo sempre se fez através da separacao
entre o tipo de educacdo ofertada ao trabalhador e aquela ofertada as elites, aos donos do
capital. Esta subordinacdo tem um carater explicito quando se percebe justamente a
diferenciacdo que se estabelece entre a educacdo ou formacdo humana destinada as classes
dirigentes e aquela direcionada a classe trabalhadora. Os sistemas de ensino sdo formatados
dentro de uma estrutura dualista e segmentada, visando uma quebra na continuidade da
formacéo das classes trabalhadoras em nivel cientifico, e que as elites possam continuar rumo
aos niveis superiores e aos postos de comando na sociedade. Temos assim, um contingente
restrito de trabalhadores (as) que acessam aos niveis superiores; vemos formar um quadro de
intelectuais, administradores (as), pesquisadores (as), etc., basicamente alcados das elites e

formando as futuras classes no poder.

A qualificacdo humana, no Fordismo, estava restrita sob a forma de adestramento e
treinamento estreito, na execugdo de movimentos repetitivos e rotineiros, perfazendo o que

Frigotto (2003: 31) denomina de “... imagem do mono domesticavel...””, além do que
restringia a participacao destes na estruturacéo do seu trabalho, pois & geréncia era destinada a
tarefa de pensar o processo de trabalho; aos trabalhadores cabia, tdo somente, fazer com que o

sistema de producao nédo parasse de produzir, a cada dia, mais e melhor.

A qualificacdo se restringia em saber operar bem determinada méaquina, para que
aliada ao esforco do trabalhador (a), do emprego da sua forga de trabalho, houvesse um
aumento da produtividade, e um aumento do consumo de massas. Neste sentido, 0 aumento da
produtividade era, como ja referido, a forma pela qual os sindicatos pressionavam os patrdes
para o aumento salarial. Enquanto que este aspecto era bastante debatido no ambito das lutas
das entidades dos trabalhadores, a questdo da formacdo, da qualificacdo era relegada, visto

que o que importava ao capitalista, neste momento histérico, era garantir ganhos de
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produtividade. Ndo nos esquecamos, no entanto, que esta produtividade ndo prescindia da
qualidade, porém, uma qualidade do produto, e ndo do (a) trabalhador (a). Por isso mesmo
gue o maior investimento girava em torno de maquindrios, equipamentos de producdo que

servissem aos objetivos desta produtividade material.

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia na luta
competitiva; e no Fordismo o capital estava voltado para garantir este acesso as elites; a classe
trabalhadora era essencial a disciplina; uma disciplina que pudesse fazer com que o
trabalhador (a) operasse o sistema de linha de montagem de alta produtividade e garantisse ao

capitalista a rentabilidade necessaria para fazer seu capital de giro, e acumular capital.

E historicamente que percebemos que & medida que o sistema capitalista se estrutura
e se solidifica, assim também ocorre com os sistemas educacionais (século XVIII), onde se
comeca a perceber uma nitida defesa da universalizacdo da educacdo de forma dual,
segmentada: uma escola disciplinadora e adestradora para os filhos (as) dos trabalhadores
(as), e outra escola formativa para os filhos (as) das classes dirigentes. E esse sistema, como
nos mostra Frigotto (op. cit: 34) foi visto de forma natural até mesmo para os pensadores do
final do século XVIII, que iam além quando defendiam ... como natural a subordinacéo do
ensino e da qualificacdo das classes trabalhadoras as necessidades imediatas da producéo,
enquanto aos filhos das classes dirigentes deveriam ser preparados para governar”.
Defendiam também que o proprio Estado deveria providenciar dois tipos de sistemas de

instrucdo totalmente distintos.

Com isso, as elites e seus intelectuais é reservada a tarefa de conformar técnica e
cientificamente a forca de trabalho as necessidades do capital com a sua ascensdo ao saber,
enguanto que a classe trabalhadora € reservado assumir um ramo de ensino profissionalizante
que lhe assegure o dominio das técnicas para execuc¢do do seu trabalho. E é sob esta forma de
qualificagdo que, historicamente, o homem sofre um grande processo de alienagdo, pois

segundo Frigotto, a qualificagdo humana é um conceito muito mais amplo e profundo, pois...

diz respeito ao desenvolvimento de condigBes fisicas, mentais, afetivas, estéticas e
ludicas do ser humano (condigdes omnilaterais) capazes de ampliar a capacidade de
trabalho na produgdo dos valores de uso em geral como condigdo de satisfacdo das
multiplas necessidades do ser humano no seu devenir histérico. Esta, pois, no plano
dos direitos que ndo podem ser mercantilizados e, quando isso ocorre, agride-se
elementarmente a prépria condi¢cdo humana. (2003: 31-32).
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Tanto em nivel nacional, como internacionalmente, e de forma especifica em cada
formacgdo social, a questdo da formacdo profissional ou qualificagdo tem um caréater
extremamente excludente para as classes trabalhadoras. Com a modificacdo no padrdo de
acumulacdo capitalista com a crise dos anos 70 e, com as mudangas trazidas pelo
revolucionamento dos processos de producéo, do mercado de trabalho e das relagdes sociais, a

questdo da qualificacdo também toma contornos especificos. Segundo Harvey (1992: 151),

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia na luta
competitiva; mas, também aqui, podemos ver uma renovacdo de interesse e de
énfase, ja que, num mundo de rapidas mudancas de gostos e necessidades e de
sistemas de producdo flexiveis (em oposicdo ao mundo relativamente estavel do
fordismo padronizado), o conhecimento da Gltima técnica, do mais novo produto, da
mais recente descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcangar uma
importante vantagem competitiva. O préprio saber se torna uma mercadoria-chave, a
ser produzida e vendida a quem pagar mais, sob condi¢des que sdo elas mesmas
cada vez mais organizadas em bases competitivas.

Com a revolucgéo da base cientifica e tecnoldgica dos processos de trabalho, com o
predominio da lei de mercado, sob a Gtica do neoliberalismo, a qualificacdo humana tem sido
vista, como também subordinada, as leis de mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade.
Conclama-se que o profissional de hoje deve ser aquele que tenha diversas habilidades, *“...
seja na forma da polivaléncia e formacdo abstrata, formacdo geral ou policognicao
reclamada pelos modernos homens de negdcio e 0s organismos que 0S representam”
(FRIGOTTO, 2003: 31). Uma das questdes centrais para esses organismos internacionais,
segundo Catani et al (2001:76) é que “... a escola se torne o espaco de formacao de cidaddos
capazes de se adaptar as exigéncias de um mercado que requer profissionais que dominem a
‘inteligéncia de um processo’ e ndo se limitem a desenvolver uma competéncia especifica™. O
individuo deve segundo esta concepcdo, ter uma formacdo que garanta a aquisicdo de
habilidades baseadas em uma combinacéo de aptiddes.

O conceito de qualificacdo, citado anteriormente, dista sobremaneira do conceito
imposto aos trabalhadores principalmente em épocas de desenvolvimentismo nas diferentes
formagdes capitalistas, especialmente a brasileira, onde o Estado alia-se as classes industriais
assumindo a responsabilidade de treinar, ou mesmo adestrar — num sentido de conformacéo
dessas classes, de contribuicdo ao desenvolvimento do pais — forcas trabalhadoras, para
desempenharem a contento das empresas privadas o seu papel de propulsores da riqueza

nacional e do desenvolvimento da nagéo.
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O desenvolvimento dos sistemas de ensino, particularmente no Brasil, solidificou a
estrutura dualista e segmentada da instru¢do: um projeto de educagédo para as elites e outro
para as massas trabalhadoras. As reformas implantadas pelos organismos internacionais,
principalmente nos paises da América Latina e Caribe visam elevar o nivel de escolarizacéo,
apelando para a perspectiva da constru¢do nacional, da saida dos paises da periferia do
subdesenvolvimento; compreendemos entdo, que a educacdo é usada mais uma vez como
fator de construcdo da nacdo a partir da consolidacdo do dominio do capital, agora também o

internacional.

1.4. O papel do Estado Brasileiro na formacao do trabalhador.

Para que possamos entender como se deu a formacao/qualificacdo do trabalhador
brasileiro, principalmente em épocas de desenvolvimentismo, € mister fazermos uma breve
andlise da estruturacdo deste Estado e, como dentro da sua evolugdo, do seu papel, passou a
consolidar o projeto de hegemonia do capital internacional, ou seja, de como nos integramos
de forma subordinada a este capital. Neste sentido, procedemos a uma breve analise histérica
do papel do Estado brasileiro na formacao/qualificacdo do trabalhador, de forma geral, a partir

de 1930, ainda no padrdo de producdo taylorista-fordista.

1.4.1. O Estado Brasileiro de Vargas ao Golpe Militar.

Emerge nos anos 30, o governo Getulio Vargas. Com Vargas, a sociedade
brasileira vé surgir em seu seio uma politica de engendramento de mecanismos “em prol” do
povo, com medidas paliativas para as questdes sociais urgentes que se colocavam no contexto
socio — econdémico deste periodo, denominadas de populismo, e vistas pelos burgueses
liberais como medidas que visavam a transformacao social, como a “protecdo” ao trabalho e
ao trabalhador. Segundo Neves (2000: 34) este era um Estado corporativo, se visto de uma
perspectiva politico-social, e por isso mesmo este Estado nascente passou a regular as
relages sociais, de forma a absorver em suas estruturas 0os chamados interesses sociais;
enfragueceu com essa politica as instituicdes, organizacdes da classe dominada para onde

comecgavam a convergir, neste momento histérico, as diversas lutas emergentes.
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O aspecto ideologico subjacente a essas medidas, constituia-se na construcdo de
um projeto de sociedade, de classe social dominante que tenta mascarar 0s reais interesses
diante da classe oprimida. E essa opressdo se configura pelo fato de que este era um momento
de ditadura, de fortalecimento do Estado pelos aparelhos juridicos e repressivos, controlando
a sociedade civil, ou seja, aqueles grupos sociais urbanos emergentes. As politicas sociais
deste Estado serviam como poderosos mecanismos de cooptacdo, bem como instrumentos de
desarticulacdo do sindicalismo auténomo. Além disso, essas politicas buscavam valorizar
tanto o capital, como a reproducédo da forca de trabalho que era exigida para esse periodo de

industrializacdo nascente.

Neste periodo, o desenvolvimento almejado pelo pais encontra-se diante de uma
série de fatos em nivel internacional que levam a um processo de alavancamento inicial da
indUstria brasileira, a partir do processo de substituicdo de importacdes e o investimento de
capitais nacionais na industria. O que era basicamente uma economia agro-exportadora e
dependente dos produtos industrializados do mercado externo vai, paulatinamente, se
configurando como produtor de suas préprias necessidades, desenvolvendo um mercado
produtor interno industrializado de bens pereciveis e semiduraveis, que supre as necessidades

de consumo desses produtos.

A burguesia industrial vai surgir neste periodo de desenvolvimento, das
contradicOes internas da burguesia cafeeira e de fragfes desta classe com os demais setores
agro-exportadores; nasce tendo como base a oligarquia agraria, o que a leva a ter que conciliar
suas propostas modernizantes com o conservadorismo que se estabelecia nas relacdes sociais
de producdo no campo. Neste sentido, percebe-se que a burguesia industrial nascente foi

incapaz de tornar hegemonico seu projeto socio-politico-econémico.

A ditadura do Estado Novo marca a faléncia do federalismo da Republica Velha,
tornando o Estado altamente centralizador, quebrando as barreiras entre as unidades da
federacdo e passando as mercadorias a circular livremente pela fusdo de mercados locais e
isolados. Um processo de industrializacdo que, de inicio, ndo se difundiu igualitariamente por
todo o pais, sendo Sao Paulo, nesta época, o foco de onde surge uma burguesia urbano—
industrial; a politica liberal do Governo ¢ substituida por um dirigismo estatal, que favoreceu
a industria. Segundo Romanelli, os estudiosos do assunto divergem amplamente quanto a

forma pela qual passou a agir o Governo e quanto aos resultados dessa acéo.
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Para uns ele foi o golpe de morte nos interesses latifundiarios e o favorecimento dos
interesses da burguesia industrial. Para outros, ele favoreceu as camadas populares,
com amplo programa de Previdéncia Social e Sindicalista. Para outros, ainda, ele foi
0 resultado da unido de forgas entre o setor moderno, o setor arcaico e o capital
internacional, contra os interesses das classes trabalhadoras. (1990: 51).

Nesse contexto, a industria propulsiona o ensino profissionalizante, por meio do
Estado, derivado da conjuntura da 22 Guerra Mundial, quando as inddstrias dos paises
envolvidos nesta, deixaram de produzir artigos de consumo e se dedicaram a industria bélica e
de armamentos. Comeca a se consolidar entdo, uma burguesia industrial, uma sociedade de
classes excludente e sob a mira do capital internacional que ordena como deve se dar a
producdo. Neste sentido, o trabalhador pela educacéo, torna-se internacionalizado porque suas

caracteristicas, enquanto formacdo de mdo-de-obra sdo caracteristicas do capital internacional.

O investimento de capitais internacionais na industria brasileira comeca a se dar
mais fortemente no periodo do Estado Novo (1937-1945), quando comeca a haver uma
quebra do pacto entre o governo e os setores da sociedade que estavam a reivindicar uma
politica de fortalecimento dos setores nacionais. Segundo Romanelli, durante o Governo
Vargas “... a penetracdo desse capital teve de enfrentar sérias restri¢ces. Foi durante este
periodo que o Estado assumiu mais efetivamente a tarefa de propulsor do desenvolvimento,

assentando as bases para a implantacao da industria pesada”. (ROMANELLI, 1990: 57).

Esse estilo de industrializagdo nacional comeca a chegar ao fim quando a
conjuntura internacional também comeca a sofrer um processo de “retorno a normalidade”. O
capital nacional passa a necessitar de uma nova dinamica além da ocupacao de um mercado
interno primario; dai se investir na industria pesada, para fazer frente as importacdes dos

paises industrializados que estavam de volta a carga de industrializacdo nessas areas.

O capital estrangeiro querendo retomar seu lugar, antes consagrado com as
exportacBes macicas ao pais, os empréstimos - e desde o periodo da escraviddo com a
substituicdo da mé&o-de-obra escrava pelo trabalhador livre europeu - passa a pressionar a
economia brasileira atraves do corte da ajuda econdmica, reduzindo os empréstimos (quando
das iniciativas de fechamento a participacdo norte—americana na economia estatal). Com a
qgueda do valor das exportacBes de produtos primarios no mercado internacional, e a
conseqliente crise financeira, o pais se vé obrigado a depender da ajuda financeira externa

para equilibrar sua balanca comercial. A politica econdmica nacional comecga a tomar, mais
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fortemente, o rumo do dependentismo, visto que o Estado brasileiro comeca a se alinhar ao

capital estrangeiro como premissa ao crescimento econémico.

Com o governo JK (Juscelino Kubitschek) marca-se o inicio do processo de
industrializacéo inteiramente ajustado aos interesses do capital.

Com Juscelino, acentua-se a implantacéo da industria pesada no Brasil, mas ganha
também novas formas a entrada de capital internacional, através da implantacéo de
filiais das multinacionais. Enquanto, no setor politico, se da continuidade ao modelo
getuliano populista, no setor econémico abrem-se amplamente as portas da
economia nacional ao capital estrangeiro. (ROMANELLLI, op. cit: 53).

A partir do Plano de Metas ocorre um investimento macico do capital estrangeiro
na industria pesada, consolidando um alto nivel de dependéncia: como pré-condicdo da
instalacdo desse capital, o Estado responsabilizou-se pela infra-estrutura, dando viabilidade a
sustentac@o desse modelo: ““As regalias que a ele se oferecam devem aumentar na medida das
dificuldades da sua canalizacdo para o investimento desejado.” (CARDOSO, 1978: 423). A
idéia fundamental era que o capital e as técnicas estrangeiras aqui empregadas levariam a um
desenvolvimento econdmico propiciador de um bem-—estar social, que se daria através da
manutencdo de uma ordem, da seguranga, enquanto uma perspectiva de eliminacdo das
oposicOes ao regime estabelecido. Por isso mesmo, JK empenha-se em garantir esses aspectos
ao capital estrangeiro para que ndo corra riscos desnecessarios que ponham em perigo a
superacdo da pobreza, do subdesenvolvimento. O que o Governo deixa implicito com essas
questBes é a necessidade de uma vinculagdo cada vez maior do Brasil ao sistema capitalista,
como pré-condicdo a saida da situacdo de subdesenvolvimento em que o pais se encontrava.

Segundo Cardoso (op. cit: 423)

O capital se torna disponivel quando se Ihe oferece rentabilidade e seguranca. A
politica econdmica do Governo JK procura fazer com que a rentabilidade dos setores
que julga prioritario seja suficientemente alta para que se torne uma remuneragao
atraente. Por outro lado, procura garantir a ordem e a tranquilidade social.

Inicia-se com JK importantes transformacdes econdmicas, politicas e sociais;
podemos dizer que, economicamente, “estabelecida uma nova fase no processo de
modernizacdo capitalista, pois passamos de uma industrializacdo restringida para uma etapa
de industrializagdo pesada; e no plano da estrutura social, o Estado aprofunda sua intervengéo

na economia (Estado empresario), bem como altera as relagdes com as classes sociais. Com o
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aceleramento do processo de industrializacdo comecam a se aprofundar as relacdes
capitalistas de trabalho, bem como aumenta o nivel de complexidade das relagdes sociais; 0
Brasil viu crescer e se estabelecer sua integracdo econdmica — e do seu capital industrial - aos

ditames da nova divisdo internacional do trabalho, do p6s-guerra.

O governo procurava, neste periodo, unir objetivamente o capital nacional, atraves
de incentivos financeiros, fiscais, entre outros, para que aderissem a penetracdo do capital
estrangeiro no pais. O estado populista novamente cuidava de estender qualitativa e
quantitativamente as politicas sociais compensatdrias como estratégia de controle da expansao
dos movimentos independentes e organizados da sociedade civil, tentando evitar a
contestacdo a sua politica econbmica. Mas, como enfatiza Romanelli (1990: 53), € o
fortalecimento do desenvolvimento industrial com base nas associagdes com organismos
externos, como modelo econdmico, que ird matar a politica de massas, como modelo politico,
0 que gerard mais adiante uma crise politica no fim do governo JK. O Governo Kubitschek
representou a tentativa de conciliacdo dessas duas forcas. Fundou-se numa politica de massas,
mas abracou o desenvolvimento industrial baseado em associagfes com 0S organismos
externos. Foi no governo de JK “que se acentuaram profundamente as contradi¢cbes do
desenvolvimento brasileiro, a ponto de faltarem aos dois governos que se seguiram bases de
sustentacdo.” (ROMANELLI, op.cit: 53).

Com o término do governo JK, a politica desenvolvimentista toma outros
contornos. O governo Janio Quadros, ndo apresenta planos praticos ou politicos concretos
para o Brasil, apesar de ter uma ideologia de desenvolvimento baseada no fortalecimento
nacional. Janio foi um politico que além de ndo ter um plano concreto para o desenvolvimento
do pais, achava que todos os problemas eram externos e, por isso, negava a existéncia de lutas

de classes internas, pois para ele o povo ndo tinha classe. Segundo Cardoso (1978: 433)

O Novo governo se estabelece contra uma determinada hegemonia e com a
pretensdo de exercer a direcdo e 0 dominio em nome de todos 0s grupos e setores.
Desqualifica, assim, o processo hegemonico no que ele tem de mais fundamental,
ignorando por completo — em tese e na pratica — que estd numa sociedade de classes,
cujos mecanismos estdo em pleno funcionamento e institucionalizados.

Cardoso segue com este raciocinio, afirmando que “Dada uma certa ordem, so é
possivel efetivar a negacdo de uma hegemonia, com outra, e Janio, no fundo, € contra a

hegemonia em geral, embora a combata sempre na forma restrita de uma hegemonia
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“particular” (op. cit:433).Por negar a realidade, Janio renunciou. Ele conseguiu “... exercer
temporariamente a direcdo, mas ndo conseguiu estabelecer o dominio, perdendo com ele
também a direcdo.” (op. cit 433). As “forcas ocultas” desta rendncia podem ser traduzidas

pelas forcas internacionais presentes no contexto brasileiro.

Assume 0 governo Jodo Goulart, e o Brasil passa a viver um periodo de
contradicGes bastante fortes entre a burguesia industrial e as classes trabalhadoras. Jango,
herdeiro politico de Vargas e seu mais fiel discipulo, segundo Romanelli (1990), “Herdou-
Ihe, inclusive, a duplicidade de acéo em face das pressdes da esquerda e da direita”. (p. 53).
Este governo foi vacilante no sentido de ndo estabelecer um direcionamento a politica
nacional, pois queria agradar a todos. Ao mesmo tempo em que, utilizando-se de taticas
populistas, tentava agradar as massas, também apoiava 0s interesses nacionais e
internacionais. Sem um controle da politica, Jango ndo percebeu o0s sinais de que a burguesia
nacional ndo queria ser aliada ou socia das massas trabalhadoras, mas sim do capital
internacional. Por ndo conseguir resolver o impasse entre essas classes, pela influéncia do
capital internacional no combate ao avangco do comunismo, e por ter no cenario econémico

uma inflacdo galopante, Jango é deposto por um golpe militar em 1964.

Com o regime instalado em 64, o modelo desenvolvimentista é levado as suas
ultimas conseqliéncias. A partir de 1965 o modelo econémico passou a direcionar toda a sua
forga para o mercado mundial: enquanto em Vargas e JK ainda houve uma politica econémica
voltada para o fortalecimento do mercado nacional, a orientacdo agora € 0 mercado mundial.
Neste momento, a economia brasileira vivia a perspectiva de enquadramento aos ditames
econdémicos das multinacionais, subalternizando o local em prol do internacional, com vistas

ao desenvolvimento.

O Golpe de 64 consolida a integracdo entre Estado e monopélio, algo ja previsto
pelo Plano de Metas no governo JK; sua ocorréncia vem justamente quebrar as resisténcias
ainda existentes a este processo de integracdo subordinada ao capital internacional que, diga-
se de passagem, comecaram a incomodar e a ser contestado, em territorio brasileiro, pelos
chamados nacionalistas (NEVES, 2000: 43). Com isso, 0 Estado militar-tecnocréatico passa a
ampliar significativamente as a¢Ges na area social, com vistas a obter o consenso passivo dos
segmentos sociais que se opunham a sua posi¢cdo de governo, de projeto econdmico para o

pais, que era uma modernizacao conservadora. (CARDOSO, 1978: 195).
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Podemos afirmar que a conjuntura sécio-econémica do pais desde Vargas é
afetada profundamente tanto no que se refere as diferenciacfes sociais, como ao agravamento
das disparidades setoriais e regionais na producdo. Ou seja, 0s investimentos ndo foram
realizados de forma generalizada e igual — como bem comprova o desenvolvimento de S&o
Paulo em detrimento de outros Estados — e o desenvolvimento das industrias ocorreram nas
areas em que os investidores julgaram mais rentaveis. Neste sentido, algumas inddstrias
prosperaram em detrimento de outras, levando ao inchaco de determinados setores. A questdo
social se agrava, visto que o0s investimentos ao serem incrementados, elevam o nivel
tecnoldgico das industrias, provocando demissfes ou mesmo restricdo na criacdo de novos
empregos, empurrando o0 contingente populacional desempregado para as areas agricolas,
agropecudrias, ou ainda para o setor de servigos, onde predomina o subemprego. O
trabalhador comeca a sofrer um processo de desqualificacdo, no que se refere a sua posi¢éo na
hierarquia ocupacional (este processo seréd revertido ou re-significado décadas depois pelo

discurso da qualificacédo e, mais tarde, pelo da no¢do de competéncia).

E importante ressaltar, que um dos objetivos alardeados pela politica
desenvolvimentista era a “saida” do Brasil da periferia do subdesenvolvimento, a ser
alcancado com um patamar de elevacdo da qualidade de vida dos seus habitantes pela
elevacdo da producdo econémica. Este tipo de raciocinio conduzia na verdade, a mascarar 0s
interesses das classes emergentes, a burguesia industrial, pois como vencer a miséria e elevar
as classes populares a um padrdo de vida “digno”, num pais onde o Estado defende os
interesses da minoria? O proprio real nos mostra que aquilo que ¢é alardeado pelas politicas
sociais governamentais como conguistas, nestes periodos, constituem-se, na verdade, a faceta
utilizada pelo capital internacional para impor a sua hegemonia na realidade brasileira. Este
questionamento remete-nos particularmente as politicas educacionais adotadas durante estes
periodos, visto que estas também serviram como instrumento fundamental na consolidacao da

politica desenvolvimentista.

1.4.2. O papel da educacdo no contexto desenvolvimentista e as reformas do

ensino.

A educacio coube, no momento politico-econémico de industrializagio, produzir

médo-de-obra especializada para as industrias; uma funcdo predominante desde Vargas,
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quando a politica educacional passou a ser conduzida para o ensino profissionalizante. Este
nivel de ensino traduzia a separagdo entre mente (superior — pensamento) e corpo (inferior —
acao), e entre classes sociais: 0 primeiro para as elites, 0 segundo para as massas; visava
fortalecer a inddstria nacional pela qualidade e especializagdo da mao-de-obra, para que 0s
produtos industrializados pudessem concorrer em nivel de igualdade com a industria
internacional, pois aquela ndo dava conta das premissas fundamentais de qualidade, de
especializacdo, de producdo em velocidade (influéncia do Fordismo) da inddstria: ““A
intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolucdo de 30 acabou por
representar, determinou consequentemente 0 aparecimento de novas exigéncias
educacionais.” (ROMANELLLI, 1990: 59).

A Revolugdo de 30... acabou, portanto, criando também condigBes para que se
modificassem o horizonte cultural e o nivel de aspiracdes de parte da populacéo
brasileira, sobretudo nas &reas atingidas pela industrializacio. E entido que a
demanda social de educagdo cresce e se consubstancia numa expressdo cada vez
mais forte pela expansdo do ensino. (op. cit: 60).

Neste periodo, no que se refere ao sistema educacional, Neves (2000: 36) diz que
0 estado corporativo, dentro das estratégias de regulagdo ““... institui um sistema nacional de
educacdo absorvendo a rede escolar confessional preexistente e incorporando 0s
empresarios na execucao de suas diretrizes...””. O que se observa € que existia uma liga de
interesses neste sistema, que se constituia pelo Estado, Igreja catdlica e empresarios; da Igreja
catdlica era esperado que procedesse a formacdo das elites industriais e dos setores médio-
urbanos (profissionais liberais e burocracia estatal), como também da educagdo primaria e
secundaria das classes dominantes; cabia ao Estado a oferta deste ensino para as classes
dominadas, e a ado¢do do regime universitario; e os empresarios implementariam o ramo

técnico—profissionalizante da estrutura educacional.

Quanto ao ramo técnico—profissionalizante, o Estado teve como grande socio 0s
empresarios, formando uma estrutura educacional dual. Sobre essa questdo, Neves enfatiza
que esta unido possibilitou a organizacdo e a implementagdo do ramo tecnoldgico da
formacdo profissional do trabalho complexo (ensino técnico—profissional agricola, comercial,
industrial e normal). Além disso, criou um sistema paralelo de formacéo do trabalho simples
para a industria e para 0 comércio, destinado a forca de trabalho ja engajada na producéo: “A

Confederacdo Nacional da Industria (CNI) coube a gestdo do Servico Nacional de
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Aprendizagem Industrial (SENAI) — e a Confederacdo Nacional do Comércio (CNC), a
gestdo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC)” (2000:36/37).

A educacdo € técnica para a classe operéria, trabalhadora, e ndo para a burguesia
urbana—industrial, pois para esta estava reservada a formacao cientifica. Nessa conjuntura, o
Estado permitiu a autonomia das instituicdes privadas em nivel de Educacéo Béasica e Média—
ndo se isentando da sua responsabilidade nesses niveis — investindo no ensino médio
profissionalizante, incentivando a criacdo de escolas e de centros técnicos como SENAI e
SENAC,; diferentemente da concepcéo das elites, que queriam para seus filhos o caminho da
universidade, e elaboravam seus contetidos para a ascensao social e ndo para o ingresso

imediato no mercado de trabalho.

Apesar de ainda vivermos o fordismo na producdo, ja entrevemos neste momento,
alguns avancos no que diz respeito ao emprego do conhecimento cientifico tanto na
organizacdo da producdo, como em diversos ambitos da sociedade. Como diz Neves (op. cit:
40) ““A ldgica cientifica que se espraiou no cotidiano dos centros urbanos passou a exigir do
sistema educacional a sua expansao, dentro dos limites impostos pela especificidade do nosso
desenvolvimento econémico e politico—social’’; diante desta realidade o Estado passou a
estabelecer novos vinculos com o capital, no sentido de expandir os niveis mais elevados de

ensino ““... enquanto estratégia de formagdo da forca de trabalho mais especializada

requerida pelo estagio de desenvolvimento econémico alcangado™. (op. cit: 41).

No governo JK o eixo da politica educacional ndo é diferente: deve-se formar
mao-de-obra especializada para a industria; a formagéo do individuo deve estar voltada para o
trabalho® de qualidade na industria em desenvolvimento. Essa méo-de-obra deve ser técnica,
especializada, estar de certa forma desenvolvida a ponto de estar preparada para o esforco
técnico que é necessario para o desenvolvimento almejado. O mercado de trabalho, no
discurso educacional, deve ser o fim objetivado pelo individuo, o ponto de referéncia. A
educacdo torna-se assim, indispensavel a concretizacdo da politica desenvolvimentista/
dependentista da epoca, e mais fortemente, a do futuro, onde as geracdes estardo mais

preparadas para assumir o papel de continuidade do desenvolvimento da nacdo. (CARDOSO,

¢ O trabalho de qualidade pode ser definido, ainda num momento fordista de produc&o, como aquele que gera um
aumento consideravel na produtividade e na lucratividade do capital. Consequentemente, esta qualidade do
trabalhador e do seu trabalho esté4 vinculada aos padrdes da industria, do processo de producéo, ou seja, produzir
bem e em quantidade elevada.
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1978: 428). Segundo Oliveira, “Durante as décadas de 60 e 70, a educacgdo profissional foi
privilegiada pelo Banco Mundial, tendo sido as escolas técnicas federais e as escolas

agrotécnicas diretamente financiadas por ele...”” (2001).

Em 1964 a educacdo consolida-se como um grande negécio que, segundo Boito
(1999: 68/69), tem tido uma alta lucratividade nos anos atuais com o avanco do
neoliberalismo na politica econdmica brasileira. Além da crescente privatizacdo da educacéo,
foram realizados diversos acordos internacionais, como 0 MEC-USAID (United States Aid
Internacional Development), que visavam a reforma educacional para incorporar as mudancas

a nivel econdémico na perspectiva educacional.

A fim de objetivar essa nova mistica da ascensao social pela acumulagdo do capital
individual, como também possibilitar a criagio de um numero suficiente de
individuos treinaveis, sempre além das condi¢des de absorcdo do mercado de
trabalho, ja internalizados entdo dos valores do capital e da competicdo, varios
acordos para financiamento da modernizacdo do aparato escolar foram assinados
entre 0 MEC e a USAID... (ARAPIRACA, 1982: 111).

A partir desses acordos, o Brasil passou a receber assisténcia técnica e cooperagédo
financeira para a implantacdo de reformas no setor educacional. O treinamento, realizado nos
EUA (Estados Unidos da América), passou a ser o instrumental utilizado para incutir e
difundir as idéias de uma realidade distinta da existente no Brasil nos técnicos que a ele eram
submetidos: a perspectiva ideolégico—cultural e filos6fica era norte—americana. Essa era uma
estratégia usada como forma de identificar os EUA como a civilizacdo ou centro de produgéo
inquestionavel da ciéncia, por isso que a absorcdo da filosofia capitalista como forma de
modernizacdo dava-se na transposicdo de modelos. Vale ressaltar, que esses modelos
educacionais ja haviam sido aplicados nos EUA para atender as chamadas minorias e grupos
sociais “subalternos”, um modelo inferior em termos de atuacéo educacional, que néo visava a
construcdo de uma sociedade diferente, mas dependente (ARAPIRACA: 1982).

Romanelli aponta que o que preocupava nos Acordos MEC-USAID néo era
apenas a presenca das missbes e dos tecnicos do Banco Mundial, algo que vem sendo
praticado desde 1964, quando se entregou a reorganizacdo da educacdo brasileira aos técnicos
desta agéncia, mas a ““... receptividade que este pensamento encontra nos técnicos brasileiros
e que se materializa na criacdo de uma estrutura paralela ao MEC para fiscalizar, avaliar e

pressionar, com a anuéncia do governo federal.” (1990: 213). Varios foram os acordos MEC
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/ USAID (ARAPIRACA, 1980; ROMANELLI, 1990) e os aditivos realizados, atrelando cada

vez mais o pais a politica educacional dos EUA e endividando o Estado brasileiro.

Nesta época, o sistema educacional expandiu-se de forma quantitativa, porém o
seu funcionamento ainda se abriga sob uma forma dual. A parceria entre Estado e Igreja
catélica permanece formando as elites no/para’ o poder, bem como Estado e empresarios
continuaram empenhados na tarefa de estabelecer ao segmento das classes dominadas o
proposto, em termos educacionais pelo capital, que era a ocupagdo nos quadros inferiores da
divisdo social do trabalho. Apesar disso, neste periodo ocorreram propostas alternativas de
educacdo®, enquanto instrumento de transformacdo social. Tais iniciativas foram freadas pelo
Golpe Militar de 1964.

Um fato marcante com relacdo a legislacdo educacional, neste periodo, foi o
processo de tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (LDB),
gue congregou uma parcela consideravel da sociedade civil, e o proprio Estado,
empreendendo uma luta pela defesa da Escola Publica. Este processo foi freado
impiedosamente pelo Golpe Militar de 1964. (ROMANELLI, 1990: 171).

Podemos afirmar que a exclusdo educacional € primordial para este tipo de
politica dependente, porque estd explicito a preocupacdo de ndo armar as classes
trabalhadoras do poder do saber, mas do saber fazer; um saber fazer ndo para dominar a
producdo, mas para otimizéa-la, produzir mais e melhor e gerar lucros para o capitalista. E
visivel também, que o treinamento dos técnicos tinha em vista a adaptacdo do ensino a
concepgdo taylorista—fordista, tipica da mentalidade empresarial tecnocrética existente a
época. Por isso, a preocupacdo com o planejamento e organizacdo racional do trabalho
pedagdgico, a operacionalizacdo dos objetivos, o parcelamento do trabalho com a

especializacao das fungdes e a burocratizacao, visando maior eficiéncia e produtividade.

As grandes modificacdes propostas e advindas dos referidos acordos resultaram

na efetivacdo das reformas do ensino de 1° e 2° graus e ensino universitario: respectivamente

" Numa expressdo gramsciana, entendemos que se formam os “intelectuais organicos” das classes no poder, ou
seja, 0s intelectuais da burguesia industrial e das fra¢ces do capital internacional inserida no bloco no poder.

® Entre as propostas alternativas, Neves cita as iniciativas de educag&o popular, os Centros Populares de Cultura
(CPC’s), o Movimento de Educacdo de Base (MEB), entre outras iniciativas, que tinham por base uma educacéao
nacional assentada nos valores culturais das massas. (NEVES, 2000: 43/44).
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Lei n. 5.692/71 (Lei Profissionalizante), e Lei n. 5.540/68 (Lei orientada para o trabalho), a
primeira conseqiiéncia da segunda. Essas reformas pretendiam ajustar ideologica, estrutural e
funcionalmente os trés niveis de ensino para a adequacao e desenvolvimento da industria. Por

IS0, estas vém a preencher a funcéo de reproducgéo das classes sociais. Como?

Nos anos 60 as reformas vém, de forma acentuada, a determinar a
profissionalizacdo para as classes populares: aqueles que dependiam diretamente da escola
publica, sairiam desta e ingressariam diretamente no mercado de trabalho, assumindo
ocupac0es técnicas. O ensino profissionalizante viria a complementar as intencGes da lei de
reforma do ensino superior, servindo como um filtro eficaz que desviasse pretensdes a este
nivel de ensino. Contidas as classes trabalhadoras no mercado de trabalho, asseguravam-se as
vagas das universidades para as classes dirigentes, assegurando também a reproducdo das
relacbes de classe. O mercado de trabalho estaria “aberto” aqueles que ndao mais teriam
condigdes para estudar; continuariam estudando aqueles cujos pais pudessem financiar os
estudos — geralmente nas escolas particulares, incentivadas a crescer pelo regime politico e
econdmico vigente. Com o tecnicismo inerente a essa reforma, procurava-se “beneficiar” a

economia nacional, cumprindo a educacdo a funcéo de reproduzir a forca de trabalho.

Tanto a reforma universitaria — necessidade do governo de atacar o segmento mais
organizado politicamente no momento, e contrario a politica militar — quanto a reforma do
ensino de 1° e 2° graus — que tinha por motivacdo a educacédo profissionalizante — tinham o
objetivo de fornecer ao mercado de trabalho médo-de-obra qualificada (ROMANELLI, 1990:
230/231), obedecendo a uma ldégica que advinha desde o governo Vargas, quando este
também ofereceu aos industriais a possibilidade do sistema educacional capacitar mao-de-
obra para a industria. Percebe-se que os acordos feitos através da intervencdo das agéncias
internacionais nos paises periféricos em vias de expansao, tém o objetivo de modificar os
habitos de consumo e a a¢do dos pensamentos desses paises para que 0s mesmos assimilem
novas necessidades de consumo, do que propriamente de ajuda. Ou seja, a educacdo cabe
contribuir para o desenvolvimento econdmico do pais, mas, do ponto de vista do programa de

ajuda bilateral, ndo era propiciar desenvolvimento independente.

... a ditadura tentou, também pela via educacional, integrar parcelas da forca de
trabalho ao projeto de modernizagdo capitalista, incorporando o trabalho a proposta
educacional do capital, pelo consenso passivo. Eis o sentido econdmico e politico—
social do bindmio educagdo/desenvolvimento que perpassou todo o discurso e as
praticas educacionais dos governos pés—64. (NEVES, 2000: 46/47).
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Foi através dos acordos e das reformas, realizadas sob a égide do capital, que o
Estado militar—tecnocratico alcangou um nivel de conformismo cientifico-tecnolégico, que
reorientou toda a estrutura técnica—administrativa da aparelhagem educacional do pais,
conformando-a as necessidades de valorizacdo deste capital pela formagéo de intelectuais.
Segundo Neves, esta formagdo se deu em dois niveis:

...mais estreitamente vinculados ao processo de producéo capitalista, cujo elemento
dindmico € a insercdo cientifica na organizacdo do trabalho e da vida; e, no nivel
ideoldgico, tanto pela formacdo dos intelectuais organicos da burguesia industrial
monopolista quanto pela sedimentacdo da ideologia da racionalidade cientifica, cuja
“légica transparente” prescindiria do debate politico. (1990: 48/49).

Apesar da racionalidade cientifica ter sido utilizada como instrumento para
sedimentar 0 consenso passivo as propostas do capital, de modernizacdo conservadora da
educacdo, o movimento contra hegemonico existia na sociedade, apesar das severas
repressdes do Governo Militar ao que ele encarava como contestacdo do seu projeto
educacional. As lutas contra hegem®onicas se operaram dentro do proprio aparato institucional

de forma diluida, mas operante, na figura de alunos (as), estudiosos (as) e professores (as).

Aos (As) professores (as) coube um papel fundamental nesta realidade, pois o
discurso que o Estado assume é o da formacdo de capital humano necessario ao
desenvolvimento do Estado Brasileiro militar-tecnocratico atual e futuro, cuja missdo é
adequar sua préatica a tal objetivo. Com isso, a educacdo € imputada a tarefa de formar o
trabalhador especializado e responsével pela sua capitalizagdo de conhecimentos; o Estado
Brasileiro passa a assumir uma perspectiva ajustada aos interesses internacionais que cobra
acoes daquele para que o pais saia da sua condicdo de subdesenvolvimento. Neste sentido,
este Estado ira assumir tal discurso como seu e cobrara de toda a sociedade a adequacdo as
condicionalidades dos organismos internacionais financiadores de projetos de
desenvolvimento, entre eles de educacdo, em nosso pais, assumindo entdo a formacdo de
professores (as) como um dos imperativos de mudanca para desenvolvermos a sociedade, e
formarmos a méo-de-obra de qualidade para o desenvolvimento de toda a sociedade. E na

discussdo da construcdo deste raciocinio que nos debrucaremos no capitulo que se segue.
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CAPITULO Il

Formacao de Professores (as) e Competéncia: um discurso do capital para o

Estado Brasileiro.

Como discutido no primeiro capitulo, vemos que, no plano econémico, as mudancas
no mundo do trabalho se ddo em nivel mundial, e que, subjacente a essas mudancas, existe
uma luta pelo dominio do conhecimento, enquanto ferramenta, que permite desenvolver novas
técnicas, elevar o progresso cientifico, criar novas armas para a industria; existe uma luta pelo

“... controle e monopdlio do progresso técnico e do conhecimento que estd na base desta

nova sociabilidade...”, visto que ela ¢

subordinacdo do trabalho ao capital”. (FRIGOTTO, 2003: 54).

. crucial na competicdo intercapitalista e na

Neste novo modelo de organizacdo social baseada no conhecimento, um novo
modelo de organizacdo industrial se estrutura; um modelo mais adequado aos novos padrbes
de exigéncias desta sociedade e do proprio movimento de mundializacdo do capital, que traz
em si um modelo neoliberal de mercado, onde a globalizagdo em seu movimento de
deslocamento, transposicdo, superacdo de barreiras desafia a propria questdo da sociabilidade.
Esta nova organizacdo industrial passa a ser baseada na elevacdo dos niveis tecnoldgicos
empregados pela inddstria; conseqlientemente quando se fala em tecnologia flexivel, aponta-
se apenas para um aspecto de todas as transformacdes ocorridas nesta organizacdo, bem como
em nivel do mundo do trabalho; mas, 0 que mais chama a atencao é que o proprio capital, em
sua especificidade, neste dado momento historico, também se reestrutura para responder aos

desafios impostos ao seu dominio, e principalmente para ndo perdé-lo.

O conhecimento passa a ser a palavra-chave, sob a qual o capital investe suas forcas,
no sentido de impulsionar os individuos, na busca da competéncia, que elevara as
possibilidades do aumento do lucro nas empresas. Com isso, a educacdo € responsabilizada

pela formagéo de capital humano suficiente e de qualidade para desenvolver o mercado de
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trabalho e as economias em desenvolvimento. Consequientemente, a teoria do capital humano,
que na década de 60 fez histéria, no Brasil e no mundo, revitaliza-se, re-atualiza-se, na

conjuntura do século XXI numa nova roupagem, denominada competéncia.

2.1. Da Teoria do Capital Humano a nocdo de competéncia: a justificacdo de

uma ideologia.

A teoria do capital humano foi formulada por Theodore Schultz e Gary Becker
(ARAPIRACA: 1982) por volta da década de 60, periodo aureo da politica econdmica do
desenvolvimentismo no Brasil e no mundo. A ldgica dessa teoria levava em conta que, para
acompanhar o processo de desenvolvimento do mundo ndo bastava apenas que se investisse
no capital fisico: € necessario que os individuos estejam aptos para as tarefas/ atividades desse
periodo, em suas areas de trabalho. Por isso mesmo, o capital humano passa a ter uma maior

énfase na estrutura capitalista, paralelamente ao capital fisico.

Com essa teoria, Schultz pretendia que o homem fosse visto como um produto do
investimento educacional em si mesmo, e que este nivel de investimento é que determinaria a
posicdo social a ser ocupada pelo individuo. Em outras palavras, investimento educacional
seria igual a crescimento na posicdo social porque existe na sociedade igualdade de
oportunidades para todos, o diferencial é que esta no individuo, maior ou menor capitalizacdo
educacional. Assim, a educacdo transforma-se em um bem econdmico que, a partir do
momento em que o individuo adquire, eleva-o socialmente. Ela aponta que o progresso de um
pais é alavancado pelo investimento em pessoas: sem esse investimento ndo h& ascensdo

social. A idéia — chave, segundo Frigotto (2003: 41),

.6 de que a um acréscimo marginal de instrugdo, treinamento e educacao,
corresponde um acréscimo marginal de capacidade de produgdo. Ou seja, a idéia de
capital humano é uma “quantidade” ou um grau de educacdo e de qualificacdo,
tomado como indicativo de um determinado volume de conhecimentos, habilidades
e atitudes adquiridas, que funcionam como potencializadoras da capacidade de
trabalho e de producéo. Desta suposi¢do deriva-se que o investimento em capital
humano é um dos mais rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das
nacdes, quanto no plano da mobilidade individual.

