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Resumo

A questdo da formacdo docente tem propiciado inumeros debates acerca da sua
qualidade e importancia, sendo muito discutida pelas politicas publicas educacionais
nos ultimos anos. Apesar de ser consensual a idéia de que se faz necessario
encontrar uma maneira de garantir uma formagdo com um so6lido aprofundamento
teorico, ndo ¢ esse o encaminhamento que tem ocorrido com a formagdo dos
professores do Ciclo I do Ensino Fundamental. As politicas educacionais —
atreladas as determinac¢des do Banco Mundial, que sugerem uma formagao baseada
em programas paliativos, na formacao continuada (de preferéncia em servigo) ¢ a
distancia — tém implantado uma formacao aligeirada para esses professores, a fim
de garantir a certificacdo formal, oferecendo um diploma no final desse tipo de
curso. Tais programas estdo de acordo com a propria LDB n°® 9394/96, que valida
essa formacao, existente em todo o pais. Este trabalho buscou, através de pesquisa
bibliografica, compreender as politicas educacionais, diretamente influenciadas
pelas politicas neoliberais e em consonancia com os ditames do Banco Mundial. A
partir dessa perspectiva, analisou-se um programa de formacdo de professores,
denominado PEC — Formagao Universitaria, oferecido aos professores efetivos da
rede estadual de Sao Paulo em 2002. O Programa “formou” em nivel superior um
grande contingente de professores que ao final do curso receberam um diploma de
licenciatura plena. Esse programa baseou-se principalmente na modalidade a
distancia, mesclando momentos presenciais e virtuais. Para entender esse programa,
utilizou-se a analise documental e as varias versdes do Programa. Frente aos
resultados obtidos, questiona-se o aligeiramento do curso, pela sua rapidez de
execucdo, que ndo garantiu a efetiva apropriacdo do conhecimento ao massificar as
informagdes transmitidas aos alunos-professores; € o papel do tutor que ndo
garantiu um aprofundamento tedrico necessario em um curso de formagdo em nivel
superior. PGe-se em pauta esse novo paradigma de formacao de professores, que
certifica, mas ndo forma, precarizando ainda mais a fragil politica de formagao de
professores.

Palavras —chaves: Neoliberalismo. Banco Mundial. Formag¢ao Docente.



Abstract

The teachers’ training issue has given rise to a number of debates on its quality and
importance, being often discussed by the educational public policies of the last
years. In spite of being consensual the idea that it is necessary to find a way of
guaranteeing a training with a solid theoretical deepening, this is not the direction
that has been taken on by the training of teachers of Cycle I of Fundamental
Teaching. The educational policies — linked to the determinations of the World
Bank, which suggest a training based on palliative programs, in the continuous
(preferably in service) and distance learning training — have implanted a hasty
training for these teachers, in order to guarantee the formal certification, offering a
degree at the end of this kind of course. Such programs are in accordance with the
very LDB (Guidelines and Bases Law) n°® 9394/96, which validates this training,
existing throughout the country. This work has sought, through bibliographic
research, to understand the educational policies, directly influenced by the
neoliberal policies and in consonance with the precepts of the World Bank. From
this perspective, one has analyzed a teachers’ training program denominated PEC
University Training, offered to the permanent teachers of the Sao Paulo state
network in 2002. The Program “has trained” at the upper level a large contingent of
teachers who, at the end of the course, have received a full licenciate degree. This
program has based itself mainly on the distance learning modality, mixing on-site
and virtual moments. To understand this program, one has utilized the documental
analysis and the various versions of the Program. In the face of the results, one
questions the haste of the course, for its quickness of execution, which has not
guaranteed the real appropriation of knowledge on massifying the information
transmitted to the students-teachers; and the tutor’s role that has not guaranteed a
theoretical deepening necessary in an upper-level training course. One offers for
discussion this new paradigm of teachers’ training, which certifies but does not
train, making even more precarious the fragile policy of teachers’ training.

Keywords: Neoliberalism. World Bank. Teachers’ Training.



SUMARIO

INTRODUGAO. ... 9
CAPITULO 1. Neoliberalismo e sua concepgio de EStado............ocoveveeueiereeeereeeeeenenns 16
CAPITULO 2. O Banco Mundial e suas politicas de financiamento..............c.c.co........ 43

2.1 O Banco Mundial atualmente na América Latina e no Brasil........... 60

CAPITULO 3. O PEC — Formagio Universitaria como paradigma das politicas

educativas para a formacao dOCENLEC. .........ccveeeriireiieeeiie et 72
3.1.0 Programa PEC — Formagao Universitaria ..........c.ccceeeevveercveeennnennns 81
3.2 Principios norteadores e objetivos do PEC ...........cccoveviiiiciiiinen, 88
3.3 Caracterizacao dO CUISO ......ccoeviiieeeiiiieeeeciiee et 96
3.4 Modalidades de ensino: uma breve avaliagao ...........ccoceeeeeevneeennn. 102
3.5 Infra-eStrutura .....oooeeeeeeeiieeeeee e 109
3.6 Agentes €dUCACIONALS .....cccvvreerireeeriieeeiieeeieeeeieeeereeerreeeereeeaaeeenes 110
3.7 AVAIIAGAOD ..vviiiieiiiiee e et 121

3.7.1 A proposta do PEC — Formacao Universitiria e a

AVALTACAD. ..eeieeiiiie et e e e e et e e e e erraaaeas 121

3.7.2 Os Relatérios da Fundagao Carlos Chagas ...................... 124

3.7.3 O relatério de avaliagao do Comité Gestor da UNESP ....127

CONSIDERACOES FINAIS. ...ttt 138

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS . ... 144



INTRODUCAO



10

Desde que iniciamos nossos trabalhos, primeiramente como professora e
depois como coordenadora pedagdgica, nos interessamos pela questio da formacdo
docente, mais precisamente pela formagdo continuada, ja que esse era nosso campo de
atuacdo. Assim, em busca de maior aprofundamento tedrico, que nos explicasse 0s
inimeros entraves que se fazem presentes nesse tipo de formagdo, encontramos algo

extremamente expressivo escrito por Lee Shulman e que nos impulsionou:

o magistério em todo o mundo, ndo s6 na América Latina,
especialmente como definido pelas reformas escolares
mundiais, € a profissdo mais exigente intelectualmente, mais
dificil tecnicamente e mais extenuante emocionalmente
dentre aquelas que os seres humanos sdo capazes de exercer.
Nas melhores condi¢des, também ¢é a mais satisfatoria,
espiritual e pessoalmente, e a mais estimulante
intelectualmente de todas as carreiras que se possa imaginar.
Dirijjo-me a vocés como alguém que passou 10 anos
ensinando, estudando e trabalhando com os médicos. Meus
amigos, comparado a atividade de médico, o magistério ¢
extraordinariamente mais dificil e exigente. Em comparagao
com eles, ser médico ¢ uma brincadeira de crianga
(SHULMAN, 1997, p.133).

Dentro dessa perspectiva, este trabalho pretende discutir a formagao dos
professores do ensino fundamental de 1* a 4* série, no ambito do contexto neoliberal na
década de 90. Nosso objetivo € o de analisar o porqué da énfase na formacao para esses
professores nesse periodo e de que forma o Banco Mundial, associado ao
neoliberalismo, determina como deve ser a formagao para os professores desse nivel de
ensino. Analisamos ainda se estd sendo implantado, no inicio desse século, um novo
paradigma para a formagdo docente, baseado no aligeiramento, utilizando a modalidade
de ensino a distancia e desmantelando o papel do professor como um intelectual
transformador, como afirma Ghedin (2002).

A qualidade do ensino depende da boa formagdo do professor e,

conseqiientemente, para a efetivacao de um intelectual capaz de compreender o contexto

10



11

que o cerca a fim de transformé-lo, ¢ necessaria uma solida e ampla formagao tedrica.
Essa formacao, no entanto, considerada como inicial, seria a primeira parte da formagao
geral que o futuro educador precisa ter. A formagao continuada, que viria depois, ¢ tdo
importante quanto a inicial, mas em nenhum momento pode ser colocada como
primordial, a ponto de quase substituir a inicial.