O individuo, nessa perspectiva, é coisificado, transformado em mercadoria que

pode ser posta a disposicdo de um sistema, que nega o pertencimento do mesmo a uma
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condicdo de classe: é proprio da teoria liberal pregar a individualidade como fator de
desenvolvimento da sociedade, tentando desarticular o conceito de classe. No processo de
acumulacdo capitalista, essa teoria € uma forma inversa da burguesia conceber as relacdes
homem, trabalho e educacdo. Acumular capital humano ndo conduz & ascensdo social —
conduz sim a uma modificagdo do perfil profissional — visto que os interesses burgueses
ultrapassam os interesses das classes trabalhadoras, levando a uma luta pelo poder, pelo
estabelecimento da hegemonia de uma classe em detrimento da outra. Absorver essa teoria era
uma forma de garantir, particularmente no Brasil, no periodo do regime militar, a ideologia do
desenvolvimentismo e dos organismos internacionais, de submissdo do pais e conseqliente
adequacao aos parametros das sociedades mais desenvolvidas. Frigotto (op. cit: 18) faz o

seguinte relato,

A educacdo no Brasil, particularmente nas décadas de 60 e 70 foi reduzida pelo
economicismo a mero fator de producdo — ‘capital humano’. Asceticamente
abstraida das relacGes de poder passa a definir-se como uma técnica de preparar
recursos humanos para o processo de producdo. Essa concep¢do de educacdo como
fator econdmico vai constituir-se numa espécie de fetiche, um poder em si que, uma
vez adquirido, independentemente das relacGes de forca e de classe, é capaz de
operar 0 ‘milagre’ da equalizacdo social, econdémica e politica entre individuos,
grupos, classes e nagdes.

Nos paises da América Latina esta teoria fez escola. No Brasil, a relacdo que se
estabelece da educacdo como fator de producdo vai se explicitar dentro do contexto das
teorias do desenvolvimento, e de modo mais especifico na teoria da modernizacdo apds a
segunda guerra mundial: “No Brasil esta teoria é rapidamente alcada ao plano das teorias do
desenvolvimento e da equalizacdo social no contexto do milagre econdémico™. (op. cit: 41), e
teve uma parcela importante nos ““... (des) caminhos da concepgdo, politicas e préticas
educativas no Brasil, sobretudo, na fase mais dura do Golpe Militar de 64, anos 1968 a
1975, (op. cit: 43).

Para que a teoria do capital humano fosse disseminada, era necessario que
houvesse um mecanismo bastante eficaz na tarefa de sobrepor interesses internacionais aos
interesses locais. Para a tarefa de disseminar a teoria do capital humano como solucdo para
acabar com as desigualdades entre paises subdesenvolvidos e desenvolvidos, e logicamente
entre os individuos, surge em cena 0s organismos internacionais como FMI, BIRD, BID
(Banco Interamericano de Desenvolvimento), OIT, UNESCO, FMI, USAID, UNICEF (Fundo

das Nacdes Unidas para a Infancia), e regionais, como a CEPAL (Comissdo Econémica para a
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Ameérica Latina e Caribe), CINTERFOR (Centro Interamericano de Pesquisa e Documentacéo
sobre Formacédo Profissional), com a clara tarefa de representar os interesses do capital

estrangeiro.

O BIRD defende explicitamente a vinculagdo entre educacdo e produtividade, a
partir de uma visdo economicista. Segundo a Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe — CEPAL -, para que os paises da América Latina se tornem
competitivos no mercado internacional, é necessario que disponham de talentos para
difundir o progresso técnico e incorpora-lo ao sistema produtivo. E imprescindivel a
aprendizagem mediante a préatica, o uso de sistemas complexos e a interacdo entre
produtores e consumidores. (MIRANDA, 1997).

E essa relacdo nos anos 80/ 90 e inicio do novo século persistem fortemente. Hoje
hd uma ofensiva severa da teoria do capital humano (ou neocapital humano) na chamada
sociedade do conhecimento: sdo como Frigotto deixa claro, *“... novas roupagens, com
inéditas e sedutoras mascaras que convencem, inclusive, muitos intelectuais que as

combatiam no passado”. (2003: 12), e diz ainda que nos anos 80 ela vem com *... uma
metamorfose de conceitos sem, todavia, alterar-se fundamentalmente as relagdes sociais que

mascaram”. (op. cit: 55). Segundo Gentili,

A capacidade de empregar-se apds a saida da escola nos anos de quase pleno
emprego, fez com que a Teoria do Capital Humano destacasse a articulagdo entre
educacdo e emprego. Entretanto, no momento atual, ndo se pode mais estabelecer
essa relacdo imediata. Nesse sentido, o capital recorre a novos conceitos que possam
imputar aos proprios individuos aquilo que é responsabilidade do sistema capitalista:
a crise do emprego. (2000).

Uma das consequiéncias do neocapital humano é a centralidade da formacdo do
profissional como elemento primordial no estabelecimento de uma nova logica social e
econbmica; logica esta que se desenvolve através da luta que se estabelece no sistema
capitalista pelo dominio do conhecimento, enquanto ferramenta que permite desenvolver
novas técnicas industriais, visando elevar o progresso cientifico, criar novas armas para a
industria baseada na competitividade, alavancar o mercado produtor tanto em qualidade como
em variedade de produtos, bem como, alimentar 0 consumo por novos produtos e novas

conquistas na vida humana diéria.

Ramos (2001), embora ndo aponte uma relacdo direta entre o conceito de
competéncia e a teoria do capital humano, destaca o deslocamento conceitual no campo das

relacOes educativas, caracterizado pela negacdo do conceito de qualificacdo e ascensdo do
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conceito de competéncia, este ultimo como regulador de praticas e de projetos educativos.
Este deslocamento conceitual estabelece o individual como ponto de partida e de chegada
para a explicacdo das questbes sociais. Neste sentido, os processos de formacdo dos
profissionais, em particular do (a) professor (a) — foco dessa investigacdo - tém se pautado
pela centralidade da no¢do de competéncia, estabelecida pelos organismos internacionais nos
programas e projetos desenvolvidos nos paises da America Latina e Caribe, através de
reformas educacionais com vistas a uma pertenca hierarquizada destes ao sistema capitalista,

e cujo enfoque tem se dado em nivel educacional.

2.2. Neocapital humano: o discurso do Estado Brasileiro.

O capital, neste momento histdrico, coloca importantes desafios para a humanidade
perante a ideologia neoliberal, e em tempos de globalizacdo, no que se refere ao trabalho, por
viver mais uma de suas crises estruturais. Segundo Frigotto, o capitalismo enfrenta, hoje, *“...
sua crise estrutural mais profunda e sua perversa recomposi¢cdo vém se materializando nas
inimeras formas de violéncia, exclusdo e barbarie. (op. cit: 15). O desemprego estrutural e
0 subemprego atingem, tanto os paises subdesenvolvidos, como os “donos da civiliza¢do”,
trazendo sérias consequéncias para 0s primeiros por conta da dependéncia que se estabeleceu
ao longo das décadas, exemplificado pelo que aconteceu ao Estado Brasileiro, através dos
empréstimos, parcerias e projetos financiados pelo capital, atraves dos organismos
internacionais. Essa crise resulta da estruturacdo de um novo modelo de acumulacédo
capitalista, que gera para os trabalhadores, novas exigéncias, mediante o discurso de que o
trabalho qualificado tera espaco no mercado de trabalho: gera-se o discurso da formacéo

como “garantia” para a empregabilidade.

A formacéo € posta, como “... uma espécie de ‘galinha dos ovos de ouro’ para a
reinsercdo no mundo do trabalho ou para a ‘empregabilidade’ e reconversédo profissional
que transformou-se num ardil ou numa armadilha” (FRIGOTTO, 2004). Desta forma, o
discurso posto para a educacdo pela classe dirigente é que o processo educacional, seja ele

escolar ou ndo, deve ser

..reduzido a funcdo 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,
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conseqlientemente, de producgdo. De acordo com a especificidade e complexidade da
ocupacdo, a natureza e o volume dessas habilidades deverdo variar. A educacdo
passa, entdo, a constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidade de trabalho e, conseqientemente, as
diferencgas de produtividade e renda. (p.40-41)

A educacdo € usada, em nivel de discurso, como elemento garantidor de um posto no
mercado de trabalho aos individuos que possuem um determinado nivel de conhecimento.
Vale ressaltar que a chamada “sociedade do conhecimento” largamente proclamada pelas
transformac0es trazidas pela revolucgdo técnico-cientifica, € usada pelo proprio capital para
submeter os (as) trabalhadores (as) ao seu dominio: mesmo que o individuo detenha
conhecimentos, estes sdo usados neste processo intenso de acumulacao para submeté-los cada
vez mais aos ditames do capital, e ndo para a emancipacdo humana. Portanto, dentro do
espaco produtivo, segundo Antunes, “o saber intelectual que foi relativamente desprezado
pelo taylorismo-fordismo tornou-se, para o capital de nossos dias, uma mercadoria muito
valiosa™ (2002:114).

A concepcdo tecnicista de educacdo que alcancou grande vigor no pensamento
educacional da década de 1970, criticada e rebatida na década de 1980, retorna sob
nova roupagem, no quadro das reformas educativas em curso, anunciando que
“globalizacdo econdmica confronta o Brasil com os problemas da competitividade
para a qual a existéncia de recursos humanos qualificados é condicdo
indispensavel”. (MELO, 1999)

A teoria do capital humano ressurge entre os anos 80 e 90 com novos conceitos e
categorias, que sao apenas uma mudanca aparente, pois o capital tem 0s mesmos objetivos,
mascara as relagdes sociais que estdo subjacentes a todo o processo de acumulagéo,
implantando conceitos como competéncia, qualidade total, policognicdo, etc. E importante
lembrar que o discurso da garantia da ocupacdo do mercado de trabalho pela apropriacédo do
conhecimento é refutado pelo simples fato de que o préprio capital estd em crise, ndo
garantindo desta forma, nem ao trabalhador qualificado, o espaco no mercado de trabalho®.
Gentili (2000:30) alerta que, a intensificagdo da crise do desemprego, enfatiza cada vez mais a
incapacidade da escolarizacao assegurar a entrada e a permanéncia das pessoas no mercado de
trabalho; que a garantia do emprego, como direito social, desmanchou-se diante da nova

promessa que se estabelece, pelo capital, de empregabilidade como capacidade individual

o Segundo dados referentes aos EUA, no periodo entre 1993-1994, os chamados colarinhos-brancos perderam
62,4% de seus postos de trabalho, percentual que estd bem acima do percentual que lhes corresponde como forca
de trabalho, ou seja, 40%. (LARANJEIRA, 1999:30).
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para disputar as limitadas possibilidades de insercdo que o mercado oferece (GENTILI, op.

cit: 89), cujo foco centra-se na capacitagéo.

E importante ressaltar que a politica educacional do Estado Brasileiro nas dltimas
décadas do século XX, andou justamente na direcdo da garantia ao sistema capitalista de que
a educacdo seria um conjunto de processos educativos escolares destinados ao imediatismo da
formacédo técnico — profissional de forma restrita. Souza (2004) destaca que é a partir dos anos
70, que as orientagdes definidas pelo BIRD no ambito da educacéo, tornam-se cada vez mais
diretivas ou explicitas. Assim, além do monitoramento “econdémico”, os rumos da educagdo
das nagdes também passaram a ter um “espaco privilegiado” de controle nas a¢6es do Banco
Mundial, dirigidas aos paises membros. Oliveira (2001) ressalta que, uma das recomendacdes

do Banco Mundial é o desenvolvimento de:

...acdes que conjuguem esforcos de vérios setores da sociedade no processo de
qualificacdo profissional. Deve haver uma participacdo do poder publico e da
iniciativa privada no desenvolvimento de melhores estratégias que garantam aos
trabalhadores maior aptiddo para acompanharem as mudancas atuais.

No Brasil, é principalmente com a promulgacéo da nova LDB na década de 90, que
se implanta o discurso da formacao, da qualidade, como ferramentas fundamentais no acesso
ao mercado de trabalho. Gerou-se uma grande quantidade de cursos e formacdes in loco para
os trabalhadores, voltados para o desenvolvimento das diversas habilidades e competéncias do
individuo. No entanto, mesmo diante do investimento nessas capacitagdes e cursos, 0 mercado
de trabalho s6 tem diminuido, elevando-se os niveis de desemprego, segmentacao, exclusao.
E por que isto acontece? Porque mesmo investindo na formacdo de profissionais
“competentes” no que fazem, polivalentes, flexiveis, estes estdo submetidos a l6gica do
capital que diz como (forma) deve se dar a producgéo, e de quanta forca de trabalho necessita
para fabricar determinados produtos.

O discurso da qualificacdo, alimentado pelos Estados Nacionais, como resposta ao
capital, aponta para uma perspectiva individualista, pois afasta os individuos, separa-os da
condigéo de classe, e Ihes impde a busca de uma qualidade no trabalho, de uma competéncia
que faz retroalimentar o préprio sistema capitalista. Portanto, qualificacdo e competéncia sdo
ambos sinénimos, na légica do capital, de investimento na expansdo e consolidacdo desse

sistema. E esse discurso vai se refletir no sistema educacional, quando pelas exigéncias do
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proprio capital internacional, através dos organismos internacionais, imp&em reformas
educacionais que ““... se realizam como elemento do projeto neoliberal de sociedade, num

processo historico de mundializagdo do capital.” (MELO, 2003: 117).

Segundo Melo (2003), é nos paises da América Latina e Caribe que esse discurso se
impde, visto a dependéncia perversa que se estabeleceu ao longo das décadas, nos projetos e
ajuda financeira (empréstimos), que visavam do ponto de vista destes organismos
internacionais, a reducdo da pobreza. Esses projetos e empréstimos traduzem, paulatinamente,
um nivel de dependéncia tanto do pais como das a¢fes que ele desenvolve nas diversas areas,
particularmente na educacédo, quando consegue impor um discurso, que € o da dominacao do
capital que estas agéncias representam. Tanto é, que o discurso do capital humano se
consolida na fala desses organismos, e coloca para a educacao a responsabilidade de diminuir
as desigualdades sociais e elevar o nivel social dos individuos pelo aporte de conhecimentos.

Nos anos 90,

Do ponto de vista das propostas econdmicas, politicas e sociais do BM e do FMI, a
educacdo surge como eixo das acfes de reducdo da pobreza, pelo incremento
individual de capital humano, ou seja, ao tentar sua qualificacdo ou requalificacdo
para o trabalho - por meio da aquisicdo de competéncias, habilidades — cada pobre
‘pode estar aumentando’ suas possibilidades de emprego remunerado e produtivo,
além de garantir uma melhor qualidade de vida, a partir de conhecimentos
adquiridos sobre higiene e planejamento familiar, o que contribuiria, assim, para o
desenvolvimento e crescimento de seu pais. (MELO, op. cit: 118).

A “preocupagdo” dos organismos internacionais para com 0S paises em
desenvolvimento, reside em desenvolver a economia, potencializar suas forcas de
desenvolvimento moderado, reformar o Estado para se adequar as premissas do capital
internacional numa economia neoliberal, com crescimento e alivio da pobreza. Neste sentido,
a educacéo passa a desempenhar papel fundamental na garantia da qualidade do trabalhador —
por isso, maior investimento em projetos educacionais de qualificacdo — para que este possa

garantir a qualidade da producéo do capital.

Com a difusdo da educacdo como motor para a qualidade do trabalho, e da
qualificagdo como propulsora do desenvolvimento (capital humano), o neoliberalismo tem
conseguido infundir e difundir na sociedade seu ideario da busca individual pela qualificacéo,
de forma que passam a estimular, ao mesmo tempo, um determinado individualismo e um

consenso acerca de seus programas de ajustes, de modo que a propria sociedade passa a
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defender como seu estes projetos, aqui implantados pelas IFM (Instituicbes Financeiras

Multilaterais), enquanto intelectuais organicos do capital nacional e internacional.

Com relagdo a este individualismo, Hayek (1990) ja colocava que toda forma de
intervencdo estatal se constituia em sério risco para o sucesso dos individuos; o mercado
possibilita a competicéo, e o individuo deve aceitar as possibilidades modernizadoras que este
Ihe oferece sem a interferéncia estatal; competindo individualmente, o homem tera condicdes
de mostrar o seu potencial e se sobrepor aqueles que, por diversas razdes, ndo apresentarem as
condigdes exigidas pelo mercado, o deus-regulador da economia. Ainda para Hayek, a
possibilidade de afirmar a individualidade no mercado, faz transparecer ndo somente as
habilidades de que € portador, mas os desejos individuais, a inesgotavel capacidade de livre
escolha, enfim, a subjetividade apresentada como premissa fundamental acima dos ‘outros’,
aqueles embaixo do guarda-chuva do Estado. Nesta premissa, a lei do mais forte ... fica
reforcada por uma cultura individualista, narcisica, encoberta pela idéia de competéncia e de
produtividade”. (FRIGOTTO, 1996: 86/87).

Os neoliberais afirmam em sua retorica a ineficiéncia estrutural do Estado para
articular e gerenciar as politicas publicas ofertadas aos individuos, bem como questionam a
nocdo de direito e de igualdade, que sdo a base das sociedades democraticas, e que
fundamentam o conceito de cidadania. Direito e igualdade, para os neoliberais, sdo faces de
uma moeda que esta em jogo no mercado, necessitando que os individuos busquem através de
suas aptid@es individuais o sucesso que Ihe € devido pela sua busca pessoal. Os mecanismos e
critérios que promovem a progressiva igualdade entre os individuos, que se concretizam numa
série de direitos sociais materializados por diversas instituicbes publicas num estado
democrético, sdo colocados como obstaculos ao surgimento dos verdadeiros vencedores, 0s
que buscam individualmente o sucesso no mercado de trabalho. O homem, nesta perspectiva,
deve se capitalizar de conhecimentos para obter sucesso em relacdo aos outros individuos. Na
atualidade, é esta a busca que tem se efetivado na sociedade e, tal perspectiva, passa a ser
defendida por grande parte da sociedade, como a solucdo para a crise do mercado de trabalho.

Gentili (1996: 12) reforca esse aspecto, quando expressa que os neoliberais
conseguem, através do seu discurso, impor as suas verdades como aquelas que devem ser
defendidas por uma pessoa sensata e responsavel; as respostas sdo aceitas pela sociedade,

quer seja através de reformas educacionais, econémicas, sociais, como aquelas ja esperadas
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para resolver antigos problemas estruturais. Neste momento, entram em acgéo os intelectuais
organicos do neoliberalismo (FMI, BM, etc.) para ndo sé transformar a realidade politica,
econdmica, cultural, social, mas também, fazer com que a sociedade veja nas saidas colocadas

por estes intelectuais, como a Unica possivel para a crise.

Desta forma, a linguagem do mercado passa a fundamentar as transformacdes que se
operam ndo s6 em nivel econémico e politico, mas principalmente cultural e educacional. No
plano educacional, o grande mentor das transformacdes serd o Banco Mundial, definidor da
filosofia, dos valores, das politicas educacionais para o conjunto de nacGes que devem se
ajustar ao processo de globalizacdo. Isso demanda uma série de transformac6es em nivel da
pratica pedagogica, dos sistemas de ensino, da gestdo da educacdo, da formacdo dos
profissionais, mas principalmente, da percep¢do do que é educagdo, sua importancia e sua
configuragdo na sociedade atual. Diante desta compreensdo, vemos que 0 CONsenso que se
estabelece em torno das idéias proclamadas pelo neoliberalismo serve a um claro proposito:
garantir o éxito na construcao de uma ordem social regulada pelos principios do livre mercado
e sem a intervencdo danosa do Estado. As agéncias internacionais, que propdem solucdes
“magicas” para as crises dos Estados Nacionais, € 0 meio pelo qual se estabelece a légica do

livre mercado.

2.3. Mercado educacional: um novo “filao” para o capital.

Sendo a acdo da esfera publica contestada pelos neoliberais, enquanto garantia dos
direitos elementares da maioria da sociedade, percebe-se que 0 mercado passa a jogar para 0
individuo a responsabilidade pela sua sustentabilidade, enquanto acesso aos direitos da saude,
educacdo, lazer, entre outros. Para isso, ele tem que penetrar na esfera do mercado e colocar
em acédo as habilidades e competéncias exigidas pelo capital, ou o que o sistema educacional
Ihe proporcionou, enquanto ferramentas de aprendizagem, a servico do capital.

A ideologia neoliberal propaga que, para que o individuo possa realizar-se, este tem
gue desenvolver a sua inesgotavel capacidade de livre escolha, e esta sO se realiza na esfera
que Ihe permite potencializar suas capacidades que € o livre mercado. Neste sentido, o Estado
de Bem — Estar Social, que propugna os direitos sociais e politicos dos individuos, sem que

haja uma busca individual de supera¢do de uns com 0s outros, permite que a no¢do de
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igualdade passe a uniformiza-los, sem que haja a necessidade de vencer os limites, os desafios
que os levardo, individualmente, a alcancar os postos comandados pelos donos do capital.
Sendo assim, os individuos sdo pobres porque querem; porque o Estado ineficiente para
gerenciar as politicas publicas, alimenta as deficiéncias sociais e individuais, contribuindo
para que ocorram as crises dentro dos aparatos estatais. E a educacdo, enquanto politica
publica, também é usada no discurso neoliberal como ineficiente, na medida em que faz parte
da estrutura também ineficiente do Estado que a gere; segundo Gentili, este discurso faz crer
que, “O clientelismo, a obsessédo planificadora e os improdutivos labirintos da burocracia
estatal, explicam... a incapacidade que tiveram 0s governos para garantir a democratizacao

da educacéo e, ao mesmo tempo, a eficiéncia produtiva da escola”. (1996: 18).

Ainda segundo este discurso, a escola funciona mal porque foi marcada
profundamente pela politica, ou seja, estatizada. A critica que se realiza a penetracdo da esfera
politica no &mbito da escola €, entdo, o caminho proposto pelos neoliberais, ao passo em que
propugna a construcdo de um mercado educacional; segundo estes, é a auséncia do mercado
que leva ao surgimento de uma crise de qualidade que invade as instituices escolares. O
desafio €, portanto, transferir a educacdo da esfera politica para a esfera econémica. Para 0s

neoliberais € este mercado educacional,

cujo dinamismo e flexibilidade expressam o avesso de um sistema rigido e incapaz,
que pode promover os mecanismos fundamentais que garantem a eficacia e a
eficiéncia dos servigos oferecidos: a competicdo interna e o desenvolvimento de um
sistema de prémios e castigos com base no mérito e no esforco individual dos atores
envolvidos na atividade educacional. N&o existe mercado sem concorréncia, sendo
ela o pré-requisito fundamental para garantir aquilo que os neoliberais chamam de
equidade. *° (GENTILI, op. cit: 19).

A existéncia do mercado educacional passa a ser justificado como uma necessidade
de garantir a qualidade dos servicos prestados; e esta qualidade esta inexoravelmente aliada a
uma reforma administrativo-gerencial, no sentido de introduzir no espaco da educacéo,
mecanismos que garantam a produtividade, a eficiéncia e a qualidade dos servigos

educacionais. Neste momento, a linguagem do capital passa a adentrar com veeméncia o

19 Friedman (1980: 142-143) esclarece que o conceito de equidade para os neoliberais se diferencia da concepgdo
democréatica de igualdade; antes, articula-se com um conceito de justica que reconhece a necessidade de
respeitar, e inclusive promover, as diferengas naturais existentes entre as pessoas. Diz ainda que “Justo é o
sistema onde tais diferengas sdo respeitadas contra toda pretensdo arbitraria (politica) por garantir uma
suposta igualdade. Equidade e igualdade contrapdem-se, sendo a primeira uma no¢do que promove as
diferencas produtivas entre os individuos, enquanto que a segunda tende a reproduzir um critério
homogeneizador de carater artificial, a servico de aparentes interesses coletivos que negam as diferencgas
mencionadas e, conseqlientemente, a prépria individualidades das pessoas™.
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espaco do pedagdgico, no sentido de que a educacdo firma-se como uma mercadoria, ndo
mais com um carater de direito, mas de propriedade, cujo objetivo central € justamente
produzir um modelo de cidaddo ajustado ao ideario neoliberal, um homem que luta e se
realiza individualmente a partir da obtencdo de mercadorias/propriedades, no qual o sentido
do privado é predominante.

A educacdo passa, segundo esta perspectiva, a funcionar a semelhanca do mercado e
trazendo das praticas empresarias conceitos especificos como qualidade, competéncia,
produtividade, que sdo transferidos para a pratica pedagdgica sem nenhuma espécie de
mediacdo que justifique ou exponha as concepgdes subjacentes ao conceito; além disso, as
escolas passam a funcionar como se fossem verdadeiras empresas produtivas, onde o tipo
especifico de mercadoria produzida é o conhecimento, e a qualidade é avaliada socialmente
por mecanismos que nada deixam a desejar aos processos metodoldgicos das empresas
toyotizadas, que usam o TQC (Controle Total da Qualidade), 5s (senso de utilizacao,

organizacao, limpeza, conservacao e autodisciplina), entre outros.

Para que as escolas funcionem a contento da sociedade e que n&o ocorram as crises
que cotidianamente vemos acontecer, a baixa produtividade escolar, altos indices de evasao,
repeténcia, entre outros aspectos, € que os neoliberais propdem a construc¢do de uma educacao
voltada para a qualidade e para as necessidades do mundo moderno, sem as falsas promessas
do Estado ineficiente. Para isso, faz-se necessario o estabelecimento de institui¢ces escolares
que funcionem como produtoras de servigos educacionais. Neste aspecto, o individualismo
proposto por estes tedricos, serve para que o Estado intervencionista ndo questione o direito
de livre escolha que cada um tem, enquanto consumidor, de optar por um determinado servico
no mercado educacional; dizem os neoliberais: o que falta é concorréncia, competicdo para

melhorar o sistema educacional, € numa sociedade moderna, sé os melhores triunfam.

A educagdo torna-se uma moeda fundamental, um nicho a ser explorado, onde as
escolas tém que definir estratégias competitivas para atuar dentro deste mercado, explorar
suas potencialidades, ofertar servigos de qualidade, e isto ndo se refere somente a reestruturar
0 quadro gerencial, mas, em certo sentido, também as questdes técnicas. Sendo assim, essa

transformacéo da escola,
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.. supde um enorme desafio gerencial: promover uma mudanga substantiva nas
praticas pedagogicas, tornando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para
flexibilizar a oferta educacional; promover uma mudanca cultural, ndo menos
profunda, nas estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos conceitos de
qualidade total); reformular o perfil dos (as) professores (as), requalificando-os (as);
implementar uma ampla reforma curricular, etc. (GENTILI, 1996: 18).

Com isso, ela passa a estar subordinada as configuracbes e determinagdes do
mercado de trabalho, especificamente as suas necessidades, ndo garantindo aos individuos,
como ja referimos, a insercdo ou a ocupacdo de um posto especifico. Isto quer dizer apenas
que, ao estar coadunado com as necessidades deste mercado, o sistema educacional esta se
ajustando as necessidades do mundo dos empregos. Ou como 0s neoliberais comumente
caracterizam, o sistema educacional promove a “empregabilidade”, a capacidade flexivel de
adaptacdo individual as demandas do mercado de trabalho. Ironicamente, 0s tedricos

neoliberais colocam que neste ponto acaba a funcéo “social” da educacao.

A aridez desta “funcdo social” nos leva a refletir que a educacdo serve, neste ideario,
apenas para ofertar aos individuos, as ferramentas necessarias para que possam competir neste
mercado: todo o restante depende de cada pessoa, ou seja, criar cada um, suas ferramentas

pessoais, para se sobrepor aos demais individuos.

Na perspectiva dos homens de negdcios, nesse novo modelo de sociedade, a escola
deve ter por fungdo a transmisséo de certas competéncias e habilidades necessarias
para que as pessoas atuem competitivamente num mercado de trabalho altamente
seletivo e cada vez mais restrito. A educacdo escolar deve garantir as fungdes de
classificacdo e hierarquizacdo dos postulantes aos futuros empregos (ou aos
empregos do futuro). Para os neoliberais, nisso reside a “funcéo social da escola”.
Semelhante “desafio” sé pode ter éxito num mercado educacional que seja ele
proprio, uma instancia de sele¢cdo meritocratica, em suma, um espago altamente
competitivo. (op. cit: 32).

A ld6gica do lucro e da eficiéncia penetra o tecido social da educacdo, as praticas
pedagdgicas, 0 processo de formacdo dos (as) professores (as), a propria gestdo escolar, entre
outros aspectos, de tal forma que se torna a tbnica das reformas educacionais propostas,
impostas e implementadas pelos governos neoliberais, através dos seus financiadores, 0s

organismos internacionais.

1A omc chegou a afirmar, no ano de 2000, que o campo educacional se constituia *“... num dos espagos mais
fecundos para negécios rentaveis...”. (FRIGOTTO & CIAVATTA, 2003:04).
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2.4. Reformas educacionais: um pacote de transformacdes neoliberais.

Na perspectiva do neoliberalismo, os sistemas de ensino, principalmente na América
Latina e no Brasil, ndo funcionam a contento porque enfrentam, substancialmente, uma crise
gerencial. Segundo Gentili, para os neoliberais o sistema escolar ndo sofre uma crise de
quantidade, universalizacdo e extensdo, mas uma profunda crise que se refere a sua

ineficiéncia, ineficacia e improdutividade, produto da...

expansdo desordenada e ‘anarquica’ que o sistema educacional vem sofrendo nos
altimos anos. Trata-se, fundamentalmente, de uma crise de qualidade decorrente da
improdutividade que caracteriza as praticas pedagogicas e a gestdo administrativa da
grande maioria dos estabelecimentos escolares. (1996: 17).

Neste sentido, a perspectiva neoliberal aponta para 0 mercado como a solucéo para
0s problemas educacionais. Afirmam que a auséncia de um mercado educacional que imprima
a marca da competitividade, da qualidade, do dinamismo, da flexibilidade, faz com que as
instituicdes escolares sejam invadidas pelo fazer pedagdgico descomprometido com a

eficiéncia e a eficacia do préprio sistema educacional.

“Reconhecida a crise”, impde-se na sociedade a necessidade de se reestruturar as
instituicOes, de se re-formar; cria-se, ideologicamente, um consenso segundo o qual, para as
crises estabelecidas, as saidas sdo aquelas que advém de receitas ou moldes estabelecidos por
entidades, organismos ou realidades exteriores as vivenciadas, que por terem dado certo,
tornam-se aplicaveis aquelas que passam por igual situacdo. Geralmente, estes moldes vém
acompanhados de exigéncias a serem cumpridas pelos paises nos quais as crises educacionais,
econdmicas, politicas, atingem seu &pice: sdo as condicionalidades™ (MELO, 2004), ou
exigéncias a serem cumpridas pelos paises devedores, que se enquadram em reformas

administrativas, econémicas, gerenciais, educacionais, sociais, entre outras.

Para os paises da America Latina que viviam nos anos 80 0 processo de negociagdo
de retorno ao sistema financeiro internacional - diante de toda a crise econdmica e financeira

vivenciada até entdo com o modelo desenvolvimentista — a submissdo as regras (condicées)

12 Nos anos 80 as condicdes impostas aos paises da América latina para que voltassem a fazer parte do sistema
financeiro internacional, estar aptos a obter empréstimos foram: desregulacdo, privatizacdo, abertura comercial,
desmontagem do estado desenvolvimentista, aliado a outras condi¢cBes como equilibrio fiscal, austeridade e
estabilizacdo monetéria. (MELO, 2004).
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das agéncias internacionais emprestadoras era crucial. Neste sentido, os paises latino —
americanos passaram a cumprir a cartilha estabelecida por estas agéncias e, dentro de um
processo de reformas mais amplas do Estado, destacam-se as reformas que afetam o campo
educacional. Segundo Sacristan (1996: 52), estes programas de reformas sdo anunciados sob
rotulos que enfatizam propoésitos louvaveis e variados de transformacdo, fazendo com que
haja uma adesdo, principalmente daqueles que estdo mais diretamente interessados na politica
educacional, ou que vivem em consonancia com ela, como os (as) professores (as). Ainda, de
acordo com Sacristan, “Na politica educacional, as reformas substituem, muitas vezes, a
caréncia de um sistema de inovacdo e atualizacdo permanente, de uma politica cotidiana,

para melhorar as condic¢des do sistema educacional™ (op. cit: 54).

A linguagem politica que embasa as reformas tem outra funcao: fazer crer que existe
uma outra estratégia politica para melhorar o sistema educacional. O resultado desta
linguagem politica, na sociedade, é a formacédo de expectativas que parece, por si so, criar as

mudancas.

Embora reconhecendo ideais positivos na linguagem das reformas e admitindo que...
sdo incorporadas declaragBes de principios com as quais é facil estar de acordo, é
dificil, em muitos casos, ver nelas quaisquer méritos além do mérito de estimular o
consenso em torno de certos ideais... 1sso consiste em atribuir ao discurso que se
difunde uma forca capaz de transformar a pratica, um discurso cuja realizagdo se
tornard realidade pela prdpria forca da evidéncia de suas virtudes e através da
intervencdo administrativa... No melhor dos casos, essa politica de transformacéo
educacional pode gerar certo consenso em torno de algumas idéias-forca, o que néo
deixa de ser importante, mas dessa tatica ndo se deduz a mudanca da realidade. (op.
cit, 1996: 53).

As reformas educacionais que passaram a se consolidar, principalmente na América
Latina e Caribe, a partir das décadas de 80 e 90, ocorrem dentro de um processo de reformas
estruturais mais amplas, impulsionadas pelos organismos internacionais, como forma de
consolidar o projeto neoliberal para os paises devedores em desenvolvimento. Tais reformas
sdo apenas um dos elementos de consolidacdo do projeto neoliberal de sociedade, que é uma
construcdo historica que objetiva a mundializagédo do capital. (MELO, 2004: 163). Neste bojo,
a educacdo passa a ser elemento fundamental para responder as necessidades de valorizacédo
do capital, como também para responder aos anseios dos individuos que véem nesta politica o
caminho pelo qual chegara ao saber. Logicamente tal politica passa a ser regulamentada,
direcionada e programada por estes organismos, cujos objetivos sdo explicitados nos

programas e projetos elaborados para estes paises, nos quais (pelos quais) busca alcanca-los.
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Com a crise do final dos anos 80 e 90 e as reformas em curso na economia mundial,
0 grupo dos paises mais ricos do mundo, conhecidos como G-7, reinem-se no evento mundial
denominado Consenso de Washington®®, onde elaboraram diretrizes/parametros de adequacéo
das nagBes em vias de desenvolvimento para o ajuste & nova ordem mundial. Neste dito
consenso estabeleceu-se as bases da nova politica econémica, social, cultural e educacional,
bem como seus intelectuais para a consolidacdo desta nova ordem, especialmente para 0s

paises da América Latina.

Os intelectuais hegemonicos (protagonistas) desta nova ordem passam a ser 0S
“senhores do mundo”, aqueles que, por forca de empréestimos para a “melhoria” da realidade
socio-econémico-cultural de cada pais em desenvolvimento, delegam responsabilidades a
estes, cuja contrapartida devera (co) responder as condicionalidades colocadas como pré-
requisitos para os empréstimos. Interessa-nos, especificamente, a realidade brasileira e as
politicas educacionais nela inseridas a partir deste momento: nesta, 0 BM passa a ser o grande
mentor, articulador, definidor da filosofia, dos valores, das concepcdes de conhecimento que
deverdo estar embutidos nas politicas educacionais, aliado ao BID, BIRD e o PNUD. O lastro
sobre 0 qual se assentam tais politicas € o lastro do capital, da reforma financeira, que néo

difere para o conjunto das na¢des que devem se ajustar aos parametros da globalizacao.

Estas concepcdes estdo bem fundamentadas nos documentos produzidos pela
OREALC (no plano educacional), CEPAL (no plano econémico) - agéncias regionais do
capital - e a UNESCO que enfatizam a educacdo dentro de uma concepcao produtivista, onde
as transformacdes propostas sdo aquelas que visam adequar o préprio sistema educacional e
seus elementos integrantes a ideologia do mercado; sdo essas agéncias que passardo a servir
de tutores no processo de reforma dos Estados Nacionais, principalmente nos paises de

capitalismo periférico e semiperiférico.

As reformas se propdem entdo, a modificar praticas pedagogicas, gestdo escolar,
formagéo de professores (as), avaliacdo e, principalmente, introduzir nestes a perspectiva do

3 A expressdo foi cunhada pelo economista Jonh Williamson para designar a reunio realizada em 1989, por seu
instituto, com intelectuais cujo objetivo era discutir as reformas necessarias para que a América Latina saisse da
década que alguns chamaram de perdida, da estagnac&o, da inflacéo, da recessdo, da divida externa e retomasse 0
caminho do crescimento, do aumento da riqueza, do desenvolvimento e de uma suposta igualdade. Na
construcdo desse consenso desempenharam um papel central as agéncias internacionais, em especial, 0 Banco
Mundial.
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discurso empresarial. As reformas educacionais™ sdo realizadas em paralelo com as
transformacdes operadas em nivel do mercado de trabalho mundial, tendo como grande ponto
de convergéncia a superacdo do espaco escolar como auto-regulador e auto-definidor e sua
aproximagdo com a sociedade; a escola (RICCI, 2004: 8/9) deve procurar redefinir sua
funcdo, buscando vinculos que apontem demandas reais numa sociedade em constante
mutacdo; estas reformas redefinem o papel da escola, aproximando-a, em alguns casos, das

demandas especificas do mercado de trabalho, vinculando-a a um pool de empresas (op. cit).

E principalmente a partir da década de 90 que elas passam a fazer parte da realidade
dos paises em desenvolvimento. Nos documentos produzidos pelas agéncias internacionais,
estas reformas estdo assentadas principalmente em um conjunto de recomendacgdes onde se
inserem aspectos como curriculo, gestdo dos recursos da educacdo, descentralizagdo, padrdes
educativos, investimento e, principalmente, formacédo e aprimoramento dos profissionais. No

Brasil, particularmente, as reformas educacionais séo sentidas com,

A presenga e a atuagdo dos diretores, técnicos e conselheiros do Banco Mundial nas
decisdes educacionais... constatada nas pressdes sobre o governo brasileiro e pela
afirmagdo de um pensamento com as seguintes caracteristicas:...aconselham a
mudanca de rumos aos investimentos na educagdo. PropGem a reducdo de custos e
induzem o pensamento de que a educagdo basica (1% a 8% séries) seja prioridade de
investimento e os demais niveis de ensino podem ser ofertados pelas empresas de
ensino privadas... Tratam da educacdo como servico publico que pode ser
transferido para as empresas privadas. Induzem atitudes que priorizam uma cultura
empresarial para as escolas, sinalizando uma relacdo de eficacia entre 0s recursos
publicos e a produtividade do sistema escolar. (SILVA, 2003: 287/288).

Segundo Souza (2004), a agdo do BM se concretiza no setor educacional brasileiro
por meio dos projetos que apoia financeiramente e pelas varias modalidades de financiamento
gue mantém junto a érgdos do governo brasileiro, a unidades federativas e a organizacoes
ndo—governamentais (ONGS): “Os importantes projetos, na area educacional, do Programa
das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), por exemplo, contam com recursos do
Bird e convergem com projetos de outras areas, no sentido de implementar suas estratégias
de controle. Partindo de diversas estratégias, 0 BM passa a estabelecer suas reformas, vai se

inserindo e apropriando-se das estruturas burocraticas brasileiras, edificando uma estrutura

4 As reformas educacionais, a partir do final da década de 80, partiram dos mesmos principios: as mudancas
econdmicas impostas pela globalizacdo, exigindo maior eficacia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que
eles se adaptem mais facilmente as exigéncias do mercado. Essas reformas apresentam um objetivo politico bem
definido, que envolve a estrutura administrativa e pedagdgica da escola, a formacao de professores, os conteldos
a serem ensinados, os aportes tedricos adotados, enfim tudo o que possa estar relacionado com o processo de
ensino aprendizagem. (MAUES, 2003: 94).
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paralela ao MEC; com isso, seus técnicos passam a atuar decisivamente nas questfes de
politicas para a educacdo no pais. Nos ultimos 50 anos “a presenca e a atuacao dos gestores
do Banco Mundial foi decisiva, em especial nos projetos Nordeste Il e Ill e no Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) implementado por intermédio do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE)”. (SILVA, 2003: 295).

Diante do exposto, vemos que se as a¢cdes do Banco Mundial, no sentido de reformar
a educacdo, estdo presentes na cotidianidade da politica educacional brasileira, também estdo
presentes no espaco escolar, stricto sensu, modificando suas acOes pedagdgicas. Dentre 0s
aspectos modificados, encontramos: a forma de avaliacdo, que a depender de como ¢é
encaminhada, pode estar a servi¢o do ideario neoliberal pregado pelo banco; a auséncia de
distingdo entre o tempo da escola (destinado a aquisicdo de saberes e conhecimentos) e o

tempo do mercado (rotativo, insaciavel, alucinante), entre outros.

Na gestdo do Presidente FHC (Fernando Henrique Cardoso), o governo federal
passou a instituir as reformas educacionais, buscando adaptar o sistema de ensino a reforma
do Estado, consoante com as orienta¢cdes das IFM, que além de destacar essa area como
prioritaria, indica uma seérie de medidas para o setor. Segundo Haddad & Graciano, as
consequéncias basicas destas reformas foram: focalizacdo no ensino fundamental regular
apenas para as criancas e jovens dos 07 aos 14 anos; “flexibilizacdo do sistema, privatizagdo
de alguns setores, particularmente o ensino superior”; busca de parcerias com organizac¢des da
sociedade civil (ONGS, fundagdes empresariais, movimentos sociais) e reformas na formacéo
de professores (as), menos nas definicdes de politicas e no controle das acdes, mais na
assessoria técnica e no trabalho direto (2004: 67/68). E neste aspecto das reformas que vamos

nos deter particularmente.

2.5. Formacao do (a) professor (a): principios e pressupostos.

A formacdo de professores (as) se constitui numa preocupacao dos poderes publicos
desde a institucionalizagdo da instrugdo publica no mundo moderno, segundo Tannuri
(2000:02), quando da implementac&o das idéias liberais de seculariza¢do e extensdo do ensino
primario a todos as camadas da populacdo - ndo que representasse prioridade dos governos

em relacdo ao ensino superior. E somente com a Revolucdo Francesa que ird se concretizar a
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idéia de uma escola normal, a cargo do Estado, destinada a formar professores (as) leigos (as).
Mas, antes mesmo que se fundassem as primeiras instituicdes destinadas a formar professores,

para as escolas primarias, ja existiam preocupacdes no sentido de seleciona-los.

Mas, a histéria da formacdo de professores (as), principalmente no Brasil, foi
baseada em marchas e contra-marchas que marcaram profundamente a profissdo, e que
revelam a intencionalidade de cada momento histérico, como procuramos trabalhar

brevemente a seguir.

2.5.1. Uma breve contextualizacédo da formacéo do (a) professor (a).

E no Brasil imperial que o pais conheceu a sua primeira lei de educacéo, a fim de
fazer jus ao mandamento constitucional da gratuidade do ensino primario para aqueles
considerados cidaddos, como pressupunha também a formacdo de docentes como
incumbéncia dos poderes gerais, 0 que na pratica so se efetivou a partir do Ato Adicional de
1834, quando esta passou a ser efetivada pelas provincias. Ou seja, a formacdo de docentes
para atuar no “ensino primario” passou a se dar no ambito das escolas normais provinciais. *
(CURY, 2006: 04).

Segundo Tannuri (2000: 64), até 1870 as escolas normais provinciais tiveram
uma trajetdria incerta e atribulada, enfrentando processos de criacdo e extincdo, quando a
partir de entdo vdo se consolidar as idéias liberais de democratizagdo e obrigatoriedade de
ensino da instrucdo priméaria, bem como da liberdade de ensino. Com a Republica, cada
unidade federada passou a ser responsabilizada pela criagdo e manutencdo dos
estabelecimentos voltados para a formacdo docente: as escolas normais estaduais. Portanto,
desde o século XIX até as primeiras decadas do século XX, a formacdo docente era restrita a
escola normal, a qual preparava docente das “primeiras letras”: “Apesar de suas deficiéncias e
lacunas, a escola normal republicana buscou associar o Qué com o Como ensinar...”
(CURY: 06).

15 A primeira escola normal provincial brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro em 1835. (TANNURI,
2000)
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E em torno do final da década de 1920, no Brasil, que as escolas normais aqui
implantadas passam a ampliar a sua duracdo e o seu nivel de estudos. Segundo Nagle, a
literatura pedagogica deste periodo era quase que exclusivamente voltada para uma
abordagem ampla dos problemas educacionais, quando ainda neste periodo ocorre uma
mudanga significativa: passam a trata-los de um ponto de vista técnico-cientifico. E, como
ressalta, a “contemplar, desde questbes tedricas e praticas do ambito intra — escolar, até

abordagens pedagogicas mais amplas, da perspectiva da escola renovada.” (1974: 274).

Esse periodo historico, no Brasil, se caracterizou pelo “entusiasmo pela educagdo” e
0 “otimismo pedagdgico”, concepces ligadas a tendéncia escolanovista. Tratava-se
de um projeto defendido pelos intelectuais brasileiros, que pretendia modificar a
sociedade através da educacdo. Para tanto, propunha a democratizagdo da escola
através da sua disseminacdo, a reacdo ao ensino tradicional academicista e a
renovacgdo do ensino a partir das técnicas. (NAGLE, 1974).

As renovacdes propostas no sistema educacional brasileiro desta época
acompanhavam as transformagdes que se operavam no mundo ap6s a Primeira Guerra
Mundial, e na sociedade brasileira, nas questfes econdmicas, politicas e sociais. A educacao,
portanto, deveria contribuir, de forma equilibrada, com o crescimento e desenvolvimento que
se operava na industria (implantacdo de novos modelos) para que ndo comprometesse 0

projeto nacional de desenvolvimento politico e econémico.

Segundo Tannuri (2000:14), em meados de 1930, a escola normal foi assolada por
medidas que tentavam transforma-la numa instituicdo de carater estritamente profissional,
excluindo de seu curriculo o contetido propedéutico e exigindo como condi¢do para ingresso o
secundario fundamental. Outra tendéncia, nas décadas de 30 e 40, atingiu particularmente o
ensino normal: a politica econdmica agro-exportadora exigia uma adequacdo dos curriculos

ao meio rural.

Trata-se do movimento ruralista — oriundo ja do final da segunda década -, com
propostas e iniciativas no sentido de ajustar os curriculos da escola priméria e
normal as peculiaridades do meio. Buscava-se utilizar a escola para reforgar os
valores rurais da civilizagdo brasileira, para criar uma consciéncia agricola e assim
se constituir num instrumento de fixacdo do homem ao campo. (op. cit: 17).

Com a criacdo do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais),
em 1938, passou-se a contemplar as necessidades de qualificacdo de pessoal para a

administracdo escolar, oferecendo cursos para diretores e inspetores comissionados pelos
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Estados. Em 1939, surgia o curso de Pedagogia, criado inicialmente na Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de 4/4/1939). Segundo Silva (1999), este
curso visava ““a dupla funcéo de formar bachareis, para atuar como técnicos de educacéo, e

licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais”’.

Na década de 50 a preocupacdo com a metodologia do ensino continuava a se
fazer presente (ideario escolanovista). Segundo Tannuri (2000:21) foi na euforia
desenvolvimentista dos anos 50, que as tentativas de “moderniza¢do” do ensino, ocorridas na
escola média e na superior, atingem também o ensino primario e a formacdo de seus
professores. O PABAEE (Programa de Assisténcia Brasileiro — Americana ao Ensino
Elementar), resultante do acordo entre 0 MEC/INEP e a USAID, entre 1957 a 1965, tinha

como objetivo prioritario, inicialmente,

...a instrucdo de professores das escolas normais, no ambito das metodologias de
ensino, e com base na psicologia, objetivo esse que se estendeu também ao campo
da supervisdo e do curriculo, com vistas a atingir ocupantes de postos de lideranca,
que pudessem ter uma acdo multiplicadora de maior abrangéncia.

Os (As) Professores (as) formados (as) com base nesta perspectiva estariam
reproduzindo 0 modelo proposto pelos norte — americanos, de dependéncia. Segundo Paiva &

Paixdo (1997:43) quando se fala em modernizar o ensino primario, nesta perspectiva, seria:

..trazer para o Brasil as inovag@es no campo da metodologia das areas de ensino
existentes nos Estados Unidos e procurar adaptar as especificidades de nosso pais.
Os multiplicadores considerados adequados a disseminar as inovacdes seriam os (as)
professores (as) que atuavam nas escolas incumbidas da formacdo do (a) professor
(@) primario: As Escolas Normais.

Na conjuntura pds-64, observa-se que as preocupacdes que se deixam entrever na
literatura educacional, quanto aos contetdos curriculares e aos treinamentos dos (as)

professores (as),

...deslocam-se para o0s aspectos internos da escola, para os “meios” destinados a
“modernizar” a pratica docente, para a “operacionalizacdo dos objetivos” —
instrucionais e comportamentais -, para o “planejamento, e coordenagdo e o
controle” das atividades, para os “métodos e técnicas” de avaliagdo, para a utilizagdo
de novas tecnologias de ensino, entdo referentes, sobretudo a “recursos
audiovisuais” (SILVA, 1991).
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Objetivava-se com isso, tornar a escola “eficiente e produtiva” (operacional) com
vistas a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento econdmico do pais e para a
seguranca nacional, em tempos de Ditadura. Com isto, 0 meio propicio para a propagacao
dessas idéias era a sala de aula, e o (a) professor (a) como agente, mesmo havendo um
processo de contestacdo silenciosa, de contra — hegemonia, de ndo apoio a politica

mercantilista do Estado militar tecnocratico, por parte de alguns profissionais.

Nesta época o discurso dos defensores da politica econémica vigente proclamava
uma ldgica perversa: que as diferencas existentes entre ricos e pobres estava no sistema
educacional, ou seja, que as diferencas de escolaridade é que determinavam as diferencas de
rendimento entre as pessoas. Atribuia-se um papel milagroso a educacdo, uma idéia que
justificava as bases da injustica social de um sistema que funciona impingindo, em sua légica,
um decréscimo constante das condi¢cdes de existéncia digna dos individuos. Esse é um
discurso que mascara a verdadeira contradi¢do do sistema, o dominio de classes no poder, a

luta pela supremacia em sociedade em detrimento das classes trabalhadoras.

O discurso da ascensao pela educagéo serve para justificar a dominacao e coloca,
a partir de um discurso essencialmente liberal, a responsabilidade desta, no individuo: as
chances estdo postas para todos, basta que para alcanca-las o individuo busque-as, capitalize-
se de conhecimento. Esta perspectiva que influenciou a formagéo de professores (as), e a
sociedade como um todo, deveu-se fundamentalmente, na época do regime militar, a teoria do

capital humano.

Assim sendo, sabemos que no decorrer da historia da Educacéo, a imagem do (a)
professor (a) tem variado constantemente, de acordo com o momento histérico, com as
expectativas que sdo construidas em torno de sua imagem e do papel que assume em cada
sociedade; também tem sofrido os impactos das transformagcbes no ambito da politica
econdbmica mundial, no mundo da producdo, do trabalho, etc. Este papel tem sido
historicamente redimensionado, indo desde a supervalorizacdo na educagédo tradicional
(aptiddo, sacerdocio, vocacgdo), até a ndo-diretividade, onde a sua atuacdo torna-se minima.
Apesar do importante papel do (a) professor (a), vemos que com o decorrer dos anos esta
figura veio perdendo espaco perante a sociedade, devido a uma série de questdes apontadas,
como a sua pratica pedagdgica, os métodos utilizados, 0s objetivos propostos, a remuneracéo,

a valorizacdo social da profissao, entre outros aspectos que, como diz Esteve (1995: 97),
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levou ao surgimento do “mal-estar docente”, que é um *... conjunto de reaccbes dos

professores como grupo profissional desajustado devido a mudanca social™.

A escola, que na educagdo tradicional, detinha 0 monopdlio de transmissora do
saber, e 0 (a) professor (a), o grande mestre do conhecimento, com a evolucdo social e
econbmica passa a ser considerada cumplice ou mesmo responsavel pela passividade do
individuo, pela sua alienacgdo, devido a praticas educativas, vistas pelos tedricos progressistas
da época, na perspectiva do enquadramento, do treinamento para exercer determinadas
atividades, do que de levar a reflexdo acerca de sua realidade, visando uma atuagéo critica e
consciente nesta. Enquanto instituicdo social basica fez-se ao longo do tempo, dissociando o
saber do fazer, tornando, portanto, distante a teoria da pratica, bem como se distanciou das
diversas instituicbes que compde o todo social, ao se tornar superior mediante a idéia de
aporte do saber, de concentradora do conhecimento (escola tradicional). Essa nocdo, ao longo

dessas reformas, foi sendo quebrada e substituida por uma viséo de escola, segundo Kullok,

um pouco menos lecionadora e bastante mais mobilizadora e organizadora de um
processo cujo movimento deve envolver os pais e a comunidade, integrando 0s
diversos espacos educacionais que existem na sociedade e, sobretudo, ajudando a
criar este ambiente cientifico — cultural que leva a ampliagdo do leque de opgdes e
ao reforco das atitudes criativas do cidad&o. (1998: 15).

A visdo do (a) professor (a) tradicional era a daquele (a) profissional que ajudava
a manter o status quo na sociedade capitalista, freando o acesso das camadas populares aos
postos de comando na sociedade, e relegando a constru¢do de um novo individuo ou de um

projeto alternativo de sociedade.

E inegavel que no adentrar deste século, percebamos-nos numa sociedade cada
vez mais globalizada'® (mudancas no processo tecnoldgico, na internacionalizacdo do
conhecimento, na dimensdo do Estado, entre outras) que leva a emergir novos paradigmas,
que como nos fala Kullok “exigem redefinicdo de como atuar frente as novas situacoes e a
criacdo de novas formas de acdo pedagdgica™ (op. cit: 07). As bases da préatica tradicional
ndo mais correspondem aos anseios dessa sociedade, onde o conhecimento ndo é um processo
estanque, dissociado da realidade, sendo necessario redimensiona-la, como nos remete

Brzezinski:

16 Reconhecamos que, nos paises subdesenvolvidos, esta pertenca a0 mundo globalizado seja, na verdade, uma
pertenca hierarquizada, onde 0 acesso ao conhecimento se da por consumo e nao por producao.
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A Educagdo escolar cumpre papel essencial na aquisicio de conhecimentos e é
requisito necessario para prover o homem de condicBes de participacdo na vida
social, permitindo-lhe acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadania na
atual fase de desenvolvimento da sociedade da informacdo e do conhecimento
emergente no contexto da revolugdo tecnologica e da globalizacdo do capital e do
trabalho. (mimeo: 147)

A sociedade contemporanea, do capitalismo monopolista, comeca a construir uma
nova perspectiva para a escola, e para a qual o profissional deve ser chamado a responder
satisfatoriamente. O que se coloca é que as transformacfes tecnoldgicas, econémicas
efetuadas a partir e com a globalizacdo, exigem que o (a) professor (a) seja aquele profissional
que esteja preparado (a) para enfrentar as mudancas do dia-a-dia, e esteja em constante
processo de (re) construcdo. A Educacéo, dentro desta perspectiva, passa a ser compreendida
num enfoque mais amplo, como uma “prética de intervencdo na realidade social e um
processo social complexo, que ndo pode ser apreendido e nem tampouco explicitado
mediante categorias de um Unico campo epistemoldgico” (KULLOK, 1998:09); portanto, ndo
cabe mais a ela ter “papel de instrumento de modelagem do ser humano em seu processo de
socializagéo, como um longo rito de passagem...” (MATOS, 1998: 207); a educacéo se torna
um ““ato que extrapola a questdo pedagdgica dos métodos, curriculos, didaticas para

adentrar novos caminhos”. (op. cit, 1998: 01).

O profissional dessa conjuntura de transformacg0es, deve ter a competéncia para
mudar, participar, interagir, agir, ser como também de sentir, compreender, criticar e buscar
solucgdes para os problemas que afligem a sociedade em que esta inserido. Em contrapartida,
porém, € a partir de uma perspectiva individualista que comeca a ser construida esta nova
imagem do (a) professor (a): um profissional que tem que buscar investimentos para a sua
formagdo, que ndo pode ater-se a um determinado ramo de conhecimento, e que tem sido
levado (a) a afastar-se, paulatinamente, de sua condi¢do de classe; varias mudangas foram
operadas em sua imagem e em sua profissionalidade. Por isso, é necessario lembrar, em

contrapartida que, apesar dessa perspectiva individualista invadir a educacéo, que

(...) o homem estara se construindo nas relagdes sociais quando ele se torna sujeito
participe de um projeto coletivo que poderd conduzi-lo a superagdo dos
condicionamentos que determinam sua a¢do (...) 0 acesso a educacdo e a0 sucesso
escolar pode libertar, em parte, 0 homem da dominacdo que lhe é imposta pela
condicdo de classe. (BRZEZINSKI, mimeo: 147).
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A educacdo passa a ser enfatizada, com o discurso neoliberal, como uma
ferramenta essencial na “sociedade do conhecimento”. Neste sentido, a escola comeca a ter
uma nova roupagem, no qual é exigido o trabalho pedagdgico em uma perspectiva
diferenciada da escola tradicional, coincidindo com reivindicagdes “classistas” de alas
progressistas nacionais. E que perspectiva seria essa? A perspectiva de um processo
educacional, que no discurso é qualitativo, emancipatorio e que implica qualidade dos
profissionais envolvidos na escola. Vale ressaltar, que o aspecto qualidade foi e ainda é
questionado por toda a sociedade, no que se refere aos profissionais envolvidos no processo
educativo, pois como fala Kullok *““todos parecem dispostos a considerar o professor como
principal responsavel pela degradacdo geral de um sistema de ensino fortemente
transformado pela mudanca social”. (1997:15). Nessa perspectiva, Esteve (1995: 36) afirma

que,

Um elemento importante no desencadear do mal — estar docente ¢ a falta de apoio,
as criticas e a demissdo da sociedade em relagdo as tarefas educativas, tentando fazer
do (a) professor (a) o (a) unico responsavel pelos problemas de ensino, quando estes
sdo problemas sociais que requerem solugdes sociais.

Longe de ser unicamente o (a) professor (a), o (a) responsavel por esse processo,
vemos que é preciso redimensionar e reavaliar o seu papel diante de um contexto muito mais
abrangente, que envolve ndo somente a necessidade de reestruturar sua pratica, seus
posicionamentos profissionais, sua formacdo, mas também de compreender todas as
transformagOes operadas no ambito nacional e mundial, nas especificidades econdmicas,
culturais, que impdem exigéncias que, de imediato, sdo referidas ao (a) professor (a).
Portanto, essas exigéncias de qualidade do processo de ensino, de novas abordagens sao
necessarias, mas fazem parte de um processo social mais amplo, do qual a préatica do (a)

professor (a) é apenas mais um elemento a ser reestruturado.

Segundo Torres (1996: 161), em sua analise a respeito da formacao de professores
(as), enquanto alvo das politicas de reforma da educacdo, o BM se viu obrigado a reconhecer
qudo importante era o investimento na formacdo deste profissional quando se pensa em
melhorar a qualidade do ensino. No entanto, o préprio BM mantém em relacdo a esta politica
de formacdo, uma posicdo ambigua e contraditoria, visto que, em sua recente trajetoria, esta

politica “continua ocupando um lugar (e um investimento) marginal entre as prioridades e
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estratégias propostas pelo BM aos paises em desenvolvimento, frente a infra — estrutura, a

reforma institucional e a proviséo de textos escolares”.

Esta posicdo ambigua de reconhecimento da necessidade de se investir na
formagdo do profissional, paralelamente a uma politica de ndo — priorizacdo desta, leva-nos a
refletir sobre as condi¢gdes materiais que sdo priorizadas, porque é nela que se encontra a base
sobre a qual o capital desenvolve seu dominio. O (a) professor (a) torna-se um mero
administrador dessa base material (tecnologia informacional) sobre a qual o capital capta
novas formas de dominacéo. Neste sentido, prioriza-se um conjunto de condicGes para que 0
processo educacional ocorra a contento. Com isso, o discurso que se coloca para a Educacéo ¢
gue a mesma deve partir de abordagens mais revolucionarias para que se possa garantir ao
“novo” homem que estd sendo formado, uma experiéncia educacional que corresponda
efetivamente aos “... ideais de um cidaddo do mundo, sem fronteiras, e que solicite 0 seu

desenvolvimento para além da mera escolarizagdo”. (KULLOK, 1997: 12).

Por outro lado, as reformas também apresentam um aspecto positivo para as alas
progressistas: elas representam o ultrapassar da mera escolarizagdo — enquanto dominio do
codigo escrito e das operacGes matematicas —, representam a inser¢éo, no processo de ensino,
da relacdo teoria-pratica, da reflexdo contextualizada das determinacGes impostas pela
sociedade a esse homem, o que significa um elemento extremamente importante na
configuragdo da nova funcdo social da educacéo, que estas alas buscam concretizar nas suas
lutas, e que estdo sintetizadas no movimento de contra — hegemonia aos ditames do capital
internacional. O papel dos movimentos sociais, questionando e buscando afirmar o processo
educacional como um processo de construcdo da identidade de classe, e ndo somente ver a
educacdo como uma politica fadada ao enquadramento nos ditames da politica neoliberal,
representa a existéncia de um movimento contestatério desta realidade, no qual se busca

superar, numa pratica diferenciada da proposta, uma educacédo funcionalista.

Com esta “nova” visao de processo educacional, do (a) professor (a) é exigido um
processo de capacitacdo permanente, que significa momento de fundamentacéo da pratica e
que deve ser incentivado pelo Poder Publico. O que se questiona neste processo é o discurso
que se constroi nas leis e documentos elaborados internacionalmente pelas IFM e
nacionalmente pelo MEC, para atingir os objetivos propostos neste novo paradigma de ensino

baseado no mercado. Em nivel nacional, com a aprovacdo da LDB, tém-se os elementos
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substanciais para discutir as principais perspectivas que devem ser abordadas na formacao do

(@) professor (a).

2.5.2. A Formacao do professor e a LDBEN n. 9394/96.

Durante todo o texto que trata dos profissionais da educacéo (capitulo 10/ LDB) é
perceptivel que a formacéo do (a) professor (a) € colocada como condicao sine qua non para a
melhoria do processo educacional e do sistema como um todo: sem a formacdo, estamos
fadados a perpetuar um modelo tradicional de educacédo, de escola e de profissional. Esta se
torna importante momento de reflexdo acerca da necessidade da estruturacdo do perfil de um
“novo” educador, que seja o resultado de um processo formativo que alie o desenvolvimento
individual com a preocupacéo de se construir o ser profissional, fazendo com que se torne, ao
mesmo tempo, processo de autoconhecimento e autoconstrugdo de professores critico —
reflexivos, questionadores acerca da realidade vivenciada, e buscando fazer desses momentos,

elementos substanciais na construcdo de uma pratica mais eficiente e eficaz.

Dentro do texto da Lei n. 9394/96"", os elementos constitutivos do neoliberalismo
despontam quando se coloca que hoje a formacdo deve ser pautada para responder as
exigéncias de um mercado altamente competitivo e qualitativo e que represente, a0 mesmo
tempo, um compromisso explicito e concreto com a educacdo. Ressalta-se, neste momento, a
dualidade que se estabelece no sistema, onde o mercado orienta a pratica, onde a hegemonia
da classe no poder consegue estabelecer suas idéias através de um consenso a sociedade, e ao
mesmo tempo, aponta-se a educacdo como fator de emancipacéo do individuo, da elevacdo da
qualidade de sua formacéo para atuar como agente de transformacéo do real. Forma-se entéo,

a imagem de um (a) professor (a) que, além de saber a matéria que leciona, “... seja
facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho em grupo, e que,
para alem do ensino, cuide do equilibrio psicologico e afetivo dos alunos, da integracao

social e da educacéo sexual, etc.” (KULLOK, 1997:13).

7 Os elementos constitutivos do neoliberalismo como a qualidade, a competitividade e a competéncia se inserem
na LDB por estarem presentes no seu processo de elaboragdo as instituicbes educacionais ligadas & empresas,
indastrias, como SESI (Servico Social da Industria), FIEA (Federacdo das Indlstrias do Estado de Alagoas),
SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial), entre outros, que através de lobbys, durante este
processo, conseguiram injetar suas concepgdes.
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O processo que se descortina a partir da promulgacdo da LDB, é um processo
onde ocorre tanto a valorizacdo da formacéo inicial, como a supervalorizacdo da formacéo
continuada. E na formacdo do (a) profissional que o discurso da competéncia comeca a se
infiltrar na educacédo, como reflexo das exigéncias do mercado de trabalho, para que reflita na
formagéo do (a) aluno (a), futuro (a) integrante deste mercado, as exigéncias do momento
econémico-politico-social. Coloca-se entdo, que o (a) professor (a) deve ter uma formacéo
académica onde o acesso as contribuicdes teodricas é fundamental, pensando e repensando a
luz das Ciéncias Humanas a realidade, procurando dominar os aspectos tedricos, como
também os recursos técnicos e encarando as novas praticas pedagdgicas com a mesma
disponibilidade superando, na atividade de ensinar, os niveis do senso comum, tornando-se
uma atividade sistematizada com controle dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas

educativos.

Nesta perspectiva, tanto a formacdo inicial como a formacdo continuada, sé&o
etapas que necessitam ser tratadas com rigor cientifico para que possam dar, a dindmica da
realidade, a devida importancia, cada uma com a sua especificidade, e dentro de objetivos
delineados e coerentes com a dindmica do processo educacional. A formacao inicial para
Ludke (1997: 118) é “... simplesmente, como o nome diz, enquanto preparacdo apenas
inicial. Ela ndo deveria ser sobrecarregada com uma carga que nao lhe é compativel e para
a qual ndo esta aparelhada”; deve ser encarada como o ponto de partida para um processo
mais amplo de formacdo do (a) professor (a), para sua constante (re) aprendizagem, (re)
valorizacdo; deve ser uma responsabilidade conjunta de todas as instituicdes ligadas a
educacdo, de toda comunidade académica, além de ser uma responsabilidade pessoal. Em
contraposicao a esta perspectiva, os neoliberais apontam que esta formagé&o é responsabilidade
individual de cada profissional, devendo buscar atingi-la por meios proprios. Frigotto (1996:

95), amplia a visdo da formacéo inicial, dizendo que:

Sem uma soélida base teorica e epistemoldgica, a formacéao e profissionalizacdo do
educador reduz-se a um adestramento e a um atrofiamento das possibilidades de, no
ambito ético—politico e sécio—econdmico, analisar as relagdes sociais, 0S processos
de poder e de dominacdo e, portanto, de perceber a possibilidade de trabalhar na
construcdo de uma sociedade alternativa. No &mbito dos processos de producdo do
conhecimento cientifico, critico e dos processos de ensino e aprendizagem, fica
incapacitado de perceber que 0s mesmos se gestam e se desenvolvem a partir de
determinacdes e mediagdes diversas no plano histérico, social e cultural.
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Neste sentido, ndo descarta a perspectiva do politico aliado ao pedagdgico e
enfatiza a importancia da analise do contexto, da realidade, para que o profissional possa
construir no dia-a-dia do trabalho pedagdgico, uma visdo alternativa de sociedade, de homem

e de mundo.

Segundo a ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo), os governos federais e estaduais tém a responsabilidade de tracar estratégias de
acdo, visando apoiar e incentivar as universidades para que assumam o papel que lhes cabe
enquanto centros de formacgdo de pessoal, tanto para a rede de ensino fundamental e médio
(educacdo basica), como para a formacéo de profissionais do Magistério*®. Como uma das
instituicGes responsaveis por essa formacdo, a Universidade tem o papel de ... estimular e
desafiar a razdo, de libertar a inteligéncia para a plenitude de sua possibilidade...”
(1998:10); além disso, deve fomentar as atividades de pesquisa, estimulando o surgimento de

professores (as)-pesquisadores (as).

Para a ANFOPE, a formacgdo inicial € a formacgdo construida pela agéncia
formadora, “E aquela formacdo que ird habilitar o profissional para seu ingresso na
profissdo e devera garantir um preparo especifico, com um corpo de conhecimentos que
permita ao profissional o dominio do trabalho pedago6gico™. (1997: 33). Ela é, assim, o
primeiro passo num processo mais amplo de qualificacdo, que se prolonga na préatica do
profissional e na formacdo continuada; esta € um continuum no processo de formacgéo do (a)
professor (a); um processo que é construido através de varios anos em sala de aula, criando,
inovando novas formas de trabalho pedagdgico, procurando dar forma, junto com seus alunos
(as), a um processo de conhecimento que pode ser enriquecido continuamente com novas
experiéncias. Segundo Ludke (1997:120),

Né&o ha dividas de que o trabalho, a pratica nas diferentes escolas, vai ensinando, vai
complementando a formacédo do (a) professor (a), através do auxilio e influéncia de
outros colegas, mas também da propria selecdo que o exercicio individual no
Magistério vai fazendo. O (A) professor (a) vai ‘aprendendo, fazendo, com seus
alunos (as) ’, e retendo o que dé certo, incorporando-o para futuras solugdes.

8 A divisdo do trabalho escolar que hoje se impde entre a formacéo do (a) pedagogo (a) e a formacdo do (a)
professor (a) advém das reformas educativas que tentam retirar das universidades/centros de educacdo a
responsabilidade pela formacdo de professores (as), educadores (as) para atuar na educacgdo bésica, restando a
estas a formacdo de bacharéis e o retorno as habilitacdes, fragmentando e separando a formacdo de professores
(as) da formacdo dos demais profissionais da educacao.
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Imbernén (1997:17) se refere a Formacdo Continuada como “as atividades que
permitem a um individuo desenvolver conhecimentos e capacidades ao longo de sua vida”. E
complementa ressaltando que ela € um processo que ndo se restringe apenas ao percurso
posterior & formacdo inicial; pelo contrario, esta é parte desse processo de formacao

continuada.

A preocupacdo que existe com a Formacdo Continuada ndo é nova. Os sistemas
de ensino ttm ao longo do tempo, empreendido esfor¢cos neste sentido, nas diversas
especificidades historicas e sociais, investindo nos formandos ja profissionalizados, que estdo
no dia-a-dia da escola. A formacéo continuada é colocada entdo, como a possibilidade que o
profissional tem para aprimorar a sua pratica, com o esforco paralelo dos sistemas de ensino,
para ofertar processos de formagéo permanente em servigo. Assim, segundo a ANFOPE, a
Formagéo Continuada deve ser considerada como

...um processo de construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da formacéo inicial e vista como uma proposta mais ampla de
hominizacdo, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo,
também se produz em interagdo com o coletivo. (1997: 70).

Nascimento reforca essa perspectiva, dizendo que compreende por Formagéo

Continuada,*®

...toda e qualquer atividade de formagdo do (a) professor (a) que esta atuando nos
estabelecimentos de ensino, posterior & sua formagéo inicial, incluindo-se ai os
diversos cursos de especializacdo e extensdo oferecidos pelas instituicdes de ensino
superior e todas as atividades de formacdo propostas pelos diferentes sistemas de
ensino. (1997: 70).

Um importante aspecto a ser discutido dentro da Formacdo Continuada é que
muitos programas destinados a cumprirem esse objetivo, tém conseguido enfatizar apenas a
transmissdo de conhecimentos teodricos, sem a necessaria articulagdo com a pratica destes
profissionais. N&o queremos enfatizar aqui, certo pragmatismo, ou a necessidade de que esses
conhecimentos tenham uma utilidade pratica na vida de alunos (as) e professores (as), e nem
com isso descartar o papel da teoria, da reflexdo critica, mas que estes estejam articulados
com a acdo, ou como diz Névoa (1991: 30), que “A Formacdo continuada deve alicercar-se

numa reflexdo na pratica e sobre a pratica, através de dinamicas de investigacéo — acdo e de

9 CANDAU diz que a Formacdo Continuada é uma reciclagem, no sentido de ciclo, ou seja, reciclar significa
“refazer o ciclo”, voltar e atualizar a formagéo recebida. (1997:52).
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investigacdo — formacéo, valorizando os saberes de que os profissionais sdo portadores”.
Como defende Santos (1998), a formacdo continuada deve estar voltada para a qualificacdo
docente, objetivando a melhoria da pratica pelo dominio de conteddos e de métodos. Esta é

uma questdo polémica, pois como nos fala Silva (1996: 76),

De nada adianta armar nossos profissionais com boas filosofias de educagdo, com
bons posicionamentos politicos e com bons conhecimentos em sua area de
conteldos, se eles ndo forem devidamente instrumentalizados para o enfrentamento
critico da cotidianidade das escolas, se eles ndo souberem transformar a teoria na
pratica.

Tedricos como Alarcdo (1998) e Hernandez (1998) apontam a pratica® como
elemento indispensavel na formacdo continuada, pois segundo estes, a teoria s6 tera um
sentido real na medida em que responda as necessidades levantadas pelo (a) professor (a). E é
nessa formacdo, na relacdo direta entre teoria e pratica, que se dara a “reelaboracdo dos
saberes” (SANTOS, 1998). Paralelamente, um aspecto que Kuenzer chama a atencdo é o fato
de que na pratica, “as politicas de formacao inviabilizam a constru¢do da identidade do
professor como cientista da educacdo para constitui-lo como tarefeiro, dado o aligeiramento

e a desqualificacdo da sua formacdo™ (1999:74). Segundo Maués,

Existe uma corrente de gestores da educacdo que pensa a formagdo continua também
como uma forma de reparar as lacunas e as deficiéncias da formag&o inicial,
colocando em xeque o valor destas € as instituicdes que as ministram. Dessa maneira
a formacdo continua viria contribuir, em certa medida, para o aligeiramento da
formacao inicial, tendo em vista que ela ndo atenderia as demandas sociais. Além
disso, como as transformagdes em todos os dominios do conhecimento tém-se dado
de forma acelerada, caberia a formagdo inicial apenas dar nocbes mais gerais,
deixando todo o resto a cargo da formacéo continua. (2003: 104).

A formacdo continuada, ao fazer parte das politicas educacionais do Estado, torna-
se pec¢a fundamental que leva o (a) professor (a) a questionar a sua préatica e a redimensiona-
la. Este profissional sofre continuamente a pressdo da sociedade por buscar uma qualidade
que deve estar inerente ao seu trabalho, fazendo com que o mesmo se empenhe em, continua e
incessantemente, adaptar-se as mudancas, bem como mudar seus conhecimentos, suas
técnicas, de forma a responder positivamente a esta realidade e assegurar com eficacia a
formagéo dos (as) seus alunos (as). Segundo Enguita (1998: 23/24), os docentes, encontram-

se hoje ““com a inevitavel evolucé@o constante seja do que ensinar,... seja de como ensinar...

2 TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1991) defendem a pratica ou os saberes da experiéncia como ncleo vital
do saber docente; tal posicdo também é compartilhada por PERRENOUD (1997) e SACRISTAN (1995).
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como todo grupo profissional, o dos docentes se vé necessitado e empurrado para uma
adaptaco permanente”. Isto é o que prega o ideario neoliberal. E esta agenda que querem

ver concretizada.

De maneira geral, a formacdo continua constitui parte integrante de todas as
reformas que estdo se processando, tendo sempre como objetivo maior a busca de
um alinhamento dos (as) professores (as) que ja estdo em exercicio com as Ultimas
decisfes em matéria de politica educacional... Contudo, quando ela é examinada de
forma politica e contextualizada, pode-se observar que, como os demais elementos
que comple o kit reforma, este tem, sociologicamente falando, o carater de
acomodacéo e assimilagao dos (as) professores (as) a uma sociedade que esta cada
vez mais voltada para as exigéncias do mercado e em que a educacdo esta sendo
questionada por se parecer a uma mercadoria, enquanto a escola se identifica com
uma empresa. (MAUES, 2003: 103/104).

Segundo a OCDE (Organizacdo para Cooperacdo Econbmica e
Desenvolvimento), a formacédo continua compreende, pelo menos, seis objetivos: atualizacéo
dos conhecimentos apds a formacao inicial, a adaptacdo das competéncias ao novo contexto, a
possibilidade de aplicacdo das mudangas determinadas pela administragédo central, a
possibilidade de aplicar as novas estratégias concernentes a pratica de ensino, a troca de
informacdes e de competéncias entre os (as) professores (as), a ajuda aos (as) professores (as)
mais fracos a fim de que melhorem sua eficiéncia. (MAUES, op. cit: 104). Dessa forma, a
segunda etapa das reformas educacionais, colocadas para os paises subdesenvolvidos, tem
como foco principal, a transformacéo da acdo e do papel do (a) professor (a) dentro da escola

e da sociedade.

2.6. As reformas educacionais focadas na formacao do (a) professor (a).

A formacdo do professor (a) tem sido uma tdnica em todos os paises, como uma
maneira de evidenciar a importancia do desempenho educacional para o crescimento
econdmico, o que em tese depende da atuagio desses profissionais (MAUES op. cit: 99). No
Brasil, é nos anos 90 (“Década da Educacdo”), que ha o aprofundamento das politicas
neoliberais, de forma a responder a crise que sofria o capital desde os anos 70 (FREITAS,
2002: 142). Nesta década, é que a educacdo e a formacdo de professores (as) sdo usadas de

forma estratégica para a realizacdo das reformas educativas para a América Latina.
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Relembramos que tais reformas devem ser compreendidas como parte das acOes
implementadas no contexto da reestruturacdo do Estado Brasileiro, que em consonancia com
0s preceitos da “agenda liberal” promoveu ajustes, estabeleceu novos marcos regulatorios,
mudando de forma substancial o campo da educacgéo, o qual passa a ser assolado por criticas,
principalmente das IFM, que afirmavam existir um descompasso entre a educagéo oferecida
pelos sistemas educacionais e as necessidades do mercado de trabalho. Segundo Dias &

Lopes, ““... mantém-se nas recentes reformas a vinculagdo entre educacdo e interesses do
mercado, ja identificada em outras épocas: cabe a educagdo de qualidade a formacéo de

capital humano eficiente para o mercado™ (2003: 02).

Segundo os organismos multilaterais, a ineficacia da educagdo tinha como agente
principal o (a) professor (a): a sua atuacéo era o centro da problematica, de forma que sua
formagéo passou a ser considerada um dispositivo central para a implantacdo das reformas da
educacéo basica, tornando-se objeto do discurso e da a¢do do Estado. Do ponto de vista destes
organismos, conforme relata Carnoy (2003: 59), a OCDE coloca como reacdo primordial as
transformacg0es da economia mundial, o aprimoramento da qualidade da educacéo, e enfatiza
neste aspecto, a primazia do papel dos (as) professores (as): é por eles (as) e através deles (as)
que a reforma pode ser bem sucedida. Para a OCDE esta questdo € um consenso indiscutivel,
pois a melhoria na qualidade da educacéo passa por profissionais qualificados. De acordo com
Torres (1998), o pacote de reformas educativas proposto pelo BIRD contém, entre outras
prioridades, a recomendagdo de se investir no melhoramento do conhecimento dos (as)

professores (as), privilegiando a formacao em servico em detrimento da formacao inicial.

Um aspecto apontado pela UNESCO, no relatério de 1996 (p. 157), “Educacdo, um
tesouro a descobrir”, para justificar a transformacdo do papel do (a) professor (a), é que a
escola tem que se tornar atraente para os (as) alunos (as), de forma a Ihes fornecer a chave
para que possam compreender o que acontece na sociedade da informacdo. Neste sentido,
reforca que, para que se alcance a qualidade educacional, o primeiro passo ¢ melhorar o
recrutamento, a formacdo, o estatuto social e as condi¢Ges de trabalho dos (as) professores

(as).

Para que a educacgdo seja competitiva, é preciso investir pesadamente na educacéo
basica e na formacdo de professores (as). O Banco Mundial aponta na mesma
direcdo, afirmando que a educacgdo tem de ser produtiva e que é preciso gerenciar
melhor as escolas, os conteddos e a formacdo de professores (as), sugerindo em
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relacdo ao ultimo item uma formacdo mais curta e fora das universidades.
(CARNOY, 2003: 59).

O Férum Mundial sobre Educagdo (Dakar/2000), salienta que as reformas
educacionais imprescindem da participacdo ativa dos (as) professores (as) e, por
consequéncia, do seu aprimoramento, da sua efetiva adesdo as politicas de formacéo para que
também possam, de forma mais qualificada, preparar os (as) alunos (as) para a nova economia
fundada no saber e movida pela tecnologia. Ou seja, esta formacéo deve ser eficaz a ponto de
contribuir para o sucesso dos programas educacionais. O PREAL (Programa de Promocao das
Reformas Educacionais na Ameérica Latina e Caribe), em um dos documentos elaborados pela
Comissédo Internacional sobre Educacdo, Equidade e Competitividade, intitulado “O futuro
est4 em jogo”, estabeleceu em 1998 quatro recomendacBes® fundamentais para o sucesso e a
“transformacdo real” da qualidade do ensino; a quarta destas recomendacdes é justamente 0

fortalecimento da formacéo e da capacitagio docente (MAUES, 2005: 12).

Um aspecto que nos chama atencdo, nessa “preocupacdo” dos organismos
internacionais com a formac&o, sdo os conteudos e o aporte tedrico e pedagdégico em que deve
estar embasada. Neste ponto voltamos a questdo da produtividade: quando estes organismos
apontam conteldos e aporte tedrico e pedagogico para a formacao, defendem a ideologia do
capital que prega a vinculagdo da educacdo com o mercado. Neste sentido, as reformas
educacionais centradas na formacéo do (a) professor (a) trazem subjacente a afirmacéo de que
a educacdo deve ser considerada como um servico prestado ao mundo econémico: a educacgéo
se transforma claramente em uma mercadoria, onde quem decide o que (contetdos), como
(metodologia) e em que bases (teoria) tais reformas se desenvolverdo é o capital representado
pelas agéncias internacionais. Segundo Maués (op. cit: 15)

A formagéo de professores (as) comeca a ser alvo dos organismos internacionais que
passam a definir as politicas de formacdo com vistas a atender as demandas do
mercado e a formar pessoas que preencham as exigéncias da globalizagdo, mesmo
que isso impligue a diminuicdo do conhecimento e 0 aumento do saber fazer.

As reformas internacionais, dentro dessa logica, servem para submeter a formagéo a
racionalidade que facilita uma dominacéo, com a quebra da resisténcia, por meio da formacao

de individuos que respondam como autdématos as exigéncias do mercado, e que ndo tenham

2l As outras recomendacBes sdo: 1°. Delimitacdo de balizas que possam servir de referéncia para o
estabelecimento de curriculos; 2°. Necessidade de 0s governos locais assumirem suas responsabilidades em
relacdo a implantacdo de curriculo intencional; 3°. Aumento do investimento por aluno.
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desenvolvido as capacidades criticas que contribuem para buscar a utilizacdo dos
conhecimentos como uma forma de emancipacio (MAUES, 2003: 108). Um exemplo
ilustrativo desse processo de mercantilizacdo do ensino, da formacdo e das estruturas
educacionais é a discussao que se trava ainda hoje, apds “10 anos de embates entre projetos de

formacao” %

no que se refere ao I6cus da formacdo, bem como a distin¢do que se estabelece
entre a formacao do (a) professor (a) e a do (a) pedagogo (a), determinando uma divisdo do

trabalho escolar.

As reformas educacionais tornaram-se, nessa perspectiva, uma forma de controle
social; os discursos que as originam estdo impregnados deste significado, o que implica
adequar, ou melhor, ““... promover um consenso que tenha no mercado a sua principal e Unica
referéncia” (MAUES, 2003: 108). A educac&o torna-se instrumento de homogeneizagéo, e o
(@) professor (a) o meio pelo qual o “receituario” ideoldgico passa a ser administrado: quanto

maior o investimento nesta ideologia, neste projeto de sociedade, maior o poder do capital.

Com esta constatacdo, ndo pretendemos afirmar que a formacéo do (a) professor (a)
seja uma etapa desnecessaria as reformas, mas que sob a égide dos processos de
transformacéo do trabalho e do capital na atualidade, esta tem sido um dos instrumentos para
a realizacdo do projeto de sociedade neoliberal. Quando existem determinagdes a serem
cumpridas dentro da formag&o do (a) professor (a) como, por exemplo, no curriculo®®, que ndo
partem da realidade vivenciada por estes (as), ttm-se em vista que esta formacéo €, pois, uma
estratégia de regulacdo que, no plano econémico e cultural, coloca-se a servico da
conformacao/formacdo de consenso, através de um processo pedagdgico/projeto social

hegemaénico.

22 Essa expressdo é subtitulo do texto da Profé. Helena Costa Lopes de Freitas, publicado na Revista Educacéo e
Sociedade n° 80, vol. 23, p. 136-167 que usamos para enfatizar a luta que se trava nos Ultimos dez anos para se
estabelecer um projeto de formagdo que sirva aos interesses de toda a sociedade, e ndo somente de setores
particulares.

2% Segundo Silva & Moreira, o curriculo é “... um dos locais privilegiados onde se intercruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discussao e regulagédo™, (1995: 200).
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2.6.1. Formagcao em educacéo: uma nova pedagogia da hegemonia®*.

Historicamente responsavel pela formacgéo dos individuos para atuar na esfera da
producdo, a figura do (a) professor (a) sofre constantes e profundos impactos com a
mundializagdo do capital. A politica nacional de formagdo inicial e continuada tem
impulsionado este profissional na busca do conhecimento, no aprimoramento de sua pratica,
pela busca da satisfacdo das exigéncias que o mercado impde, na atualidade; tais exigéncias
baseiam-se nas transferéncias operadas pelo capital a educacdo como sinénimo de garantia da
produtividade no trabalho pedagdgico, que se reverte em favor do mesmo, pela qualificacdo
dos individuos, em parte, para 0 mercado de trabalho. Macedo aponta este aspecto ao

enfatizar que,

No caso dos cursos que formam os profissionais da educacdo, grande tem sido as
modificagbes ocorridas no &mbito nacional e internacional, a fim de ajustar este
profissional as novas exigéncias de qualificacdo necessarias a adequagdo aos novos
padrdes econémicos e as exigéncias provindas das modificagdes no mundo do
trabalho. (2004:05)

A Formacao torna-se entdo um consenso na sociedade, principalmente no meio
dos (as) professores (as), um “lugar comum”, bem como a perspectiva adotada pelos (as)
mesmos (as), que é a de possuir um diploma ou certificado que comprove a sua formacao.
Desta forma, o proprio Estado e o empresariado comegam a obter 0 consenso, em torno da
formacéo, que € adequado aos interesses do capital nacional e internacional. Como nos fala
Gramsci (2002a:139), o estado moderno “por substituir o bloco mecénico dos grupos sociais
por uma subordinacdo destes a hegemonia ativa do grupo dominante e dirigente, redefine

suas praticas, tornando-se educador.”.

... nas sociedades ocidentais contemporaneas, em que o Estado nao esta mais restrito
a nenhum poder absoluto, a obten¢éo do consenso torna-se fundamental para que um
programa de sociedade se torne hegemdnico, assumindo a dire¢do politica cultural
na perspectiva da conservagdo ou da transformagéo do conjunto da existéncia social.

E a obtencdo desse consenso que o empresariado reclama na atualidade: que a

educacéo e, potencialmente a formacédo dos profissionais, esteja aliada as necessidades que

24 Subtitulo retirado do livro de Maria Licia Wanderley Neves et al (2005) para reforcar a perspectiva de que a
formacdo, e nela a nocdo de competéncia, constitui-se atualmente, a forma pela qual o capital busca conseguir o
€onsenso, ou seja, através de uma pedagogia que busca colocar em vigor as idéias que dao sustentacdo a nova
forma de acumulacéo capitalista, bem como formar intelectuais conservadores.
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surgem na industria, no comércio, em suma, no mercado, fazendo com que esta se ajuste ao
“novo” projeto politico, econdémico e social que vem se configurando. Neste sentido,
encontramos o Estado ampliado®, que passa a assumir “... cada vez mais um papel educador
na medida em que passa a propor a conducdo de amplos setores da populacdo a uma
referéncia intelectual e moral adequada ao projeto de sociabilidade dominante e dirigente”.
(GRAMSCI, op. cit).

. 0 Estado tornou-se, na economia moderna, cada vez mais 0 verdadeiro e Unico
proprietario do instrumento de trabalho assumindo as fungdes tradicionais do
empresario. Este, de capitdo da indUstria passou a ser cada vez mais o cavalheiro que
se aninha nos bancos, nos clubes, nos corredores do governo e do parlamento, nas
bolsas. (NOSELLA, 2004: 76)

As reformas educacionais sé@o conduzidas pelo Estado Brasileiro, de forma a
conformar a populacéo a este projeto, em contraposi¢ao a outros existentes na sociedade (que
lutam e se esforcam no sentido de propor um projeto alternativo); este passa a assumir o
projeto da classe dominante, tornando-a dirigente. Acrescenta-se assim as suas funcdes (além
de dominio, comando e governo) a direcdo cultural e politica das classes dominadas, de forma

a que haja uma adesao espontanea destas a este projeto de sociabilidade.