Nos ultimos anos, seguindo as determina¢des do Banco Mundial e a
logica neoliberal, esta ocorrendo uma inversao entre os tipos de formagao, e a formagao
continua passou a ser extremamente valorizada, pois servira para suprir as lacunas
deixadas pela ma formagio inicial (Cf MAUES, 2003). Isso tem ocorrido na medida em
que as politicas neoliberais, que atrelam educacdo ao mercado, impdem uma légica de
certificagdo, baseada no discurso de competéncia, incentivando os professores cada vez
mais a buscarem por cursos que garantam uma diplomacao formal. Entretanto, a busca
pela competéncia estd cada vez mais sendo jogada para os proprios individuos, € o
Estado se eximindo cada vez mais do seu papel, j& que tais cursos sdo, em geral,
negociados. “Essa logica (de certificacao) coloca no trabalhador a responsabilidade para
estar permanentemente buscando novas competéncias. O que estd disponivel no
mercado de formagdo continua, em que estdo se transformando os programas de
educacao” (PIMENTA, 2002, p. 43, italico no original).

Para realizar tal debate, optamos por uma pesquisa bibliografica, que
parte da discussdo do conceito de neoliberalismo, como ocorreu sua expansiao € sua
entrada na América Latina e, conseqiientemente, no Brasil. Em seguida, abordamos o
Banco Mundial como uma agéncia multilateral reguladora que financia inumeros
projetos, tanto para o Brasil como para a América Latina, apoiando-se no discurso de
combate a pobreza, realizando intervencdes em todos os ambitos do pais, mas

demonstrando um grande interesse na ultima década nas politicas publicas para a
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educacdo. Por fim, realizamos a andlise do Programa de Educac¢ao Continuada — PEC —
Formagdo Universitaria, aplicado aos professores de 1* a 4* série do Estado de Sao
Paulo, em 2002. Trata-se de um programa que se apresentou como uma formacdo
continuada, como o proprio nome indica, mas que possuia um carater de formacao
inicial, que os professores efetivos da rede de ensino estadual de Sao Paulo realizaram
em dezoito meses, a fim de que todos os professores em exercicio pudessem obter a
titulagdo em nivel superior.

No primeiro capitulo, procuramos entender de que forma o
neoliberalismo se estruturou e como se deu sua expansdo em nivel mundial, tornando-se
uma saida plausivel para o capitalismo, que entrou em uma crise estrutural na década de
70. Os ideais neoliberais foram implantados primeiramente na Inglaterra e depois nos
Estados Unidos, utilizando inimeras medidas que passariam a regular as politicas
sociais e econdmicas, apoiadas no discurso da qualidade e eficiéncia, mantendo assim a
concorréncia.

Sdo esses ideais de concorréncia, eficiéncia e liberdade que passam a
definir as medidas adotadas pelo Estado, sendo aplicadas inclusive para as politicas
educacionais que aderem como pardmetro a esses mesmos ideais. A partir desse
periodo, todas as reformas propostas para a educagdo, no Brasil, estio em consonancia
com as politicas neoliberais, que utilizam a educacdo como capital humano e propdem
estratégias de regulacdo visando a sustentagdo do capitalismo. Bianchetti (2001) afirma
que, para as politicas neoliberais, a escola deve garantir a formag¢do de mao-de-obra
para o mercado de trabalho, que hoje se apresenta muito competitivo. Segundo Maués
(2003), por essa logica a educagdo passa a ser tratada como mercadoria, € ¢ o mercado

que vai determinar o que ¢ feito na medida em que ela possa ser lucrativa.
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No segundo capitulo, realizamos uma analise do Banco Mundial e sua
atuacdo, principalmente na América Latina e no Brasil, no que diz respeito as
determinagdes que o Banco e seus colaboradores propdem para o campo educacional
nos ultimos anos. Seguindo os ditames neoliberais, 0 Banco Mundial realiza inimeros
projetos nos paises denominados de terceiro mundo, utilizando um falso discurso de
combate a pobreza.

Os financiadores desses projetos s3o, na sua maioria, Orgaos
internacionais, ndo s6 o Banco Mundial (BM), mas o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), a Comunidade Européia (CO), entre outros, que passam a
determinar as metas a serem alcangadas.

Atualmente, o Banco Mundial ¢ o banco que mais realiza empréstimos,
demonstrando grande interesse no campo educacional, pois, associado as politicas
neoliberais, prevé um campo com grande retorno financeiro. Ainda utilizando seu
discurso de combate a pobreza, impde que os paises sujeitos aos seus empréstimos
priorizem o ensino fundamental, principalmente as quatro séries iniciais. Os outros
niveis de ensino devem ser deixados em segundo plano, pois a idéia ¢ usar pouco
recurso, € esses outros niveis requerem muito investimento.

Apesar de a educacdo ser definida como um direito na Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, em Jomtien (1999), e pela Capula Mundial de
Educagao para Todos, em Dacar (2000), o Banco Mundial quer apenas que se privilegie
o ensino fundamental, pois seria o suficiente para se ter mao-de-obra para o mercado.
Além disso, argumenta que o investimento nesse nivel de ensino contribuird para
melhorar o indice econdmico do pais e diminuir o indice de pobreza.

Dessa forma, ha, conforme aponta Silva (2002), o consentimento ¢ a

intervenc¢do por parte da elite e do governo, que, fundamentados na Lei de Diretrizes e
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Bases (LDB), realizam reformas para a educagao, seguindo as determina¢des do Banco
Mundial.

Para a formagdo de mao-de-obra para o mercado, basta um professor com
uma formacgao limitada, ainda que o discurso seja o de que para uma boa educacdo ha a
necessidade de uma boa formacgdo docente. No entanto, o Banco Mundial propde a
formagao continuada e, de preferéncia, em servico, pois € menos custosa e 0s programas
a serem aplicados estdo prontos, devendo ser implantados pelos 6rgdos responsaveis
como, por exemplo, as secretarias de educacdo. Prevé, ainda, a formagdo inicial desses
professores utilizando a modalidade de ensino a distancia e impde um saldrio baixo,
pois desconsidera que a questdo salarial esteja vinculada também a qualidade de ensino,
sugerindo, por fim, que aumente o numero de alunos por sala. Tudo isso abre espaco
para o processo de mercantilizagdo da educacdo, com o movimento de milhdes de
dolares em nivel mundial.

Considerando esse panorama, vamos, no terceiro capitulo, analisar um
programa de formagdo para professores das séries iniciais do Ensino Fundamental do
Estado de Sao Paulo, com a preocupagdo de entender sua proposta de formagdo. O
programa em questdo foi denominado Programa de Educacdo Continuada — PEC —
Formagdo Universitaria, proposto pela Secretaria Estadual de Educa¢ao de Sao Paulo, a
fim de diplomar os professores em exercicio de 1* a 4* série do ensino fundamental, que
haviam concluido apenas o ensino médio.

Firmou-se, entdo, uma parceria com as universidades publicas, UNESP,
USP e PUC/SP, para a efetivacdo desse programa, tendo as universidades que aplicar o
programa que ja estava pronto e oferecer o diploma no final do curso, equivalente a um

curso de Pedagogia com licenciatura plena.
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Apesar de pouco discutida a aceitacdo ou nao dessa parceria, pois as
possibilidades de debates sobre o projeto estavam restritas, as universidades se viram
pressionadas a aceitar, pois o “argumento explicito para a ndo discussdo com as
universidades [era] a falta de tempo, pois este projeto teria que ser implantado dentro do
mandato da atual secretdria da Educag¢do” (CADERNOS ADUNESP, 2002, p 51).
Também porque, caso as universidades publicas ndo aceitassem, o projeto seria
oferecido por universidades particulares.

Em nenhum momento nosso trabalho se propde a analisar o material em
si usado no programa, mas sim as suas versdes que foram surgindo no decorrer do
curso, o aligeiramento com que foram tratados os contetidos do curso e o papel do tutor
que foi obrigado pelas circunstancias a assumir a fun¢do de professor.