Neste sentido, a formacgéo do (a) professor (a) tem sido apresentada a sociedade,
pelas classes dominantes e dirigentes, como a pec¢a que falta na engrenagem educacional, e
cujo funcionamento precisa ser ajustado para que a sociedade realmente funcione; que a
qualidade educacional que precisa advir dos seus profissionais é que vai conseguir lancar no
mercado, futuros profissionais, altamente capacitados, para as fungdes que o atual mercado
requer. Como aponta Maués (2005:15), a formacdo do (a) professor (a) esta imbricada com a
necessidade que o mercado tem hoje, de formar profissionais capazes de preencher a ‘carta de
competéncias’ que, historicamente, vem sendo estabelecida pelos paises desenvolvidos e
repassada aos paises periféricos. E importante percebermos como o Estado absorve o discurso

da formacéo e, nele, o desenvolvimento de competéncias; o mercado espera para este século,

...um outro tipo de educacdo, portanto, um outro tipo de professor (a) devera ser
formado (a), um profissional que seja capaz de seguir a flexibilidade do mercado,
que seja polivalente e que tenha a sua subjetividade trabalhada para incorporar essa
nova fase do capitalismo como algo normal e inevitavel. (MAUES, op. cit: 15).

% O Estado ampliado, para Gramsci, é igual a sociedade civil ou aparelhos privados de hegemonia
(superestrutura) + sociedade politica (infra-estrutura).
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O sistema de ensino e a formacéo do (a) professor (a) sdo apontados como pontos
a serem modificados para que se confronte hoje a ‘economia do saber’. Para isso € que
aparece em cena o discurso das competéncias, tomado como fio condutor das politicas
educacionais a partir dos anos 90. Uma das questdes centrais colocadas pelos organismos
internacionais e suas agéncias reguladoras é, segundo Catani et al (2001:76), que ““a escola se
torne o espaco de formacao de cidaddos capazes de se adaptar as exigéncias de um mercado
que requer profissionais que dominem a ‘inteligéncia de um processo’ e ndo se limitem a
desenvolver uma competéncia especifica”. O individuo deve, segundo esta concepc¢éo, ter
uma formacdo que garanta a aquisicdo de habilidades baseadas em uma combinacdo de
aptiddes. E, para este individuo que ira integrar o mercado de trabalho futuramente, é

necessario ofertar profissionais formadores (professores/as) que sejam competentes.

E justamente o questionamento da atuacio do (a) professor (a), a base do discurso
que visa estabelecer a construcdo do consenso e legitimacdo das reformas educacionais: o
atual perfil deste profissional € ineficiente/improdutivo para o sistema capitalista. Neste
sentido, Nosella tomando por base a perspectiva gramsciana de educacdo, deixa claro que o
préprio Gramsci ndo acreditava na autonomia do (a) educador (a) e do processo educativo,
visto a articulacdo que existe entre estes e o Estado, seu macro-educador. Portanto, o discurso
da formacéo do/para o (a) professor (a) segue o discurso pregado pelo proprio Estado, através
de uma pedagogia que visa a hegemonia, propagando que a escola e o (a) professor (a) atual
ndo sdo bons. Esta constatacdo nos leva a refletir: serd que realmente o problema esta na

escola e no (a) professor (a) ou nos objetivos almejados pelo capital, pelo mercado?

A OCDE, em 1996, através do seu centro de estudos, criado em 1968 (MAUES,
2005:17), deixa claro que no século XXI, a aprendizagem serd4 uma necessidade constante,
devendo estar a disposicdo e ao alcance de todos. Tais conclusdes estdo reafirmadas nos
foruns e conferéncias internacionais realizadas em Jontien (1990) e Dakar (2000). A
“Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos” marca os anos 90, em nivel mundial, com
a idéia fundamental de satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem (MELO, 2004:
186) principalmente para aqueles paises com altos indices de analfabetismo, inclusive o
Brasil. Subjacente a esta idéia, estava a necessidade de implementar mudancas educacionais
em termos de conhecimentos e habilidades especificas dos individuos, para se adequar aos
novos tempos de reestruturagdo produtiva; desta conferéncia resultou a Declaragdo Mundial

sobre Educacdo para Todos e o Plano de Acdo para satisfazer as Necessidades Basicas de
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Aprendizagem. Como relata Melo (2005:192), ela *“... provocou, na América Latina e Caribe
— bem como em outras regides do mundo - um impulso para ac¢des que contribuiram para a

centralizacdo da educacdo basica nas politicas educacionais de diversos paises”.

Ao destacarmos que a OCDE afirma que a aprendizagem no século XXI sera uma
necessidade para todos, destacamos também, como cita Melo (op. cit: 200) que os programas
de educacdo impulsionados pelo BM e pela UNESCO sdo programas de educacdo seletiva
para as massas, restringindo o saber as necessidades basicas de aprendizagem, de forma
prioritaria para os pobres. Sdo, portanto, programas que teoricamente visam a universalizacdo
da educacdo, mas de forma fundamentalmente excludente, seletiva, como também restringem
0 acesso ao saber a um determinado patamar, ndo investindo em programas educacionais em

niveis diferenciados, como o ensino superior.

Apds Jontien, a UNESCO instaurou em 1993 a Comissdo Interna sobre Educacéo
para 0 século XXI, tendo como apice o “Relatério Jacques Delors”, que passa a indicar as
aprendizagens que serdo os pilares da educagdo nas proximas décadas: aprender a conhecer, a
fazer, a viver com o0s outros e a ser. Na esteira dessas conclusdes vemos reafirmada a
importancia de se rever a politicas de formacdo dos profissionais da educacéo, tendo em vista
gue sdo estes, segundo as IFM, que poderdo ajudar mais diretamente a desenvolver o modelo

de educacdo para contribuir com o crescimento econdmico e o combate a pobreza.

O consenso que se forma no Brasil, apos os anos 90 com o governo de FHC, e que
traz em seu bojo importantes reformas na legislacdo, nos fundamentos pedagdgicos, no
financiamento e na geréncia do sistema educacional- que culminou com a promulgacdo da
LDB- é que os (as) professores (as) deverdo ser formados dentro do perfil das exigéncias da
‘sociedade do conhecimento’. Inclusive, este consenso foi francamente disseminado a partir
dos mecanismos de avaliacdo implantados pelo Governo Federal — como exigéncia das
condicionalidades do capital internacional — que colocava de forma acintosa o fracasso dos
(as) alunos (as) como responsabilidade, quase que exclusiva, dos (as) professores (as) e de sua
formacdo deficitaria. Entretanto, é importante lembrar, como frisa Novoa (1995), que “os
professores ndo sdo anjos nem demonios. S&o apenas pessoas (e ja ndo é pouco!) que

trabalham para o crescimento e a formacéo de outras pessoas. O que é muito”.
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A politica educacional adotada pelo Governo Federal, toma por base o
pensamento pedagogico empresarial e as diretrizes dos organismos e das agéncias
internacionais e regionais, tornando esta uma concep¢do educacional de Estado. Neste
sentido, a producdo dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais), das DCN (Diretrizes
Curriculares Nacionais), dos mecanismos de avaliacdo entre outras mudancas, quando
deveriam servir a uma concepg¢édo de educacdo, tendo por base a construcdo de uma escola
ativa, mobilizadora e de sujeitos ativos, pensantes, traz para dentro do foco educacional a
empregabilidade e a competéncia, sendo esta utilizada na perspectiva “daquilo que serve para
0 mercado”. Qutra consequéncia do consenso que se formou, foi a obrigatoriedade da
formacéo do (a) professor (a) em nivel superior até 2007. Ao analisarmos tal conseqiiéncia de
forma imediata, vemos que este € um consenso positivo e necessario, porém, se tomarmos
como base as diversas realidades e, particularmente a brasileira, sabemos que tais cursos, na
atualidade, tém sido conduzidos de forma aligeirada, através da educacdo a distancia, dos

programas de treinamento e dos pacotes pedagogicos do MEC.

Os indicadores da formagdo tém, sem duavida, melhorado: esta é outra das
condicionalidades dos organismos internacionais para a concessao de empréstimos ao Estado
Brasileiro. Essencialmente revelam que a quantidade de professores (as) formados (as) em
nivel superior tem, progressivamente, aumentado. N&o informam, porém em que condicdes tal
formagéo tem se efetivado e, contrariamente ao que tais organismos propugnam, ndo tem
conseguido dirimir os efeitos nefastos do analfabetismo, da evaséo, da concentracéo de renda,
da exclusdo de amplas parcelas da populacdo ao saber e ao poder, entre outros aspectos, até
porque formacdo em nivel superior, melhor qualificacdo, isoladamente, ndo garantem

melhores resultados no processo ensino — aprendizagem.

Outro aspecto da formacgéo que tem sido posto em consenso é a questao da préatica
em oposicdo a teoria. A énfase historica nos conteldos da formacdo tem sido socialmente
colocada como um dos obstaculos a pratica do (a) professor (a). Estabelece-se entdo o
consenso de que os cursos de formagdo devem ser menos conteudistas (tedricos) e mais
praticos. Os saberes praticos (saberes em acdo) sdo priorizados em relacdo aos saberes
teoricos. Desta forma, a concepcdo de formacdo pauta-se mais pela priorizacdo do fazer
profissional do que pela andlise dos processos mais amplos que o contextualizam. Com isso,
corre-se 0 risco de formar o profissional sem a capacidade de interagir e refletir de forma

critica sobre as particularidades em relacdo ao todo, e neste se encontrar, inserir sua pratica,
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realizar a critica e propor alternativas; ele deve ser, segundo MAUES, *... capaz de construir

sua concepcao de mundo e ndo apenas aceitar uma concepc¢ao imposta”. (2005:164).

A énfase no aspecto pratico levara o (a) professor (a) a se coadunar com as
exigéncias postas pela politica econdmica do Estado Brasileiro, que prioriza a formacéo do (a)
aluno (a) enquanto mao de obra para o mercado de trabalho. A formacdo deve ensinar a fazer,
e o (a) professor (a) deve tornar-se um profissional pratico, que tenha a capacidade de
transmitir ao (a) seu aluno (a) as experiéncias e habilidades necessarias para 0 seu

desempenho profissional.

A pedagogia da hegemonia, no Brasil, é feita particularmente pelo MEC, quando
com seu discurso leva os (as) professores (as) a se tornarem intelectuais conservadores,
pactuando com as idéias hegembnicas colocadas pelos grupos dominantes na sociedade.
Nosella nos fala que, os (as) professores (as) tornam-se intelectuais conservadores, na medida
em que estdo comprometidos apenas com as normas objetivas tradicionais do seu estatuto
cientifico, e distante da luta pela hegemonia (op. cit: 163), preocupados apenas com a
formacdo, com as questdes aparentes, sem estar politica e partidariamente engajado na critica,
na proposicdo de alternativas e na busca da hegemonia de uma outra perspectiva, de uma
outra escola. Porém, ressalta que, mesmo o (a) professor (a) sendo um (a) intelectual
tradicional, ele (a) pode e deve “... favorecer a hegemonia da classe trabalhadora sem perder
a sua natureza de tradicional e competente...” (op. cit: 164), pode e deve reverter a
hegemonia de uma concepcao de formacdo que prioriza as exigéncias do mercado capitalista,

por uma concepcao de formacdo comprometida com a emancipacao humana.

Neste sentido, Gramsci nos lembra que a escola tradicional foi a grande
sementeira formadora de intelectuais tradicionais que manteve as massas trabalhadoras fora
da perspectiva da mudanca, da revolucdo. Como relata Nosella (2004: 166), a escola
tradicional ““Sem duavida, foi uma escola funcional, organicamente imbricada a sociedade
tradicional e hegemonicamente eficiente”. Esta escola serviu aos propositos da sociedade
tradicional, entrou em crise e, dentro de uma nova perspectiva de escola industrial, vemo-nos
formando intelectuais conservadores na defesa de um projeto de sociedade, que ndo é o

projeto da classe trabalhadora, mas do capital.
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Este projeto de sociedade e de escola da classe dirigente e dominante, baseado nas
questdes praticas e utilitaristas da educacdo, na atualidade, remete-nos a nocdo de
competéncia veiculada pelos organismos oficiais do governo nos seus documentos e na
prépria formacdo do (a) professor (a). Fala-se continuamente em ‘profissional competente’,
em ‘ser competente’, em ‘ter competéncia’, que esta deve estar no centro da formacéo do (a)
professor (a), para que este (a) possa estar coadunado (a) com o0s novos tempos. O aporte por
competéncias tem sido considerado o “novo” paradigma educacional, no qual se busca
organizar o discurso que objetiva construir a qualidade da formagdo docente. Mas, serd que
sabemos o0 que é competéncia e como ela se revela na prética profissional do (a) professor (a)?

2.7. A Nocdo de competéncia como categoria central na formacdo dos (as)
professores (as).

Procuraremos analisar como a nocdo de competéncia, enquanto uma categoria
central, que se estabelece hoje, no discurso educacional (consenso), penetra o campo da
formacédo do (a) professor (a), e transfere o discurso do mercado para a formacdo de um
profissional mais adequado as caracteristicas dos novos tempos de flexibilizacdo na educacéo.
Historicamente, porém, sabemos que o perfil do (a) professor (a), na formacao, foi forjado a
partir de outros determinantes, que delinearemos brevemente, para podermos acompanhar o

processo de transformacdes que se estabelece, desde entdo, em seu perfil.

2.7.1. As categorias historicas centrais no perfil profissional do(a)

professor(a).

Por perfil profissional, podemos entender um conjunto de condi¢Ges, ou
caracteristicas, que fundamentam o exercicio de uma determinada profissdo. No caso
particular do (a) professor (a) e sua funcdo docente, este perfil esteve marcado, desde os
primordios da profissdo, por caracteristicas relacionadas a um amplo conjunto de virtudes
como abnegacgdo, bondade, paciéncia, sabedoria; o ser professor (a) estava atrelado ao
cumprimento de um sacerddcio, no qual a reflexdo e a teoria estavam desvinculadas: em
primeiro lugar estava o oficio de ensinar, de ser professor (a). Paulatinamente, comecgou a ser

visto como o profissional dotado do saber, uma figura obrigatdria nas rodas culturais das
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cidades mais avancadas e socialmente relevantes; no meio rural eram os professores®® que
davam dinamicidade a vida cultural das cidades menos desenvolvidas, eram unanimemente

respeitados e socialmente considerados.

A desqualificagdo profissional foi um dos aspectos que afastou o homem da
pratica do magistério, principalmente pela progressiva deterioragdo dos salarios, das
condicdes de trabalho e da diminuicdo do status quo que desfrutava. O fenébmeno da
feminilizacdo da fungdo, que é outro aspecto que marcou historicamente o perfil profissional
do (a) professor (a), ao invés de representar uma conquista profissional das mulheres,
converteu-se num simbolo de desvalorizacdo social. Segundo os Referenciais para a

Formacdo de Professores (as)

O imaginario social foi cristalizando uma representacdo de trabalho docente
destinado a criangas, cujos requisitos sao muito mais a sensibilidade e a paciéncia do
que o estudo e o preparo profissional. Em tese, as mulheres seriam mais afeitas a
essas “virtudes” e, portanto, a elas caberia muito bem a funcdo de professores
polivalentes. (1999:31).

A mulher, por sua historia de dependéncia econémica e social da figura masculina
passou como professora, a vivenciar também a luta pelo reconhecimento do seu papel na
sociedade e no mercado de trabalho. Como, de uma forma geral, o foco da formagéo das
professoras®’ estava centrado na abnegacao, no sacerdécio, na vocaco, o nivel de ingresso e
de preparo para o exercicio profissional era visto como um dos mais baixos aceitando-se,
inclusive, a existéncia dos professores leigos. Como, histérica e socialmente, estes sdo
indicadores dos niveis salariais, a professora era um daqueles profissionais que pior
remuneracdo detinha na sociedade. Além disso, por ter sido vista durante séculos como
submissa, a mulher professora tinha o seu salario como complementar a renda dos pais ou do
marido, tendo este, portanto, um carater de trabalho de meio periodo, ja que teria que se
dedicar a sua familia, ndo sobrando tempo e dinheiro para se dedicar a atividades que

visassem o0 aperfeicoamento do magisterio.

%6 Existem teses que comprovam que a pratica do Magistério foi feita durante décadas quase que exclusivamente
pelos homens no papel de tutores, padres, professores particulares de canto, latim, filosofia, entre outros, e que se
prestavam ao papel de formadores das elites culturais da época.

T Utilizamos a expressdo Formacdo de professoras no sentido de enfatizar o fendémeno da progressiva
feminilizacdo da profissao.
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Com a evolucédo do papel da mulher na sociedade e a diminui¢do progressiva dos
salarios das professoras, estas passaram a optar por uma jornada de trabalho de tempo integral
ou a buscar outro tipo de ocupacdo no tempo disponivel. Conseqiientemente, o investimento
no desenvolvimento profissional, para atuar na educacédo, foi sendo relegado pela busca da
garantia de melhores salérios e de uma melhor qualidade de vida, o que até entdo, a pratica do
magistério ndo havia possibilitado. Desta forma, gerou-se no curso da histéria, uma
desprofissionalizacdo do ser professor (a), um esvaziamento da especificidade da profissao e
uma precariedade na formacdo dos que assumiam as salas de aula. Desta forma, poderiamos
tracar nesta breve trajetoria profissional algumas caracteristicas marcantes, no perfil do (a)

professor (a) de alguns anos atras. Ele era

.. uma pessoa de nivel socioecondmico baixo, com formagéo geral insuficiente
(produto, ele prdprio, de uma escola publica de ma qualidade), formacéo
profissional precaria (ou inexistente), reduzido contato com a produgdo cientifica, a
tecnologia e os livros — e, conseqiientemente, com o uso desses recursos. E possivel
afirmar ainda... que, freqientemente, o (a) professor (a) estd desatualizado (a) em
relagdo a discussdo sobre a educagdo, a profissdo e seu papel social, escreve e Ié
pouco, tem uma enorme dependéncia do livro didatico — quando leciona no ensino
fundamental — e uma visdo bastante utilitaria do aperfeicoamento profissional...
desenvolve seu trabalho solitariamente e sem ajuda dos que teriam a funcdo de
apoia-lo profissionalmente. (Referenciais para a Formacao de Professores, 1999:32).

Segundo o relatorio patrocinado pela UNESCO/MEC intitulado “O Perfil dos
professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam...”, o esfor¢o para
transformar o perfil acima delineado tem sido, desde a Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos, um dos objetivos primordiais, diante do quadro de resultados insatisfatorios
produzidos pela educacdo no Brasil, comparativamente a outros paises. Uma das explicacGes
para os resultados insatisfatorios esta na funcéo docente, entendida enquanto ““... um conjunto
de variaveis que definem o desempenho dos mestres (as), professores (as) e diretores (as) das
escolas: condi¢fes e modelos de organizacdo do trabalho, formacdo, carreira, atitudes,
representacgoes e valores”. (UNESCO, 2004:11).

Neste sentido, ndo é por acaso que a politica de revalorizacdo do papel e da
importancia dos docentes, nas estratégias de reformas educacionais, visam entre outros
aspectos, implementar ac0es que se destinam a melhorar o perfil daqueles (as) que aspiram ao
exercicio da funcdo e orientar transformacgdes nesta formagdo. O (A) professor (a), dentro
desse quadro de respostas as demandas do mercado, de buscar adequar-se a logica do capital

tem, paulatinamente, superado os tragos ou caracteristicas que demandavam um perfil
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diferenciado até a década de 90: um (a) professor (a) que bastava ser, no maximo, graduado
em alguma area do conhecimento. Desde os anos 90 até os nossos dias, o (a) professor (a),
segundo Ricci (2004:14),

é instado a superar sua formagdo compartimentada e especializada, a reorganizar seu
tempo de trabalho... a trabalhar em equipe, a se envolver com a comunidade, a
atualizar-se constantemente. Ele préprio torna-se um polivalente, incorporando a
tarefa de lecionar novas tarefas, como: administracéo, relagbes publicas, psicélogo,
entre outras.

A concordancia sobre a necessidade de se investir em um novo perfil do (a)
professor (a), dotado de competéncias compativeis com as exigéncias que a sociedade atual
vem estabelecendo, projeta-se no debate que atravessa as diferentes esferas da sociedade.
Além do “Relatério Jacques Delors”, outro documento patrocinado pela UNESCO, intitulado
“Os sete saberes necessarios a educacao do futuro”, de autoria de Edgar Morin, situa sete

condigdes ao professor (a) para que possa construir a educagao do futuro. Séo elas (2004:34),

analisar as condi¢Bes psiquicas e culturais que conduzem ao erro e a ilusdo; situar
informagdes em um contexto e um conjunto/estabelecer relacGes entre as partes e 0
todo; colocar a condicdo humana como centro de todo ensino; compreender que
todos os seres humanos compartilham de um destino comum, diante dos problemas
planetarios; construir educacéo para a compreensao; estabelecer relagdo de controle
entre individuo e sociedade pela democracia e pela concepgdo de humanidade como
comunidade planetéaria; enfrentar imprevistos e incertezas.

Analisando entdo as caracteristicas colocadas a conformacdo de um perfil
profissional do (a) professor (a), desde os primérdios da profissdo até a atualidade, podemos
dizer que as exigéncias de mudanca ndo se colocam apenas no plano pratico (acdo
pedagdgica), mas principalmente nas relacdes que se estabelecem entre os individuos na agéo,
visando transformar a sua percepcdo de mundo, de homem e de sociedade, perscrutando
objetivos politicos, econdmicos, culturais e sociais maiores. No entanto, é importante que
possamos construir, ao lado dos movimentos sociais que lutam por uma educacdo
emancipatoria, um perfil profissional comprometido com as camadas populares da sociedade,
e ndo sO retroalimentar os ditames e as imposi¢cGes das agéncias internacionais que ndo
vivenciam a realidade dos profissionais e, por isso mesmo, sentem-se no direito de listar
caracteristicas a serem cumpridas pelo (a) professor (a) para que seu perfil seja o do
profissional do século XXI. Ou, como diz Arroyo (1999:145), ndo basta que se delineie o
profissional que se deseja, mas compreender e atentar para o profissional que existe. Neste

sentido, nos leva a refletir:
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N&o é ingénuo pensar que as atribuigdes listadas em cada nova lei, novo parecer,
possam por um passe de magica, alterar o histérico oficio de mestre que os (as)
professores (as) repetem? E curioso com que facilidade cada lei ou parecer lista
novas atribuicdes com a pretensdo de formar um novo perfil, mais moderno e
atualizado do educador. O grave ndo é apenas essa ingénua pretensdo. O grave é
confundir a funcdo histdrica de educador com detalhes, com capacidade de elaborar
0 projeto da escola, por exemplo, ou com aprender as técnicas de conducao de uma
reunido com as familias, ou aprender novos critérios de enturmacéo, de avaliacédo, de
aceleracdo. E grave porque distraidas as leis e os pareceres com detalhes, os
curriculos, as pesquisas e as politicas de formacao ndo chegam ao cerne do oficio de
mestre, do papel social do educador, do que é a qualidade constitutiva do que é
historicamente identitario do pensar e agir educativos. E isso que deve ser formado e
qualificado. Outra concepcdo, outra pratica de formacéao.

Diante desta compreensdo, faz-se necessario analisarmos sob quais condic¢des
historicas o perfil profissional do (a) professor (a) comeca a ser transformado na era da

competéncia.

2.7.2. Uma nova categoria formativa: a competéncia modificando o perfil

profissional do (a) professor (a).

Com todos os processos de mudancga que passaram a ocorrer nas Ultimas décadas
do século XX, a formacdo profissional constituiu-se num dos elementos que mais sofreram 0s
impactos desta transformacéo: a nocdo de qualificagdo cedeu lugar a nogdo de competéncia, e
0 capital passou a exigir uma adequacdo da educacdo aos novos padrdes da producéo,
requerendo um outro tipo de formacdo ou uma formacao polivalente, onde o trabalhador seja
capaz de realizar diversas funcbes, com dinamicidade, empreendedorismo, capacidade ou

espirito de iniciativa e alta qualificacdo técnica.

Segundo Ramos (2001:42), a formacéo profissional comeca a tomar novo formato
a partir do momento em que se comeca a alterar o sentido da qualificacdo, um conceito aliado
ao Estado de Bem — Estar Social. A qualificacdo esteve ligada, historicamente, as convencdes
coletivas, a classificacdo e a hierarquizacdo dos postos de trabalho, e no ensino profissional, a
classificacdo e hierarquizacdo dos saberes em torno dos diplomas, e exigia uma serie de
conhecimentos para que se pudesse chegar a uma certificagdo. Com as novas concepcdes
gerenciais que surgem no bojo do processo de reestruturagdo capitalista, passa a ocorrer um
deslocamento conceitual da qualificacdo para a nog¢do de competéncia. De acordo com



104

Ramos®® (2002:407), este deslocamento conceitual, com relacdo & qualificacdo, passa a
ocorrer ““em razdo do enfraquecimento de suas dimensdes conceitual e social, em beneficio
da dimensdo experimental””. O enfraquecimento da dimensdo conceitual deve-se a énfase
dada aos saberes tacitos (atributos implicitos como autonomia, responsabilidade, capacidade
de comunicacdo) e sociais (capacidade de abstracdo, de lideranca, de trabalhar em equipe),

em relacédo aos saberes formais (geralmente atestados por diplomas).

E necessario enfatizar que a categoria competéncia tem um significado
polissémico, existindo uma importante variacdo de sentidos, de autor para autor,
diferenciando-se em cada realidade e em cada estrutura em que é ‘proclamada’. Segundo
Machado (2002:93), este termo vem sendo utilizado com vistas a identificar capacidades
pessoais de operacionalizacdo eficiente de recursos cognitivos, técnicos e relacionais diante
de situagbes concretas no trabalho ou mesmo na vida social. I1sso tem como fundamento
basico a implicacdo subjetiva, ativa, produtiva e resolutiva do individuo nas suas atividades
profissionais e até cotidianamente, enquanto arma de enfrentamento da competitividade no
mercado de trabalho. Segundo Ramos (2002: 39) esta nogdo é *“... original das ciéncias
cognitivas surge com uma marca fortemente psicologica para interrogar e ordenar praticas
sociais™; para este paradigma, “importa ndo so a posse dos saberes disciplinares escolares
ou técnico-profissionais, mas a capacidade de mobiliza-los para resolver problemas e

enfrentar os imprevistos na situacéo de trabalho.”” (DELUIZ, 2004: on-line).

Maués relata que a nocdo de competéncia teve inicio nas empresas, com sua
adocdo, por parte da Geréncia de Recursos Humanos, propagando-se para todos os setores da
sociedade, quando aquelas procuravam formar o trabalhador sob um novo paradigma:
polivalente, flexivel, com capacidade para trabalhar em equipe e resolver problemas,
substituindo a nocdo de qualificacdo (2005:22), isto porque 0 que antes era considerado
fundamental, o conhecimento, passa ceder lugar ao fazer, a pratica. Zarifian (1999) esclarece

essa dimensdo pratica, ao enfatizar que a competéncia ¢,

A capacidade que os trabalhadores tém de enfrentar situacBes e acontecimentos
préprios de um campo profissional, com iniciativa e responsabilidade, guiados por
uma inteligéncia pratica do que esta ocorrendo e coordenando-se com outros atores

%8 Segundo RAMOS (2001:43) a nogao de qualificaco possui trés dimenses: conceitual, que esta associada aos
titulos e diplomas e que reconhece a aprendizagem por vias formais; social, que esta no ambito das relacdes
sociais e do exercicio profissional; e experimental que estd relacionada ao conjunto de saberes quando da
realizacdo do trabalho.
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para mobilizar suas préprias capacidades. Note-se que o termo inteligéncia ndo
remete somente a dimensdo cognitiva da realizacdo do trabalho, mas também a
dimensdo compreensiva. Essa Ultima é mais subentendida, menos formalizavel, pois
compreender uma situacdo é saber aprecia-la, tendo em conta os comportamentos de
seus constitutivos, sejam eles elementos materiais (as maquinas) ou humanos.

Em contrapartida, para Schwartz (1998), a competéncia explica a nova articulacdo

entre a dimensdo experimental e a dimensao conceitual dos saberes necessarios a agao.

Com a competéncia, tomam lugar o saber—fazer proveniente da experiéncia, 0s
registros provenientes da experiéncia, 0s registros provenientes da historia
individual ou coletiva dos trabalhadores, ao lado dos saberes tedricos
tradicionalmente valorizados na I6gica da qualificacdo. Enfim, fundamentada sobre
a valorizacdo da implicacéo subjetiva no conhecimento, ela desloca a atengdo para a
atitude, o comportamento e os saberes tacitos dos trabalhadores.

Nesta linha de analise, Ramos (2005: 68) destaca que entre a competéncia e a
dimensdo experimental da qualificacdo existe sim, uma proximidade, visto que ambas
reportam as qualidades da pessoa e ao contetdo do trabalho: “As qualidades e os contetdos
do trabalho, porém, sdo modificados: o individuo evoluiria de uma ldgica de ter (ter uma

qualificacdo, ter uma competéncia) a uma logica de ser (ser competente, ser qualificado)”.

Chomsky (1971) define a competéncia dentro de uma perspectiva de
improvisacao que o sujeito teria para enfrentar os diversos desafios no ambito profissional, ou
seja, seria a capacidade de sempre improvisar e inventar algo novo, sem lancar médo de uma
lista pré-estabelecida de solucGes para cada situacdo. Por isso mesmo, ela se constitui numa
caracteristica da espécie humana, que tem a capacidade de criar respostas sem tira-las de um

repertorio definido.

Segundo a teoria desenvolvida por Malglaive (1995)%°, a competéncia é
compreendida como capacidade, que é formada pela inteligéncia pratica (seu circuito curto) e
a inteligéncia formalizadora (seu circuito longo): “Enquanto a primeira realiza-se somente a
partir da agdo, a segunda & o processo por meio do qual se desenvolve o pensamento
abstrato”. Essa teoria se coaduna com o que Zarifian (1999) chama de competéncias em
ultimo-plano ou de competéncias recurso, ou seja, aquilo que se apresenta de mais estavel e

de mais duravel das atitudes, face ao real e a vida social, que poderia sustentar as

2% A esse respeito, ver: MALGLAIVE, Gerard. Competéncia e Engenharia de Formagéo. In: PARLIER, Michel
& WHITE, Serge de. La compétence mythe construction ou realité? L’Harmattan, Paris, p. 153 — 168;
MALGLAIVE, Gerard. Ensinar adultos. Porto, Portugal, 1995.
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competéncias mais especificamente profissionais. “Entretanto, a no¢cdo de competéncia tem
sido utilizada quase que exclusivamente associada a acdo, portanto, restrita a inteligéncia

pratica ou ao circuito curto da capacidade™.

Diante das diversas teorias que afirmam a importancia e o valor do paradigma da
competéncia, 0 empresariado foi, diante das novas alavancas do capital, levado a pensar nas
competéncias necessarias para o trabalhador de novo tipo; o trabalhador, nesta ética, é aquele
que tem um perfil profissional pautado na idéia de competéncia, um perfil imposto pela
“nova” fase do modelo de acumulacdo capitalista (MACEDO, 2004:07). Além disso, é
necessario que a sua subjetividade seja trabalhada para que incorpore essa fase do capitalismo

como normal e inevitavel. Deluiz (2004) afirma essa questdo quando ressalta que,

As nocBes estruturantes do modelo das competéncias no mundo do trabalho sdo a
flexibilidade, a transferibilidade, a polivaléncia e a empregabilidade. Para o capital,
a gestdo por competéncias implica em dispor de trabalhadores flexiveis para lidar
com as mudancas no processo  produtivo, enfrentarem imprevistos
(incidentes/eventos) e passiveis de serem transferidos de uma fungéo a outra dentro
da empresa requerendo-se, para tanto, a polivaléncia e a constante utilizacdo de suas
competéncias, o que lhes da a medida correta de sua empregabilidade.

A introducdo da nocdo de competéncia na educagdo constitui uma mudanca no
sentido ideoldgico, visto que a razdo para a adocdo desse aporte nas escolas, é que esta se
preocupa excessivamente com 0s conhecimentos, portanto sua diminuigdo vem eliminar
aquilo que ndo é util para a insercdo no mercado de trabalho. E preciso que a escola prepare
de outra forma os futuros trabalhadores para a sociedade do saber, e esta forma é exatamente a
da pedagogia das competéncias. “E ai estd a grande mudanca, isto &, os conhecimentos
deixam de ser importantes, para se dar maior destaque ao savoir-éxecuter [saber executar],
tendo em vista a compreensdo de que as competéncias sao sempre consideradas em situacao,
em acdo.” (MAUES, 2005: 107). Ocorre assim, o deslocamento conceitual enfatizado por
Ramos (2001:60), que possibilita que a abordagem por competéncias mobilize recursos para
resolver problemas, visando nitidamente o lado pratico e utilitario da formagéo do (a) aluno
(@) - conseqlientemente advindo de uma formacdo também prética e utilitarista do (a)
professor (a) - constituindo assim, o fundamento da pedagogia das competéncias. No dizer de
Ramos (op. cit) “... a pedagogia das competéncias... assume e se limita ao senso comum
como logica orientadora das ac¢bes humanas... reduz todo sentido do conhecimento ao

pragmatismo.”’.
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Segundo Machado (2002:06), a institucionalizagdo da logica das competéncias no
Brasil, € realizada primordialmente pelo Estado, no que concerne principalmente as politicas
oficiais, estabelecendo-as como referéncia nas reformas educacionais — como também na
América Latina — sob diversas formas®®. N&o s¢ a pratica de formagdo do (a) professor (a)
vem sendo definida com base na nocdo de competéncia, como a propria legislacdo esta
embutida desta concepcdo. Inclusive, o aporte tedrico que tem orientado a construcdo do
conceito de competéncia na doutrina educacional brasileira tem sua base no Construtivismo
Piagetiano. No Construtivismo Piagetiano a constru¢do do conhecimento resulta na
elaboracdo de esquemas mentais, 0s quais se tornam cada vez mais sofisticados por processos
sucessivos de assimilacdo. As competéncias consistiriam entdo, na mobilizacdo dos saberes
por essas estruturas mentais, rompendo assim com 0s modelos tradicionais de ensino, ao
passo em que defendem a formacdo de seres ativos, autbnomos, abertos a mudancas e

conscientes de sua construgéo do conhecimento (RAMOS, 2001).

Segundo Deluiz (2004), tem-se estabelecido uma confusdo conceitual entre
competéncias e habilidades. Se, por definicdo, as competéncias sdo operagfes mentais que
articulam e mobilizam os conhecimentos, as habilidades e os valores, as habilidades seriam,
entdo, elementos constitutivos das competéncias e, portanto, ndo podem estar desvinculadas,
separadas, fragmentadas quando se fala em competéncia. Ou seja, a competéncia € um
conjunto de conhecimentos, aliados ao saber fazer, a postura, agdes e atitudes que s&o
necessarias ao exercicio do (a) professor (a). Ndo séo as habilidades puras, isto é, o saber-
fazer, o ingrediente que pode identificar as competéncias. Entretanto, a énfase deste conceito
no campo educacional, recai sobre e tdo somente nas estratégias utilizadas pelos profissionais
para alcancar determinados objetivos, principalmente no que se refere a aprendizagem e na

eficacia com que esta acdo possa ser desenvolvida, ou seja, que resultados dela podem surtir.

%0 Como relata Morato, esta institucionalizacdo vem sendo feita “Na esfera do governo federal, através de
documentos legais e pareceres do Conselho Nacional de Educagédo e dos Ministérios da Educagdo, Salde,
Trabalho e Emprego, Ciéncia e Tecnologia; no ambito de 6rgdos internacionais, por meio da orientacao e
financiamento das acgbes governamentais, por parte do Banco Mundial, Banco Internacional para a
reconstrucdo e Desenvolvimento, Organizacdo Internacional do Trabalho e Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (estes, apontando o ensino técnico brasileiro como ineficaz e custoso); na
esfera das empresas, através da Confederacdo Nacional das Industrias e do ‘Sistema S’ — SENAI, SENAC,
SENAR e SENAT - Sistemas Nacionais de Aprendizagem Industrial, Comercial, Agricola e de Transporte,
respectivamente”. (2004: 44).
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No Brasil, a integracdo da nogcdo de competéncia a reforma educacional inicia-se
legalmente com a aprovacdo da LDB n. 9394/96, que incide tanto sobre a educacdo bésica

como sobre a educacéo profissional:

A pedagogia da competéncia passa a exigir, tanto no ensino geral, quanto no ensino
profissionalizante, que as nocBes associadas (saber, saber-fazer, objetivos) sejam
acompanhadas de uma explicitacdo das atividades (ou tarefas) em que elas podem se
materializar e se fazer compreender. (RAMOS, 2001: 222)

Neste sentido, as reformas curriculares propostas visam ‘“‘reorientar a pratica
pedagdgica organizada em torno da transmissdo de conteudos disciplinares, para uma
prética voltada para a construcdo de competéncias” (RAMOS, op. cit: 126). E no discurso
pedagdgico que as competéncias sdo propagadas como sinénimo de habilidades, valorizando
0 saber-fazer, para atender os objetivos imediatos do mercado.

As “orientacdes” dadas pelo MEC, em 1997, para a elaboracdo das DCN para 0s
cursos de graduacdo destacavam, entre outros aspectos, a flexibilidade, a adaptacdo ao
mercado e a definicéo e desenvolvimento de competéncias e habilidades. O CNE (Conselho
Nacional de Educacdo), no Parecer 776/97, tambem proclamou algumas orientacGes ou
principios dentre os quais estavam a diminuicdo dos cursos de graduacéo, e o reconhecimento
de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas extra-escola, de forma a serem
consideradas para a contabilizagdo do curriculo. Em 2001, o CNE através do Parecer 583,
orienta as diretrizes no sentido de que estas devem contemplar, entre outros aspectos, as
competéncias, habilidades e atitudes. Com o Parecer n. 9, de 08 de maio de 2001, que fixa as
DCN para a formacao de professores (as) da Educacdo Bésica, em nivel superior, em cursos
de licenciatura, de graduacdo plena, busca-se atender as exigéncias do mercado como uma
espécie de ajustamento dos profissionais aos novos rumos da educacdo nacional. Este Parecer
deixa claro que as mudancas sdo indispensaveis a formacgdo dos profissionais qualificados
para atender as exigéncias provindas da internacionalizacdo da economia, e que 0S novos

tempos exigem novas caracteristicas para os (as) professores (as), como:

orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos (as) alunos (as); comprometer-se
com o sucesso da aprendizagem dos (as) alunos (as); assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre alunos (as); incentivar atividades de enriquecimento

3 Na perspectiva de DELUIZ (2004: on-line), identificar competéncias e habilidades de forma separada,
fragmentada, como é feita, por exemplo, nas matrizes de referéncia das areas profissionais, converte-se em uma
incoeréncia tedrico — metodoldgica, visto que as habilidades fazem parte das competéncias.
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cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar projetos para
desenvolver conteddos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
materiais de apoio; desenvolver habilidades de elaboracéo e trabalho de equipe.

Neste sentido, Maués (2005:101) informa que nas DCN,

As competéncias comecam a se constituir em um modelo de formagdo que devera
servir de referéncia obrigatéria, que dentro desta Otica devera atribuir a préatica
importancia maior, tendo em vista que as competéncias, segundo o documento
citado, se constituem nas atividades praticas, em situacbes concretas e
contextualizadas. (2005:101)

Macedo (2004) faz uma critica ao Parecer, quando atribui certas caracteristicas ao
profissional, que estdo centradas basicamente em atribuir habilidades que n&o tem por
principio a construcéo de sujeitos autdnomos e criticos. A competéncia®?, que se traduz neste
documento, é a competéncia apenas para a execucdo de tarefas e, por conseguinte, a formar
nos individuos habitos necesséarios a nova organizagdo social, que tem na competicdo seu
elemento privilegiado. Araujo (2005:117) também relata que nas DCN h& uma clara indicagdo
de que a teoria deve se subordinar e se validar pela pratica, apesar de afirmar a ndo —

prioridade de alguns desses termos.

Ainda segundo a Resolugdo CNE/CP n° 1 que institui as DCN, no Art. 6° na
construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formacgdo dos docentes, as competéncias a
serem consideradas referem-se ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica, a compreensdo do papel social da escola, ao dominio dos contetdos a
serem socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagédo
interdisciplinar, ao dominio do conhecimento pedagogico, ao conhecimento dos processos de
investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica e ao gerenciamento do

proprio desenvolvimento profissional.

Segundo Maués (2005:27/28) a utilizacdo do termo competéncia indica trés®

mudancas conceituais importantes em educacdo: primeiro, o deslocamento do epicentro da

32 Competéncia, segundo este Parecer, refere-se néo sé ao dominio dos conhecimentos especificos em torno dos
quais devera agir, mas também, compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opg¢des feitas. Requer ainda, que o (a)
professor (a) saiba avaliar criticamente a propria atuagdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a sociedade. (MEC/CNE, 2001:28).
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aprendizagem: da matéria ao aluno (a); segundo, a passagem da aprendizagem centrada nas
aquisicoes (pouco mobilizaveis) para a aprendizagem centrada em potencialidades; terceiro, a
possibilidade da passagem da aprendizagem do conhecimento para uma aprendizagem do
saber — fazer e do saber — refletir. Neste aspecto, o conceito explicitado por Perrenoud vem
corroborar tais mudancgas conceituais, quando diz que competéncia é (2000) é “... a faculdade
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes, etc.)

para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes™.

Um aspecto deste conceito que merece ser destacado é o uso do verbo
‘solucionar’; este verbo reflete a perspectiva pragmatica da competéncia do profissional: o0s
recursos cognitivos estardo em acao para a solucdo do problema, e ndo para critica, reflexdo,
acdo coletiva. Além disso, outros dois aspectos enfatizam esta perspectiva: pertinéncia e
eficacia. Ou seja, a acdo profissional deve desencadear, na realidade, uma conseqiiéncia

efetiva; deve se transmudar em dados/fatos/resultados que sejam, primordialmente, positivos.

O que se observa em torno deste conceito, € que ele conseguiu gerar — ou melhor,
a classe no poder - um consenso nos cursos de capacitacdo promovidos pelas Secretarias de
Educacao, de que a nocdo de competéncia, que o profissional competente € aquele que sabe
mobilizar saberes, capacidades, informacBes na acdo sem, necessariamente prescindir, de uma
analise profunda das idéias intrinsecas ao conceito; conseqiientemente, a competéncia passou
a ser o objetivo buscado pelos profissionais, consoantes com o referencial explicitado e

assumido pelo Estado Brasileiro nas DCN da Formacdo de Professores (as).

Os organismos internacionais justificam constantemente a utilizacdo da pedagogia
das competéncias. A OCDE, por exemplo, justifica que as competéncias exigidas para a nova
“economia do saber” sdo as bases para o desenvolvimento da capacidade de utilizar as
tecnologias da informacéo e da comunicacédo (TIC), de resolver os problemas, de trabalhar em
equipe, de exercer funcBes de supervisdo e de direcdo e de se responsabilizar pela propria
formagdo continua. Tanto Perrenoud quanto a OCDE, nos seus documentos, trata de
competéncias enfocando tanto os aspectos relacionais,®* como pessoais®™; competéncias

consideradas diversificadas e de nivel mais elevado. Isto nos remete a analisar que, 0 que

3 Competéncias relacionais séo aquelas que estdo ligadas as atitudes para trabalhar em equipe, para colaborar
com a realizacdo de um objetivo comum, atitude para liderar.

% Competéncias pessoais seria a motivagdo, a disposicdo para o trabalho, atitude para aprender, para resolver
problemas, capacidade de se comunicar eficazmente com os colegas e clientes e capacidade de analise.
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antes se constituia fundamental para a qualificacdo, como o saber ler, escrever, calcular, séo
hoje apontados por esta instituicdo apenas como ponto de partida para desenvolver as demais
competéncias. Os aspectos relacionais e pessoais sdo priorizados em relacdo as competéncias

adquiridas por meio de uma formacao.

Com isso, se faz necessario focarmos 0 nosso olhar sobre o0 aspecto da diminui¢éo
do conhecimento na formacdo do (a) professor (a). Alguns autores, inclusive Perrenoud
(MAUES, 2005:28), afirmam que ao defender as competéncias, ndo estdo deslocando o
espaco fundamental do conhecimento, mas que este deve ser a base sobre o qual aquelas
devem se desenvolver; portanto, subentende-se que competéncia ndo € somente o saber-fazer,
mas a mobilizacdo de conhecimentos para fazer face ao enfrentamento das situacdes, a
capacidade de empregar varios recursos, no momento e na forma adequados; implica
mobilizar conhecimentos e esquemas que o individuo possui para desenvolver respostas

criativas, eficazes, para problemas novos.

Com isto, poderiamos pensar que a competéncia se desenvolve na formacao a
partir de um conhecimento tedrico sélido. Contraditoriamente, é o proprio Perrenoud que
propugna que para desenvolver as competéncias se faz necessario diminuir conhecimentos.
Ora, se na formacdo diminui-se a quantidade — e conseqlientemente o nivel — dos
conhecimentos, aumenta-se a parte pratica, o saber fazer. Se ocorre a diminuicdo dos
conhecimentos, e priorizam-se as competéncias relacionais e pessoais, investe-se na
subjetividade, area em que o capital tem buscado dominar; conseqgiientemente formam-se

profissionais adequados as demandas postas pelo capital internacional, e com um novo perfil.

Além disso, a ado¢do do conceito de competéncia nestas bases representa como
afirma Ramos (2002: 48), no ambito politico, “um processo de despolitizacdo das relacdes
sociais e individualizacdo das reivindicacGes coletivas™, aléem de que, por ter como base o
ideario neoliberal, responsabiliza o individuo pela sua inser¢do e sucesso no mercado de
trabalho, a partir da aquisicdo de um conjunto de habilidades, bem como intensifica o trabalho
e desprofissionaliza, quando ocorre 0 enxugamento do quadro das empresas com demissdes

ou com o reagrupamento das tarefas, pela supresséo dos postos de trabalho.
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Quando Perrenoud coloca para o (a) professor (a) “10 Novas Competéncias para

ensinar”

ou aquilo que é imprescindivel para o profissional saber e ensinar bem numa
sociedade em que o conhecimento esta cada vez mais acessivel, em nenhum momento faz
referéncia explicita ao papel do conhecimento, propalando basicamente as competéncias
relacionais. Segundo Perrenoud (2000), as competéncias essenciais>’ para o (a) professor (a),
atualmente, séo:

Organizar e dirigir situacGes de aprendizagem; administrar a progressdo das
aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; envolver
os (as) alunos (as) em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe;
participar da administragdo escolar; informar e envolver os pais; utilizar novas
tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; administrar a
prépria formac&o.

O que se denota nas competéncias relacionadas por Perrenoud é que hd uma
énfase nas atitudes relacionais e pessoais, em detrimento do aporte de conhecimentos. Com
isso, depreende que a adocdo das competéncias no mundo da educacgdo se reveste também de
uma critica do mercado ao ensino teoricista, que deixa em segundo plano a aquisi¢cdo dos
conhecimentos. Por isso, o discurso que se estabelece com relacdo a competéncia em
educacéo, é que os individuos para serem competentes ndo tém que somente possuir saberes
(conhecimentos), mas saber fazer (saber em agdo) ou mobilizar seus recursos cognitivos em
determinadas situacOes para fazer ou resolver bem e de forma inovadora, os problemas que

surgem.

Nesta perspectiva, a questdo dos conteudos, enquanto aumento do conhecimento
tedrico, tem sido combatida pela nocdo de competéncia que se estabelece no discurso
educacional das IFM, que véem a pratica ou o dominio do aspecto técnico como fundamental
na formacéo do (a) professor (a). Conseqlientemente, as habilidades didaticas (metodologias)
sdo mais enfatizadas nesta formacdo, do que a teoria que da suporte as analises do fazer
pedagdgico. H4, entdo, um enfraquecimento das dimensbes conceitual e social, e 0

fortalecimento da dimensdo experimental, como ja enfatizado, assim percebida pelos

% Titulo do livro de Philippe Perrenoud (2000).

37 Na esteira da utilizacdo da perspectiva das competéncias na atualidade, vemos que outros autores, como Toro
(2005), coloca tambhém, em relacdo as criangas e jovens, uma lista de oito competéncias consideradas essenciais
para que estes (as) tenham uma participagdo mais efetiva e produtiva no século 21. Sdo os chamados “Cddigos
da modernidade”. Séo eles: Dominio da leitura e da escrita; capacidade de fazer calculo e resolver problemas;
capacidade de analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situacdes; capacidade de compreender e atuar em
seu entorno social; receber criticamente os meios de comunicacdo; capacidade de localizar, acessar e usar melhor
a informacdo acumulada; capacidade de planejamento, trabalho e decidir em grupo; desenvolver uma
mentalidade internacional.



113

profissionais (como veremos no capitulo Il nas analises efetuadas na pesquisa de campo)

como sendo o ndcleo fundante da préatica do (a) professor (a) na atualidade.

Com isso, ocorre uma mudanca didatica substancial na formacdo do (a) professor
(@) e, por consequéncia, em sua pratica. Tendo a nogdo de competéncia uma determinada
centralidade, o perfil profissional do (a) professor (a) se altera em aspectos fundamentais.
Primeiro, o papel de transmissor do conhecimento é substituido por outra logica: a I6gica da
compreensdo, da traducdo dos conhecimentos adquiridos em situagdes novas para os (as) seus
alunos (as)®, de acordo com sua efetividade, sua aplicacdo e resolucdo; segundo, seu papel
passa a ter um caréater utilitarista, pratico, tanto na sua formacdo quanto na vida profissional e
na vida do (a) aluno (a); terceiro, de condutor do processo de aprendizagem passa a ser 0 (a)
acompanhante, o (a) treinador (a), o (a) mediador (a), pois é ele que ajuda os (as) alunos (as) a
serem competentes, alterando seu papel e diminuindo o sentido do profissional; quarto, torna-

se um profissional polivalente.

Além dessas modificacGes, percebemos que na prépria formacao passa a ocorrer
um aligeiramento da parte tedrica, do que € considerado essencial ao exercicio da profisséo.
Neste sentido, passam a ser aproveitados na formacéo, as experiéncias anteriores, como uma
especie de exame de “certificacdo de competéncias”. Um outro aspecto dessa formacéo € que
o mercado ndo espera um profissional pesquisador, mas um pratico competente, reduzindo o

papel do (a) professor (a) ao de executor (a) de tarefas pedagogicas.

O que o modelo de competéncias na formacdo do (a) professor (a) busca é
estabelecer um projeto de sociedade que tem como preocupagao a concentragao da riqueza e a
exclusdo social. Para que este projeto vingue, faz-se necessario, em particular na educacéo, a
adeséo dos (as) professores (as). Portanto, a formacdo assume funcdo central nas politicas
educacionais, para que este profissional possa ser formado (a) para contribuir com o

ajustamento da educacdo as exigéncias do capital e, paulatinamente, na formag&o continuada,

% Segundo Ramos (2001: 257), “Uma das idéias que se tem como valida em favor da pedagogia das
competéncias... € que o ensino fundado sobre os saberes disciplinares seria fator de éxito para uns e fracasso
para outros, proposicdo que poderia ser ilustrada pela constatacdo de que alunos reprovados nos bancos do
ensino geral tém éxito no ensino profissional. Assim entendida e utilizada a no¢do de competéncia tende a dar
importancia as diferencas e particularidades individuais... As palavras-chave dessa pedagogia passam a ser:
individualizacdo do ensino, autoridade do individuo, pedagogia diferenciada (esta de carater mais coletivo).
Essa pedagogia teria como fundamentos um processo centrado mais na aprendizagem do que no ensino, a
valorizagdo do aluno como sujeito da aprendizagem, a construcéo significativa do conhecimento.”.



114

onde o (a) professor (a) defronta-se no efetivo exercicio da profissao, é que os programas de
reformas encontram eco, no sentido de possibilitar a adequacdo do profissional ao projeto de

sociabilidade capitalista dominante.

Diante do exposto, é imprescindivel que reflitamos como a pedagogia das
competéncias, e 0 que ela propde — mais especificamente, o0 que as IFM propdem aos paises
em vias de desenvolvimento, como o Brasil -, tem conseguido penetrar na esfera da pratica
pedagdgica real do profissional, transformando-o e sendo transformada. Neste sentido, sera
que a nogdo de competéncia tem interferido na préatica educativa de nossos profissionais e
conseguido modificar o seu perfil? Sera que a formacédo continuada tem sido um instrumento
eficiente, na propagacdo da nocdo de competéncia entre os profissionais ativos, em sala de

aula? De que forma?
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CAPITULO I1I

UMA ANALISE DA CENTRALIDADE DA NOCAO DE COMPETENCIA
NO PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR (A)
DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MACEIO.

O presente capitulo tem como objetivo apresentar a pesquisa realizada com as
professoras da Rede Municipal de Educacdo, da cidade de Maceid, visando compreender
como estas percebem as mudancas que vém se processando nos Gltimos 10 anos no ambito
desta rede, tanto em nivel pessoal (formacdo continuada), como politico, enquanto resultado
de um processo mais amplo de transformacdes, que se ddo, ndo somente em nivel nacional e
local, mas que séo frutos de uma permanente reestruturacdo do mundo do trabalho. Neste
sentido, o foco da andlise é a no¢do de competéncia, trazida ou incorporada ao trabalho
pedagdgico por meio de amplas transformacgdes, e como tal nocdo rebate na pratica

pedagdgica como resultado dos processos de formacao continuada desta rede.

A pesquisa teve como foco as professoras®® e coordenadoras pedagdgicas da referida
rede, que tivessem no minimo, 03 anos de efetivo exercicio, no periodo 1994-2004. A escolha
dos profissionais atuantes neste periodo, justifica-se pelas mudancas que foram
operacionalizadas no @mbito educacional desde o governo do entdo Prefeito Ronaldo Lessa
(1992-1995), prolongando-se em dois mandatos continuos da entdo Prefeita Kéatia Born
(1996-2004), quando nestes periodos, a LDB 9394/96 foi promulgada, trazendo consigo
varias exigéncias para os sistemas de ensino, entre eles a implantacdo da gestdo democrética,
a descentralizacdo, a valorizagdo do magistério, novas formas de avaliacdo, entre outros
aspectos, bem como especificamente, a re-estruturacdo de todo o processo de formacéo
continuada e a expansdo e valorizacdo dos profissionais desta rede. Justamente neste periodo
percebemos a intensidade das transformacfes que sdo operadas em nivel local, que vem
transformar o cenario da educacdo municipal, enquanto transformagdes advindas de um

processo mais global, onde cada nova exigéncia posta traz consigo, de forma implicita, uma

39 \Vamos nos referir a professoras, porque no universo da pesquisa néo foi entrevistado nenhum professor.
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nova exigéncia para os (as) profissionais, para os (as) alunos (as), para a gestdo, que se

traduzem como exigéncias do processo de renovacao da crise de acumulacao capitalista.

Neste sentido, as profissionais-alvos desta pesquisa, foram selecionadas numa
amostra de 09 escolas, da Rede Municipal de Educacdo, da cidade de Macei0,
aproximadamente 10%, no universo de 86 escolas que ofertam o ensino fundamental, e 11
creches, totalizando 97 unidades escolares. Em cada unidade escolar foi selecionado de 01 a
03 profissionais, variando de acordo com a disponibilidade para a aplica¢do do instrumento de
pesquisa. Dentre as escolas selecionadas, ** temos: E.E.F. (Escola de Ensino Fundamental)
Major Bonifacio da Silveira, Sérgio Luiz Pessoa Braga, Prof. Almeida Leite, Prof. Dr. José
Haroldo da Costa, Marechal Floriano Peixoto, Profé. Maria Nilda, Padre Pinho, Suzel Dantas

e Manuel Coelho Neto.

Inicialmente, optamos pela realizacdo de entrevistas com as profissionais, extra-
ambiente de trabalho; de acordo com a dinamicidade da aplicagdo do instrumento,
percebemos que as profissionais, por conta de fatores como atividades pedagdgicas extra-sala
de aula, receio nas respostas (mesmo informada dos objetivos da pesquisa, que se referiam
particularmente a dinamicidade do processo de formacdo continuada da rede), de expor
opinides que viessem de encontro aos anseios propalados pela sociedade, de ndo corresponder
claramente ao que o pesquisador “desejava”, necessitamos redefinir a aplicagdo do
instrumento, tranformando-o num questionario, o qual se revelou mais eficaz, na medida em
que as professoras tornaram-se mais “livres” da presenca do pesquisador, a qual traz consigo,

para o entrevistado, um pré-julgamento das respostas dadas.

Neste sentido, realizamos 04 entrevistas e aplicamos 10 questionarios no periodo de
abril a maio de 2005, dos quais somente 01 ndo retornou para ser coletado, perfazendo um
total de 13 instrumentos, entre entrevistas e questionarios. Assim sendo, as questdes
analisadas abaixo, advém das percepcOes destes profissionais, das quais nos utilizamos para
embasar a presente dissertacdo, bem como entendermos em que medida as reformas

educacionais, fruto das reformas mais amplas no mundo do capital e do trabalho, tem

“0 Estes dados se referem ao ano de 2005.
*1 A escolha das escolas ndo seguiu um padrdo pré-determinado, mas deu-se mediante a aceitacéo do profissional
em participar da pesquisa.
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conseguido (e se tem conseguido!) modificar o perfil profissional do (a) professor (a),

especificamente no que se refere a no¢do de competéncia.

Antes de procedermos a andlise da pesquisa realizada, faremos uma breve
contextualizacdo histérica da Rede Municipal de Educacdo de Macei6, para entendermos sua

evolucéo até os dias atuais.

3.1. Uma breve contextualizacdo da Rede Municipal de Educacéo, da cidade de

Maceio e seu direcionamento educacional, nos anos 1994-2004.

A Rede Municipal de Educacdo da cidade de Macei6 foi criada com o objetivo de
atender as demandas educacionais da populacdo da capital do estado de Alagoas, paralelo a
rede estadual de educacgdo. Ao assumir o governo da cidade de Macei6 no ano de 1993, eleito
pela coligagdo PSB/PT, o Sr. Ronaldo Augusto Lessa Santos, candidato da oposicdo, colocou
no plano da sociedade em geral e dos educadores, particularmente, uma gama de expectativas.
Nestes profissionais, o discurso progressista alavancado pelo entdo candidato, gerou
expectativas quanto a melhoria dos indices sociais e educacionais da cidade, que se
mostravam, nesta conjuntura, favoraveis ao aprofundamento das desigualdades sociais e do
analfabetismo. Ao assumi-la, o Sr. Ronaldo Lessa tinha como um dos desafios, a melhoria das
condicdes de infra-estrutura da cidade que, segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica/1991) eram bastante precérios, como mostra o quadro abaixo**:

INDICADORES SOCIAIS %
Domicilios sem esgoto 91,5
Domicilios sem abastecimento de dgua 53,25
Renda familiar de % salario minimo 52,00
Trabalho infantil (entre 10 e 14 anos) 21,1

FONTE: IBGE (1991)

Além da questdo da infra-estrutura, a baixa escolarizagdo dos trabalhadores e o

analfabetismo, dentro da realidade alagoana, constituiam-se em importantes desafios.

*2 Paralelo a estas condiges precérias de vida da maioria da populacdo maceioense vemos desenvolver-se a faixa
litoranea, abrigando condominios luxuosos, pavimentacdo, areas de lazer, em detrimento do crescimento da
favelizacdo da orla lagunar, das encostas e grotas nos bairros periféricos.
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Segundo o IBGE (1991), nesta epoca, dentre os 629.040 habitantes da capital alagoana,
487.779 pessoas ndo possuiam ou tinham menos de um ano de instrucao, ou seja, 79,91% da
populacdo era analfabeta ou semi-analfabeta. Para a capital de um estado da federacdo
brasileira, os dados revelavam a forma negativa com que era conduzida a politica educacional
dos governos municipais. Corroborando esses dados, o IBGE (1991) revela o quadro de
atendimento (matriculas), na rede municipal, na época: apenas 22,62% da populacdo do
municipio, em idade escolar, estavam inseridas no sistema educacional. Os dados, por série,
estavam assim distribuidos: na Pré-escola eram 14.944 alunos, na alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, apenas 344 alunos e no 1° grau (atual ensino fundamental) 126.925 alunos.

O 6rgdo responsavel pela educacao até o final dos anos 80 era a entdo FEMAC
(Fundacdo de Educacdo de Maceid), sendo substituida pela SEMEC (Secretaria Municipal de
Educacéo e Cultura) no inicio dos anos 90. Com o governo Ronaldo Lessa € desvinculada da
cultura, passando a ser denominada SEMED (Secretaria Municipal de Educacédo), tendo a
frente desta a Prof?. Maria José Viana, indicada pelo PT. Conforme Lima (2003), a referida

professora foi indicada por

... ter construido sua histéria na militancia partidaria, além de possuir uma vasta
experiéncia na educacdo como professora comprometida com as classes populares e
pelo seu engajamento nas lutas dos movimentos sociais, mais especificamente no
Movimento dos Sem Teto. Essa indicacdo significava a possibilidade de por em
pratica as idéias defendidas pelas administracGes populares do PT, respaldadas nas
experiéncias dos municipios de Sao Paulo (na gestdo de Paulo Freire), Santos e Belo
Horizonte... Entretanto, o que prevaleceu foi a referéncia da experiéncia do
municipio de Recife pela capacidade de aglutinar forcas da secretaria de educacao a
época, Profé. Edla Aradjo... (p.94).

Segundo Lima (op. cit:98), ao assumir a SEMED, a Prof®. Maria José Viana
procedeu, juntamente com sua equipe técnica, a um levantamento da situacdo das escolas,
bem como dos seus equipamentos. Dentre as questfes levantadas estavam: unidades escolares
fechadas por falta de condi¢des de funcionamento; ensino publico noturno entregue a CNEC
(Campanha Nacional das Escolas da Comunidade), que usava o patrimdnio e 0s (as)
professores (as) do municipio, cobrando matriculas e mensalidades; educadores (as)
desvalorizados (as), sem uma politica de formacdo e com baixos salérios; nomeacdo de
professores (as) sem concurso, para atender pedidos politicos (educacdo como cabide de
empregos); as 43 escolas da rede ndo eram reconhecidas pelo CEE (Conselho Estadual de
Educacdo); cessdo de servidores para as mais diversas esferas publicas e privadas; as

instalagdes do prédio da Secretaria eram alugadas e ndo possuiam condi¢bes de
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funcionamento; beneficiamento da rede particular em detrimento da qualidade da rede

publica; auséncia de uma politica de alfabetizacdo de jovens e adultos, entre outros aspectos.

Entre os objetivos propostos pela equipe técnica que assumiu a secretaria, estava o de
romper com a visdo de educacdo como meio de favorecimento politico, para as elites do nosso
Estado; era necessario romper com todo esse sistema educacional clientelista, que negava o
acesso ao saber, as camadas mais necessitadas da populacéo. Neste sentido, a equipe técnica®
(LIMA: 2003) iniciou a elaboracdo do Plano de Agdo do Governo Municipal para a Educagao
no quadriénio 1993/1996, cujo lema era “Por uma Educacdo Municipal Publica, Gratuita,

Democratica e de Qualidade para Todos”, tendo como meta ““... a construcdo de uma
educacdo democrética e de qualidade para a maioria da populagdo, capaz de contribuir

significativamente para a construcédo da cidadania.” (PMM, 1993:15).

Um dos fatores apontados no plano de agéo foi a preocupacao com a formacéo do (a)
professor (a). Ao quadro desalentador de analfabetismo, apresentado pelo municipio, aliava-se
a questdo do despreparo destes profissionais, consequéncia também dos desmandos politicos
aqui realizados pelos governantes que, por conta de “apadrinhamentos” (interesses
eleitoreiros), contratavam pessoas sem a devida selecdo (concurso), cediam os servidores as
escolas cenecistas e particulares, desviavam os profissionais de suas funcdes originais a
qualquer tempo, desde que lhes servisse politicamente. Nenhum interesse era demonstrado
pela administracdo municipal, em investir na formacgéo permanente do funcionalismo publico

municipal: o interesse publico terminava onde comegava o interesse particular.

Como revela o Plano de Acdo do governo municipal para a educacgéo, a situacdo da
formacdo dos profissionais da rede municipal a época, estava assim delineada:

Formada numa medida predominantemente tradicional, boa parte de nossos (as)
professores (as) ndo vem tendo a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos ou
ficar em dia com os avancos das ciéncias da educacdo. Com a auséncia, nas
prioridades do municipio, de uma politica cuidadosa em qualificacdo permanente e
em profundidade de seus quadros, a educacdo ministrada pela rede municipal vem
freqlentemente contribuindo efetivamente para a discriminacdo, o fracasso e a

* A equipe técnica era formada pelas professoras Albertina Laurentino de Argolo, Ana Maria Bastos Costa,
Arcélia Barbosa de Castro, Maria Betania Toledo da Costa, Maria Célia Soares Teixeira, Maria das Gragas de
Souza Brito, Maria José Ferreira de Moraes, Rosineide Lins Teixeira e Tereza Cavalcante da Silva, com
assessoria do Prof® Elcio de Gusmdo Vercosa do Centro de Educagdo (CEDU), da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), Mirtes Cordeiro (UNICEF/Secretério de Educacdo da cidade do Cabo de Santo Agostinho/PE)
e Arlindo Rodrigues (UNICEF/Secretario de Educacédo da cidade de Jaboatdo dos Guararapes/PE).
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consequiente exclusdo de amplas parcelas da populagdo sem que os (as) professores
(as) disso se déem conta. Sendo incompativeis com a cultura das camadas menos
favorecidas da populacdo e ndo considerando os (as) alunos (as) carentes como
plenamente aptos (as) e sujeitos de direitos, as praticas curriculares de nossas escolas
sdo muito freqlientemente inadequadas e excludentes, gerando o fracasso e a
expulsdo de grandes contingentes de alunos (as) das salas de aula. (1993:15/16).

E com essa gestdo que a formag&o continuada comeca a ser repensada. Tanto €, que
uma das linhas de acdo™ deste plano é a implementacdo de uma politica de valorizagdo do
magistério, estruturacdo e institucionalizacdo da educacdo continuada; mas tdo somente esta
linha de acdo ndo garantiria uma educacdo voltada para 0 compromisso com 0 acesso das
camadas populares a uma educacdo de qualidade, conseqiientemente acdes de democratizacdo
como a criacdo de mecanismos de participacdo popular — democrética (controle social) como
0o CME (Conselho Municipal de Educacdo), os Conselhos Escolares, as Conferéncias

Municipais de Educagéo e do Planejamento Estratégico, foram alavancadas®.

E importante ressaltar que as acOes desencadeadas vieram a dar suporte a uma nova
perspectiva na formacao do (a) professor (a), objetivando que as discussdes pedagdgicas desta
formacéo pudessem superar o analfabetismo, a evasao e o fracasso escolar, que se colocavam
de forma contundente como um dos maiores desafios da época, e continuam sendo até hoje.
No entanto, é nesta administracdo que a politica de formacdo comeca a investir sobremaneira
numa outra perspectiva, que ndo sé o aprimoramento do conhecimento pedagdgico do
profissional acerca das questdes com as quais se depara, mas também com as possibilidades

da formacéo deste na garantia dos direitos dos individuos, do cidadé&o.

Para tanto, a formacdo ficou sob a responsabilidade na época, da DIGEN (diretoria
Geral de Ensino), que comportava a geréncia da 1% a 4 séries e Educacdo Infantil. A diretoria
contava na epoca com a assessoria da Prof®. Monique Deheinzelin (Escola da Vila/SP), do

Prof® Eduardo Calil (UFAL) e do Prof® Daniel Revah, que colaborou com a elaboracdo da

* As outras linhas de agdo referem-se ao desenvolvimento de padrdes democraticos de gestdo educacional,
organizacdo e incentivo de formas de gestdo democratica, estimulo as inovagBes educacionais,
redimensionamento da rede fisica e melhoria das condi¢des de acesso e permanéncia.

* Além destas, outras a¢des vieram associadas, como a descentraliza¢do dos recursos, elei¢do para diretores das
unidades escolares, a retomada das escolas sob controle do sistema cenecista e as conveniadas, bem como o
estabelecimento de novos convénios para a ampliacdo da rede municipal e abertura de novas vagas, 0
reequipamento e reforma das escolas, incorporacdo das creches municipais, elaboracdo e implementacdo de
projetos pedagdgicos mais amplos (foram criados os Laboratérios de Leitura, o projeto de Cidadania, Teatro na
Escola, Musicalizagdo na Escola, criacdo de grupos folcléricos), institucionalizagdo de uma politica para
portadores de necessidades especiais, reestruturacdo dos departamentos em nivel interno da Secretaria de
Educacdo, entre outros aspectos.
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proposta pedagogica. Apos dois anos de discussfes conjuntas, foi criado o Departamento de
Educacao Infantil, o que culminou com a separacdo do Departamento de 12 a 4?2 seéries,

levando cada um a elaborar propostas especificas.

O Departamento de 12 a 42 séries iniciou estudos para a elaboracdo de uma proposta
pedagdgica para a formacao dos profissionais da rede que atuavam neste nivel de ensino, com
vistas a melhorar-lhes a pratica pedagdgica, bem como os indices de aprovacdo, reprovacao e
evasdo; com o advento do concurso publico realizado em 1994, novos cursos de formacéo,
feitos por &rea de conhecimento, passaram a ser oferecidos dentro da perspectiva
construtivista, também de 5% a 82 séries. No ano de 1997, ja se comeca a perceber uma nova
configuracdo, no quadro educacional, da cidade de Maceid, no que diz respeito aos dados

estatisticos, em relacdo a oferta de vagas, como se percebe no quadro abaixo:

ED. INFANTIL | ENSINO ED. ESPECIAL | ED. JOVENS E | ACELERACAO
FUNDAMENTAL ADULTOS
12 FASE 22 FASE
3.523 21.289 14.837 | 160 5.212 1.158

FONTE: SEMED/DGE/COORDENAGCAO DE DADOS E INFORMAGCOES.

Nas duas gestbes subseqlientes da Prefeita Katia Born (1995-1999/2000-2004) a
formacéo passou a ser ofertada de forma sistematica, a partir dos departamentos, contando
com a assessoria de empresas e profissionais, nas diversas areas do conhecimento e mais
especificamente, no que se refere as metodologias, objetivando com isso o “fazer bem” da
atividade pedagogica. Assim sendo, a medida que modificacdes substanciais se efetivaram na
politica educacional, principalmente com a promulgacdo da nova LDB, as formacdes foram
paulatinamente se modificando e incorporando as suas tematicas 0s programas enviados pelo
Governo Federal (os “pacotes de treinamento”) como Parametros em Acdo, PCN, PROFA
(Programa de Formacdo de Alfabetizadores), entre outros.

Com a adocao dos pacotes de treinamento enviados pelo Governo Federal, como
parte da politica de valorizacdo do magistério em nivel nacional, e advinda das exigéncias
postas pela LDB, a SEMED passou a incorporar dentro da sua politica de formacéo, a ldgica
mecanicista e imediatista do mercado, encerrada de forma intrinseca nestes programas. Para

isso, os (as) formadores (as) foram treinados (as), constituindo-se como repassadores (as) da
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I6gica contida nestes programas de treinamento, no qual se prioriza a valorizagdo dos

instrumentais tecnoldgicos.

Em tempos de informatizagcdo, de tecnologia avancada, de globalizagdo, néo
negamos o valor que os instrumentais tecnoldgicos tém em nivel do crescimento educacional
dos individuos, mas, a0 mesmo tempo, a estrita utilizacao destes, revela um pensamento Unico
que se forma em torno de algumas idéias ou conceitos, como competicdo, qualidade,
individualismo, competéncia — que tomam novo escopo sob a hegemonia neoliberal — e onde
0 pensamento critico é subsumido por visGes pragmaticas e utilitaristas. Uma das percepcdes
neste nivel, é que os proprios cursos de formacao da rede passaram a ser oferecidos tambeém
por empresas contratadas, passando a ser um ““... lucrativo negocio nas maos do setor privado
e ndo como politica publica de responsabilizacdo do Estado e dos poderes publicos...”.
(FREITAS, 2002: 148).

Como que seguindo um “receitudrio nacional”, a perspectiva pedagogica baseada no
construtivismo passou a ser adotada por esta rede, revelando a seus profissionais a gama de
transformacfes que se instalava. Com isto, teéricos como Perrenoud, Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky, entre outros, passaram a ser centrais nas discussdes pedagogicas desta rede,
seguindo uma perspectiva nacional e internacional, onde ha que considerarmos suas
importantes contribui¢fes sobre as questdes pedagdgicas. Paulatinamente, conceitos como
qualidade, produtividade e competéncia passaram a ser assumidos também no discurso dos
técnicos da Secretaria de Educacdo Municipal, dos (as) formadores (as), e da propria
administracdo municipal, constituindo-se como centrais nas discussdes estabelecidas com e

para o (a) professor (a) na formagéo continuada.

Particularmente a nocdo de competéncia se estabeleceu como central nessas
discussbes: a difusdo da perspectiva do profissional competente, que desenvolve as
competéncias no seu alunado, tornou-se quase que homogénea na formacgdo continuada,
objetivando que o profissional assuma como sua a tarefa de garantir a adesdo dos individuos a
I6gica produtivista. Com isso, passou-se a perceber uma busca dos profissionais para adequar-
se a este “novo” momento na rede, sem que houvesse uma discussdo de base cientifica e

técnica, que justificasse a sua aplicagéo.
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Desta maneira, a rede municipal de educacdo de Maceio tem buscado oferecer a
formagéo continuada a seus profissionais com base no discurso que se impde nos documentos,
programas e projetos elaborados pelo Governo Federal, principalmente no discurso da nocéo
de competéncia. O contra — discurso, neste sentido, tem sido feito pelos profissionais na sua
pratica diaria, ao contestar tais programas e projetos, buscando alternativas ao que é posto

pela rede.

Com uma oferta na area de educacdo, estimada hoje em 71.500 vagas e com um
vasto quadro funcional de professores (as) e coordenadores (as) pedagdgicos, é necessario que
entendamos como o (a) professor (a) € alvo hoje dos constantes processos de evolucdo da
sociedade, que solicita desde (a) sua adequacdo ou a adequacdo de sua pratica a determinadas
linhas pedagogicas, metodologias, avaliagdes, fazendo com que os (as) mesmos (as) se
ajustem cotidianamente aos “modismos” educacionais, ou as necessidades colocadas pela
sociedade, pelo mercado, pela politica. Neste sentido, é que procedemos ao estudo de como o
professor (a) percebe estas evolucBes na sociedade, no mundo do trabalho, como interferentes
em sua prética, desde a formac&o inicial até os dias atuais, na formagdo continuada, no que se
refere hoje a propalada no¢do de competéncia. Ou como ele (a) compreende o que é
competéncia, como ela se revela e se esta presente na sua pratica pedagégica, e de que forma
esta nocdo tem contribuido, diante das transformacdes operadas no mundo do trabalho, para

modificar o seu perfil profissional.

3.2. O perfil do (a) professor (a) da Rede Municipal da cidade de Macei6.

Diante do quadro de transformacg6es no mundo do trabalho e da sociedade, os saberes
necessarios a profissdo professor (a) tem sido alvo de uma gama de transformacoes; 0s
saberes inerentes a profissdo vém assumindo, a cada dia, e de forma mais evidente, o carater
de mercadoria. Como nos fala Zagury (2006: 21), apesar de o discurso tedrico defender que a
educacéo é imprescindivel, o que se vé na pratica ¢ um endeusamento do que ¢ facil e do que
da prazer imediato. Com isso, na perspectiva de mundializacdo do capital, o perfil dos
profissionais, segundo Shiroma et al (1997:23) tem se modificado profundamente. Neste
sentido, Silva (2002: 165) lembra que, hoje, a formacgéo que a sociedade demanda, encontra-
se imersa numa questdo: ““formar profissionais qualificados que incorporem o arcabouco

tedrico disponivel, mas que assimilem e saibam decodificar a multiplicidade de praticas e de
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aprendizagens essencialmente humanas, utilizando-se com critério as tecnologias.”. Com
isso, a formacdo demanda mais que ser portador de um saber tedrico, mas também lidar e
dominar o saber tecnoldgico; aliar cognicdo e acdo sdo as chaves ou pressupostos da formacéo
na sociedade atual. Assim sendo, o pressuposto tedrico que ira fundamentar a politica

educacional da formacdo, é o que orienta as relacdes econdmicas.

Por conta das politicas implementadas pelos governos neoliberais, da intervencao das
IFM ditando as politicas educacionais, de modo particular no Brasil e na América Latina, a
formacdo do (a) professor (a) tem se modificado constantemente, o que tem levado a
conformacao de um novo perfil profissional dos trabalhadores em geral, e do (a) professor (a),
em particular; um perfil que tem sido pautado, principalmente a partir das mudancas efetuadas
com a promulgacdo da LDB n. 9394/96, que se baseia no desenvolvimento da competéncia,

pelo menos, em tese.

Desta forma, procuramos tracar algumas caracteristicas deste novo perfil
profissional, tendo como pressuposto que este se embasa em todo o processo de formagao do
(@) professor (a), que vem se redefinindo mediante as estratégias tracadas pelo capital,
procurando explorar a percepcdo dos profissionais, acerca dos processos mais amplos que
acontecem em nivel da sociedade e que interferem diretamente na profissao, em particular a
nogdo de competéncia. Neste movimento dialético, entre o geral e o especifico, buscamos
analisar como (e se) a nogdo de competéncia tonou-se “lugar comum” no discurso da
formacéo, se esta realmente foi assumida pelos profissionais em sua pratica pedagdgica, e se

conseguiu mudar o perfil destes profissionais.
De forma didatica, identificaremos as respostas dos profissionais a partir dos codigos

P(professora) de forma numerada de 01 a 13, para que percebamos como as colocagdes se

alteram, de profissional para profissional ou de um grupo de profissionais, para outro.

3.2.1. Quem ¢ este profissional?

Tomando como base as professoras-alvo desta pesquisa, para analisarmos quem é

o profissional desta rede de ensino, pudemos destacar as seguintes caracteristicas:
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FORMACAO NUMERO DE PROFISSIONAIS
GRADUACAO EM PEDAGOGIA 11
LICENCIATURA EM LETRAS 01
LICENCIATURA EM HISTORIA 01
TOTAL 13

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005.

FUNCAO QUE OCUPA NA ESCOLA

FUNCAO NUMERO DE PROFISSIONAIS
PROFESSORA ATIVIDADE (1° SEGMENTO DO 07
ENSINO FUNDAMENTAL)
PROFESSORA E COORDENADORA 04
PEDAGOGICA (CARGA HORARIA)
PROFESSORA POR DISCIPLINA (2° SEGMENTO 02
DO ENSINO FUNDAMENTAL)
TOTAL 13

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

O tempo de atuacdo na Rede Municipal de Educacdo de Macei0 varia entre 0s

profissionais pesquisados, como segue na tabela abaixo:

TEMPO DE SERVICO NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO

TEMPO DE SERVICO NA REDE

NUMERO DE PROFESSORAS

0-10 ANOS 04

10 -20 ANOS 04

20 - 25 ANOS OU MAIS 05
TOTAL 13

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

Quanto ao tempo de atuacdo destas profissionais, na escola em que se encontram

atualmente, também é um aspecto variavel, como se pode perceber nos dados abaixo:
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TEMPO DE ATUAGCAO NA ESCOLA

TEMPO DE ATUAGCAO NA ESCOLA NUMERO DE PROFESSORAS
0-05 ANOS 07
06 — 10 ANOS 04
11-15 ANOS 01
21 -25 ANOS 01
TOTAL 13

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

Destas profissionais, apenas 06 relatam ndo atuar em outra rede de ensino

(estadual ou particular).

3.2.2. Formagcéo Inicial:

Ao abordarmos a formacdo inicial com as profissionais, buscamos refletir, numa
linha historica, sobre as transformacdes que se operaram na profissionalidade do ser professor
(@), na sua identidade, com o decorrer da modernidade, e que efeitos produziram na forma
como estes se véem hoje. A maior parte das profissionais pesquisadas referem-se a sua
formacdo inicial como um periodo que deu sustentacdo fundamental aos primeiros anos de
pratica em sala de aula, de acordo com o relato P2 que diz que, & “sua formagao no curso
normal, efetuado no Colégio Bom Conselho, credita o lastro de sustentacdo de sua vida
profissional”. De acordo com o relato P5, a profissional diz que a sua formacdo inicial,

realizada no Instituto de Educacao, foi bastante significativa,

. numa época em que a Escola Publica era muito valorizada e os (as)
professores(as) mais comprometidos. Essa formacdo inicial me forneceu subsidios
importantes ndo s6 para o trabalho que faco hoje, como também para 0 meu
crescimento ao longo da carreira académica no Curso de Pedagogia e atualmente no
Curso de Especializag&o.

A partir da fala destas profissionais, percebe-se que a escola publica tradicional se
apresenta naquele momento da formacao inicial como aquela instituicdo que, dotada de
mecanismos mais eficientes e eficazes, conseguiu transmitir as profissionais as ferramentas

necessarias para aquele momento historico e profissional. O “louvor” a forma tradicional do
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ensino, da formacdo no Magistério nos principais colégios da capital (Bom Conselho,
Instituto de Educacdo, Colegio de Sdo José) é reconhecida por estas profissionais de forma
contextualizada, pois o ensino tradicional “... preparava muito bem na época” (RELATO
P3). Algumas das entrevistadas ressaltam que a forma pela qual os (as) professores (as)
trabalhavam com o (a) aluno (a), nesta formacéo, reforcava ainda mais a vontade que o

individuo tinha de ensinar.

Este fendmeno de valorizacdo da formacdo da escola publica tradicional é
compreensivel, na medida em que sabemos que a histéria do magistério, como nos coloca
Arroyo (2000:189),

ndo se escreve isolada dos processos culturais mais amplos, das idéias e valores, da
heranga histérica que vem consolidando uma determinada cultura social e politica,
nem dos interesses das classes, dos governos, das forcas econémicas que podem
fazer avangar ou retardar a consolidacdo dessa cultura.

Essa percepcdo da importancia que teve a formacéo inicial, para as profissionais,
ndo nos leva a concluir que o ensino tradicional, para estas, foi quem melhor formou os
profissionais professores (as), visto que algumas entrevistadas colocam que, a0 mesmo tempo
em que este deu bases para a préatica, a formacdo estava distante daquilo que a realidade
apresentava, ou seja, metodologicamente o Curso Normal oferecia as ferramentas para a
pratica de uma forma generalizada, mas nao preparava para as questdes reais como a situacéo
socio-econdmica dos (as) alunos (as), das diversas realidades com as quais o profissional iria

se deparar, bem como, em que condicdes este profissional iria atuar.

Quando Hipalito discute na atualidade a questdo da profissionalizacdo docente,
ressalta que esta ndo se resume & formagdo profissional, ou seja, ndo é um problema de
solucdo exclusivamente técnica, mas envolve também as condi¢cGes materiais, culturais e
sociais de vida dos docentes. Portanto, percebe-se que a formacdo tradicional portava o
profissional das técnicas, mas se dissociava das analises mais amplas do meio, da oferta de
condicBes para que este pudesse desenvolver um trabalho pedagégico de qualidade, fazendo

com que a profissionalidade docente estivesse, neste momento histérico, comprometida.

Paralela a esta constatacdo, percebemos também que as profissionais que se

formaram, mais recentemente, relatam, da mesma forma que os profissionais de formacéo
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mais antiga, que esta ainda é feita muito distanciada da andlise da realidade, e algumas
chegaram, de forma emotiva, a relatar que a formacéo inicial, que era repleta de sonhos,
desmanchou-se na prética, pelas proprias condi¢bes concretas dos sistemas de ensino, que ndo
propiciam a profissionalizacdo docente, como defendida por Hypolito: “Além da falta de
material nas escolas, ainda tem a situacao socio-econdmica dos alunos e o desinteresse de
uma boa parte deles”. (Relato P3). Por outro lado, a formacéo tem tomado as caracteristicas

de uma formacao profissional, com um perfil adequado aos novos tempos.

Como nos lembra Frigotto (1996), “a formacao do educador ndo pode ser tratada
dissociada da trama das relacdes sociais e dos ‘embates que se travam no plano estrutural e
conjuntural da sociedade’.”” (p.17), ou como diz Costa, “Nestes novos tempos, o trabalho
desenvolvido pelo (a) professor (a) requer um outro tipo de racionalidade marcado pela
reflexdo sobre as transformacgdes sociais, politicas e econémicas que ocorreram nesse
século.”. (p. 26). Portanto, a formacdo ndo pode ser tratada apenas pelos grupos de vanguarda
da educacdo como uma profissdo que se pode instituir as mudancas por lei e sem discusséo,
anélise e sem compreensdo, por parte dos que fazem a educacéo, desta trama complexa atual,

a sociedade.

E mediante as necessidades apontadas pela evolucdo da sociedade e do aumento
das exigéncias profissionais para o (a) professor (a), que estes (as) sdo continuamente instados
a superar-se, a buscar reestruturar a sua pratica. De forma geral as entrevistadas colocaram
que é a partir das lacunas deixadas pelo curso de Magistério/Normal que buscam através da

Graduacao, particularmente na Pedagogia, superar erros, equivocos da sua formacao inicial.

A universalizacdo do ensino e, mais recentemente, a busca pela qualificagdo como
consequéncia das exigéncias do mercado de trabalho, sdo questbes de profundo
impacto no desenvolvimento da atividade docente. Ensinar hoje, difere da
concepcdo que se tinha ha dez anos atras. (COSTA: 30).

Diante da busca destes profissionais por uma melhor qualificacdo, percebemos
que a pratica diaria de sala de aula, tem-se renovado/modificado progressivamente,
ocasionando um profundo impacto no desenvolvimento da atividade docente. Neste sentido,
as profissionais, que estdo diariamente em sala de aula, na rede municipal de educacdo, de
Maceio sentem que muitos aspectos da formacao tradicional foram re-significados mediante a

gama de transformagBes ocorridas nos dltimos 10 anos. Em algumas falas se percebe
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principalmente, como diz Kullok (1998:07), mudancas nas formas de acdo pedagdgica, entre
elas: utilizacdo de projetos, recursos visuais, aulas extra - classe, reducdo do uso do livro
didatico, o uso dos recursos informacionais (computador, TV Escola, DVD ou video-cassete)
como também, uma nova compreensdo de como atuar frente as novas situaces, onde o
aprender, para estes profissionais € troca, o (a) aluno (a) é sujeito e objeto, o (a) professor (a)
é facilitador e o autoritarismo cede lugar a autoridade; a énfase no uso da Gramatica cede
lugar as producdes dos proprios alunos (as); e a avaliacdo, evitando a classificacdo e a

selecdo, e garantindo a aprendizagem de qualidade.

Contraditoriamente, apesar de toda gama de transformacdes ocorridas na préatica
profissional, nas teorias pedagogicas e na postura do (a) professor (a), estas profissionais
apontam que muitas questdes de sua formagéo inicial, embasadas na pedagogia tradicional,
estdo presentes no dia-a-dia de sala de aula, como o uso continuo do livro didatico, a
avaliacdo bimestral, utilizacdo da lousa, etc. Aliado as questdes praticas, constatam que existe
uma preocupacao profissional com a busca pela qualidade, o respeito pelo aluno (a), o desejo
de transmitir conhecimentos, de ver os (as) alunos (as) lendo, escrevendo, interpretando e
procurando uma realizacdo profissional; comprometimento, dedicacdo, organizagdo e
participacdo, respeito ao préximo, planejamento e valorizacdo do ser humano, paciéncia,

pesquisa diaria, amor; em suma, idearios advindos de uma formacao baseada na vocacao.

3.2.3. Como me via como profissional ha 10 anos?

As mudancas que foram se operando na pratica profissional com o decorrer dos
anos, mudando a profissionalidade do (a) professor (a), tiveram como um dos pilares, a
questdo da formacdo. NOvoa entende que, as mudancas requeridas pelos sistemas de ensino,
ndo passam apenas pela questdo da formacgdo, mas defende a idéia de que esta deve ser
concebida como um dos componentes da mudanca pretendida para a educagdo, em conexao
com outros setores e areas de intervencdo e ndo como uma espécie de condicdo prévia da
mudanca. (p.14). Ou seja, a formacao do profissional é de suma importancia, desde que aliada
a outras questdes, operando uma transformacéao no perfil do (a) professor (a) de forma ampla,
e ndo somente em sua pratica. O foco da formagdo na pratica se justifica, de uma determinada

perspectiva, pelo que Santos enfatiza quando trata da modernidade: pela hegemonia do saber
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cientifico e a desqualificacdo de outros saberes na sociedade: ““A supremacia do saber

cientifico gerou um conhecimento anénimo, reduzindo a préaxis a técnica” (p. 29).

Com tantas transformagdes no ambito do espaco pedagégico, relacionadas
principalmente com a difus@o da tecnologia, e a implantagéo de diversos projetos financiados
pelos organismos internacionais, como a aquisi¢do dos laboratdrios de informatica, as salas de
leitura, as salas de video, entre outros, o fazer profissional do (a) professor (a) foi se
transmudando e se adequando as exigéncias de uma pratica associada as necessidades do
mercado de trabalho. Portanto, a tonica do trabalho do (a) professor (a) vai se pautar por

responder as premissas que levaram a implantacdo de tais mudancas.