Nas consideragdes finais, vamos analisar se essa forma virtual de
formagao foi aligeirada ou ndo, sob a responsabilidade de um tutor que ndo possui o
status de professor, se pode garantir a efetivagdo de uma formagado para os professores
ou se se tratou apenas de mais um curso que teve como preocupacdo bdsica a

certificagao.
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Neste capitulo, num primeiro momento, tentaremos entender como as
idéias neoliberais se propagaram na década de 70, tanto na América do Norte, como na
Europa e na América do Sul, e que influéncias esse ideal neoliberal teve para a atuacao
do Estado, a partir desse periodo. Definiremos também em qual concepcao de Estado se
baseiam nossas reflexdes, levando em consideracdo que as concepgdes de Estado
assumiram caracteristicas diferentes, conforme o desenvolvimento do capitalismo, no
decorrer das ultimas décadas. Conseqiientemente, as politicas publicas, inclusive as
relacionadas as politicas educacionais, tendem a seguir determinadas mudangas,
atendendo as definigdes de Estado que foram se efetivando ao longo desse periodo.
Como argumenta Almerindo J. Afonso (2000), “o Estado ndo pode deixar de ser
integrado como um elemento chave na andlise das politicas educativas” (AFONSO,
2000, p. 25), pois a maneira como ele funciona na sociedade ¢ fundamental para
problematizar a questdo da formagdo docente. Assim, pretendemos analisar os
fundamentos das atuais tendéncias de formacdo em servigo proposta como formacao
continuada, mas com carater de formacao inicial.

Vamos nos dedicar a entender os dois tipos de Estado que se efetivaram
nas ultimas décadas: o Estado de Bem—Estar ¢ o Estado Avaliador. Dessa forma, é
possivel compreender os fundamentos das mudangas do modelo de Estado de Bem—
Estar para o Avaliador no contexto do neoliberalismo e suas influéncias diretas nas
politicas publicas, na educacgao e na formagao docente.

O Estado de Bem-Estar ocorre no periodo de pos-guerra nos paises
capitalistas centrais. Foi a forma que vérios paises encontraram para superar suas
dificuldades naquele momento; assim o Estado deveria fazer uma intervengao
econdmica e atender as expectativas sociais. O grande problema foi o de realizar essa

interven¢do € a0 mesmo tempo querer manter seu carater capitalista, mas mesmo assim
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o Estado de Bem-Estar correspondeu adequadamente, na otica do capital, a gestdo das
solicitacdes sociais, politicas e econdmicas.

Os paises que adotaram as politicas keynesianas' — que na América
Latina, segundo Maria Abadia da Silva (2002), eram executadas pela CEPAL
(Comissao EconOmica para América Latina e Caribe) no pds-guerra — tiveram como
conseqiiéncia um crescimento econdmico expressivo, de modo que foi possivel
assegurar quase totalmente o emprego, manter a inflagdo baixa, aumentar os bens e
servigos considerados como direitos (educagdo, saude, protecao social), entre as décadas
de 50, 60 e 70, que sdo consideradas por varios autores como um periodo de trinta anos
gloriosos. Isso ocorreu porque o [Estado interventor ‘“manejou politicas
macroecondmicas capazes de planificagdo e de regulagdo das oscilagcdes de emprego e
de investimentos na produ¢do e que, desse modo, através de uma acgdo deliberada,
coibisse os efeitos desastrosos das flutuagdes do capital” (SILVA, 2002, p. 19).

Esses ideais e orientagdes de planificacdo e regulagdo propagados pela
CEPAL permitiram um fortalecimento dos aparelhos estatais no continente, fazendo
com que crescesse uma economia exportadora de base industrial que era dirigida ao
mercado, aprofundando assim as distancias sociais. Esse tipo de economia contribuiu
ainda para o agravamento da exclusdo social e o empobrecimento populacional, pois os
Estados capitalistas latino-americanos se transformaram em exportadores de capitais e
mercados, aumentando o interesse para os investimentos estrangeiros que eram atraidos
por altos juros. Apesar dessa medida baseada na economia exportadora, o real
crescimento econdmico nao veio acompanhado de mudancas de porte nas estruturas
sociais, causando um desequilibrio econdmico e o esgotamento do modelo de producao

industrial.

! Teoria criada por Keynes que elaborou um sistema no qual o Estado-benfeitor deve intervir na economia
estatal e regular o ciclo de ajuste do capitalismo. (Cf. GENTILI; SADER, 1995).
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Associada a recessdo econdmica na década de 70, que causou o aumento
da inflagdo e o aparecimento de desemprego em massa, houve ainda a crise do petrdleo
(1973-1979) que conduziu a uma revisdo no modelo keynesiano, pois 0 mesmo ja nao
conseguia resolver os problemas emergentes. Esse modelo foi a partir de entdo muito
criticado pelos neoliberais e conservadores, denominados de nova direita, que passam a
revalorizar, na década de 80, o mercado ¢ a reformular as relagdes do Estado com o
setor privado, instituindo um discurso baseado na eficécia e eficiéncia.

O neoliberalismo, segundo Perry Anderson (1995), surge, desde a década
de 70, como uma medida econémica e politica, a fim de resgatar o capitalismo que
estava em uma profunda crise estrutural. Esse fendmeno ¢ considerado por ele distinto
do liberalismo classico do século XIX e que nasce ap6s a Il Guerra Mundial na Europa
e América do Norte como uma reagao tedrica e politica contra o Estado intervencionista
e de bem-estar social, ou, como alguns autores denominam de Estado providente.
Roberto G. Bianchetti (2001) mostra que diversos autores definem essa tematica como
uma proposta econdmica que ‘“‘significa o retorno aos principios ortodoxos do
liberalismo, ou seja, as propostas da economia classica como unica alternativa de
superacao da crise pela qual passam essas sociedades” (BIANCHETTI, 2001, p. 21).
Apesar de outra época, e diferente do liberalismo, os principios que orientam o
neoliberalismo sdo os mesmos principios que os liberais defendiam como o caminho
para a liberdade e prosperidade dos individuos e da sociedade.

Um dos principais idealizadores do neoliberalismo, Friederich Hayek?
(1984), afirma que para a doutrina liberal o essencial ¢ garantir que a concorréncia
sempre exista para orientar os esforcos individuais. Para essa concorréncia ser benéfica

¢ necessario criar uma estrutura cuidadosamente elaborada, transformando-a num

? Hayek e Milton Friedman sdo considerados como principais idealizadores das idéias neoliberais, pois
eles se reuniram num grupo, do qual faziam parte outros integrantes e elaboraram esses ideais (Cf.
BIANCHETTI, 2001; ANDERSON, 1995).
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método superior, pois ¢ uma forma eficaz de nossas atividades serem ajustadas umas as
outras sem intervengdo arbitraria da autoridade. Os agentes de mercado devem ter
liberdade total para produzir, vender e comprar seus produtos a qualquer pre¢o. Tudo
deve girar em torno da livre comercializagdo, portanto, tudo sera organizado para a
manutengdo da concorréncia, inclusive um sistema de servigo social como educacao,
saude, habitacdo, desde que tais servigos ndo tornem ineficaz a concorréncia no setor da
vida economica.

As idéias liberais deveriam garantir um aumento gradual da riqueza
trazida pela liberdade, combater qualquer politica que se colocasse como obstaculo e
ainda considerar o progresso do homem como natural e inevitavel. A tendéncia seria
encontrar uma conduta de mercado que fosse andnima e impessoal, mas que se
propusesse a definir objetivos coletivos e conscientes. Como aponta Anderson (1995),
Hayek e seus seguidores preparavam as bases de “um outro tipo de capitalismo, duro e
livre de regras para o futuro” (ANDERSON, 1995, p. 10).