Questionadas sobre como cada uma se vé, como profissional, no trabalho hoje,
diante de tais transformacdes na politica educacional, elas apresentaram duas posicdes
bastante claras: uma positiva e outra receosa. Positivamente as profissionais acreditam ““que
fazem um bom trabalho dentro das possibilidades e das condigdes oferecidas pela escola,
onde atuam” (Relato P1); acreditam que estdo ‘“‘tentando assimilar e acompanhar as
inovacgoes..." (Relato P3); autodefine-se enquanto um profissional que esta aberto

... a pluralidade, ao dialogo, preocupado com o aprendizado dos (as) alunos (as),
avaliando constantemente a pratica, diversificando as metodologias para melhor
atender as expectativas dos (as) alunos (as). Aprendendo, pesquisando, “antenado”
com os acontecimentos e aberto para novos conhecimentos. (Relato P12).

Neste nivel, é interessante analisarmos que, nas falas destas professoras, existe
uma busca cotidiana por adequar-se ou adequar sua pratica aos chamados ‘“modismos
pedagdgicos” que, de certa forma, Ihes ddo um status real diante das teorias que sdo
propaladas na sociedade, e que exige do profissional respostas condizentes com as teorias em
voga, e diante do seu “eu” que Ihe exige ser um profissional atual. Garcia et al (2005) retrata

essa questdo quando diz que as...

professoras sdo a todo momento seduzidas e interpeladas por discursos que dizem
como elas devem ser e agir para que sejam mais verdadeiras e perfeitas em seu
oficio. Diferentes ‘regimes do eu’ e formas de subjetivacdo concorrem para essas
definicGes e lutam pela imposicdo de significados acerca de quem as professoras
devem ser em determinadas conjunturas, como devem agir e qual o projeto
formativo que docentes e escolas devem levar adiante perante os desafios da cultura
e do mundo contemporaneo.” (p.46).
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Outrossim, ndo queremos diante desta constatacdo dos diversos discursos a que 0s
profissionais estdo submetidos, invalidar a pratica destas professoras, quando as mesmas
enfatizam a busca do aprimoramento de sua préatica, visto que este € um dos pontos centrais na
reflexdo sobre a formacdo do (o) professor (a), hoje. Queremos sim, refletir que conscios
destes discursos, em seu processo de formacao, as profissionais, como fala Macedo,

tome consciéncia do que faz ou pensa sobre sua préatica pedagdgica; tenha uma visao
critica das atividades e procedimentos na sala de aula e dos valores culturais de sua
funcdo docente; adote uma postura de pesquisador e ndo apenas de transmissor;
conheca melhor os contetidos escolares e as caracteristicas do desenvolvimento e
aprendizagem dos seus alunos(as). (1994).

Um aspecto que chama a atencdo, neste “se ver” profissional (identidade), é o
nivel de experiéncia que as profissionais apontam como importante para a qualidade da
pratica pedagogica, ou seja, quanto mais experiente € o profissional, mais ele alcanga niveis
satisfatorios individuais, internos (confianca), como sociais. Neste sentido, a experiéncia
fornece ao ser profissional a base para que procure desenvolver um trabalho, como colocado
por elas, de qualidade; uma qualidade que é conceituada como fazer bem a atividade de sala

de aula. Percebemos isso em dois relatos, quando as profissionais assim se colocam:

“Hoje me vejo mais experiente... Eu sou uma profissional que procura aproveitar
todas as idéias boas que sdo apresentadas e utiliza-las com meus alunos (as), de
acordo com a realidade em que estou trabalhando” (RELATO P4);

“Atualmente, no que se refere ao meu desempenho profissional, sinto-me mais
confiante, paciente e sempre com mais necessidades de pesquisa, de novos
aprendizados, gracas ao investimento que procuro fazer em minha formacéo;
acredito que a necessidade de querer sempre saber algo novo deve ser inesgotavel no
ser humano, independente da &rea de atuagdo.”. (RELATO P8).

Este “se ver” profissional nos remete a analisarmos que 0 processo de formacéo
do (a) professor (a) ndo sO na rede municipal de educacdo de Maceio, mas de forma ampla,
deve conduzi-lo (a) a uma tomada de consciéncia sobre o que faz ou pensa acerca de sua
pratica pedagogica, mesmo sendo assolado (a) pelos determinantes de uma politica econémica
global que visa a dominagdo do mercado, em detrimento da construcdo de uma perspectiva de
direitos; mesmo privilegiando a manutencédo do status quo, este profissional deve ser levado a
adquirir uma “... consciéncia progressiva sobre a pratica, sem desvalorizar a importancia dos
contributos tedricos” (SACRISTAN,1995; 78)
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Dois dados importantes aparecem nestes relatos: no relato P4, sobressai a questdo
da contextualiza¢do do ensino, uma preocupacao constante das profissionais de estar atenta a
realidade em que desenvolve o seu trabalho, algo que conforme percebemos quando estas
falaram sobre sua formacdo inicial, era dissociado. J& no relato P9 aparece a questdo da
qualidade do trabalho pedagdgico, onde o profissional se vé como aquele individuo “... que
busca a qualidade do ensino e compromissado em buscar novas formas de trabalho
pedagdgico mais adequado ao presente contexto cultural, que vem cercando a escola”
(relato P11), bem como surge a figura do (a) professor (a) — mediador. Isto aponta como
coloca Arroyo (2000: 172), para um novo perfil de professor (a) que esta se gestando, que esta
abandonando o sono tranquilo, a protecdo segura de velhas crencas e estd a procura de
referenciais novos. E diz ainda, que ““Nas coordenadas inseguras, sua criatividade tera maior
liberdade. Serdo mais sujeitos, livres de protecGes externas, de leis, de normas e crencas.
Abrir caminhos incertos, sempre sera mais criativo e realizador, do que trilhar os ja
batidos.” (op. cit: 172).

Por outro lado, algumas questdes como salario, nimero de alunos (as) em sala de
aula, repeténcia, evasdo, a desvalorizacdo da figura do (a) professor (a), ou seja, 0 mal-estar
docente, como retrata Esteve, entre outros aspectos, afetam diretamente esta figura, fazendo
com que alguns profissionais se vejam hoje de forma bastante preocupada e até impotente
com a situacdo vivenciada. A angustia e a preocupacdo sentidas pelas profissionais estdo
aliadas, além dos aspectos sociais e econémicos, ao fato de que, apesar dos esforcos destas,
ndo h& uma contrapartida por parte do governo e dos (as) profissionais da sua propria classe,

no sentido de valorizar-se, como expressam 0s seguintes relatos:

“... todos os meus esforcos e dedicacdo identificam uma classe desinteressada e que
ndo corresponde aos meus anseios. Eu, professor, sou a busca constante do (a) aluno
(a) participativo, estudioso e interessado; aquele que ndo desiste nunca”; (Relato
P5).

“Coagida, desvalorizada, discriminada profissional e financeiramente...” (Relato
P10).

Sobre os aspectos levantados pelas professoras (numeros de alunos em sala,
tempo dedicado ao ensino, etc.), é importante lembrar que um dos documentos do BIRD
(1980), que discorre sobre formacdo do (a) professor (a), é enfatico ao afirmar que tais
elementos ndo sdo considerados fatores de aprendizagem, mas como importantes meios de

diminuicdo de custos, 0 que nos leva a reafirmar o enfoque de que as politicas para a
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educacdo sdo fundamentadas pelas exigéncias econémicas, e como coloca Fonseca (2001:
33), isto implica *“... diminuir os gastos publicos na educacéo e reforcar o desenvolvimento

do setor privado.”.

As profissionais relatam ainda que, apesar dessas questdes mais estruturais, é
necessario ndo perdermos “... a ternura e o compromisso de formar mentes e coracdes”.
(relato P10). De uma outra forma, Arroyo (2000) diz que € necessario fazermos a reflexao
critica das estruturas cotidianas, mas ao mesmo tempo é preciso politizar o cotidiano escolar,
tomando consciéncia de suas préticas, estruturas e competéncias. Elaborar projetos escolares é
também colocar na mesa valores, crencas, sentimentos e, acima de tudo, assumir

insegurancas.

3.2.4. Como me vejo, apés 10 anos, na Rede Municipal de Educacdo, de

Macei6?

Diante das reflexGes realizadas acerca de sua imagem profissional anterior ao
periodo em que ingressaram na rede de educacdo da cidade de Macei0, solicitamos que as
profissionais comparassem a imagem que tinha h4 10 anos, em termos de avangos, com a
profissional atual. Estas profissionais se colocaram, a partir do seu fazer pedagdgico, como
mais atualizadas e, neste momento, utilizaram claramente a expressdo competéncia como
resultado do aprimoramento de sua pratica, da implantacdo de projetos, da introducdo dos
recursos tecnoldgicos, da mudanca do sistema de avaliacdo dentro do espago escolar. Neste
sentido, sempre se reportam a critica ao ensino tradicional, quando o seu papel era
fundamentalmente de transmissora do conhecimento; contrapondo-se a este ensino
enciclopédico, memorizado, colocam-se hoje como professoras mediadoras, em processo de

aprendizagem continua.

Como professor (a) mediador (a) pode-se entender aquele (a) profissional que
apresenta as tarefas, explica as condicdes, prepara trabalhos independentes, explora processos
e estratégias, comenta dificuldades antecipadas nas tarefas, assim como deficiéncias
cognitivas especificas em individuos, reforca a aprendizagem e ajuda os estudantes a transpor
0S conceitos para situacdes da vida em geral. Ele (a) deixa de ser apenas um transmissor do

conhecimento, e passa a caminhar junto e ao lado da crianca, na decodificacdo de cada
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informacdo do mundo; passa também a ensinar 0s meios para que esta possa se apropriar de

todo um banquete de contetdos.

Diante disso, ressaltam que o amadurecimento profissional, a aprendizagem
continua, o acesso a diversos cursos, entre outros aspectos, acarretaram a transformacdo em
seu perfil profissional, visto que na época em que foram formadas, os objetivos propostos ao
ensino eram colocados tendo como pontos fundamentais a disciplina, a memorizacdo, a
obediéncia, enfim, aspectos que a partir de suas analises, ndo cabem mais no perfil do (a)
professor (a) na atualidade.

Os relatos que se seguem explicitam claramente como era o perfil do (a) professor

(@) ha 10 anos a partir da experiéncia das profissionais entrevistadas:

“Ha 10 anos eu era mais exigente em termos de disciplina do (a) aluno (a) em sala
de aula e em termos de cobranca dos contetidos...”. (Relato P2);

“Era uma professora que s6 utilizava quadro, giz e o livro didatico. Tinha pouco
dominio das metodologias e de alguns conhecimentos cientificos”. (Relato P3);
“Um perfil mais sério e conservador”. (Relato P5);

“Bem tradicional” (Relato P7);

“De um (a) professor (a) que dava para os seus alunos (as) todos os conteldos sem
que 0s mesmos pedissem, mas somente recebiam informages; sem interagir com o
meu aluno (a) e vice-versa”. (Relato P11);

“Posso dizer que era mais introspectiva, fechada, sem muita abertura para os (as)
alunos (as) e intolerante com a indisciplina em sala de aula”. (Relato P12).

As profissionais vdo além da caracterizacdo do perfil, e justificam-na a partir da

formacdo inicial que tiveram, onde predominava:

Relato P9: “Uma visdo ingénua, distorcida da realidade™.;

Relato P8: “... faltava conhecimento teérico que respaldasse a... pratica mesmo, o
saber lidar com os (as) alunos (as), a dificuldade em saber interpretar as suas
rebeldias e agressividade me deixavam bastante desmotivada”.

A partir destas colocagdes, e solicitados a analisar o seu perfil hoje, pudemos
extrair das respostas dos profissionais, as seguintes caracteristicas quanto ao perfil atual do (a)

professor (a) da Rede Municipal de Educacdo, da cidade de Maceio:

PERFIL DO (A) PROFESSOR (A) DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MACEIO

. Profissional aberto as novas mudangas e motivado a investir na qualificacéo.
. Flexivel, critico, comprometido com uma viséo politica.
. Em constante processo de escuta, aberto ao dialogo.
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Em busca do dominio dos conhecimentos especificos.

Autdnomo.

Realiza auto-avaliacdo da prética de sala de aula.

Com uma visao pedagégica definida

Profissional reflexivo acerca das questes que envolvem o ambiente escolar.
Professor (a) mediador, que leva os (as) alunos (as) a fazerem questionamentos.
Profissional que sabe diferenciar utopia de realidade.

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

As caracteristicas tracadas neste perfil nos remetem a seguinte analise: na ultima
década, o discurso educacional apontou os (as) professores (as) como os (as) grandes
responsaveis (vildes) pelo fracasso do sistema escolar publico e pelo insucesso dos (as) alunos
(as). Garcia et al (2005), ressalta que esse discurso interpelou e vem interpelando os docentes
das escolas publicas de ensino fundamental e médio, produzindo uma demanda que vem

justificando as politicas de formacéo e certificacdo profissional propostas nos ultimos anos.

Com isso, a capacitacdo em servico tem sido posta pelo Bird (1995) ““como meio
mais efetivo (e menos oneroso) de preparo do mestre em detrimento da formacao pedagogica
de base.” (FONSECA, 2004: 34), o que tem servido para reforcar a concepc¢do pragmatica e
utilitarista proposta pelas reformas educacionais, quando prioriza o fazer em detrimento do
conhecimento. Dentro dessa perspectiva, a identidade docente* veio se transformando com a
invasdo do discurso oficial na sociedade, que diz como deve ser 0 (a) novo (a) professor (a)
que, por sua vez, cobra de si (auto — imagem), como profissional, estar articulado com os
novos tempos, reproduzindo, muitas vezes, praticas pedagogicas sobre as quais ndo possui

fundamentacéo teorica, s6 o fazer cotidiano, apresentando-se como “atualizado”.

No entanto, as identidades docentes ndo se reduzem ao que os discursos oficiais
dizem que elas sdo ou o que deveriam ser. Garcia et al (2005) diz que os (as) professores (as)
sdo ““mais que meros formadores de cidadaos, como querem as politicas curriculares oficiais.
Negociam suas identidades em meio a um conjunto de variaveis como a historia familiar e
pessoal, as condicBes de trabalho e ocupacionais, os discursos que de algum modo falam do

que sdo e de suas funcdes.” (p. 47/48). Portanto, sdo identidades que se constroem numa

* “por identidade profissional docente entendem-se as posicBes de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes
discursos e agentes sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fun¢des em contextos laborais
concretos. Refere-se ainda ao conjunto das representa¢des colocadas em circulacéo pelos discursos relativos aos
modos de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas fun¢fes em instituicdes educacionais,
mais ou menos complexas e burocraticas” (GARCIA et al, 2005: 48).
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trajetdria que demandam diferentes perspectivas de acdo e reflexdo, a partir do que vivenciam
ndo s6 no ambito escolar, mas também no ambiente familiar. Sendo assim, este perfil € bem
mais detalhado, ou vai além do que as profissionais relatam, porque envolve também as
préprias condi¢des de vida e de trabalho do docente. O profissional apontado neste perfil, tem
como premissa basica a mudanca de sua pratica pela absorcéo do discurso oficial, do discurso
que a sociedade passa a reproduzir (professor/a reflexivo, mediador e flexivel) e da imagem
que este profissional passa a ter de sua préatica, de onde se observa surgir um profissional

motivado a investir na qualificacao.

E importante ressaltar também que, apesar das profissionais se colocarem de
forma positiva neste perfil, de possuir, neste sentido, uma auto — imagem formada de acordo
com as transformagdes nos parametros da sociedade moderna, apontam paralelamente que o
sistema educacional atual, a situacao financeira, psicoldgica e familiar de muitos alunos (as),
é abordada de forma prioritaria pelo sistema educacional, em detrimento da aprendizagem de
qualidade, de um fazer pedag6gico comprometido com o futuro de jovens e criancas.
Priorizando-se tais questdes, que segundo as mesmas, deveriam estar a cargo da familia
(como por exemplo, a socializagdo priméaria) e ndo tdo somente da escola, as profissionais
passam a abrir mdo de suas conviccles tedricas e “empurram com a barriga”, questdes que
sdo de fundamental importancia para o fazer pedagogico e para a sociedade. Neste sentido,
ressaltam que a “onda” dos modismos tedrico-metodoldgicos tem sido um das razdes pelas
quais tem havido uma série de equivocos na pratica pedagdgica e na forma de compreender a
educacéo, fazendo com que o (a) professor (a) seja refem dos mitos que a sociedade cria, que

acabam por aprisiona-lo e prejudicam seu trabalho. (ZAGURY, 2006:20).

Apesar desses aspectos, as profissionais mantém acesas as expectativas em torno
da melhoria tanto das questdes estruturais, como da valorizagédo profissional (aspecto social e
financeiro), das condic6es de trabalho (diminuicédo da carga horaria e da quantidade de alunos
(as) em sala de aula, maior tempo para planejamento), como também da representagdo social
da educacdo, a partir de uma perspectiva de que esta ainda é a solucdo para a maioria dos
males que afligem/emperram o desenvolvimento de toda e qualquer sociedade. Neste sentido,

o0 relato P8 sintetiza o que pensam estes profissionais:

“Espero que um dia o servico publico seja considerado pelos gestores publicos como
um trabalho voltado para o real acolhimento das necessidades de sua clientela, o



137

povo, e a educacdo (como parte integrante), sera valorizada de forma a ser colocada
em seu devido patamar, dada a necessidade de desenvolvimento deste nosso pais
(que dizem estar em desenvolvimento)... e, para dar o primeiro passo ndo ha outro
caminho, sendo o da valorizagdo da educacéo publica”.

3.2.5. Como percebo as mudancas na politica educacional a partir da LDB?

Para que ocorresse uma mudanga significativa no perfil do (a) professor (a) alguns
fatos concorreram para isso, entre eles a promulgacdo da LDB n. 9394/96 que, apesar de
alguns retrocessos e lacunas durante o processo de elaboracdo e aprovacao, representou um
avango para a politica educacional, na medida em que possibilitou o repensar de questdes
fundamentais como o financiamento da educacdo, a valorizagdo do magistério, etc. Neste
sentido, a década de 90 trouxe diversos desafios aos profissionais da educacao, que passaram

a conviver com novas exigéncias, especificamente no que diz respeito a formacao.

Questionados quanto a essas mudangas na educacdo a partir da LDB, solicitamos
que as profissionais apontassem as principais ou as que tiveram maior impacto dentro de sua
vida profissional. De forma resumida, estas apontaram como avancos da lei: a necessidade
(obrigatoriedade) de se ter um diploma (curso superior); a obrigatoriedade dos estudos de
recuperacdo para os (as) alunos (as), gestdo democréatica do ensino publico; a valorizacéo do
(@) professor (a) em alguns aspectos; a incorporacdo de tecnologias capazes de preparar
cidadaos para enfrentar as exigéncias do mundo moderno; o retorno do principio da equidade,
garantindo a todas as criangas do Brasil, um projeto educacional sem preconceitos ou
privilégios (inclusdo); a criagdo do FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental); a formac&o continuada; a exigéncia da elaboracdo dos planos de carreira pelos

sistemas de ensino e o PPP (Projeto Politico — pedagdgico).

Dentre os aspectos evolutivos da LDB apontados pelas professoras, e que tiveram
maior impacto em suas vidas profissionais, destaca-se a questdo da formacao, diante de uma
gama de outros aspectos que foram redefinidos mediante as transformagdes e exigéncias da

sociedade, baseada numa nova formatacdo do mundo do trabalho®’. Apesar da formacdo ser

AE importante relembrarmos que tais transformacfes fazem parte da propria reestruturacdo do Estado

capitalista que vem redefinindo suas préaticas educativas as necessidades de adaptacdo do homem individual e
coletivo aos novos requerimentos do desenvolvimento do capitalismo monopolista, sob a hegemonia burguesa.
(NEVES & SANT’ANNA, 2005: 26).
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apontada como um vértice sobre o qual as demais politicas educacionais da LDB se
embasaram, percebemos que, de um lado, temos a busca de uma nova identidade profissional
em tempos de tecnologia flexivel, de neoliberalismo, de busca de qualidade pois 0 mercado de
trabalho assim o exige e, de outro, convivemos com uma politica de governo baseada nos
preceitos dos organismos internacionais, que ao passo que alardeiam um papel fundamental
na qualificacao dos (as) professores (as) para o rendimento escolar dos (as) alunos (as), nega a

importancia de sua prioridade na sua formacdo. Segundo o BIRD (1980),

...as qualificacdes dos mestres — certificados, referéncias, sucesso profissional e
conhecimento — tendem a exercer uma influéncia positiva sobre seu comportamento,
mas nada confirma que seja necessario insistir sobre essa questdo. Em certos paises,
a formacdo dos (as) professores (as) ndo tem incidéncia positiva sobre o sucesso
escolar. Em vez de exigir dos mestres um curso universitario complementar, seria
mais proveitoso melhorar os métodos de formacao e de selecdo, além de desenvolver
0 saber e as aptiddes profissionais em dominios precisos. Métodos e técnicas gerais
como microensino... Enfim, o treinamento no trabalho aumenta a eficacia
pedagdgica, particularmente ap6s alguns anos de experiéncia no ensino. (p. 37).

A obrigatoriedade do curso superior, instituida no Art. 62 da Lei n. 9394/96, que
diz que ““‘a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior,
em cursos de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras series iniciais do ensino fundamental, oferecida em nivel
medio, na Modalidade Normal’’, a0 mesmo tempo em que preconiza o nivel superior, admite
a existéncia de profissionais formados em nivel médio, o que demonstra que a formacao néo
foi assumida como uma politica — como afirma o BIRD - propiciando ao invés, a
continuidade da fragmentacdo, a desvalorizacdo profissional e a pulverizacdo de recursos
publicos.”. (SILVA, 2002: 165), aspectos que também sdo colocados pelas professoras
guando questionam se realmente esta formacdo é necessaria, visto que ndo hd um retorno
financeiro satisfatério. Com isso, a formacao passa a seguir o receituario que o proprio Bird

aponta como saida, que é a formagdo em servico.

A formacdo em servigo é ponto crucial, dentro de uma politica de formacédo, que
tenha como base a formacéo inicial e a formagdo continuada; estas ndo excluem aquela; no
entanto, a formacdo em servico é posta pelas agéncias multilaterais como ponto central na

formacéo do (a) professor (a). Fonseca (2004:38), fazendo uma anélise sobre a gestao escolar,
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nos parametros de financiamento destas agéncias a politica educacional brasileira, conclui que
a mesma esta reduzida, hoje, a um modelo de geréncia centrado no controle de insumos
escolares, dentre os quais se incluem os mestres. Na escala destes insumos, dentro do projeto
escolar, a formacdo estaria localizada no ultimo patamar. Portanto, se 0 desempenho dos (as)
alunos (s) alcancar o minimo exigido pelos critérios burocraticos, a formacdo do (a) professor
(@) pode nem ser considerada no proprio projeto escolar. Neste sentido, a propria formacao

em servigo, como tais organismos preconizam, estaria comprometida.

Advindas de uma visao positiva com relacdo a formagcdo, as profissionais apontam
como consequiéncia das exigéncias da LDB: maior procura pelos cursos de graduacéo e pos-
graduacdo pelos profissionais, visto que grande parte destes, esta em busca de novos
horizontes; a valorizagdo da experiéncia extra-escolar do (a) aluno (a); a interdisciplinaridade;
a mudancga no sistema de avaliagcdo, entre outros aspectos. Estas questdes nos remetem a
analisarmos a maneira como a propria LDB coloca a formacdo: dentro de uma perspectiva

individualista. Silva (2002: 167), assim questiona:

...que pressupostos tedricos fundamentam essas politicas educacionais? Aqueles que
determinam as relagcdes econémicas. Se hd o discurso do principio do trabalho
coletivo e cooperativo em equipe como requisito necessario, na pratica o modelo de
politicas para a educagdo publica firma-se sobre o principio do mercado. A
competicdo, produtividade e o individualismo, principios do neoliberalismo, sdo os
seus componentes... Do caminhar em direcdo ao outro, passamos a caminhar
combatendo o outro; do trabalho fundado no principio coletivo, afirma-se o trabalho
fundado no individualismo e na competitividade.

A LDB assenta-se sob esses principios e é enfatica sobre o aspecto tecnologico;
tal aspecto faz-se de suma importancia quando se pensa na necessidade de revisitar a
formacgéo docente, resgatando e valorizando os resultados positivos que se obtém na sua
implantacéo, tanto para o (a) professor (a), como para o (a) aluno (a). O que preocupa no uso
exacerbado da tecnologia como principio fundante da formacdo é o aligeiramento dos
fundamentos desta, bem como a implantacédo, no nivel da escola, de uma légica mecanicista e

utilitarista, base da politica neoliberal de mercado.

Logicamente toda mudanca é um processo que demanda tempo para se efetivar,
bem como gera expectativas acerca das transformacdes que trard em todos os niveis. Com a
LDB nédo foi diferente. Muitas mudancas foram realizadas, outras ndo. Isso gerou nos

profissionais, segundo os relatos, uma decepcdo em nivel da melhoria da agdo pedagdgica
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naquilo que, especificamente a promulgacdo da LDB, poderia melhorar. Todas as
profissionais afirmaram a sua importancia, mas muitas deixaram claro que a melhoria se deu
basicamente em nivel da pratica do ensino, principalmente se pensarmos em termos de ganhos
para os (as) alunos (as), que se tornou o foco das novas metodologias, ou seja, a pratica de
ensino convergindo sempre para uma nova perspectiva do (a) aluno (a) no que se refere a
avaliacdo, metodologias, valorizagdo do conhecimento prévio, trabalho pedagogico
desenvolvido com base nas necessidades destes, entre outros aspectos. Neste sentido, para o
(@) aluno (a), as conquistas desta nova politica educacional, segundo os (as) professores (as),
assim estao categorizadas:

CONQUISTAS DO ALUNO NA LDB

. Abertura de informacdes, supervalorizacdo do (a) aluno (a), dando-lhe muitos direitos e poucos
deveres, que 0s mesmos, as vezes, ndo sabem administrar e terminam ndo avangando no grau de instrucao;

. Prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos no sistema de avaliacdo; possibilidade de
aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar;

o Possibilidade de avan¢o nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

o Obrigatoriedade dos estudos de recuperacéo.

o A inclusdo de portadores de necessidades especiais;

o Possibilidade de jovens e adultos de freqlientarem a escola;

o Acesso as multiplas informagdes com o avango da tecnologia e a implantagdo da informética nas
escolas, com melhor qualidade de ensino.

. Fortalecimento de atividades extra-classe como reforco, jogos, atividades ludicas, atividades de sala de
leitura, etc.

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

Estas conquistas do alunado séo vistas pelo (a) professor (a) como resultado dos
avancos na sociedade, mas também como o produto do investimento do profissional na sua
formacdo, visto que, ao se atualizar, traz para a sala de aula o que conquistou em seu continuo
processo de aprimoramento, e que serve como estimulo para o futuro dos (as) alunos (as). No
entanto, estes profissionais ressaltam que, para que essas conquistas tenham efetividade na
vida do (a) aluno (a), vai depender de como este (a) recebeu a sua formacdo, e ndo sé da

postura do (a) professor (a), mas também do compromisso da escola e do Estado.

N&o podemos deixar de reconhecer que esta nova politica educacional trouxe
subsidios capazes de desenvolver e ampliar nos individuos as capacidades que Ihes permitirdo
compreender e lidar com esse real, no qual estdo inseridos, de uma forma mais critica,
construtiva, participante, e também mais competente, segura e autdbnoma; ele se tornara um

individuo mais criativo, participativo, critico, humano, seguro para atuar tanto na sociedade,
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como também no mercado de trabalho, na medida em que a sua acdo possa tambem formar
uma nova perspectiva para a sociedade que esta posta. Neste sentido, é importante que se
coloque que esta perspectiva de formacao do (a) aluno (a) por parte do (a) professor (a) s6
sera possivel na medida em que estes (as) ndo sejam ignorados como “... sujeitos produtores
de saberes, cujo preparo exige a busca de conhecimentos que dificilmente seriam obtidos
pela formacéo pontual e imediata.” (FONSECA, 2004: 39).

Também, nesta perspectiva, é necessario que as politicas ditadas pelos organismos
internacionais e pelo Estado Brasileiro, busquem preparar 0s mestres para serem participantes
de todo processo de elaboracdo da prépria politica de formacdo. Fonseca deixa claro que,
atualmente, nos documentos do Bird nédo se faz referéncia *“... a preparacao dos mestres para
atuar como interlocutores na concepcdo de politicas ou de modelos de gestdo a serem
adotados na escola, ficando a margem do processo de construcédo de suas proprias condicdes
individuais e institucionais de trabalho. (op. cit: 39)”’, 0 que compromete a construcao de sua

profissionalidade e de uma nova perspectiva de homem e sociedade.

Quando questionados sobre quais as conquistas desta nova politica educacional
para os profissionais da educacéo, estas deixaram claro que a melhoria na instrucéo foi, sem
duvida, um ganho importante, mas que a valorizacdo social e financeira ainda deixa a desejar.
Neste aspecto, citam com veeméncia que, varias questdes apontadas pela LDB poderiam,
dentro da realidade educacional brasileira, ser melhores tratadas, a partir de um
posicionamento de compromisso do governo, como segue no seguinte relato: “a criacdo do
FUNDEF poderia ser considerada como uma grande conquista se houvesse uma politica
educacional séria e capaz de respeitar as leis. Muitas pessoas seriam beneficiadas e haveria
mais condic¢des de se promover um ensino de melhor qualidade™. Positivamente, no entanto,

acreditam que a partir da LDB,

Relato P2: “o (a) professor (a) conquistou uma flexibilidade e uma autonomia para
que, usando sua criatividade, possa gerar formas e procedimentos avaliativos
adequados as necessidades dos (as) alunos (as)”.;

Relato P8: “possibilitou ao (a) professor (a) um repensar da sua pratica, e através da
maior possibilidade de acesso aos cursos de licenciatura, entre outros, este
trabalhador, atualmente, sente-se mais valorizado (de certa forma). Decerto que
ainda tem pontos a melhorar, mas j& houve alguns avancos para a categoria”.
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No Relato P2 ao falar sobre a autonomia do (a) professor (a), € importante
analisarmos até que ponto uma lei que foi elaborada e promulgada segundo os anseios de uma
grande parte de empresarios da educacao, de politicos, e sob a contestacdo de amplos setores
educacionais, pode ter gerado autonomia para os profissionais. Mesmos as a¢es pedagdgicas
desenvolvidas pelos (as) professores (as), obedecem a um determinismo, segundo o qual,
estas estdo impregnadas das concepc¢des empresariais, como assim comprova as DCN, os

PCN, entre outros documentos.

Em contrapartida, h&4 que se analisar que tanto os aspectos positivos, como 0s
aspectos negativos,apresentados pela LDB, s6 sdo melhores compreendidos quando postos em
paralelo com as condicdes necessarias a sua efetivacdo. Se a pratica pedagogica destes
profissionais foi beneficiada em muitos aspectos, em outros a mesma se encontra cheia de
entraves, 0s quais tem ainda raiz nos velhos problemas estruturais, politicos e financeiros da
educacdo, bem como na oposicdo da pratica pedagoOgica. Especificamente na
renovacgdo/inovacao da pratica pedagogica, apontada pelas professoras como uma conquista,
Arroyo (2000) analisa enquanto parte de um processo oriundo das determinacdes dos érgdos
burocréticos que se reservam o direito de definir, através de normas, aspectos como salarios,
carreiras, numero de alunos (as), parametros curriculares, entre outros aspectos, para os (as)
professores (as), onde até mesmo as praticas consideradas inovadoras, sdo repassadas por

dirigentes e técnicos destes 6rgaos, treinados para tal fim.

Ainda na questdo da pratica pedagdgica existem hoje, em discussdo, varias
questdes fundamentais que tocam no dia-a-dia de sala de aula e que sdo vistas de forma
diferenciada por parte da comunidade escolar (pais, professores (as), alunos (as)), como a
avaliacdo, as teorias pedagdgicas, a aceleragdo, a repeténcia e a evasdo, entre outros aspectos
e que, de certa forma, tornam-se entraves para a pratica pedagdgica porque 0S mecanismos
postos em pratica para que se alcancem resultados positivos, acabam fazendo com que a
qualidade buscada pelos profissionais, entre em chogue muitas vezes, com a compreensdo dos
pais. Neste sentido, as professoras colocam claramente que determinadas concepcdes de
avaliacdo, de aluno (a), de professor (a) séo, na verdade, parte dos “modismos pedagogicos”,
que partem muitas vezes daqueles que tem interesse em ganhar com a educacdo, e que a
enfraquecem, nos quais os profissionais estdo constantemente na obrigacdo de usar métodos,

para os quais ndo foram capacitados (as).
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Os profissionais ndo negam, apesar dos aspectos negativos ja apontados, que estas
mudangas tenham sido benéficas, em alguns aspectos, ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, tanto para alunos (as) como para professores (as), visto que contribuiram para
gue se buscassem mais qualidade para a pratica pedagdgica, para dinamizar suas aulas,
reorganizar o trabalho didatico, em busca de uma educacdo de qualidade; oportunidades de
novas parcerias, de reflexdes, de embasamento da pratica para enfrentar os desafios didaticos,
pedagdgicos e socio — politicos; que se tivessem maiores e melhores condicdes, em termos de
recursos técnicos e pedagogicos, 0s quais antes ndo existiam, para trabalhar nos diversos

temas abordados em sala de aula, entre outros aspectos.

No aspecto estrutural, politico e financeiro se sobressaem as questfes inerentes a
dindmica escolar, como a falta de recursos na escola — que, apesar do investimento crescente,
ainda deixa a desejar, visto a racionalizacdo que se impde nos recursos dos empréstimos para
a area educacional e a destinacdo controlada destes - que impedem o desenvolvimento de
projetos bem-estruturados, espaco fisico inadequado, a falta de material adaptado as
necessidades de muitos (as) alunos (as). Com relagdo as questBes politicas, 0s entraves
apontados sdo o desrespeito a propria LDB e ao Estatuto do Magistério, o desvio crescente de

verbas da educaco e a falta de investimentos para a capacitacio dos profissionais®.

As profissionais entrevistadas, quando questionadas se percebiam as mudancgas na
politica educacional, principalmente com a promulgacdo da LDB, ligadas com os interesses
do capital internacional ou como parte de um programa de reformas maiores na politica socio-
econbmica de nosso pais, raramente estabeleciam esse parametro de analise. Somente quando
perguntamos: “Como vocé, profissional, vé o atrelamento da politica educacional brasileira
aos ditames do capital internacional?” foi que suscitamos nas mesmas esta inferéncia das
mudangas internas como interesses do capital internacional. Ressalte-se que nesta questdo, 05
profissionais se abstiveram de responder. Os relatos que se seguem revelam a concepcdo das
professoras quanto a este atrelamento da politica educacional brasileira com os interesses do
capital internacional, de acordo com as seguintes perspectivas: primeiro, algumas

profissionais véem este atrelamento como uma consequéncia do subdesenvolvimento, da

*8 Os profissionais se referem, neste momento, & capacitagdo em nivel de graduagdo, visto que os profissionais
para obterem este nivel de ensino necessitam trabalhar em dois e até mais locais de trabalho para poderem pagar
uma faculdade, e ndo obtém retornos posteriores em termos salariais, e assim questionam: ““Formacao de todos
os professores em nivel de graduacéo até 2006; pois toda essa exigéncia sera que é cabivel? Sera que todos os
profissionais querem alcancar essa qualificacdo, ja que os profissionais ndo tém retorno satisfatério por parte
dos nossos governantes? (relato P11)”.
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historica dependéncia do nosso pais ao imperialismo do primeiro mundo o que, por
conseqiiéncia, leva-nos a depender da politica externa para desenvolver a ciéncia e a
tecnologia, que estdo a margem do processo mundial (inclusdo excludente), que acaba por nos
tornar reféns de nossos préprios objetivos de melhoria da politica educacional, e nos atrela
cada vez mais a esse poderio do capital monopolista.

Relato P2: “Quem vive num pais de terceiro mundo, 0 que se pode esperar?”.
Relato P3: “De forma negativa, através dos empréstimos que o Brasil faz a juros
exorbitantes”.

Relato P8: “Ora avancamos, ora nos atrelam a politica do capital internacional, que
além de sufocar os paises da categoria em que nosso pais se encontra, limita-nos
através dos repasses dos nossos poucos recursos financeiros e ainda nossa realidade
que diverge dos ditames imperialistas do poder econémico internacional, servindo-
nos de tapete”.

Relato P11: “Como uma politica que estd em nivel secundario, pois ndo s
influenciam na aplicacdo dos recursos financeiros, como também os profissionais
brasileiros”.

Relato P12: “Como profissional analiso essa questdo ainda dentro dos parametros
da dominagdo e manipulacdo sempre presente nas decisdes brasileiras em relagao a
educacdo. Permanece a dependéncia, manda aquele que tem poder”.

Relato P13: “Infelizmente negativa, pois somos obrigados a “engolir” tudo, pois o
poder € macro e nos, na condicdo de poder micro, e ainda subdesenvolvidos e

dependentes desta manobra que insiste em querer-nos “presos™”.

Segundo, outra percepcdo de uma das profissionais é que os investimentos
externos em nosso pais sao necessarios para este desenvolvimento, no entanto, a problematica
localiza-se no processo de redistribuicdo/alocacdo destes recursos que é feito de forma
desordenada, além das crescentes dendncias de desvio das verbas que deveriam ser aplicadas
na educagdo, como podemos ver no relato que se segue:

Relato P10: “O investimento de capital internacional no Brasil é de grande valia; o
que nos preocupa € a sua aplicabilidade. Pois, no Brasil, compromisso e seriedade
no servico pablico ndo existe”.

Este processo de investimento veio num crescente nas Ultimas décadas, enquanto
resultado da politica internacional e da reestruturagdo do capital, que demandou mudancas
substanciais no mundo do trabalho, interferindo diretamente na concepgéo, planejamento e

execucdo das politicas educacionais, principalmente nos paises em desenvolvimento.
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3.2.6. Como percebo as mudancas no mundo do trabalho interferindo no

processo pedagogico?

Seguindo a linha de discussdo sobre a percepcdo das professoras quanto as
modificacbes que vém ocorrendo no processo pedagogico, suscitamos uma discussao sobre as
mudangas que vém se dando neste, enquanto conseqliéncia das transformacgdes no mundo do
trabalho, da globalizagéo, que traz novos desafios, como a implantacéo das novas tecnologias
no ambiente escolar. Questionamos entdo: como o trabalho pedagdgico passou a ser afetado

por essa gama de transformacoes?

Ha que se verificar nesta analise algumas perspectivas distintas entre as
profissionais: num primeiro momento, ha aquelas que véem toda essa gama de transformacdes
de forma benéfica, ao se relacionar com as conquistas do (a) professor (a) e do (a) aluno (a),

como se percebe nos seguintes relatos:

RELATO P3: “A tecnologia chegou a escola para facilitar o trabalho do (a)
professor (a); sdo novas informacdes a cada dia, fazendo com que o (a) aluno ()
conhecga o que esta acontecendo no mundo inteiro”.;

RELATO P11: “O trabalho pedag6gico passou a contar com mais recursos, para
que o (a) professor (a) possa adquirir melhor forma de enriquecer o processo ensino
— aprendizagem”.;

RELATO P6: “Ficou mais dificil para os profissionais que resistem a essas
mudancas e teimam em desenvolver uma pratica descontextualizada da realidade do
(@) aluno (a)”.

Neste sentido, as profissionais analisam (e reproduzem) um discurso
particularizado, que o governo e 0s organismos internacionais pregam em suas cartilhas, que é
0 uso da tecnologia no processo educacional como primordial, sem lancar os pilares para que
esse processo ocorra de forma integral, como nos paises desenvolvidos, com o acesso de
todos os individuos no ambiente escolar aos recursos tecnolégicos, pois sabemos que nas
escolas municipais e estaduais de todo o pais a oferta de professores (as) especializados nesta
area, bem como equipamentos, softwares, entre outros aspectos, ndo geram o enriquecimento
da pratica educacional: torna-se uma inclusdo excludente. E bem verdade que o curriculo da
escola brasileira passa a ser enriquecido por uma nova perspectiva de trabalho, de um novo
desafio tanto para professores (as), como para alunos (as) e nos faz participes da evolucéo
necessaria do homem, do ser em sociedade. Neste sentido, as tecnologias tém a sua efetiva

aplicacdo, mas precisa ser, enquanto politica, assumida em sua integridade.
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Ao se inserir como parte do curriculo da escola brasileira, as novas tecnologias
vém a suprir as préprias reivindicacdes da comunidade escolar e da sociedade como um todo,
que veicula o discurso da informatizacao de todos 0s espacos, e principalmente do dominio da
informatica por parte dos (as) alunos (as) das escolas publicas, consideradas aquém de seu
tempo. E mister reconhecermos que as novas linguagens informacionais imp&e-se hoje como
formas de cognicdo e enquadramento numa sociedade que se organiza em redes, 0 que nos
leva a considerar a informatizacdo como uma necessidade dos novos tempos, mas também
como um imperativo econémico que visa, através do discurso do capital monopolista,
racionalizar o tempo escolar, restringir o mercado de trabalho, impulsionar uma politica de
formacgdo a distancia, enfim, potencializar a perspectiva neoliberal no espaco das politicas

educacionais e da escola, particularmente.

Com relacdo aos discursos que se impdem nas praticas educativas -
particularmente quanto ao discurso da informatizacdo - e a intencionalidade com que é
conduzida tal proposta pedagdgica, quanto aos elementos que a constituem e a organiza,
Santiago (2001: 147) nos diz que eles “... poderdo ser sempre colocados em questdo, pois as
‘verdades’ que o0s sustentam produzidas pelas relagdes de poder, sdo relativas,
circunstanciais e provisorias™. Neste sentido, o discurso da informatizacdo deve ser trazido a
tona pelos profissionais, tendo por base questionar a “verdade” da informéatica como base do
futuro, visto que da forma como esta sendo posta na realidade das escolas, reduz-se apenas a
implantacdo dos aparelhos nas unidades escolares.

Foucault, neste sentido, leva-nos a refletir e a interrogar sobre a racionalidade que
fundamenta aquilo que esta instituido na escola e a pensar sobre as condigdes do contexto
histérico em que emergem explicacOes, teorias e conceitos (regimes de verdade) que
sustentam nossos projetos. Sua reflexdo nos ajuda a perceber que somos, também sujeitos
produtores de significados, e que absorvemos os discursos, dando-lhes o poder, como fazemos

em relacdo a informatizacdo. Ele diz o seguinte:

Os discursos, assim como 0s siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por todas ao
poder, nem opostas a ele. E preciso admitir um jogo complexo e instavel em que o
discurso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito do poder, e também
obstaculo, escora, ponto de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia aposta.
O discurso veicula e produz poder; reforca-o, mas também o mina, expde, debilita e
permite barra-lo. (1985: 95)
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Neste sentido, quebrar o discurso da informatizacdo como chave para 0 processo
ensino — aprendizagem, da forma como esta sendo posto pelas politicas educacionais, é
imprescindivel para esclarecer a verdadeira funcdo da tecnologia, como portadora da
possibilidade de levar os (as) alunos (as) a uma reflexdo sobre o mundo, a sociedade e o
homem atual, tendo para isso, profissionais, insumos eletrénicos, espaco adequado, softwares,
producéo cientifica, projetos, que possibilitem fazer desta ferramenta um verdadeiro avanco

no processo ensino-aprendizagem.

E nesta linha de andlise que se localiza o segundo grupo de profissionais, que
véem as transformacdes no mundo do trabalho e sua interferéncia na pratica pedagdgica de
forma benéfica, mas ao mesmo tempo as contestam por conta da estrutura educacional ndo dar
conta dessas transformacGes, bem como por analisar que o (a) profissional ndo esta preparado
para trabalhar com tais aspectos no ambiente escolar, como segue nos seguintes relatos:

RELATO P4: “O trabalho pedagdgico ficou bem mais dificil. As transformac6es
estdo acontecendo em uma velocidade grande e a maioria dos (as) professores (as)
ndo estd conseguindo alcangar”;

RELATO P7: “O profissional que hoje em dia ndo tem a qualificacdo, encontra
dificuldade em ser aceito no mercado de trabalho, por conta da concorréncia”;
RELATO P13: “Ficamos sem saida: por um lado as exigéncias e influéncias dessas
transformacdes todas e, por outro, um trabalho pedagdgico obsoleto e sem estrutura
para essas mudancas”;

RELATO P9: “Os niveis de crescimento alcancados pela humanidade através da
ciéncia e da tecnologia exigem, cada vez mais, a permanente atualizacdo de seus
profissionais, principalmente, os profissionais da educacgdo, que sdo responsaveis
pela formacdo integral de criangas, jovens e de todo o povo, em uma sociedade
democratica”.