Assim, seus fundadores (Hayek, Friedmam, entre outros) juntam-se num
grupo para elaborar uma proposta que viesse resgatar o capitalismo e combater o
keynesianismo e o socialismo reinantes até entdo, pois, para eles, o Estado
intervencionista destruia a liberdade dos cidaddos e a concorréncia — bases estas que
geram a prosperidade de todos, causando desvios ao neoliberalismo que devem ser
corrigidos. Para Hayek (1984), o socialismo ¢ o caminho para a servidao, ja que
considera a igualdade uma palavra que fere e tira a liberdade.

Seus idealizadores elaboraram, dessa forma, um capitalismo no qual a
desigualdade ¢ colocada como um valor positivo. Para eles, era isso que a sociedade
ocidental precisava para garantir que o capitalismo em crise se reestruturasse. Para o

sistema de concorréncia funcionar, deve, ainda, além de uma boa organizacao entre a
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moeda, os mercados e os canais de comunicagdo, ser gerido pela iniciativa privada. A
fim de contornar esses desvios que levam a servidao, Silva (2002, p. 39-40) aponta que
Hayek sugere medidas ideoldgicas, politicas, econdmicas, sociais € educacionais, pois
para ele as classes sociais ndo precisam pensar. No ambito educacional, os desvios a
serem corrigidos se referem ao “financiamento da educagao publica no ensino médio e
superior, subsidios a producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, a baixa
escolaridade da mulher, o excesso de funcionalismo publico e o financiamento das
universidades publicas” (SILVA, 2002, p. 40).

A concorréncia, segundo Hayek (1984), ndo privilegia ninguém e o
destino das pessoas pode ser determinado pela capacidade que cada um tem de prever
ou contar com o acaso ¢ a sorte. Ele afirma que, no regime privado, a probabilidade de
um pobre se tornar rico ¢ limitada, porque ele ndo herdard uma riqueza como o rico.
Mas o pobre tem a mesma liberdade que o rico, e, pelos seus méritos individuais,
podera escolher os rumos de sua atividade, porém arcando com as conseqiiéncias.

Sdo esses ideais de concorréncia, meritocracia, liberdade, que,
permanecem ainda hoje, ndo s6 no Brasil, mas como uma tendéncia mundial que
influencia diretamente as politicas publicas, principalmente no campo educacional, e as
politicas de formagdo de modo que a formagdo docente seja pautada também em tais
ideais.

A queda do socialismo na URSS, em 1989, ¢ vista pelos neoliberais
como uma vitéria e se configurou como mudanca profunda de todo o sistema
econdmico mundial, fazendo com que o capitalismo sofresse uma mudanga radical na
sua estrutura. Com a chegada da economia pods-industrial, estabeleceu-se uma nova
relacdo entre o mercado e as empresas. Houve a introducdo de novas modalidades de

producdo, tornando-as mais flexiveis e criando maior capacidade de adaptacdo
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conforme as demandas. O mercado financeiro tornou-se muito competitivo e tdo forte
quanto o Estado, passando a reguld-lo, e o neoliberalismo, entdo, ganha forca sendo
visto, pela nova direita, como a unica saida para a crise do capitalismo (THERBORN,
1995).

Para Hayek, a crise estrutural do capitalismo da década de 70, se deu por
causa do poder excessivo dos sindicatos que exigiam que o Estado providente
aumentasse seus gastos sociais. A solu¢do seria “manter um Estado forte, sim, em sua
capacidade de romper o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em
todos os gastos sociais € nas intervencdes econdmicas” (ANDERSON, 1995, p. 11).
Para alcancar tais ideais, era necessaria uma disciplina orcamentaria de conten¢do de
gastos com o bem-estar e a restaura¢do de um exército de desempregados para quebrar
os sindicatos.

As conseqiiéncias dessas metas agravam a situacdo tanto dos paises
desenvolvidos, como dos em desenvolvimento, pois houve o aumento da miséria e da
pobreza em quase todos os paises que implantaram esses ideais. Em pouco menos de
uma década, o neoliberalismo, que no inicio da década de 80 foi implantado em véarios
paises, se alastrou, a hegemonia neoliberal se tornou uma ideologia e as idéias da
sociedade fundada por Hayek e seus companheiros triunfaram.

Gaudéncio Frigotto (1996) aponta que, no plano econdmico, houve uma
recomposi¢ao das taxas de juros, na qual o mercado se tornou um “deus” regulador das
relagcdes sociais, contribuindo, dessa forma, para a crise tedrica do pensamento
econdmico keynesiano que foi incapaz de interpretar a crise do capitalismo e sugerir
solucdes. Porém, a crise dessas idéias se manifestou na medida em que houve um
processo chamado estagflacio que rompeu com a légica keynesiana. No plano

ideoldgico, a idéia era criar a crenga de que a crise capitalista ¢ passageira e conjuntural,
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e que a concorréncia e a livre comercializa¢ao sdo ideais para uma sociedade de classes.
Porém, como argumenta Frigotto, “a livre concorréncia, numa sociedade de classes, ¢
uma falacia. A historia mostrou que a desigualdade brutal que o mercado produziu,
entre nagdes e centro de cada nacdo, p0s em risco até mesmo o sistema capitalista”
(FRIGOTTO, 1996, p. 83).

No plano ético, o neoliberalismo se mostra extremamente cruel ao
disseminar que o mercado deve ser o estruturador das relagdes humanas e € aqui que,
segundo Bianchetti (2001), o neoliberalismo comega a diferenciar-se claramente do
liberalismo na medida em que “enfatiza a motiva¢do dos comportamentos humanos na
busca permanente da utilidade individual. (...) Nesta logica a tendéncia natural do
homem ¢é a busca da sua propria felicidade e essa busca atomizada conduz a um
equilibrio dentro da sociedade e a um aumento de bem-estar de todos" (BIANCHETTI,
2001, p. 28, italicos no original).

No plano educacional brasileiro, surge a teoria do capital humano, que se
inicia, segundo Frigotto (1996), na década de 50, nos EUA, mas se difunde a partir da
década de 70, segundo Silva (2002). Nessa teoria, a idéia basica ¢ adequar a educacdo
ao projeto conservador e autoritario das elites brasileiras, colocando a educa¢ao como o
principal capital humano, portanto associada a quantidade, que seria o grau de educacgdo
e de qualificagdo que funciona como potencializadora da capacidade de trabalho e de
producdo. “Essa logica coloca a educacao publica como bem econdmico que deve
responder, da mesma maneira que uma mercadoria, a lei da oferta e da demanda”
(SILVA, 2002, p. 44).

Frigotto (1996) define capital humano como um conjunto de elementos
adquiridos e produzidos que geram a ampliagdo da capacidade de trabalho. Portanto,

quando se investia no capital humano, esperava-se que, através do desenvolvimento
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individual, a nacdo viesse a se desenvolver em seguida e “os individuos, por sua vez,
que investissem neles mesmos em educacdo e treinamento, sairiam de um patamar e
ascenderiam para outro na escala social” (FRIGOTTO, 1996, p. 93). Isso demonstra
claramente a idéia de Hayek ao afirmar que podemos nos tornar ricos pelos nossos
esforgos, € se ndo nos tornamos é porque nao procuramos o melhor caminho para tal.

Essa teoria do capital humano ¢ chamada também de teoria da
modernizagdo, que trata de uma estratégia dos EUA para “proteger e estender os
dominios da sociedade livre e democratica” (FRIGOTTO, 1996, p. 91) a todo o resto do
mundo, ja que, para a concep¢do americana, a América do Norte tornou-se pequena e
era necessario “cuidar” de todo o planeta. Dessa maneira, apos a Il Guerra Mundial, a
idéia era melhorar as condi¢des de vida dos paises subdesenvolvidos. H4 entdo um
acordo entre ONU, OTAN, FMI, BID, UNESCO, OIT’, a fim de assegurar
investimentos em educagao e treinamento, como fator chave de desenvolvimento.