Percebe-se nessas falas que, de um lado, o profissional ndo deixa de reconhecer a
importancia das transformacgdes no mundo do trabalho, da informatica, das telecomunicacGes,
dentro do processo educacional, mas ao mesmo tempo, particulariza essas transformacées no
ambito do processo tecnoldgico, especificamente na informética; e quando fala em
qualificagdo, é justamente a qualificacdo para trabalhar com os recursos informacionais, no

(13

ambiente escolar. Percebe-se também que o profissional ao falar em “... ser aceito no
mercado de trabalho...” revela uma face dessas transformac6es, que coloca como condigéo
precipua aos individuos, o investimento no dominio dos recursos tecnolédgicos, para ingressa-
lo. Com o avanco tecnologico, o trabalhador tem que atualizar constantemente a sua “carteira
de competéncias” para poder, futuramente, concorrer, individualmente, por um posto no

mercado de trabalho, como preconiza a politica neoliberal. Neste sentido, os (as) professores
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(as) também reproduzem este discurso para a sua pratica, analisando que, quanto mais

conhecimento acumula em um determinado campo, mais chances terdo nesta disputa.

Passa a existir com isso, um controle do trabalho docente, por parte do Estado e
do mercado, que diz o que é importante dominarmos, produzirmos e distribuirmos, como
profissionais, em termos de conhecimento escolar, aos alunos (as). Com isso, 0 processo de
profissionalizacdo docente ¢ atingido pelas politicas neoliberais de reestruturacdo educativa
(Hypollito; Vieira, 2005), que tendem ndo s6 a conformar o processo de trabalho docente,

como também a definir novas identidades. (p.49).

No terceiro grupo de profissionais ha aqueles que propem uma analise mais
ampla dessas transformacoes, relacionando-as com o processo socio-politico-econémico, que

se desenvolve na atualidade. Neste sentido, relatam o seguinte:

RELATO P2: “O trabalho pedagogico, nesta sociedade do conhecimento, que
apregoa aos quatro cantos que o individuo é responsavel tanto pelo seu processo
como pelo seu sucesso, estd a se valer de algo extremamente pessoal, que sdo as
competéncias, visto que o conceito de qualidade em Educacdo se atém a eficacia e
eficiéncia (modelo neoliberal)”;

RELATO P8: “Fazendo a leitura das entrelinhas hd uma reorganizacdo curricular
disfarcada, visando a uma aceitacdo passiva deste mundo globalizado. O
Neoliberalismo invade a escola, silenciosamente, através da terceirizacdo da
merenda, da vigilancia eletrdnica em suas dependéncias, do contrato de professores
(as) horistas, verba de aluno (a) per capita, etc.”;

RELATO P10: “A primeira transformacédo é a qualificacdo da produgdo gerada por
individuos mais experientes e qualificados. Nas grandes produgdes vé-se um
desenvolvimento tecnolégico cada vez mais avangado, no entanto, a substituicdo da
utilizagdo da mdo-de-obra humana pela maquina, tem contribuido para o
desemprego e criado problemas sociais”;

RELATO P12: “O trabalho pedagégico passou a ser afetado pela onda da
globalizacdo, o nosso tempo requer formas diferentes de pensar, de ser e de agir”.

Essas analises das profissionais chegam a tocar em questdes centrais como o
neoliberalismo, eficacia e eficiéncia, globalizacdo, entre outros aspectos, de uma forma que
deixa entrever que estes tém um nivel de consciéncia acerca destas transformacoes, que se dédo
de uma forma mais ampla no contexto educacional, e ndo apenas com o aspecto tecnoldgico
puro. Estas analises sdo de fundamental importancia se tomarmos como parametro que as
reformas educacionais sdo apregoadas, como saida para a resolugdo dos varios problemas
educacionais quando, na verdade, trazem embutida a perspectiva do capital internacional que
visa adequar os individuos as transformacdes, sem a perspectiva de modificacdes

fundamentais para a qualidade do processo educacional para todos.
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A0 nos depararmos com tais analises, percebemos que existe um movimento
critico, ou mesmo consciente, constituido por alguns profissionais, que fazem a contra-
hegemonia, ou um movimento de proposicdes alternativas a esse engessamento burocratico
proposto pela politica educacional governamental. Neste sentido, Silva (2004: 167) analisa
que este movimento é necessario, visto que a escola assentada sobre as estruturas capitalistas
atuais (politicas de educacdo assemelhadas as politicas das empresas, das industrias e do
mercado), isenta de a¢des conjuntas que a fortalecam e sujeitos que a viabilizem, distancia-se
de sua fungéo e significado, enquanto instituicdo social, formadora de cidaddos livres e
autbnomos. A contra-hegemonia, ou como diz a autora, o contrasentimento da sociedade civil
deve exigir *“... politicas de emancipacao, de solidariedade, de convivéncia com o plural e 0
diferente, de formacao, criagdo e reflexdo rumo a justica social, a autonomia, aos principios

da democracia e a capacidade real de incluséo dos diferentes e desiguais.”. (op. cit:167).

Quando as profissionais afirmam existir um processo de reorganizacao curricular
disfarcada, um movimento de aceitacdo passiva do mundo globalizado, diferentes formas de
pensar, de ser, de agir, revelam uma compreensdo aquém das questdes pontuais da politica
educacional, extrapolando os muros escolares, e vendo na pratica mais do que a acgdo
pedagdgica, mas uma acdo com vistas a efetivar padrdes/modelos de uma sociedade

fundamentalmente capitalista.

Quando solicitadas a discorrer sobre como, ou de que forma as transformagdes no
mundo do trabalho, da tecnologia, das comunica¢des comecam a se revelar no cotidiano da
escola, da sala de aula, as profissionais também revelam duas perspectivas: 1°. aquelas que
assumem que essas transformacdes ocorrem no trabalho pedagdgico cotidiano de sala de aula;
2°. aquelas que avaliam que esse trabalho ndo acontece porque a prdpria realidade demonstra
a sua contradicdo. No primeiro caso, as profissionais relatam, de uma forma ampla, que as
transformacdes se revelam no cotidiano curricular, na conversa com/entre os (as) alunos (as),
no debate pedagdgico do dia-a-dia da escola, da sala de aula, dos dialogos estabelecidos, dos
comportamentos diferenciados, da troca de informacdes, das pesquisas, através de textos
informativos e noticias divulgadas pela midia, nos temas transversais, no uso das tecnologias
e, num aspecto importante, relatam que tais transformacoes se revelam e sdo trabalhadas no
curriculo oculto, ou seja, nas entrelinhas, no que ndo foi dito. Também relatam que este
trabalho dependera da postura de cada profissional, da concepcao de ensino — aprendizagem,

do seu comprometimento com essas transformacfes e com o seu aluno (a) visto que, para
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algumas, a incorporacdo das discussdes acerca dessas transformac6es, em sala de aula, serve
de incentivo para que o individuo passe a estudar mais e se preparar para 0 mercado de
trabalho.

Novamente para estas profissionais o trabalho pedagdgico, diante das
transformacbes ocorridas, deve ser conduzido no cotidiano da escola para garantir,
fundamentalmente, que estes (as) alunos (as) tenham a formacdo adequada para a sua futura
insercdo no mercado de trabalho. Essas transformacdes séo encaradas de forma necessaria —
ndo que ndo sejam - dentro do processo pedagdgico, e de uma forma que nos faz perceber que
““a ideologia vigente consegue penetrar no cotidiano da escola” (Relato P2) de forma
bastante naturalizada, como sendo o Unico caminho exequivel para esta e para seus alunos
(as). Arroyo (2000) diz que a identidade social da escola e de seus mestres, deve ser
recuperada hoje, mas que isso s6 ocorrerd no exercicio da pratica cotidiana, *“... politizando o
cotidiano escolar, tomando consciéncia de suas praticas, estruturas e competéncias...” e
combatendo a naturalizacdo dos processos que ocorrem na sociedade e na escola,
inversamente ao que acontece hoje, quando o mercado € visto como a Unica saida possivel

para o futuro da humanidade.

Ja as profissionais que analisam que este processo ndo acontece porque a propria
realidade demonstra a sua contradi¢do, utilizam como argumento fundamental, a questdo
material, e de forma particularizada, concentram novamente a sua analise na informatica,
comparando a realidade das escolas particulares e publicas com as exigéncias do mercado de
trabalho, que coloca para ambos, 0s mesmos parametros quando, na verdade, estabelece-se
um jogo de poder, onde quem tem mais acesso aos recursos informacionais e financeiros tem
mais condicOes de vencer a “corrida” no mercado de trabalho. Neste sentido, relatam que tais
transformacdes deveriam ser discutidas conduzindo para a reflexdo em torno da necessidade
de melhor qualificacdo profissional mediante a globalizacdo e seus efeitos sociais,
explicitando o que ha por trés da terceirizagdo, da necessidade continua de capacitacdo, da
questdo da qualidade, enfim, dos varios aspectos que Sdo0 postos como essenciais para 0S

individuos alcangarem melhores postos no mercado de trabalho.

Com essas colocac0es, as profissionais declaram de forma quase que unanime que
as transformacdes do mundo do trabalho, das tecnologias, da informacao, etc., estdo dentro do

curriculo, no espaco escolar, sendo trabalhadas a partir de uma perspectiva de formacao do (a)



151

aluno (a) direcionada para o mercado de trabalho e ndo de uma formacdo emancipatodria.
Santos (1999) embasa esta discussdo quando diz que acredita que a modernidade ndo
conseguiu produzir um conhecimento para a emancipacdo social, mas para a dependéncia,
com a hegemonia do saber, por parte de uma minoria, e a exclusdo da grande maioria do
acesso ao conhecimento, que é verdadeiramente emancipatorio. Esta percepcao ocorre tendo

como base os seguintes relatos:

RELATO P2: “A competitividade é a marca registrada do momento atual, portanto
ndo se fala de emancipagéo, mas de mercantilizacdo”.

RELATO P5: “A formacdo do (a) aluno (a) é, muitas vezes, direcionada para o
mercado de trabalho”.

RELATO P3: “Acredito que, até por uma questdo de sobrevivéncia, pois 0s (as)
alunos (as) precisam ajudar no orcamento familiar, esta formag&o esteja direcionada
para o0 mercado de trabalho”.

RELATO P4: “Na sociedade capitalista em que vivemos, acredito que a grande
maioria das escolas esta voltada para a formacéo do (a) aluno (a), direcionando o (a)
mesmo (a) para o mercado de trabalho, apesar de ndo ser s6 esse o papel da escola”.
RELATO P8: “Infelizmente 0 que se nota é a massificacdo da mao-de-obra a partir
de cursos profissionalizantes, entre outros. A proposta da reforma universitaria nos
confirma isso”.

RELATO P9: “Infelizmente esta formagdo é direcionada para o mercado de
trabalho. Desta forma, toma um carater reducionista de preparar o cidaddo para a
empregabilidade, esquecendo as dimensdes comportamentais, ideoldgicas,
normativas e habilidade de reflexao”.

RELATO P10: “As transformagdes ndo estdo sendo trabalhadas no curriculo da
escola buscando emancipar o (a) aluno (a), apenas direcionada a0 mundo do
trabalho, pois além de saber gerenciar situaces de aprendizagem, este tem que ter
uma visao ampla de mudangca; portanto com essa visdo percebe-se que sua formacao
é para 0 mercado de trabalho”.

As palavras-chave que se sobressaem nestes relatos sdo a competitividade, o
mercantilismo e a empregabilidade (massificacdo da mao-de-obra) como aspectos marcantes
dentro do ambito educacional, ou seja, a visdo de educagdo como uma mercadoria de
qualidade que deve ser posta a servico dos individuos, para que acessem 0 mercado de
trabalho, esta presente na reflexdo das professoras, evidenciando que este € um dado ndo —
obscuro, que h& a percepcdo de que a sua agdo conduz, neste momento historico, a
conformacao de um tipo (perfil) de trabalhador que se coaduna com as exigéncias do mercado
atual. Apesar das politicas educacionais, no papel e no discurso, tentarem mascarar essa
intencionalidade, estas analises revelam que o (a) professor (a), aquele (a) para o (a) qual se
dirigem, principalmente, as normas das agéncias multilaterais e do Governo federal, pode

estar a margem do processo decisorio e criativo, mas esta atento a dinamica da realidade.
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Um dos entraves que Silva (2004: 168) aponta para que ndo aconteca, com maior
profundidade, esta andlise da interferéncia das politicas e estratégias provenientes dos
organismos internacionais, na politica educacional brasileira pelos profissionais, é justamente
a auséncia de estudos que permanecem apenas nos meios académicos do ensino superior, com
divulgacdo insuficiente e longe dos (as) professores (as) das redes estadual e municipal de
educacdo. Com isso, os cursos de formacéo de professores (as) carecem de aprofundamentos
especificos voltados para a analise da politica presente nas politicas educacionais, habilitando
estes profissionais a compreender e desvendar 0s nexos estruturais que se estabelecem nas

politicas e que se refletem na sua préatica pedagdgica.

Com relacdo a questdo inicial, apenas uma das profissionais entrevistadas acredita
que as transformacBes que vém ocorrendo “... tém contribuido mais para a emancipagdo do
que para o mercado de trabalho”. (relato P10), o que revela que a perspectiva emancipatoria,
uma parte essencial da funcdo da escola, esta sendo subsumida pela perspectiva utilitarista do
mercado. Outra profissional acredita que, a depender da proposta pedagogica de cada escola é
que se pode dizer se a mesma toma a perspectiva da emancipagdo ou da preparagéo deste (a)
aluno (a) para o mercado de trabalho, mas ao mesmo tempo ressalta que esta preparagdo é

uma necessidade do mundo atual , como expresso abaixo:

RELATO P6: “Depende da proposta pedagégica de cada escola, contudo sabemos
que uma grande parte delas ainda ndo se conscientizaram do seu real papel na
formacdo do cidaddo, e poucos sdo os profissionais que refletem sobre as
necessidades atuais do (a) aluno (a) para sua inser¢do no mercado de trabalho e na
sociedade”.

Outra profissional relatou que acredita que a escola ndo toma nenhum dos dois
caminhos, salientando que, para que houvesse realmente a preocupacdo, por parte desta, tanto
com a preparacdo do (a) aluno (a) para o mercado de trabalho ou para a emancipagéo, teria
que ser formado um conjunto de condicBes estruturais, econdmicas, sociais para que tais
funcbes fossem realmente cumpridas pela escola, ou seja, que ela estivesse a servico da
cidadania, o0 que ndo se concretiza diante da realidade do mercado de trabalho, como se pode

perceber no seguinte relato:

RELATO P13: “Nem uma coisa, nem outra: o uso dessas tecnologias a meu ver
nem emancipa e nem tampouco direciona para 0 mercado de trabalho, pois na minha
realidade escolar, por exemplo, mal se faz uso, pois quando o aparelho esta bom o
(a) professor (a) ndo sabe usa-lo, ou entdo o uso é feito sem um fim, um objetivo
determinado”.



153

No entanto, é quase que unanime a visao que se instala entre estas profissionais,
quanto a importancia da educacdo como um componente fundamental para a
empregabilidade, apontando que, como o mercado de trabalho exige niveis de escolaridade
cada vez mais avangados, principalmente para concorrer a cargos no servi¢o publico, € vital
que a escola prepare bem o (a) aluno (a) para que este (a) possa competir com aqueles (as)
que vém das escolas e universidades particulares e estdo bem mais preparados (as) para
obterem os melhores empregos; portanto, segundo as entrevistadas, € necessario que a escola
se volte para esta orientacdo ao (a) aluno (a); segundo as mesmas, quando a escola nédo
consegue alcancar esse objetivo causa frustracdo, certo nivel de desinteresse e descrédito,
principalmente aos jovens das classes populares; a estes resta, em muitas ocasides, abandonar

a escola e ingressar no mundo do subemprego para ajudar na sobrevivéncia da familia.

Para as profissionais, os (as) jovens hoje sdo cercados (as) cotidianamente por este
discurso do mercado, propalado pelos meios de comunicacdo em geral: a mensagem do
Estado, através da sua politica educacional, é claramente direcionada para todos (as) aqueles
(as) que querem ingressar no mercado de trabalho. As profissionais relatam que este discurso
esta presente desde quando a crianga comeca a freqlientar a escola e é questionada: o que vocé

quer ser quando crescer?*®

. Mais adiante, no Ensino Medio, quando os (as) alunos (as) tém
que fazer sua escolha profissional; posteriormente, quando comeca a enfrentar a concorréncia
em concursos, na discrimina¢do quando ndo se possui uma formag&o superior; e também nas
acles governamentais (politicas compensatérias) para as classes populares, com objetivo de

profissionalizar e barrar 0 acesso destas a universidade (empreendedorismo).

Além disso, o discurso do mercado estd presente no &mbito da escola pela propria
dinamicidade imposta pela sustentabilidade dos chamados “caixas escolares”, onde aquela
passa a gerir os recursos financeiros limitadissimos, enviados pelo MEC e padronizados pelo
BIRD, quando se especifica um *“... pacote de insumos e servi¢os para que a escola possa
funcionar no nivel minimo desejado, para a aprendizagem dos (as) alunos (as).”
(FONSECA, 2004:38); também se revela no trabalho desintegrado na escola (professores
(as)/direcao/coordenacdo), na aceitacdo passiva da escola as “normas” estabelecidas pela

secretaria municipal de educacdo, onde a autonomia escolar passa a ser reduzida as questdes

** No entanto, outra profissional acredita que “Nas séries iniciais os contetidos s&o trabalhados com o intuito de
informar, e ndo de preparar para o mercado de trabalho™. (Relato P1)
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materiais; na concorréncia/competicdo que se estabelece com o seu proprio colega de trabalho

para realizar projetos com visibilidade, numa perspectiva individualista.

A educacdo se tornou de forma unanime para as entrevistadas, a partir de toda
essa perspectiva da formacao dos individuos, uma mercadoria importantissima. Isto se revela
por dados como a ampliacdo dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo nas faculdades
particulares, bem como pela abertura de novas faculdades e novos cursos, cujas mensalidades
extrapolam o poder aquisitivo da classe trabalhadora, fazendo com que o conhecimento se
torne uma moeda acessivel somente aqueles que podem pagar. Alguns relatos deixam claro

essa perspectiva:

RELATO P2: “O neoliberalismo resgata o principio da liberdade individual, tendo
como referencial normativo a santificagdo do mercado. A partir dai o que se vé é
somente mercantilizacéo, inclusive da educacdo”.

RELATO P9: “... a realidade brasileira ¢ marcada por grandes desigualdades de
ordem social e econbmica e, consequentemente, por uma populacdo carente de
educacdo de qualidade e com baixissimo nimero de pessoas com acesso as
tecnologias. Quem possui um poder aquisitivo estruturado paga por esta
mercadoria...”.

RELATO P10: “... a acessibilidade a escola de qualidade esta reservada para a rede
privada e, poucos podem assumir o preco das altas mensalidades. Enquanto isso, 0s
governantes e gestores ndo estdo comprometidos em aplicar os parcos recursos
existentes”.

A linha politica educacional que o MEC vem adotando, em consonancia com o
capital internacional, tem feito o sistema educacional brasileiro enveredar pelo aspecto
guantitativo, pelo aumento das instituicdes escolares, em sua maioria particulares, propalando
uma “dita” qualidade para a educacao publica que, como vimos na fala dos profissionais, ndo
servem aos interesses das classes populares, visto que o mercado se volta continuamente
aqueles que podem, a partir de suas perspectivas financeiras, ter uma formacado mais adequada
as exigéncias dos tempos de globalizacéo, de eficiéncia tecnoldgica, de multiplas capacidades,
solicitadas pelas novas perspectivas empresariais. Com 1isso, impde-se concorréncia,
individualismo, eficiéncia, eficacia, qualidade total que, no seu conjunto, sdo exigidos para
aqueles (as) que possam continuamente dar conta de suas capacidades para atender ao grande
capital. O relato abaixo resume, com base nessa perspectiva, 0 que se tornou a educacdo na

atual fase de acumulacéo capitalista:

RELATO P12: “A educagdo no mundo capitalista ndo poderia tomar outro rumo
sendo a ldgica da sociedade na qual se encontra inserida”.
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A linguagem do mercado passa a vigorar dentro do processo educacional, fazendo
com que a busca pela formacdo seja o horizonte, tanto daqueles que saem das escolas e
universidades particulares, como para os das escolas e universidades publicas. Neste patamar
é exigido de todos os profissionais, a continua formacao para responder aos desafios inerentes

as mudancas do sistema capitalista internacional.

3.2.7. Como percebo a Formacdo Continuada na Rede Municipal de
Educacéo, da cidade de Maceio, no periodo 1994-2004?

Diante do que foi colocado anteriormente pelas profissionais, voltamos a analise
que realizamos no segundo capitulo, quando enfatizamos que nédo é por acaso que nos Ultimos
anos, as propostas de reformas educacionais vém sendo focadas na figura do (a) professor (a),
no que se refere, particularmente, a uma forte revalorizacdo do seu papel, mesmo diante dos
questionamentos sociais que ainda persistem, juntamente com o questionamento, a funcéo da
escola na atualidade. Como ponto crucial desse processo de revalorizacdo esta a formacéo,
quer seja inicial ou continua; no que se refere a formacéo continua, o (a) professor (a), dentro
do seu percurso profissional, é chamado (a) a aprimorar sua pratica atraves de cursos e
treinamentos; para GARCIA (1997: 23), ela é

toda atividade que o (a) professor(a) em exercicio realiza com uma finalidade tanto
de desenvolvimento profissional como pessoal, de modo individual ou em grupo —
que tende a uma mais eficaz realizacdo de suas atuais tarefas ou o preparo para o

desempenho de outras novas.

Os profissionais da Rede municipal de educacdo, da cidade de Maceio, avaliam
que o processo de formacdo continuada oferece aos profissionais professores (as) a
oportunidade de conhecer novas metodologias para que, aos poucos, aqueles (as) que ainda se
utilizam apenas do método tradicional - resistindo a mudanca - recorram a outras técnicas
para dinamizar a sua aula. Neste sentido, os conteldos abordados estdo caminhando das
questBes focadas nas disciplinas (matematica e portugués, mais especificamente), para
questdes como a diversidade cultural, incluséo, etnia, classe, género, racga, entre outros. Outro
aspecto € que nos processos de formacdo existe a troca de experiéncias, conhecimento de
outras praticas, visto que nem sempre o (a) professor (a) tem condi¢des de comprar livros e

revistas para se atualizar, sendo assim importante o estabelecimento de novas relacbes que
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permitam a apropriacdo do FAZER BEM do outro. E neste sentido que N6voa (1997: 26) nos
fala da importancia da formacéo continuada, quando diz que ela é “A troca de experiéncias e
a partilha de saberes™, e que nestas se ““consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais
cada professor (a) é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de

formando.”.

Ao abordar seus aspectos positivos apontam, ao mesmo tempo, que esta formacédo
ainda deixa a desejar na questdo dos formadores (as), da dinamicidade e da metodologia
utilizada, bem como aponta como entrave ao sucesso dessa formacéao, o desestimulo dos (as)
profissionais. Dos aspectos acima indicados a maior énfase foi com relacdo aos formadores

(as), como podemos verificar nos seguintes relatos:

RELATO P4: “A formacdo continuada da rede municipal precisa melhorar e muito,
pois coloca profissionais pouco qualificados para dar as capacitacGes”;

RELATO P10: “Na maioria das vezes, a formacdo continuada ndo atende as
necessidades dos (as) professores (as), pois sdo ministradas por... leigos (as)”.;
RELATO P11: “E uma formagéo que ainda nfo tem a devida qualificacdo por parte
das pessoas que repassam.”;

RELATO P5: “a formag8o vem se mantendo na mesmice, com 0S mesmos textos,
as mesmas atividades, etc. Muitas vezes cansativa e enfadonha”.

O que tambem chama a atencdo, nestes relatos, € que as profissionais ttm uma
concepcao de formacdo continuada, baseada no processo histérico da profissdo, que foi a
transmissao de contetdos, como um repasse de informagdes pelos profissionais capacitadores
aos (as) professores (as), ndo sendo estes (as) chamados (as) a fazer parte do planejamento da
mesma. Neste Ultimo aspecto, as profissionais se posicionam de forma coerente, quanto a
participacdo dos docentes no planejamento de sua formacdo, pois como mostra Rodrigues &
Esteves (1993, 58), “(...) nenhum programa de formacéo pode ser validamente elaborado ‘a
priori’, sem a participagdo activa daqueles que sdo envolvidos.”. Por ndo se sentirem parte
deste processo, as profissionais ndo reconhecem nos seus pares, 0s (as) capacitadores (as), que
sdo também professores (as), como um dos seus, e por essas questdes, enfatizam que muitas
vezes, 0 objetivo da formacdo continuada ndo é alcangado: o (a) profissional ndo esta
motivado para aquilo que Ihe é oferecido. Neste sentido, Moreira nos diz:

...que programas de aperfeicoamento precisam contar em seu planejamento com a
participacdo do publico a que se destinam, ou seja, professores e professsoras...
Ainda, ndo podem ficar restritos a pacotes de treinamento, mesmo que adornados
pelos empregos de multimeios que visem dominantemente a divulgacao de técnicas,
procedimentos e competéncias a serem seguidas. Defendemos programas de
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aperfeicoamento que tenham por proposito, mais que instrumentalizar o
professorado no dominio de habilidades, auxilid&-los a analisar, conceber e
desenvolver integrada, critica e criativamente suas praticas pedagégicas. (1996:
138/139)

Ao analisarmos os processos de formacdo continuada, de uma forma geral - e
estabelecendo um paralelo com os relatos que acabamos de verificar, das profissionais da rede
municipal de educacdo, de Maceid - podemos ver que programas como Parametros em Ac¢éo
(PCN)>, PROFA, Rede de Formadores, entre outros, ofertados pelo MEC em parceria com as
agéncias internacionais e instituicdes formadoras, tém se constituido como uma série de
pacotes de treinamento, destinados a formar os profissionais, numa ldgica baseada na
qualidade, na produtividade, na racionalizacdo do tempo>! (com o uso da midia, das novas
tecnologias), da eficacia e eficiéncia, sem conter em seu bojo, questdes fundamentais das
realidades, onde sdo empregados. Segundo Gentili (2000), no contexto dos processos de

modernizagdo conservadora em que vivemos,

... as politicas de formagdo de docentes vao se configurando como pacotes fechados
de treinamento (definidos sempre por equipes de técnicos, experts e até consultores
de empresas!) planejados de forma centralizada, sem participa¢do dos grupos de
professores (as) envolvidos no processo de formacdo, e apresentando uma alta
transferibilidade® (ou seja, com grande potencial para serem aplicados em diferentes
contextos geograficos e com diferentes populaces. (p. 34)

Desta forma, as profissionais sentem-se, nos momentos da formagao, deslocadas
de suas questdes especificas, desmotivadas a aprofundar as discussdes, 0 que acarreta a
evasdo na maioria dos cursos; muitas questionam a forma pela qual os (as) profissionais sdo
convocados (as) a participar das mesmas, visto ndo terem sido consultados (as) acerca das
questdes a serem discutidas.

Enquanto persistir a visdo de professor (a) como uma mera peca de engrenagem do
sistema educativo, suscetivel de ser modificada em funcdo de planos realizados
centralizadamente, as instituicdes dedicadas a sua formagdo manterdo um modelo de

%0 Segundo Cavalcante, “o discurso sobre os PCN é essencialmente um discurso politico que, utilizando-se da
retorica neoliberal, busca passar o consenso das instituigdes governamentais, afinados com a logica do
mercado, como a Unica proposta vidvel para a educacgdo brasileira, ao tempo em que silencia/apaga outras
propostas que poderiam oferecer diferentes alternativas para a educagédo da sociedade” (2003:73).

>! Na questéo da racionalizacéo do tempo é fundamental observarmos a estrutura do PROFA, onde cada periodo
de tempo ¢ estipulado para uma determinada atividade, como por exemplo, a leitura de textos, relato de
experiéncias, assistir a um video que fundamente uma determinada discussdo, tudo isso cronometrado para ser
desenvolvido durante uma manhd, onde ao final, té-se uma atividade a ser desenvolvida com os alunos para ser
discutida no momento posterior.

%2 Na questéo da transferibilidade s&o bastante ilustrativos os Acordos MEC-USAID.
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formacdo como “adequacdo”, na qual mais que formagéo busque-se “conformacéo”.
(op. cit: 201)

Neste sentido, para os (as) professores (as) desta rede de educacgdo, os pontos
cruciais a serem tratados na formacéo do (a) professor (a) hoje seria, em termos pedagogicos,
a avaliacdo, porque estas profissionais ainda tém dificuldade de avaliar seus alunos (as)
baseados nas novas metodologias; o trabalho com criancas portadoras de necessidades
especiais (inclusdo); e, em termos politico-econdmico-social, a politica de valorizacdo
profissional e salarial, o compromisso profissional, a formacdo em servico, a qualidade do

ensino, a exigéncia de formacdo superior aos profissionais em fim de carreira, entre outros.

As profissionais entrevistadas esclarecem que, apesar dos entraves e pontos a
serem melhorados na politica educacional, nos ultimos 10 anos ocorreram significativos
avancos e conquistas, como ampliagdo do quadro de recursos humanos atraves de concurso
publico, capacitacdes, Planejamento Participativo, PDE (Plano de Desenvolvimento da
Escola), convénios com a universidade para acesso dos (as) professores (as) a graduacéo e
pos-graduacdo, o Plano de Cargos e Carreiras do Magistério (PCC), a formacdo dos
Conselhos Escolares, a Gestdo Democratica (eleicdes para diretor), reforma fisica das escolas,
descentralizacdo da merenda escolar, informatizacdo de algumas unidades escolares,
investimento na &rea de educacdo infantil, eventos para socializacdo das experiéncias
(projetos), fortalecimento da autonomia das escolas, estimulo a iniciativas educativas

inovadoras, entre outros aspectos.

A formagéo continuada para as professoras representa um aspecto fundamental no
continuum do processo de formagdo; como uma exigéncia que se pde cotidianamente, estas se
véem diante de duas perspectivas: a primeira, que reconhece a importancia e a necessidade de
se capacitar para a producdo de uma educacdo de qualidade; e, segundo, a que reconhece a
importancia, mas percebe a contradicdo existente entre o discurso oficial da formacdo e a
realidade do cotidiano da escola e do profissional, na luta pela sobrevivéncia. Na primeira

perspectiva as profissionais colocam que:

RELATO P3: “As exigéncias sdo necessarias quando se tem como objetivo a busca
de uma educacdo de qualidade... Importante, porque é esse (a) professor (a) que ira
formar o cidaddo consciente e critico da nossa sociedade”;

RELATO P5: “Acho 6timo, desde que essa formagdo realmente traga algo de novo
e sugestdes de novas formas para quem dela participa”.
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RELATO P6: “Acho extremamente necessaria, especificamente as que se referem
ao compromisso com a formacdo do cidaddo critico e consciente e, portanto, capaz
de interagir e transformar a sociedade”;

RELATO P9: “Indispensavel. Todo (a) professor (a) deve ter como objetivo
primordial a formacg&o, e analisar suas concepc¢des sobre o papel e as finalidades do
ensino na nossa sociedade”;

RELATO P11: “Eu vejo que € uma exigéncia muito significativa, pois o
profissional da educagdo é um espelho para o cendrio educacional e, que por isso, 0
mesmo necessita estar qualificado, pois ndo é mais cabivel o (a) professor (a) leigo
(a) e desqualificado (a) para atuar frente ao sistema educacional”;

Neste grupo de relatos, vamos encontrar duas posi¢Ges contraditorias e a0 mesmo
tempo, complementares: ao reconhecer a importancia da capacitacdo do (a) professor (a), as
profissionais afirmam que esta formacdo deve ter por base a qualidade da formacdo do (a)
aluno (a), mediante as amplas transformac6es do mundo atual, mas que esta formacdo
também garanta a existéncia de cidaddos criticos e conscientes para interagir e transformar a
sociedade. Esta afirmativa da importancia da formacdo do (a) professor (a) torna-se
preocupante na medida em que, como podemos formar cidaddos criticos, conscientes,
atuantes, numa sociedade que se preocupa muito mais com o fazer que serve ao mundo do
trabalho, do imediatismo da pratica, do que a reflexdo? Neste sentido, o Relato P9, explicita a
necessidade de analisarmos o papel e as finalidades do ensino na sociedade atual, diante desta
questdo crucial. Nesta perspectiva, a formagdo toma uma nova conotagdo: 0 processo de

reflexdo sobre a pratica, mas também sobre os determinantes que a condicionam.

A reflexdo tem sido, ultimamente, 0 conceito mais adotado por pesquisadores e
formadores de professores (as), para se referirem as tendéncias de formacdo do educador.
Segundo Garcia (1995: 59), “a sua popularidade é tdo grande que se torna dificil encontrar
referéncias escritas sobre propostas de formacéo de professores (as) que de algum modo ndo
incluam este conceito como elemento estruturador™, afirmando o pensamento de Freire
(1997; 43), quando diz que “na formacdo permanente dos professores (as), 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”. E neste momento, segundo estes
pesquisadores e formadores de professores (as), que o profissional terd condicdes de refletir
sobre como e porque determinadas praticas sdo conduzidas de determinadas formas. Com a
reflexdo, a formacdo se expande, torna-se “‘um fazer permanente... que se refaz

constantemente na acéo. Para se ser, tem de se estar sendo.”. (FREIRE, 1972).

Schon (1995), um dos autores que teve maior interferéncia na difusdo do conceito

de reflexdo, propds o conceito de reflexdo — na — acdo, como o processo pelo qual os (as)
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professores (as) aprendem a partir da analise e interpretacdo de sua propria pratica. Com isso,
ele destaca uma caracteristica essencial do ensino: ““é uma profissdo em que a propria pratica
conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e ligado a accéo (...)”
(GARCIA, 1995; 60). O que nos preocupa neste modelo de reflexdo® da formacio de
professores (as), & que a pratica adquire o papel central/eixo de todo o curriculo, assumindo-se
como o lugar de aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico do professor.
(GOMEZ, 1995).

E importante, neste sentido, que a escola seja um ambiente educativo, no qual
trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas, até pela propria interacdo dos profissionais
nas acOes desenvolvidas, pensadas e repensadas; por isso mesmo, a formagdo é um processo
permanente, e como tal deve ser estimulada. O que nos preocupa é que a formagéo em servico
se torne instrumentalizada ao extremo, onde os (as) profissionais remetam somente suas
analises as questbes praticas, sem a devida consideracdo das estruturas econémicas, sociais e
culturais que a conformam e, principalmente, a que projeto de sociedade tais praticas estdo a
disposicdo. Como o proprio Névoa (1995) diz, esta formacdo deve estar voltada para o
pessoal, o profissional e 0 organizacional, mas sem perder de vista a capacidade de construir o

pensamento critico, como bem enfatizou a professora no Relato P9.

Na segunda perspectiva, as profissionais enfatizam principalmente a falta de
tempo e a falta de recursos para aquisi¢cdo dos materiais necessarios a aplicacdo, na escola, do
que foi aprendido nos cursos de capacitacdo; desta forma tentam adequar-se as novas
metodologias, mas ndo conseguem fazer um trabalho satisfatério, sequndo sua percepcéo,

dentro dos padrdes nacionais, ndo perdendo de vista a necessidade desta formacao:

RELATO P8: “Em tempos de globalizagdo, h4 uma real necessidade desta
formacdo; temos que reconhecer que através deste investimento é possivel modificar
o0 atual quadro educacional sem perder de vista os investimentos ao nivel de gestor
publico; quanto as exigéncias, sdo consequéncias...”.

Além de reconhecer as dificuldades materiais, as professoras reconhecem também

as dificuldades vivenciadas por outras profissionais para colocar em pratica, uma nova

53 Ao tratar sobre a formagao continuada como instrumento de profissionalizacio, ALARCAO (1998, 106) afirma que
a formagao continuada de professores deve visar ao desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada um, a
que ndo é alheio o desenvolvimento de si proprio como pessoa. “Ocorrendo na continuidade da formac&o inicial,
deve desenrolar-se em estreita ligagdo com o desempenho da préatica educativa™.
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perspectiva de trabalho pedagodgico, seja porque extrapola o que aprendeu no ambito da
formagcéo inicial, seja porque ndo ha um devido investimento governamental na remuneracao,
que justifique a estes (as), a necessaria dedicacdo que a pratica do magistério exige, como

percebemos abaixo:

RELATO P12: “No contexto educacional atual, as exigéncias que se faz ao (a)
professor (a) extrapolam o aprendizado que foi vivenciado na universidade. Além de
exigir demasiadamente, ndo ha uma valorizacdo desse profissional como de fato
deveria acontecer; exemplo disso pode-se citar a exigéncia do (a) professor (a)
pesquisador, atualizado, que seja dominador de uma cultura geral; mas como sé-lo
se ndo ha por parte dos governantes a atencdo devida para que este profissional
possa, além de receber um bom salario, ter tempo para pesquisar e se formar
continuamente?”.

Segundo o relato das professoras, no processo de formacdo continuada da rede
municipal de educagdo, de Maceio, ha uma priorizacdo de conteudos, principalmente nas
areas tradicionalmente focadas, como matematica e portugués. Na area de Lingua Portuguesa
é trabalhado, fundamentalmente, a leitura, a escrita, a interpretacéo, a reescrita, a producao de
textos, a gramatica contextualizada, os portadores de textos, textos diversificados, entre
outros, para as series mais avancadas do Ensino Fundamental e Médio; para as series iniciais
do Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos é trabalhada a aquisicdo de leitura e
escrita (base alfabética), como sendo o grande objetivo da formacéo do (a) aluno (a). Segundo
as profissionais esta priorizacdo de conteddos se justifica na medida em que as maiores
dificuldades apresentadas pelos (as) alunos (as) sdo, geralmente, nestes aspectos, e também
sdo nessas disciplinas que se encontram os maiores indices de reprovacdo no Ensino
Fundamental. Além disso, a tradicional hierarquizacdo dos conhecimentos no ambito escolar

ainda imp&e uma determinada supremacia dessas disciplinas.

Silva (2002: 167) embasa esta questdo quando diz que os principios do
neoliberalismo como a competitividade, o individualismo e a produtividade, penetram
também o campo das disciplinas e dos documentos que tratam da questdo curricular, fazendo
com que haja uma priorizacdo das disciplinas e dos contetdos inseridos nestas. Neste sentido,
nos diz que “As matrizes curriculares espelham esta incorporacdo na priorizacdo de
matematica e portugués em detrimento das demais disciplinas e na énfase demasiada sobre

as tecnologias aligeirando os fundamentos”. Com isto, a formacao critica do profissional é
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subsumida para que abra espago a acdo pratica, objetivo alcangado pelo capital, que solicita

trabalhadores praticos e néo reflexivos.

Analisando o posicionamento das profissionais entrevistadas para esta pesquisa,
pudemos perceber que, apesar de discordarem em muitos aspectos, do processo de formagao
continuada, desta rede de educacao, concordam que ele é fundamental para o aprimoramento
da préatica profissional. Neste sentido, reafirmam suas falas em outras questfes, quando dizem

que a formacao,

RELATO P1: “... faz com que o (a) professor (a) conheca outras metodologias,
pesquise e prepare projetos para aplica-los em sala de aula”;

RELATO P5: “... o (a) professor (a) se recicla, se renova e adquire novos
conhecimentos e técnicas, a priori uma boa formacéo.”;

RELATO P6: “... além dos embasamentos tedricos que sdo trabalhados nesses
cursos, enfocam-se também as necessidades do compromisso e da responsabilidade
de cada um em relacéo ao trabalho pedagogico a ser desenvolvido em sala de aula.;
RELATO P4: “... a funcdo primordial da formacdo é motivar a acdo do (a)
professor (a), como de sua propria maneira de agir profissionalmente.”;

RELATO P11: “... o (a) professor (a) vai adquirindo capacidade pedagogica para
atuar e interagir com os (as) alunos (as)”.

Percebemos que entre os relatos, apenas um trata da formacdo enquanto relagdo
teoria e prética, quando diz que aquela “... busca a qualificagdo do profissional, fazer com
que ele desempenhe da melhor forma possivel o seu fazer docente. Ressaltando para a
importancia da praxis, ou seja, da nédo dissociacdo da teoria e da pratica.”. (relato P12);
uma relacdo que deve valorizar a pratica reflexiva sobre a acdo, mas também sobre o proprio

sistema educacional, e as questdes subjacentes que o conformam.

As professoras acreditam que um dos passos fundamentais para se alcancar a
qualidade na educacdo e a competéncia profissional é o investimento na formacdo, ou seja, a
partir do momento em que o profissional estd melhor preparado para enfrentar os desafios da
profissdo, a sua intervencdo sera tdo positiva a ponto de interferir na melhoria dos indices
educacionais. Sua competéncia se torna fundamental para que se reverta a tendéncia do
sistema educacional quanto aos indices de evasdo, repeténcia, entre outros. Este € um
momento crucial, quando as professoras remetem & nocdo de competéncia, enquanto
ferramenta fundamental para o sistema educacional, absorvendo assim 0 que preconiza as
DCN, quando a torna eixo central da acdo do (a) professor (a) e de sua formacgdo. Neste

sentido, refletimos: a compreensdo dos (as) professores (as), quanto a no¢do de competéncia,
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na acdo pedagogica remete a compreensdo gque tem 0s organismos internacionais e o Estado
Brasileiro quando a propagam? Existe a absor¢cdo desta nocdo na pratica profissional, ou
apenas a reproducdo de um discurso ideoldgico? Existe uma resisténcia a adocdo deste
conceito na pratica profissional? A centralidade desta no¢do no processo de formacao
continuada conseguiu alterar o seu perfil profissional? E por fim, o que é competéncia para as
professores (as) da Rede Municipal de Educacdo de Maceid, e como estas a percebem na

pratica profissional?

3.2.8. Competéncia: qual o seu significado para o (a) professor (a)?

O discurso da competéncia, assim como o da qualidade e da produtividade no
trabalho pedagdgico, tem sido posto no trabalho didrio do (a) professor (a), enquanto um
parametro a ser buscado: ser um profissional competente. Em cursos, seminarios, jornadas,
entre outros eventos de formacéo, as tematicas envolvem a busca do profissional competente
para satisfazer as necessidades do sistema educacional e, especificamente, da escola. E isto é
percebido pelos profissionais, e ndo é negada a sua necessidade, como vimos pelos relatos
anteriores: o profissional comeca a falar em ser um (a) professor (a) competente,
reproduzindo um discurso que tem como base, o l6cus da empresa moderna, da reestruturacéo
do capital. Desde a sua formacdo inicial até o processo de formacao continuada, a busca pela
educacédo de qualidade, com todas as transformacdes pelas quais o profissional passa em sua
pratica e, por conta de leis e resolu¢des que modificam a politica educacional, o (a) professor
(a) objetiva estar coadunado (a) com as novas diretrizes educacionais. Com isso, o discurso da
competéncia, torna-se para este profissional, mais um aspecto a ser buscado em sua pratica
que, para as profissionais entrevistadas, localiza-se no “saber fazer bem” as atividades

pedagdgicas.

Reproduzir um discurso, é facil, na medida em que ndo refletimos quais
significados estdo em jogo, compreendé-lo e saber quais significados estdo nele implicitos, é
outra coisa. Neste sentido, é importante esclarecermos, inicialmente, que na sociedade, e na
educacdo, nem tudo € reproducdo; que nos diversos discursos se expressa tambem a
resisténcia a incorporacdo de determinadas questdes no centro do trabalho pedagdgico, visto
que os (as) professores (as) nao sdo maquinas, que apenas absorvem o dito e o reproduzem tal

qual propagam as reformas educativas. O discurso ideoldgico unifica, homogeneiza, na
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medida em que impde, mas o contra — discurso, a resisténcia, se expressa na ndo — adequacao

de muitos profissionais a esse discurso., 0 que se revela em sua pratica.

Com o objetivo de saber o que é competéncia - para estas profissionais - tao
propalada pela politica educacional atual ou o que ela representa, foi que questionamos: O que

significa competéncia para vocé, como profissional?

Os relatos que se seguem podem ser divididos em duas categorias similares:
aquelas que compreendem a competéncia de uma forma eminentemente pratica, como o fazer
profissional do (a) professor (a), enquanto aspecto que garante a preparagédo e a formacéo de
médo — de — obra para 0 mercado de trabalho; e, segundo, aquelas que a compreendem numa
dimensdo pratica e reflexiva acerca da agdo pedagodgica, mas que também priorizam a acéo.
Na primeira categoria temos 0s seguintes relatos, quando as profissionais dizem que

competéncia é...