O programa neoliberal foi adotado primeiramente no Chile, durante o
periodo da ditadura, em 1973, sendo o pioneiro e servindo de experiéncia—piloto para
instalar o neoliberalismo nos paises avangados do ocidente. Na Inglaterra, foi
implantado por Thatcher, em 1979, seguido por Reagan, nos EUA, em 1980. Em 1982,
o regime social liberal foi derrotado na Alemanha. Em 1983, o Estado de bem-estar
social deixa de atuar na Dinamarca, ¢ quase todos os paises da Europa ocidental
aderiram ao pressuposto do ideario neoliberal, segundo Anderson (1995).

O governo neoliberal na Inglaterra propdés um programa a fim de
combater a inflagdo e, em contrapartida, reajustar a crise do capitalismo. Algumas

medidas foram implantadas, dentre elas: a elevagdo das taxas de juros, a redugdo de

> ONU — Organizacdo das Nagdes Unidas; OTAN — Organizagdo do Tratado do Atlantico Norte; FMI —
Fundo Monetario Internacional; BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento; UNESCO —
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educac@o, a Ciéncia e a Cultura; OIT — Organizagdo Internacional
do Trabalho.
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impostos sobre rendimentos altos, a aboli¢do do controle de fluxos financeiros, a
criacdo de desempregos massivos, medidas que aplacavam greves, a elaboragdo de uma
legislagdo anti-sindical e, ainda, o corte de gastos sociais e programas de privatizacdes.
Nos EUA, como ndo existia um Estado de bem-estar social como na Inglaterra, a
prioridade era a competicao militar com a Unido Soviética, a fim de quebra-la e acabar
com 0 comunismo presente até entao.

No Norte da Europa, os governos de direita introduziram um
neoliberalismo mais cauteloso, com énfase na disciplina orcamentaria e nas reformas
fiscais. Nos paises do Sul, chegaram ao poder governos de esquerda que se
apresentavam como alternativas progressistas, baseados em movimentos operarios e
populares, mas essas alternativas fracassaram e os governos se viram obrigados a aderir
a uma politica neoliberal.

A prioridade era deter a grande inflagdo dos anos 70. Isso foi alcangado a
custa da derrota sindical e do crescimento das taxas de desemprego, e, como
conseqiiéncia, houve um aumento no grau de desigualdade. Porém a recuperacao dos
lucros ndo levou a recuperacao dos investimentos, ¢ o Estado de bem-estar, apesar de
diminuir sua atuagdo, ainda mantinha gastos com os desempregados € com o aumento
demografico dos aposentados. Dessa forma, como medida econdmica, o neoliberalismo
ndo obteve éxito, mas conseguiu fazer com que o Estado providente deixasse de atuar
como fazia antes.

Na América Latina, dois aspectos serviram, segundo Bianchetti (2001),
para incentivar a entrada do neoliberalismo. O primeiro diz respeito as condigdes

econdmicas de varios paises que estavam enfrentando uma grande inflagdo e que

refletiam a crise de um determinado modelo de
desenvolvimento e manifestavam, também, os problemas
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derivados das novas condi¢des econOmicas internacionais,
dado o tipo de relag@o existente entre as politicas dos paises
centrais e seu efeitos nos paises da periferia capitalista.
(BIANCHETTI, 2001, p. 34).
O segundo aspecto se refere aos conflitos sociais que explodiram nessa
época, como manifesta¢do da crise que resultou, com o apoio do Estado, na Doutrina da

Seguranga Nacional que formava parte de estratégia dos EUA, a fim de combater os

grupos de esquerda.

Essa doutrina se propunha, por meio da eliminacdo da
oposicdo, a restaurar instituicdes politicas estaveis, que
alternassem certos grupos de poder no controle politico sem
questionar seus fundamentos, ou seja, uma democracia
controlada e controlavel. (BIANCHETTI, 2001, p. 35).

Dessa forma, os governos ditatoriais — que pregavam a necessidade de
uma estabilidade econdmica e politica, ou, em outras palavras, “a ordem social”, a fim
de restaurar a economia — induziram os paises da América Latina a buscar por um
regime estavel, nesse caso o modelo neoliberal, e aceitar um governo ditatorial que
fosse anulando os mecanismos democraticos e assim transformar a sociedade sem
encontrar resisténcia. Isso significa “a reduc¢do do aparelho estatal, o Estado minimo e a
limitagcdo de influéncia politica naquelas decisdes que se relacionam com a estrutura
econdmica da sociedade” (BIANCHETTI, 2001, p. 36).

No Brasil, conforme aponta Francisco de Oliveira (1995), os objetivos
primeiros neoliberais continuam os mesmos: “destruicdo da esperanca e a destruicao das
organizagoes sindicais, populares e de movimentos sociais que tiveram a capacidade de
dar uma resposta a ideologia neoliberal no Brasil”. (OLIVEIRA, 1995, p. 28)

Segundo Emir Sader (1995), o Brasil reagiu ao neoliberalismo de

maneira diferente de outros paises. Em primeiro lugar, houve um crescimento industrial
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significativo nas décadas de 60 e 70; e, em segundo lugar, a ditadura ndo se configurou
pelas caracteristicas neoliberais, porque, encontrou duas caracteristicas diferentes dos
demais paises da América Latina, “uma forte burguesia industrial protegida pelo
Estado” e “um movimento social e politico de esquerda com capacidade de resisténcia
superior aos demais paises da regido” (SADER, 1995, p. 36). Porém, para continuar no
ritmo de crescimento industrial presente até entdo, o pais fez empréstimos externos a
juros altos, até que, ao final da década de 80, ja ndo suportou e finalmente desembocou
no neoliberalismo, sob a presidéncia de José Sarney. No entanto, foi durante a
presidéncia de Fernando Collor de Melo (1990-1992) que essa tendéncia de aceitar o
neoliberalismo foi acelerada, tendo ainda continuidade nos governos subseqiientes de
Itamar Franco (1992-1994) e Fernando Henrique Cardoso, tanto no primeiro como no
seu segundo mandato (1994-2002) (SILVA, 2002).

Segundo Sader (1995), mesmo o neoliberalismo ter encontrado
caracteristicas diferentes no Brasil, como apontamos acima, isso ndo foi suficiente para
impedir sua entrada, pois os sucessos ideologicos e politicos neoliberais foram maiores
que os econdmicos. Desde entdo, a resisténcia de esquerda ainda ndo encontrou € nao
formulou uma politica capaz de criar formas hegemonicas alternativas para a superagao
do neoliberalismo e realiza entdo aliancas entre as elites e a direita politica, “tentando
provar que, sem essas forgas, qualquer transformagdo do pais ¢ impossivel” (SADER,
1995, p. 37).

Apesar de ainda ndo formuladas as devidas alternativas, sabemos o
quanto se faz necessario continuar no embate ideologico, criando mecanismos que
sirvam de contramdo para a ideologia neoliberal, na qual ¢ o mercado que age como
regulador. Aceitar essa premissa ¢ colocar a dimensdo humana, que se forma também

através da educacdo, em segundo plano, e isso obviamente torna-se prejudicial quando
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falamos principalmente em formacdo docente. Essa formagdo, ao contrario, deve ser
efetivada de maneira plena, completa, baseada na pesquisa e na teoria, e ndo aligeirada,
fragmentada, como tem sido apresentada hoje pelo mercado.

Iniciada a década de 80 e depois da andlise das politicas neoliberais nos
EUA e Inglaterra, varios estudiosos constataram que esse projeto neoliberal ndo foi bem
sucedido para a maioria dos individuos, pois, por exemplo, o emprego deixou de ser
considerado importante para as politicas publicas, passando o desemprego a ser a
solugdo para a implementa¢gdo de um mercado competitivo, € 0 mesmo ocorreu com 0s
programas sociais. Segundo estimativa da CEPAL, os paises da América Latina tiveram
suas economias mergulhadas num processo de estrangulamento do modelo econdmico,
gerando um agravamento dos problemas sociais, tendo como resultado o aumento da

pobreza.

Segundo estimativa do CEPAL, o numero de habitantes
latino-americanos vivendo na pobreza e na indigéncia
aumentou de 136 milhdes (41% da populagdo), em 1980,
para aproximadamente 196 milhdes (46% da populagdo) em
1990. Ao mesmo tempo, a faixa dos 5% mais ricos ndo teve
reduzida sua renda, antes conseguiu aumentd-la (CEPAL
apud SILVA, 2002, p. 23, parénteses no original).

No Brasil, ndo foi muito diferente, fazendo com que a sociedade passasse
de “iletrada a consumidora” (SILVA, 2002, p. 23), e o desenvolvimento da nagdo se
consolidou na escolarizagao dos filhos das classes de elite em detrimento da educagdo
oferecida aos filhos dos trabalhadores. Estabelece-se entdo uma educagdo dualista, sem
politicas publicas comprometidas e eficazes para a educagcdo em ambito nacional.

Apesar de ndo terem sido bem sucedidas para a maioria dos individuos,

as politicas neoliberais contribuiram de forma significativa para se contrapor ao Estado
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de bem—estar e a sua atuacdo, justamente porque ¢ outra a visdo de Estado para os
neoliberais.

O resultado dessa tensdao ¢ a implementacdo do Estado pautado nos
principios neoliberais que, segundo Bianchetti (2001), estd baseado nos direitos
individuais. Portanto, o Estado ndo deve intervir na regulagdo, “deixando os individuos
livres para atuar de acordo com as circunstincias e em funcdo de seus proprios
interesses” (BIANCHETTI, 2001, p. 78). Assim, o Estado, representado pela sociedade
politica, deve intervir nas relagdes sociais, mas manter-se num papel periférico na
regulagcdo com o mercado, que € o que produz a dindmica social.

Dessa colocagdo surge, segundo Janete M. L. de Azevedo (2004), a
concepgdo de democracia utilitarista, postulando a “neutralidade” do Estado, pois tal

concepcao

concebe a conducdo da atividade econdmica pela ‘mio
invisivel” do mercado como uma condi¢do apropriada a
maximiza¢ao do bem-estar. Os fundamentos da liberdade e
do individualismo sdo tomados aqui para justificar o mercado
como regulador e distribuidor da riqueza e da renda,
compreendendo-se que, na medida em que potencializa as
habilidades e a competitividade individuais, possibilitando a
busca ilimitada do ganho, o mercado produz,
inexoravelmente, o bem-estar (AZEVEDO, 2004, p. 9-10,
aspas no original).

Essa ¢ a principal caracteristica neoliberal para a defini¢do da
intervencdo estatal: menos Estado ¢ mais mercado. Essa caracteristica retoma os
principios do liberalismo classico que tem como principio norteador a liberdade
individual.

Outro argumento central para os neoliberais, conforme aponta Azevedo
(2004), ¢ o problema que pode causar o “inchamento” da maquina governamental. Essa

politica neoliberal ndo prevé a intervengao nos programas sociais, pois isso s6 causaria
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o aumento das receitas e dos encargos sociais. Portanto, o melhor, para os neoliberais, ¢
ndo investir muito nas areas sociais a fim de ndo “inchar” o governo com os tributos que
tera que gastar, pois a idéia ¢ esvaziar o maximo possivel. Porém isso ndo se aplica a
politica educacional. Para os neoliberais, o Estado deve intervir na educagdo, mas a sua
maneira, sem assumir toda a responsabilidade, mas dividir ou transferir as
responsabilidades com as institui¢des privadas, estimulando a ‘“competi¢do e o
aquecimento do mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na oferta dos servigos”
(AZEVEDO, 2004, p. 15). Essa ¢ uma forma de diminuir o corpo burocratico e,
conseqiientemente, os gastos publicos.

Afonso (2000) afirma que o fato de o Estado ter adquirido caracteristica
de “Estado minimo” ndo significa que ele seja neutro, bem ao contrario, pois “o
mercado ndo ressurgiu como um processo espontidneo, completamente fora do ambito
do Estado, mas como um sistema promovido e controlado, em grande parte, pelo
Estado” (AFONSO, 2000, p. 114). Enfim, ¢ através da regulagcdo do capitalismo, que se
tenta manter e se restabelecer, que essas definigdes foram tomando outras
caracteristicas, ¢ o Estado e o mercado passam a ter outra entonagao.

E nesse embate que a nova direita, representada pela elite e governantes,
configura o que alguns autores vém denominando de quase-mercado e redefinem o
papel do Estado, que passa a ser entendido como o Estado avaliador, na medida em que

as politicas neoliberais exigem um Estado limitado em suas fun¢des € a0 mesmo tempo

forte, sendo entdo regido pelo mercado para ter essas configuracdes. Nesse sentido,

Quase-mercados sdo mercados porque substituem o
monopolio dos fornecedores do Estado por uma diversidade
de fornecedores independentes e competitivos. Sao gquase
porque diferem dos mercados convencionais em aspectos
importantes. Assim, por exemplo, as organiza¢des competem
por cliente, mas ndo visam necessariamente a maximizagdo
dos seus lucros; o poder de compra dos consumidores nao ¢
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necessariamente expresso em termos monetarios e, em alguns
casos, os consumidores delegam em certos agentes a sua
representacdo no mercado. (LE GRAND apud AFONSO,
1991, p. 1259-60, italicos no original)”.

No campo educacional, o quase-mercado surge quando se fala em
“mercadorizacdo da educagdo”, que ¢ um mecanismo de regulacdo da educacao,
realizada pelo Estado em conformidade com o mercado, que precisa dessa regulacao
estatal para se manter. Segundo Afonso (2000), a introdug¢dao do quase-mercado ocorre
quando a regulacao de Estado-mercado adentra o setor publico. Para ele, abre-se espago

para a competitividade na educagdo na medida em que

essa combinagdo especifica de regulacdo do Estado e de
elementos de mercado no dominio publico que, na nossa
perspectiva, explica que os governos da nova direita tenham
aumentado consideravelmente o controle sobre as escolas
(nomeadamente pela introducdo de curriculos e exames
nacionais) e, simultaneamente, tenham promovido a criacdo
de mecanismos como a publicagdo dos resultados escolares,
abrindo espago para a realizagdo de pressdes competitivas no
sistema educativo. (AFONSO, 2000, p. 117, grifos e
parénteses no original).

Desse modo, a avaliagdo baseada na eficiéncia e na produtividade entra
para garantir a realizacdo de testes, estando sob o controle direto do Estado. Por isso
surgem as avaliagdes centradas nos resultados, sendo postas em segundo plano as
avaliagdes pautadas nos processos educativos, principalmente no setor publico. A idéia
¢ criar sistemas que tornem as pessoas responsaveis por resultados mensuraveis, pois €
mais facil a promog¢@o da competi¢do entre setores e servigos.

As modificagdes na avaliacdo ocorridas nas décadas de 80 e 90,
alicercadas na logica neoliberal, estabelecem, segundo Souza e Oliveira (2003), dois
pontos importantes. O primeiro considera a avaliagio como peca central nos

mecanismos de controle: o controle sai das maos dos supervisores, designados até entdo

31



32

para realizar essa fungdo, e passa para os processos avaliativos que certificam sua
qualidade. O segundo legitima as “valoragdes”, que s3o uteis a inducdo de
procedimentos competitivos (SOUZA; OLIVEIRA, 2003. p. 875).

Essas modificacdes, apesar de alicercadas no modelo de mercado, ndo
pretendem induzir a privatizacdo, mas encontrar um intermediario “entre as estruturas
estatais, alheias a logica do mercado, e o mercado concorrencial tipico” (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003, p. 875). De maneira concreta, no campo educacional, isso ocorre na
medida em que ¢ implantado, por exemplo, nos Estados Unidos, os chatter schools, que
vieram substituir os voucher (ticket-educag¢io)®, “destinados a melhorar o controle social
sobre a oferta dos servigos escolares por parte dos usuarios, criando um controle externo
indutor de melhorias sem, no entanto, privatiza-los (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p.
876).

No caso brasileiro, esse controle social, ou a regulacdo estatal, suposto
pela nocdo de quase-mercado, ¢ feito através das avaliagdes implantadas pelo Ministério
da Educagdo para avaliar a educagdo basica, o ensino médio e os concluintes do ensino
superior. A partir de 1991, ¢ criado o Sistema Nacional da Educacido Basica (SAEB), o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Curso (ENC).