RELATO P1: “E se preparar para o mercado de trabalho, conhecer e dominar novas
tecnologias e metodologias direcionadas para a educagéo”;

RELATO P3: “Competéncia é a capacidade que o profissional tem para
desenvolver seu trabalho”;

RELATO P4: “Competéncia é vocé ter dominio dos conhecimentos especificos e
compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho”;

RELATO P5: “Desenvolver com amor e responsabilidade a profissdo escolhida”;
RELATO P7: “E estar preparado profissionalmente para competir no mercado de
trabalho”;

RELATO P9: “Competéncia para mim é o que o (a) professor (a) precisa saber para
exercer sua pratica pedagégica (qualificacdo profissional para exercer a profissdo)”;
RELATO P10: “E saber desempenhar o que se propde a fazer”;

RELATO P11: “Competéncia é a condicdo que leva o profissional a estar
capacitado para desenvolver a sua profissdo. Como também o leva a estar apto para
0 seu trabalho”;

RELATO P13: “E vocé aplicar, ou pelo menos tentar trabalhar fazendo o uso de
tudo o que recebeu tanto na formac&o profissional, quanto continuada, no dia a dia”.

Todos esses relatos envolvem basicamente a questdo do dominio da pratica. Para
as professoras, ser competente é dominar a a¢do pedagogica, que implica dominar também as
novas correntes pedagdgicas, as novas metodologias e, basicamente, em tempos de tecnologia
flexivel, a informatica. Significa o profissional estar ‘armado’ dos instrumentais que lhes
indicam novos caminhos do “fazer bem” profissional. Como podemos perceber nos relatos
P1 e P7 o objetivo maior para se desenvolver a competéncia €, na verdade, a busca pelo
mercado de trabalho. O desenvolvimento de competéncias é um aspecto que ronda ndo s6 o

trabalho pedagogico do (a) professor (a) voltado para o (a) aluno (a), mas voltado também
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para si mesmo: o profissional que desenvolve competéncias no seu alunado deve ter as
competéncias necessarias para se estabelecer no seu mercado de trabalho que, neste caso

especifico, é a rede municipal de educacdo, da cidade de Maceio.

O que nos chama a atencdo, é que dentro de uma formacéo do (a) professor (a)
baseada numa perspectiva problematizadora, reflexiva, é imprescindivel uma base tedrica que
dé sustentabilidade a acdo pedagdgica, que a fundamente, e que possibilite fazer o
contraponto entre a competéncia enquanto acdo pratica e a competéncia enquanto reflexdo
sobre a acdo. Se o (a) professor (a) estd no centro desta formagdo, a mesma tem que estar
apoiada numa tomada de consciéncia sobre o formato da competéncia na sua pratica
profissional, atraves do dialogo, da critica, da reflexdo sobre a pratica, mas também sobre seus

condicionantes.

E nas DCN para a Formagcéo de Professores da Educacdo Basica, segundo Maués
(2005: 101) que se encontra a referéncia explicita as competéncias, enquanto modelo de
formacdo que devera servir de referéncia obrigatdria e que deverd atribuir & pratica uma
importdncia maior. Ao mesmo tempo em que afirma a importadncia da préatica, tenta
representar a articulacéo entre esta e a teoria, insistindo na relacdo direta entre conhecimento e

competéncia, e afirmando a “falsa dicotomia” entre estes dois constructos teoricos.

Ramos (2001: 221) acredita que o modelo curricular que se constréi com as
competéncias, altera a organizagdo do ensino, que antes era centrado em saberes disciplinares,
e passa a se organizar hoje “pela producdo de competéncias verificaveis em situacdes e
tarefas especificas”. Maués (2005: 102) diz que essa mudanca é paradigmatica, pois serdo
“as situacOes concretas que determinardo 0s conhecimentos necessarios a serem
apreendidos, numa inversdo entre o importante e o imediato, passando este Gltimo a

representar o determinante a ser tomada na formacéo.”.

Diante do exposto, refletimos que a perspectiva de analise destas professoras,
acerca do que é a competéncia, centra-se de forma individual, na subjetividade de cada
profissional para preparar seus alunos (as) para o mercado de trabalho. Com isto, percebe-se
pelos relatos, como esta nogdo de competéncia, vem num crescente, sendo moldada seja pelos

processos de formacdo inicial ou continuada, seja pelo fazer pedagdgico diario de sala de
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aula, seja pela propria analise das mudancas na realidade, seja pelos objetivos de qualidade
educacional propugnados pela rede municipal de educacdo, para seus alunos (as) formados

(as) para adentrar o mercado de trabalho.

O que num primeiro momento nos fica claro, € que tratar de competéncia com as
professoras ndo é tratar de um conceito distante de sua realidade ou de sua compreensao, mas
tratar de um conceito que perpassa seu processo de formacdo continua. Tanto é, que na
segunda perspectiva, percebemos como ha a absor¢do pelas professoras dos fundamentos
tedricos desse conceito, tal qual fundamentado pelos tedricos, como podemos verificar nos

relatos abaixo:

Relato P2: “Concordo com Perrenoud quando afirma que competéncia em educacéo
¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos como saberes,
habilidades e informagdes para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situagdes”;

Relato P6: “Competéncia em educacao é atuar numa atitude de parceria, desafiar as
estruturas mentais dos (as) alunos (as), ajudando-os a ordenar e compreender o
mundo, simbolizando, transformando os dados da realidade, classificando-os por
critérios de semelhanca ou de diferenga”;

Relato P8: “Ser um profissional competente ndo requer dele ter todas as habilidades
possiveis, porém quer dizer estar preparado para o enfrentamento das situacdes
desafiadoras, sejam elas de aprendizagem ou de relacionamento professor/aluno,
buscando sempre novas formas de aprendizagem para a sua bagagem cultural”;
Relato P12: “Ter competéncia é saber articular mentalmente estratégias,
sistematiza-las, organizar e saber direcionar os conhecimentos articulados”.

Deluiz (2004), ao tratar da questdo da competéncia, nos diz que

Se conceitualmente a nogdo de competéncia esta ancorada em uma concepcao
construtivista, pela qual se atribui grande énfase aos esquemas operatorios mentais e
dominios cognitivos superiores na mobilizagdo dos saberes, operacionalmente ela se
funda em uma perspectiva funcionalista, ao traduzir as competéncias nos perfis de
competéncias que descrevem as atividades requeridas pela natureza do trabalho.

O que se verifica nesses relatos é justamente a absorcdo da nogéo de competéncia,
teoricamente falando, baseada numa descricdo (mesmo que ndo identificada) dos saberes,
habilidades e informacfes que o individuo deve comportar para fazer face aos desafios do
mundo atual. Quando esta no¢éo enfatiza, principalmente dentro da perspectiva construtivista,
0 desafio as estruturas mentais dos (as) alunos (as), concordamos que sdo estes que
possibilitam a construcao e reconstrucdo do conhecimento; porém, quando tais estruturas sao

desafiadas com o objetivo primordial de produzir, exclusivamente, individuos com um perfil
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de competéncias requeridas pela atual natureza do trabalho, como relata Deluiz, corre-se o
risco de formar individuos apenas para a submissdo a um modelo de sociedade que privilegia
somente a preparacdo para o mercado de trabalho, e ndo para a emancipacdo, como ja

colocado e afirmado pelas profissionais, anteriormente.

Temos, neste modelo de competéncias, a substituicdo dos saberes pelos fazeres,
ou como fala Maués (2005: 102)

. a desconsideracdo da cognicdo, dos saberes disciplinares, para ter como
orientacdo as atividades, as situacdes, os procedimentos e 0 pragmatismo
representando utilitarismo, bem como o racionalismo significando o alcance de
resultados eficientes, de acordo com o discurso do mercado.

Neste sentido, questionamos as profissionais: o que significa, a Sseu ver,
competéncia, para a rede municipal de educacdo, da cidade de Maceid, como também para a
politica educacional do pais? Os relatos que nos chamaram a atencédo e que retratam os fins da

politica educacional quando enfoca a competéncia foram assim explicitados:

Relato P6: “... a nossa politica educacional € muito atrelada ao sistema capitalista, 0
que me faz entender que competéncia para muitos é aprovar o maior nimero de
alunos (as) possivel e de qualquer jeito para abrir espagos para muitos outros, porque
isso significa mais verbas para receber”;

Relato P8: “Para a SEMED a competéncia esta atrelada a: maior nimero de alunos
(as) aprovados (as), apresentacdo de bons trabalhos... Fala-se muito na aquisi¢do de
competéncias ou habilidades, mas investimentos financeiros para este profissional
ser qualificado ndo séo cogitados”;

RELATO P13: “Competéncia é seguir a ‘cartilha’ de Perrenoud e aplicar na
caderneta, mas condi¢do, nenhuma”.

Nestes relatos esta colocada explicitamente a concep¢do da producdo no “novo
mundo” do trabalho, onde 0 “ser competente” est4 em garantir a aprovacdo do maior nimero
de alunos (as) possivel, deixando entrever que esta aprovacao ¢ feita de qualquer forma, visto
que o sistema ndo pode reté-los para que nao perca em termos quantitativos; quanto maior a
aprovacao, maiores serdo as verbas para o sistema de educacdo municipal, e as que foram
aplicadas (insumos como bibliotecas, materiais didaticos e recursos tecnoldgicos) serdo

justificadas pelos elevados indices de aprovacao.

O gerenciamento de resultados é um dos objetivos das politicas educacionais dos

organismos internacionais para o Estado Brasileiro, e uma das condicionalidades para
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empréstimos a nacdo, o que se constitui também numa série de exigéncias para as instancias
municipais e estaduais quanto a flexibilidade dos sistemas de avaliacdo. Conseqlientemente,
gerou-se no meio educacional, a panacéia da aprovacao, na qual o (a) aluno (a) deve ser
avaliado (a) em todas as suas possibilidades, gerando nos (as) professores (as) uma crescente
indignacdo por perceberem que a qualidade da formacéo tdo propalada coloca-se apenas em
nivel de discurso, visto que o investimento nesta é, para fundamentalmente, aprovar os (as)
alunos (as). Por isso, é que percebemos que nos seus relatos, a competéncia € tratada como o
fazer bem a sua prética, a sua agdo pedagdgica; ou como coloca Maués (op. cit: 106), ao tratar
das DCN, quando enfatiza a nogdo de competéncia como nucleadora da formagéo, que aquela

pretende inverter o ditado perverso: “quem sabe faz, quem nédo sabe ensina”.

Segundos os docentes entrevistados para o livro “O Perfil dos docentes
brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam...”, as duas mais importantes
finalidades da educacéo seria ““ formar cidadaos conscientes e desenvolver a criatividade e 0
espirito critico” (p. 108); com esta exigéncia do sistema educacional com relacdo a
aprovacdo, a qualidade, a eficacia e a eficiéncia, substitui as finalidades da educacdo
propaladas pelos (as) professores (as), pelas finalidades do capital. Tais finalidades sédo usadas
pelo proprio Estado para obter o consenso da sociedade, através das politicas de reformas
educacionais, objetivando contribuir, dirimir e, supostamente, resolver os problemas da escola
publica. Com isso, o (a) professor (a) comeca a reproduzir o discurso da competéncia tendo

por base cumprir as metas dos programas de reformas educacionais, que o governo proclama.

A competéncia, enquanto conceito atual, e sua importancia tanto para a Rede
Municipal de Educacdo, de Maceid, como para a politica educacional em geral é
compreendida por estas profissionais de formas diferenciadas, mas relacionadas: 1°.
Confundindo-a ora com o “fazer bem” o trabalho pedagdgico (tarefa), como se percebe nos

seguintes relatos:

Relato P1: “E o desempenho do educador em sala, ou seja, que esta sempre se
qualificando, criando e divulgando projetos na educagéo”;

Relato P3: “Competéncia é a capacidade que o (a) professor (a) tem para
desenvolver bem o seu trabalho”;

Relato P11: “A competéncia é essencial, & ponto necessario, culminante para se ter
uma educacéo de qualidade”.
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Se estas profissionais apresentam esta absorcdo tedrica da no¢ao de competéncia,
é plenamente coerente afirmarmos que a sua formacéo, neste caso, a formacéo continuada, —
por se tratar de profissionais em exercicio e portadores de diplomas de graduacdo — é
embasada na nocdo de competéncia proclamada pelos documentos oficiais da politica
educacional, e repassada nos cursos promovidos pelas Secretarias de Educacdo, neste caso

especifico, a Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid.

2°. Ora com a capacidade que tem o profissional de se “renovar”, capacitar-se; e
ainda com a qualificacdo profissional e tecnoldgica do educador, o que tem uma relacdo com
a primeira perspectiva de analise, visto que também envolve a questdo pratica, segundo o0s

relatos abaixo:

RELATO P7: “E o (a) professor (a) que esta sempre se renovando...”;

RELATO P9: “Eu acho que é a necessidade de qualificacdo profissional como
garantia para o exercicio da cidadania; educacdo profissional e tecnoldgica € direito
do cidaddo brasileiro e obrigacdo do Estado e de todos que se comprometem com a
educacdo”;

Nesses relatos fica claro que, para estas profissionais, competéncia e formacéo séo
lados de uma mesma moeda; uma é conseqiiéncia da outra, ou seja, para ser competente o ()
profissional tem que investir na sua formacdo, principalmente na formagdo em servigo; e
investindo em formacdo, o (a) profissional se tornard competente. Quando os (as)
profissionais analisam a evolucdo da sociedade na atualidade, enfocam de imediato a questéo
tecnoldgica, as transformacdes no processo de comunicacdo e na exigéncia do mercado de
trabalho, do profissional qualificado. Quando este é abordado, deixam claro que ele é o
profissional predisposto & competéncia, visto ter adquirido os conhecimentos necessarios a
sociedade atual. Portanto, a formacdo do (a) professor (a) deve estar voltada a formacao de
um profissional “antenado” com os novos tempos. Superficialmente este discurso alimenta e
impulsiona os profissionais a buscarem, a cada dia mais, novos cursos de formacéo, seja em
nivel de graduacdo e pos-graduacdo, seja no dominio de linguas ou da informatica, o
importante é ter competéncia, mesmo que estes profissionais ndo tenham uma clareza

conceitual do que é a competéncia.
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3°. Ora com a capacidade das pessoas em assumir determinados cargos, ou com 0
gerenciamento de recursos e poder politico, relacionando a competéncia do fazer profissional,

com a competéncia da gestdo, da administracédo escolar.

RELATO P10: “E o bom gerenciamento das verbas e a utilizagdo de pessoas
capacitadas nos cargos e funcbes educacionais, pois, enquanto a educacédo for vista
como cargo politico, jamais terd competéncia para um bom desenvolvimento”;

No relato que segue abaixo, a professora vé no profissional competente, o0 norte
das acOes a serem desenvolvidas na escola, consequentemente, este profissional é dotado de
uma série de caracteristicas, que se afirmam de acordo com o que € buscado pelo mercado de
trabalho:

RELATO P12: “... importante para nortear as a¢fes que devem ser articuladas na
escola. O (A) professor competente tem maior facilidade para uma visdo de futuro;
percebe as mudancas que surgem na sociedade, gerencia e dirige situacdes de
aprendizagem, envolve os (as) alunos (as) na aprendizagem, trabalha em equipe,
utiliza novas tecnologias e participa da administracdo da escola”;

Este relato demonstra a capacidade de absorcdo da nocdo de competéncia e do
enfoque explicito do (a) professor (a) enquanto mediador da aprendizagem, demandando
caracteristicas de um perfil profissional adequado a esta “nova” sociedade do conhecimento.
Em contrapartida, o relato que segue vem dar um outro enfoque a visdo do profissional
competente para a rede municipal de educacgédo, de Maceid, abordando inclusive a importancia
do curriculo, do conhecimento cientifico — pedagdgico de que deve ser dotado o profissional,

e ndo somente uma supervalorizagdo da pratica.

RELATO P5: “Competéncia para a rede municipal, a meu ver, é o (a) professor (a)
que tem o dominio do conhecimento cientifico-pedagdgico e a compreensdo do
curriculo de forma global. Ser um professor dindmico, ativo, inovador, que
desenvolva projetos em prol do (a) aluno (a) e da comunidade”;

Questionadas sobre a que ou a quem serve, na formacéo do (a) professor (a), essa

adocdo da centralidade da nog¢do de competéncia, as profissionais relataram que ela serve:

A QUE/ A QUEM SERVE A ADOQA~O DA CENTRALIDADE DA NOCAO DE COMPETENCIA NA
FORMACAO DOS (AS) PROFESSORAS (AS)?

e  Serve para, mediante novos recursos, melhorar o seu desempenho em sala de aula, de forma a atender
aos anseios de saber dos seus alunos (as);

e  Serve para que o profissional consiga transmitir, a partir de sua sabedoria, ensinamentos tanto morais
como pedagdgicos;
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e Serve para melhorar a forma de avaliar os seus alunos (as) e transmitir os contetdos;

e  Serve para que o profissional sistematize e organize de forma melhor as suas atividades;

e Serve para que 0 mesmo tenha uma visao de futuro, superando tanto as dificuldades do (a) aluno (a),
como as suas, revertendo num processo ensino — aprendizagem positivo;

e Faz com que o (a) professor (a) desenvolva seu trabalho de forma mais prazerosa, despertando o
interesse dos seus alunos (as)

e Serve para que, a partir do momento que o (a) professor (a) tenha o dominio de certos conhecimentos,
possa interagir cooperativamente com a comunidade profissional e com a sociedade.

FONTE: DADOS DA PESQUISA/2005

Nestes relatos, a tbnica mais uma vez €, sem dudvida, a mobilizacdo do saber,
revertendo na melhoria da pratica pedagdgica e do processo ensino — aprendizagem, ou seja,
no saber-fazer; e este saber — fazer serve, fundamentalmente, para a formagéo do (a) futuro (a)
trabalhador (a). Neste sentido, para os profissionais, a competéncia, enquanto a capacidade de
mobilizar os recursos cognitivos (saberes, habilidades) do individuo para resolver uma
determinada situacdo, que se coloca como desafiadora, estd implicita dentro da concepc¢éo de
formagéo, que enfatiza que a aquisicdo do saber (enquanto conhecimento socialmente

acumulado) é pré-requisito para o “ser competente”.

Alguns estudiosos afirmam que a competéncia prescinde do conhecimento
socialmente acumulado, o que, comparativamente ao que colocam as professoras, €
contraditorio, visto que as mesmas apontam como preponderante, a aquisicdo do
conhecimento para a acao, para a pratica; é este conhecimento que a fundamenta, e sem o qual
ndo se tem dominio da préatica. Portanto, para elas, quanto maior for o tempo de estudos,

melhor serd a pratica profissional, que se revertera em trabalho de qualidade.

O fundamento da competéncia para as profissionais é, predominantemente, a
busca pela qualidade do ensino; todas as respostas conduzem na sua finalizacdo, a busca por
uma prética de qualidade, ou seja, qualificagdo, conhecimentos, melhor préatica pedagdgica,
entre tantos aspectos citados, desembocam no pragmatismo, no utilitarismo da educacédo. E
este aspecto é reconhecido por estas profissionais, que entendem que o (a) professor (a)

competente é importante para a sociedade que hoje esta posta, visto que...

Relato P3: “... sob todos os aspectos, porque é ele quem vai preparar a mao-de-obra
para o mercado de trabalho”;

Relato P4: “Ele é importante porque ird formar bons profissionais para
desempenhar com competéncia suas fungdes dentro do mercado de trabalho”;

Relato P2: “Se o objetivo € preparar o (a) aluno (a) para competir em condicdes de
igualdade no mercado de trabalho, quanto mais competente o (a) professor (a), mais
proficuo tornar-se-a o trabalho”;
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Relato P9: “Na medida em que forma o cidaddo competente para 0 mercado de
trabalho e também para a vida (critico, reflexivo, ativo e transformador)”.

E este profissional retratado pelas professoras, que o capital requer na atualidade;
é o profissional que prepara a mao — de — obra para o trabalho, que forma bons profissionais,
que forma para a competicdo, como estimula o neoliberalismo. Com isso, o perfil do (a)
professor (a) passa a incorporar as demandas propostas pelo capital: um profissional flexivel,
comprometido com a pratica, enquanto elemento superior em relacéo a teoria (mas que nédo
prescinde dela), que mobilize os conhecimentos para a ac¢do, um mediador entre o
conhecimento e o educando; enfim, a competéncia, mesmo que nao explicitada nestes termos,

passa a se constituir num novo paradigma educacional.

Aliado a esse perfil, as professoras relatam que, além do (a) professor (a)
competente ser importante para formar a futura geracdo que ird compor o “novo” mercado de
trabalho, estas reconhecem, de forma messianica, que este professor (a) € importante porque:
demonstra compromisso com o seu trabalho, procura cada vez mais se aperfeicoar e se
adequar as mudangas, luta pela sua valorizacdo profissional, consegue encher o (a) aluno (a)
de animo para seguir o seu sonho e se espelhar no exemplo dado pelo mestre, faz o (a) aluno
(@) compreender que é capaz de competir com outros alunos (as), desde que confiem em si
proprios, que é preciso lutar, estudar bastante para vencer as diferengas existentes na
sociedade, a qual privilegia uns e outros ndo. Tais percepcdes sdo contrarias ao que 0S
organismos internacionais colocam, quando tracam um quadro de culpabilizacdo do (a)
professor (a) pelas situagcdes de reprovacdo e evasdo crescentes no sistema escolar; para estas
agéncias, 0 que importa no professor (a) competente é a capacidade que este (a) deve ter de

moblizar seus conhecimentos, transformando em ac¢éo, como assim coloca as DCN.

A visdo do papel do (a) professor (a) como empreendedor também esta presente
nas analises das profissionais; a partir do momento em que o profissional esta preparado para
planejar, articular e usar varias idéias para chegar a resolver ou dirimir ddvidas acerca de
qualquer problema referente a sua pratica pedagogica, estad construindo uma nova concepcao
de profissional, empreendendo o elemento cognitivo para alcangar seus objetivos. Novamente
a concepcao produtivista de educacdo se faz presente: empreender esfor¢os para alcancar a
produtividade dentro da realidade educacional. Ndo tdo diferentemente da concepc¢do de

empreendedorismo — articular, pensar, construir empresas rentaveis com base numa anélise de
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mercado — o (a) professor(a) transfere a nocdo de producdo do mercado para a sua pratica
pedagdgica, ou seja, 0 conhecimento rentavel é aquele que se torna essencial para alcancar

seus objetivos; ao mesmo tempo confunde empreendedorismo com cognitivismo.

As profissionais ressaltam ainda que, o (a) professor (a) competente é
fundamental para a vida dos seus alunos (as), tanto presente, quanto futura, demonstrando

outras dimensdes da formacéo, porque € ele,

Relato P3: “... como profissional, que vai ajudar os (as) alunos (as) a abrir os
horizontes, através das orientacdes que serdo dadas na sala de aula™;

Relato P8: “... orienta, interage, promove uma relacdo de ensino-aprendizagem de
forma mais harmbnica, favorecendo ao (a) aluno (a) um processo de
desenvolvimento cognitivo, mais satisfatdrio para suas vidas”;

Relato P11: “... terd condigBes de fornecer um processo de ensino — aprendizagem
qualificada para o (a) seu aluno (a), que 0 mesmo levara para o futuro”;

Relato P7: “... que desenvolve no seu aluno (a) o senso critico, a solidariedade
humana, a autonomia para a sociedade contemporanea”;
Relato P4: “... que vai buscar o conhecimento do (a) aluno (a) e o seu contexto

socio-cultural e historico para estabelecer relages e ampliar os conhecimentos dos
(as) mesmaos (as)”.

Ao mesmo tempo em que coloca que o (a) professor (a) competente é importante
para a vida atual e futura dos (as) alunos (as), porque busca estimular o conhecimento que
servir-lhes-a para a vida , revelando uma concep¢éo pragmatista, os profissionais também se
referem a conceitos como solidariedade, autonomia, senso critico, que sdo aspectos
condizentes com a politica do Estado de Bem-Estar Social e ndo com o modelo baseado no
mercado, na competitividade, proprios da perspectiva neoliberal.

Aliado ainda a essas questdes, as profissionais se referem a competéncia como
uma responsabilidade interna do profissional para com o individuo, seu futuro, sua profissao;
que este (a) também tem que ter uma relacdo afetiva com os (as) alunos (as), para que se
estabeleca confianca, seguranca nas atitudes em sala de aula; dar bom exemplo profissional
(professor (a)-espelho) para que transmita aos individuos valores concretos; deixar “marcas”

nas situacOes de aprendizagem, para o futuro desses individuos.

Tal perspectiva se revela como um constructo tedrico que visa a adesao dos (as)
professores (as) a um discurso humanitario, que é mais uma das faces do capital, a “face
humana”, um discurso menos economicista e mais solidario, social. A competéncia, expressa

pelas professoras, confunde-se com esta perspectiva, na medida em que a sua formacgdo na
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Rede Municipal de Educagédo, de Macei6 estd impregnada das concepcdes neoliberais, que
tem no capital o seu nucleo, e que busca atender as condicionalidades dos organismos
internacionais, formatando um novo perfil de profissional, de aluno (a), em tempos de
reestruturagdo no mundo do trabalho, da sociedade, da cultura, enfim, do modo de ser, viver e
pensar dos individuos.
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CONCLUSAO

Nesta andlise das relacbes entre capital internacional, Estado Brasileiro, educacéo,
formagédo e transformagdes no mundo do trabalho, vemos que estes sdo elementos que se
inter-relacionam, e que necessitam ser melhores compreendidos por todos os profissionais, e
ndo so por aqueles (as) que fazem parte da educacdo, analisando-se que o Estado Brasileiro
tem, historicamente, respondido de forma satisfatoria ao capital internacional nas politicas
sociais de forma geral e, particularmente, na educacdo, impondo a sua hegemonia, efetuada

através da disseminacédo de suas concepgdes.

E importante que reflitamos que as estratégias que embasam as reformas
educacionais no Brasil, visando entre outros aspectos, a melhoria nos indices educacionais de
evasdo e repeténcia, da qualidade dos insumos educacionais, da formagéao dos (as) professores
(as), entre outros aspectos, sdo fruto de conceitos construidos pelas proprias agéncias
internacionais, e endossados pelo Governo dos paises receptores destas reformas. Como
afirma Fonseca (2004: 25), em relacdo ao BIRD, a tendéncia de influenciar politicas ndo é
nova no ambito das agéncias financiadoras, pois: “... é possivel perceber que a cooperagdo
técnica e financeira do Banco Mundial ndo é uma intencdo neutra, mas constitui um
mecanismo de difusdo de concepcdes oriundas de instancias internacionais, especialmente

aquelas que emanam do proprio érgéo financiador.”.

Neste sentido, essa influéncia vai desde transformag6es nos aspectos instrumentais,
como modelos de planejamento e gestdo de projetos, até formulacdes ideoldgicas capazes de
orientar a agenda politica do setor que estd sendo financiado. E isto foi sendo percebido de
forma mais contundente, a partir dos anos 90, quando a necessidade de incorporar 0 setor
educacional ao processo de ajuste econdémico — que supunha a diminuicdo do papel do Estado
— tornou-se o ponto crucial dessa politica de reformas. Desta forma, na esteira das
transformaces/ajustes econémicos, de que foi (€) alvo a sociedade brasileira nos anos 90, a
busca da qualidade, da melhoria dos insumos escolares, da eficiéncia ou de um modelo de
geréncia educacional eficaz, de se trabalhar com competéncia, passou a fazer parte do ideario

educacional, onde se buscou implantar na educacdo um processo de mudancas, similar as
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reformas efetuadas no mundo do trabalho pelo capital, com a reestruturacdo produtiva, a

globalizacdo, e particularmente com a revolugéo tecnologica.

Falar entdo de educacdo, inserida nesta sociedade capitalista, é falar das
transformagOes que o capital tem imposto ao desenvolvimento educacional, nas diversas
formagdes histdricas, e particularmente na sociedade atual, bem como € falar das questdes
inseridas nesta politica social, como a formacéo dos profissionais, o curriculo, a legislacédo, a
avaliacdo, a gestdo, entre outros aspectos; tais transformacdes sdo consubstanciadas pelo
proprio Estado nas politicas derivadas dos organismos internacionais, buscando atender os
interesses especificos das classes hegeménicas, a diluicdo da perspectiva de classe e
implantacdo do individualismo. Nestes interesses especificos se revela o objetivo de dominar
e subordinar os sujeitos a uma concepg¢do de mundo, de homem e de sociedade peculiar ao
capital. Portanto, falar de/em educacdo, na formacdo histérica — social em que vivemos, é
falar de exploracao, de concentracdo, de acumulacéo; isto porque, 0 mundo do trabalho, com
suas transformacdes, com a légica do capital que lhe é peculiar na atual fase monopolista,
lanca seus tentaculos sobre todas as esferas da sociedade, num processo de subordinagéo dos
individuos, e de suas necessidades aos ditames do capital.

A educacdo, como uma das esferas da sociedade, foi encaminhada nas ultimas
décadas a se ajustar a um projeto de governabilidade que é, antes de tudo, um projeto de
subordinacdo, exclusdo e dominacdo de amplos segmentos do acesso ao conhecimento, da
posse e do dominio do saber. Com as reformas educacionais alavancadas pelos organismos
internacionais, para serem implementadas pelos governos nacionais, a educacao passou a ser
encarada como a “saida” ou a solucdo para o desenvolvimento do Estado brasileiro, assim
como foi encarada na politica desenvolvimentista do governo Vargas e seus subsequentes,
onde a politica educacional revelou a sua face seletiva e excludente, ao contrario do que
propunha a classe trabalhadora, que era a educacdo como a via de acesso desta classe ao saber
e, consequentemente, a ocupagdo de postos de trabalho que lhes permitissem melhorar as
condigdes de vida.

Problemas educacionais como as questdes de acesso, permanéncia, reprovacao,
evasdo, sdo tratados nas politicas de reforma educacional, de forma dissociada do histérico
processo de exclusdo das classes trabalhadoras do fruto do seu trabalho, e vistos basicamente

como problemas estruturais do sistema educacional, focando suas a¢6es basicamente na figura
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do (a) professor (a). O (A) professor (a), que vem passando, nas ultimas décadas do século
XX, por um processo denominado pelos estudiosos de “mal — estar docente” vé-se desafiado,
pela sociedade, a responder positivamente as propostas colocadas pelo Estado brasileiro para
a melhoria dos aspectos, ja referidos. Para isso, coloca como condicdo precipua a sua
adequacdo a um modo de ser, de pensar e de agir fruto de concepgfes baseadas na dindmica
do capital, que se coloca na atual fase de acumulacdo, com exigéncias bastante especificas no
que se refere as caracteristicas essenciais ao trabalhador de novo tipo; aquele trabalhador
adequado aos seus pressupostos e que tem um perfil baseado nas habilidades e competéncias.
Dias e Lopes (2003: 1159), ao analisar esse contexto, afirmam que no discurso dos
documentos, o sucesso da reforma educacional brasileira é vinculado a existéncia de
professores (as) que sejam mais bem preparados para, como coloca MELLO (1999:10)

“realizar o seu trabalho pedagdgico de acordo com a Lei.”.

O governo brasileiro, no lastro destas reformas educacionais, veicula o discurso das
competéncias nos documentos fundamentais da area educacional, como nos Parametros e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
buscando responder as condicionalidades de adequacdo do discurso a pratica e aos objetivos
da politica mercantilista que passa a se estabelecer no campo educacional. Tal discurso torna-
se ideoldgico na medida em que busca afirmar as premissas dos organismos multilaterais,
como parte das exigéncias, no processo de integracdo dos paises subdesenvolvidos aos
programas e projetos financiados pelos primeiros, ao mundo desenvolvido do capital.

Esse discurso, ao tempo em que homogeneiza os profissionais, pelas estratégias de
veiculagdo de que sdo armados os programas e projetos, na busca da competéncia — como
bem chegou a expressar uma das professoras na pesquisa, quando disse: Quem nao se
atualiza, perde o bonde da historia” — absorvendo e reproduzindo na fala (discurso) e na
pratica o que € moderno, atual, sob pena de ser rotulado como atrasado, também possibilita a
construcdo de um contra — discurso, que visa a formag&o de cidadéos criticos e conscientes de
sua agéo e do seu papel na sociedade, desvelando os caminhos impostos pelo capital. O que o
discurso estatal homogeneiza é, em esséncia, a fala dos organismos multilaterais, que coloca
para a educacdo a responsabilidade, ou o “ideal”, o “caminho correto” para sairmos, enquanto
pais, do subdesenvolvimento; tal discurso se amplia para a educagéo, tornando-nos reféns de

um discurso puramente mercadolégico.
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Desde o relato do inicio do seu processo de formacéo, as professoras deixaram claro
que as transformacdes da qual séo alvo, bem como das permanéncias, ndo se ddo de forma
isolada, mas que revelam a intencionalidade de cada momento histérico. No atual momento
historico percebem - ndo com a clareza conceitual, mas a partir de sua vivéncia de sala de
aula, do seu processo de formagcdo — que os programas e projetos do governo brasileiro,
principalmente na Ultima década, servem a uma proposta de sociedade que faz parte do
projeto de mundializacdo do capital, do qual a educacdo tem importante papel a desempenhar
na conformagdo de um *“novo” homem, ou melhor, de um novo perfil de trabalhador. Com
isso, essas profissionais revelam que, ao passo que a categoria, a profissdo e a politica
educacional conseguem conquistas inéditas na histéria da educacdo brasileira, como a
promulgacdo da LDB e todas as transformacbes que traz consigo, passam a adentrar um
espaco no qual a formagdo do ser humano politico, critico, consciente, cede espago a
formagdo de um ser de competéncias, dotado das ferramentas exigidas pela nova fase de
acumulacdo do capital. Conseqiientemente, a formacdo do (a) professor (a) passou a ser
pautada, quer seja na formacdo inicial ou na formacdo continuada, a partir de uma ldgica

puramente mercadoldgica, imediatista, a — politica e a — critica. Neste sentido, Tavares diz,

A questdo da formacdo de professores é um excelente exemplo de como pode ser
percebida uma nova era na educagdo brasileira... é possivel entender que, na
elaboracdo e na implementacdo da atual reforma da educacdo nacional, focou-se no
elemento central da concretizacdo/operacionalizacdo do processo educacional: a
formacdo dos professores. Como se passou a pretender uma educacdo daquela até
entdo vivenciada, a forma de ensinar e, antes disso, 0 modo de ‘formar os docentes’
deveria, necessariamente, ser modificado a ponto de tornar-se satisfatoriamente
adequado ao novo tipo de educagéo desejado pelos reformadores. (2005: 146).

Quando as professoras relatam suas percepgdes e suas visdes, acerca de todo o
processo de transformacgdes por que tém passado, durante a Ultima década, a educacdo e a
profissdo, particularmente no mundo do trabalho e na Rede Municipal de Educacéo, da cidade
de Maceid, revelam principalmente a assimilacdo de algumas perspectivas na pratica

pedagdgica cotidiana, tomando-as como verdades. Entre tais “verdades”, encontramos:

o A necessidade de adequacdo da préatica do profissional aos “novos” tempos, o
que compreende o dominio das novas tecnologias informacionais e das teorias pedagdgicas
(modismos pedagogicos), o que implica ser valorizado perante a sociedade, assumindo um

discurso que, muitas vezes, ndo é condizente com a pratica pedagogica;
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o A formacdo continuada é assumida como primordial para o (a) professor (a),
visto que o profissional que ndo se capacita, torna-se obsoleto e, consegiientemente, a
sociedade do conhecimento s6 abre espaco para aqueles que detém o saber necessario ao
desenvolvimento;

o O (A) professor (a) é o mediador do processo ensino — aprendizagem,
destituido do “poder” de ensinar, e investido de uma nova condicao: articular estratégias que
levem o individuo a adquirir conhecimentos;

o O trabalho pedagdgico do (a) professor (a) deve ser conduzido, diante das
transformacdes ocorridas na sociedade, para garantir, fundamentalmente, que os (as) alunos
(as) tenham a formacdo adequada para sua futura inser¢do no mercado de trabalho;

o Os desafios e pressdes pelos qual o trabalhador vem sendo submetido
refletem o panorama competitivo do mercado de trabalho

o A educacdo é um componente fundamental para a empregabilidade visto que,
se 0 mercado de trabalho exige niveis de escolaridade cada vez mais avancados, € necessario
que a escola prepare bem o (a) aluno (a) para este mercado, e para a competéncia,;

o A qualidade na educacdo e a competéncia profissional s6 serdo alcancadas
através do investimento na formacdo; professores (as) obsoletos ndo sdo professores (as)
competentes;

o A competéncia é a acdo pratica, ou seja, é o fazer bem profissional que
garante a preparacdo e a formagéo de mao — obra para o mercado de trabalho; ser competente
é dominar a prética, a acdo pedagogica.

Percebemos, no entanto, que muitas das “verdades” assimiladas revelam que o (a)
professor (a) sente-se cobrado, por parte da sociedade, a assumir, a dizer o discurso oficial
(MEC), sob pena de ser rotulado como atrasado, retrogrado, e culpabilizado pelo fracasso do
sistema escolar brasileiro. Diante da assimilacdo de tais “verdades”, o perfil profissional do
(@) professor (a) se altera, transforma-se, particularmente com a priorizacdo da acao
pedagdgica, da competéncia, fazendo com que tenhamos um profissional que: prepara méo —
de — obra para o mercado de trabalho, que ¢ flexivel, comprometido com a prética, mediador

entre o conhecimento e o educando, e um profissional reflexivo.

Ressaltamos que a formacéo continuada tem sido por exceléncia, a forma pela qual o

perfil profissional do (a) professor (a) tem se transformado, o que ndo indica a unanimidade
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de uma avaliacdo positiva deste processo por parte das profissionais; tem sido através desta
formacéo, que as propostas do MEC e dos organismos internacionais tém conseguido penetrar
o tecido educacional, o que implica reconhecer a disseminacao da linguagem do mercado, do
capital no ambito educacional. E esta linguagem tem tido um efeito transformador, a ponto de
alterar as caracteristicas do ser professor, no sentido da adequacdo de um perfil que dé conta

da formacdo de um profissional de competéncias.

Mas, a0 mesmo tempo em que encontramos um processo de assimilagdo/acomodacao
de algumas perspectivas, pelas profissionais, podemos afirmar a partir de alguns relatos, que
nem tudo é reproducao no discurso destas; existe uma forma especifica de resisténcia, quanto
as concepgdes impostas e disseminadas na sociedade e na educacdo, que se traduz
particularmente na pratica do (a) professor (a) ao ndo se adequar ao modelo imposto pelo
capital e pelo Estado a educacdo, a partir do momento em que estabelecem anélises mais
amplas, no decorrer do seu percurso profissional, sobre as concepcdes que cercam o seu fazer
pedagdgico. A partir destas analises, desencadeiam um processo de resisténcia que propicia o
questionamento as concepgdes postas pelo governo, através de seus pacotes/programas de
treinamento, no que se refere a Formacdo Continuada e as concepcBes que lhes sdo

subjacentes como, por exemplo, a no¢éo de competéncia.

Este processo de resisténcia se estrutura a partir de uma concepcdo de mundo, de
homem e de sociedade, a partir das analises do cotidiano, construindo rela¢des, disputando a
consolidacdo de determinadas concepcles teoricas, questionando objetivos, criando novas
formas de acdo pedagdgica, combatendo determinadas visdes acerca do processo educacional,
experienciando no fazer diério, novas metodologias, enfim, re-formulando o discurso
ideoldgico oficial, através do contra — discurso. A resisténcia de alguns professores (as),
particularmente em relagdo a nogdo de competéncia, € uma resisténcia que combate a forma
especifica como se coloca no mundo do capital e, por conseguinte, na formacao continuada do
(a) professor (a), enquanto priorizagdo do saber — fazer, em detrimento do saber, bem como de
sua relacdo unidirecional com o “mundo dos empregos”, onde quem tem competéncia, e onde
a escola ensina seus alunos (as) a serem competentes, estard garantido a estes (as) ocupar um

posto no mercado de trabalho, como vimos no estudo proposto no Il capitulo.

A competéncia, enquanto eixo nucleador da formacdo sugere uma formacao

vinculada a I6gica mercantilista de uma sociedade globalizada, na qual o capital, o dinheiro, é
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mais importante do que o homem: sujeito e ser critico, produtor de conhecimento e construtor
de sua historia. O Estado Brasileiro assumindo a perspectiva do capital abre a possibilidade da
dominacdo e da subordinacdo dos individuos a propalada nocdo de competéncia; ser
competente é servir aos interesses de reproducdo do proprio capital e de suas leis e,
consequientemente, de sua perpetuacéo. Interpretar estes conceitos e compreendé-los diante da
I6gica dos interesses hegemonicos existentes dentro da prépria estrutura do Estado, e de sua
historia de vinculacdo aos interesses internacionais, propicia-nos uma reflexdo critica no que
concerne ao conceito de competéncia: temos que ser competentes para qué? Para quem? Que

projeto de sociedade esta sendo construido em cima da nogdo de competéncia?

Na formacdo continuada ofertada pela Rede municipal de Educacdo, de Maceio, as
professoras percebem que a nogdo de competéncia tem sido disseminada, prioritariamente,
pelas propostas da propria formacéo, no que se refere a priorizacdo de determinadas &reas em
detrimento de outras, na primazia da parte pratica da formacao, na énfase/ restri¢cdo de cursos
a areas do conhecimento que estdo ligadas mais diretamente a producédo; conseqlientemente, o
(a) professor (a) passa a ser visto e pensado pela politica educacional como o profissional da
pratica, reduzindo a perspectiva do professor — pesquisador. Nao s6 na formacgdo continuada
essa perspectiva € percebida, como nas proprias diretrizes curriculares, quando afirma o

seguinte entendimento acerca da pesquisa:

... a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do trabalho do (a)
professor (a) refere-se antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos (as)
e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem
seus objetos de ensino.

Esta insistente énfase no aspecto pratico da formacdo docente, faz com que
reflitamos na necessidade de ndo compactuarmos com uma politica publica que tem por
finalidade formar individuos que saibam agir tdo-somente sob a Otica imediatista, ou seja, a
Otica da improvisacdo. Esse aspecto imediatista tem como elemento gerador a nogéo de
competéncia, que desde a oficializacdo da atual LDB, passou a ser requerida como o ponto de
partida e, também, o ponto de chegada, em todo o processo formativo. O pragmatismo, o
imediatismo que sdo alavancados com a nogdo de competéncia no ambito educacional e,
particularmente na formacédo continuada do (a) professor (a) €, na realidade, a tradugdo de um
projeto econémico, social, politico e ideologico no qual se busca equiparar a escola a uma

empresa e, dentro dessa l6gica, formar consumidores e ndo cidadaos.
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Neste sentido, podemos afirmar, tendo por base os relatos das professoras atuantes
no ambito da Rede Municipal de Educacdo, de Maceid, que as mudancas no mundo do
trabalno vém determinando mudancas, a partir da légica do capital (mercado) e dos
determinantes dos organismos internacionais e dos programas do MEC, na agdo do (a)
professor (a) da Rede Municipal de Educacdo, de Maceid, de forma a transformar seu perfil
profissional, dentro do seu processo de formacéo continuada, no que se refere especificamente
a absorcao da nocdo de competéncia em sua pratica. Esta absorcdo da nocdo de competéncia
tem-se dado, como afirmamos anteriormente, na priorizagdo da dimensdo pratica da acédo

pedagdgica.

Ao evidenciarmos esta perspectiva utilitarista da formacéo, tracada nas politicas de
formacdo continuada, que nega o carater e o poder de formag&o critica dos individuos, de que
a educacdo € portadora, tais politicas demonstram claramente seu compromisso com as
relacdes sociais estabelecidas, criando obstaculos a elevacdo da compreensdo dos docentes

sobre a realidade, que requer como nos fala LIMA (2005: 125), entre outras coisas, “a
vinculagdo da formagdo com a realidade mediada por finalidades sociais, conduzindo a

mudancas nessa realidade.”.

A disseminacdo da nocdo de competéncia nas politicas oficiais, enquanto exigéncia
da politica econdmica imposta pelos organismos internacionais, embasada na priorizagdo da
acdo em detrimento da teoria, ndo pode ser defendida como politica de estado, ou seja, ndo se
pode defender a formacéo de pessoas capazes de responder apenas aos problemas e as tarefas
que a realidade impde, e apenas se prender ao fato presente, conformando-se e abrindo méo
das utopias (ou melhor, dos sonhos), mas que seja capaz, principalmente, de formular

questdes e, assim, desenvolver-se e humanizar-se.

Este é o desafio dos (as) professores (as) hoje, diante desta realidade em constante
transformacéo, em qualquer rede de educacdo na qual esteja inserido: renovar os projetos e
utopias, ultrapassar a barreira do pragmatismo e do utilitarismo, de modo a formar sujeitos
que se tornem instrumentos de progresso e da construcdo de uma sociedade igualitaria e justa.

Este é o perfil do profissional a ser buscado. Eis o desafio!
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