Aparentemente, a idéia de Estado minimo demonstra a pouca
intervengdo estatal nos setores publicos, porém, numa analise mais profunda, notamos o
quanto essa idéia ¢ contraditdria, pois o que o mercado espera ¢ um Estado que garanta
sua total liberdade de acdo e, nesse sentido, o Estado avaliador torna-se um agente
muito bem estruturado que funcionara para legitimar a entrada e permanéncia da
competicdo, da concorréncia e da eficiéncia nos espagos publicos, principalmente na

educacao.

* Os ticket-educagdo ou cupons sdo, segundo Bianchetti (2001), uma proposta de Friedman para financiar
a educagdo primaria e secundaria.

32



33

Assim, abre-se espago para o que Luciola L. de C. P. Santos (2004)
chama de cultura de desempenho, na qual os principios da competi¢do, da concorréncia
e da eficiéncia adentram na questdo da formacdo docente, criando novos valores e
interesses. Essa cultura de desempenho ocorre na medida em que o Estado avaliador,
através das avaliagdes, analisa o desempenho de pessoas e institui¢des, e se justifica e se
legitima quando mostra a importancia de tornar transparente para o “publico a forma
como as instituigdes atuam e utilizam seus recursos publicos” (SANTOS, 2004, p.
1152).

A cultura do desempenho baseia-se na questdo da qualidade como fator
primordial para se conseguir a ecomonia, a eficiéncia e a efetividade. A qualidade,
conforme aponta Gentili (1995), ¢ um discurso que pertence ao ambito empresarial e foi
se adentrando a educagdo, fazendo-a assumir cada vez mais a légica produtivista e
mercantil.

Na América Latina, o discurso da qualidade total referente ao campo
educacional ocorre no final da década de 80, quando o discurso hegemonico no campo
produtivo passa para o educacional. Com o fim do discurso democratico, instala-se o
discurso da qualidade. Isso se da pelo “progressivo abandono das questdes relativas aos
processos de democratizacdo e pela euforia conservadora com respeito a qualidade”
(GENTILI, 1995, pg. 124).

As caracteristicas da qualidade no mundo dos negdcios assumem,
segundo Gentili (1995), cinco aspectos centrais. O primeiro deles aponta a qualidade
como um problema antigo no mundo empresarial e que assumiu diversas formas no
decorrer do tempo, a fim de buscar um actimulo de capital, gastando o minimo possivel.

Em segundo, considera a qualidade como estratégia competitiva, ou seja,

¢ preciso adaptar-se competitivamente as necessidades criadas pelo meio empresarial.
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Para conseguir se manter no mercado, ¢ necessario ser competitivo, caso contrario,
corre-se o risco de perder esse espaco.

O terceiro aspecto aborda as questdes da produtividade e da
rentabilidade, que sdo fatores importantes e almejados no meio empresarial. A
qualidade na verdade ¢ a buscada, porque através dela ha a possibilidade de acimulo de
dinheiro. O que se pretende ¢ produzir muito mais a fim de se ter um ganho maior.

O quarto aspecto supde uma organizagdo particular do processo
produtivo. A qualidade ¢ uma estratégia de organizagdo, conduz a um tipo de controle
que tem variado historicamente e esses controles sdo formas de disciplinamento, ou
seja, um método para disciplinar os homens, como dizia Taylor. Essa relagdo mudou no
decorrer do tempo, pois o controle era inicialmente feito pelos supervisores, depois
assumiu caracteristicas de “relagdes amistosas”, exigindo um operario mais
participativo e motivado (polivalente), “a participagdo dessa grande familia que ¢ a
empresa” (GENTILI, 1995, pg. 138).

Por fim, o quinto aspecto diz que a qualidade é mensuravel e tem um
custo. A qualidade deve ser vista como nova filosofia produtiva e todo empresario que
prima pela busca da qualidade quer saber o quanto ela lhe custard. Assim inumeros
especialistas surgiram para “medir” a qualidade com seus “controles estatisticos de
qualidade” (década de 30), pois a meta ¢ reduzir o desperdicio (GENTILI, 1995, p 139,
italicos no original).

A qualidade tem um custo em duplo sentido: buscar zerar o custo de
eficiéncia e ineficiéncia. A idéia € usar poucos recursos, ndo obter gastos extras e assim
poder competir no mercado, pois 0s empresarios estdo para acumular € ndo apenas para

mostrar a exceléncia de seus produtos (GENTILI, 1995).
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O discurso da qualidade apresenta-se, hoje, como aponta Mariano
Fernandez Enguita (1995), numa meta compartilhada que todos desejam alcangar,
tornando-se uma expressao que, apesar de sempre estar presente no campo educacional,
nunca fora tdo central como agora. Porém uma expressdo como essa ndo pode ser
considerada como neutra, mas, pelo contrario, vem substituindo a problematica de
igualdade das oportunidades, que até entdo era a preocupacgdo central.

Na escolarizacdo, o discurso da qualidade passou por dois momentos. No
primeiro, a preocupacao era apenas a sua ampliacdo de modo que se garantisse 0 acesso
de todos a escola, o que era uma aspiracao da sociedade. A expectativa era tornar
acessivel o que antes pertencia a uma minoria, “igualando” dessa forma o acesso
existente. Porém ndo houve uma preocupacdo em pensar se 0 que se oferecia era

realmente o que necessitava a demanda, ou se seria necessario realizar reformas.

O processo constituiu assim em colocar vinho novo em
tonéis velhos, em incorporar todos a um ensino que ndo havia
sido configurado, pensado na sociedade em seu conjunto,
mas em uma reduzida parte da mesma. Presumia-se que o
que era ou parecia ser bom para os que até entdo vinham
desfrutando-o com exclusividade também o seria para os
demais. Entretanto a tnica coisa que com seguranga tinha de
indiscutivelmente ‘bom’ era sua exclusividade, e isto foi
justamente a primeira coisa que foi perdida. Perdida essa
caracteristica, era apenas questdo de tempo que os setores
recém-incorporados a cada nivel de ensino, e inclusive os
mesmos que ja o freqlientavam antes, se perguntassem sobre
se necessariamente tinha este que continuar sendo o que era
ou se, pelo contrario, deveria adaptar-se melhor a diversidade
de expectativas e interesses de seu publico ampliado.
(ENGUITA, 1995, p. 97).

No segundo momento, houve um movimento em favor de um ensino
melhor, mais ativo, em favor da participacdo dos alunos, e o discurso da qualidade

aparece como legitimo e necessario, porém contraditério na medida em que a qualidade,

35



36

palavra resignificada pelo capital, estd relacionada com a obtencdo de resultados,
ligados ao investimento do minimo de recursos.

O discurso da qualidade, segundo Enguita (1995), esta vinculado
também a fatores de ordem econdmica e politica. Mais precisamente com a participagao
de seus reformadores, Bobbitt, Spaulding, Cubberley, que implantaram reformas que
sdo utilizadas até hoje nos sistemas educacionais. Bobbitt, segundo Enguita (1995),
afirma que os alunos devem ser modelados pela escola de acordo com o desejo das
empresas; Spaulding introduz a andlise de custo-beneficio, devendo o rendimento
escolar ser avaliado pela proporc¢ao de alunos matriculados, porcentagem de promogdes,
enfim, as mesmas medidas utilizadas hoje nas escolas, que mudaram apenas na
nomenclatura; e Cubberley introduz a idéia da figura dos especialistas em educagao.

Em niveis internacionais, os EUA sentem-se ameagados por
competidores do exterior. Primeiramente em relacdo a Alemanha, na Primeira Guerra
Mundial, que desponta com um forte desenvolvimento industrial, tornando-se uma
grande poténcia na época. Num segundo momento, a preocupagdo passa a ser com a
URSS que poderia se tornar também uma poténcia industrial, j& que havia colocado em
orbita uma nave antes dos norte-americanos, havendo, ainda, o socialismo presente até
entdo. Com isso o discurso da reforma educacional desemboca na questdo da eficiéncia
e deixa de lado a questdo de igualdade, pois, para os EUA, o grande culpado pela sua

ndo lideranca mundial era o sistema escolar.

Na realidade, a educacdo carrega hoje um fardo muito
pesado. Em uma época de escasso ou nenhum crescimento
liquido e desemprego em massa, o discurso oficial
responsabiliza a educacdo por ambas as coisas. Ao colocar
énfase na centralidade das reformas educacionais para
continuar ou melhorar na competi¢cdo internacional, esta-se
afirmando que se o pais ndo vai melhor ¢ por culpa de seu
sistema educacional. Ao insistir permanentemente no
desgastado problema do ‘ajuste’ entre educagdo ¢ emprego,
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entre 0 que o sistema escolar produz ¢ o que o mundo
empresarial requer, estd-se langando a mensagem de que o
fendmeno do desemprego € culpa dos individuos, os quais
ndo souberam adquirir a educac¢do adequada ou dos poderes
publicos que ndo souberam oferecé-la; mas nunca das
empresas, embora sejam essas que tomam as decisdes sobre
investimentos e empregos € que organizam os processos de
trabalho. (ENGUITA, 1995, p. 103).

A medida tomada foi a implantacdo da nova ordem estabelecida, e quem
determina essa nova forma¢do e uma nova “qualidade” da educacdo escolar sdo os
organismos nacionais e internacionais. As indudstrias passam a ter grande interesse na
educacdo geral, chegando a ditar novos padrdes, novas bases para a formacdo geral,
querendo mostrar esse “adestramento do trabalhador” como um mecanismo natural,
ficando, assim, a formagdo bésica geral do trabalhador subordinada a l6gica do mercado
que quer um funcionario com capacidade de abstracdo, polivalente, flexivel e criativo.
Os interesses da burguesia em relacdo a educacdo continuam os mesmos, um ensino
dualista, mas com uma roupagem nova. Ou seja, para a grande massa da populagao,
basta um ensino basico razoavel, para o qual um professor com uma formagao também
simplista j4 ¢ o suficiente e, para a classe dominante, almeja-se um ensino muito
melhor, com um professor mais capacitado.

Ha outro problema a ser destacado, pois nessa cultura de desempenho ¢
necessario considerar as tecnologias de auditorias que criam indicadores de
desempenho, tudo precisa ser mensuravel. Surgem novas bases tecnoldgicas:
microbiologia, microeletronica e engenharia genética, que o Fundo Monetério
Internacional (FMI) e o Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento
(BIRD) tém interesse em controlar, porque essa nova base atua sobre a matéria,
conseguindo sua modificagdo, gastando pouca energia e conseguindo um excelente
resultado, utilizando ainda pouca forca de trabalho humano. Assim justificam-se os

termos como qualidade total, globalizacdo, flexibilizagdo, que de forma concreta se
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traduzem na tentativa de “buscar otimizar tempo, espago, energia, matéria, trabalho
vivo, aumentar produtividade, a qualidade dos produtos e, conseqilientemente, o nivel de
competitividade e de taxa de lucro” (FRIGOTTO, 1996, p. 148). Por isso, os
empresarios tém grande interesse na formagao geral, que deve seguir esta Otica: ser
polivalente para se adequar a necessidade do presente.

Na década de 90, ha uma discussdo sobre a certificagdo para fins
escolares e profissionais, que, segundo Moraes e Neto (2005), foi impulsionada pela
implantacdo da Lei e Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB — Lei 9.394/96),
mais precisamente no Decreto n° 2.208/97, que separa ensino médio do ensino técnico,
tornando-os independentes e abrindo a possibilidade de o ensino técnico ser organizado
por modulos, dando cada um deles o direito a um certificado de qualificagdo
profissional. E a idéia de organiza¢io modular correspondente as profissdes/ocupagdes
existentes no mercado de trabalho.

Dessa maneira, a certificagdo educacional das areas profissionais fica a
cargo do ensino médio técnico e do ensino superior, porém o Ministério da Educacao
(MEC) e o Ministério do Trabalho e do Emprego (MTE) nao elaboram mecanismos
para incluir os jovens e adultos que ndo concluiram o ensino fundamental, de modo a
lhes oferecer a continuidade dos estudos para a qualificacdo e requalificacdo
profissionais.

A criagdo de processos certificadores das pessoas bem como a
certificagdo de produtos se da, no Brasil, pelo Conselho Nacional de Metrologia e
Qualidade Industrial (CONMETRO) e pelo Instituto Nacional de Metrologia,
Normalizagdo e Qualidade Industrial e Comércio Exterior (INMETRO), além de outros

orgdos credenciados’. (MORAES; NETO, 2005). Ha uma vinculagdo entre a

* Organismos certificadores credenciados pelo INMETRO: Fundagio Brasileira de Tecnologia e
Sondagem (FBTS); Associagdo Brasileira de Ensaios Nao-Destrutivos (ABENDE); Centro para a
Inovacdo ¢ Competitividade (CIC); Instituto Brasileiro de Certificagdo de Profissionais Financeiros
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“certificagdo das pessoas a certificagdo de processos e produtos, na medida em que
delega ao INMETRO a atribuicdo de credenciar instituicdes para realizar a certificagdo
profissional” (MORAES; NETO, 2005, p. 1440), praticamente em quase todas as areas.
Nota-se uma investida do empresariado para a criagao de um sistema de certificacdo, no
sentido de transferir para o setor privado o que ¢ de responsabilidade do Estado,
excluindo a participagdo negociada com a representagdo dos trabalhadores.

Iniciado outro milénio, no governo Lula, a questdo da certificagdo ¢
direcionada para o “modelo de competéncia” (MORAES; NETO, 2005), € no campo da
educacdo escolar ¢ instituido do Decreto n° 5.154, de 2004, que revogou o Decreto n°
2.208, de 1997, objetivando resgatar as bases unitarias do ensino médio. Entretanto, ndo
¢ tal medida que ira garantir acesso a educagdo escolar e a educacao profissional, pois as
“politicas de formagdo devem estar integradas ao conjunto das politicas publicas
voltadas para o desenvolvimento econdmico e social do pais” (MORAES; NETO, 2005,
p. 1445).

O discurso da competéncia tem origem no mundo empresarial e ndo no
meio educacional e foi introduzida no Brasil e em alguns paises da América Latina
pelos empresarios e também pelos governos, estimulados pelos organismos
multilaterais. A questdo que se coloca acerca da tematica é que a certificacdo
profissional estd sendo baseada na competéncia que por sua vez estd substituindo o
conceito de qualificagdo. Na nog¢do de competéncia esta implicito o objetivo de
mobilizar o “saber tacito” dos trabalhadores (MORAES; NETO, 2005), visando
eliminar os antigos perfis profissionais ligados ao posto de trabalho, substituindo-os por

outros baseados na polivaléncia.

(IBCPF); Associacdo Brasileira de Manutencdo (ABRAMAN); Servico Nacional de Aprendizagem
(SENAI - SP); Instituto de Hospitalidade (IH); Fundag@o Odebrechet. (MORAES; NETO, 2005, p. 1440-
1441).
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A organizagdo taylorista do trabalho, ao separar
planejamento e execugdo, ao supor que o saber era (e
continua sendo) monopodlio dos administradores, engenheiros
e chefes, minimizou a capacidade de o trabalhador direto
analisar o processo de trabalho e resolver problemas. Ao
‘legalizar’ o ‘saber tacito’ e ao tentar potencializar as
possibilidades que a ‘colaboracao’ do trabalhador pode trazer
para a produtividade da empresa, os estrategistas
empresariais vém buscando no conceito de competéncia a
ferramenta capaz de englobar analiticamente essa ‘outra
dimensao’ do trabalhador, e, também de legitimar
ideologicamente sua reapropriac@o pela empresa. (MORAES;
NETO, 2005. p. 1447, parénteses e aspas no original).

Trata-se de uma ldégica perversa, embutida no momento em que as
politicas neoliberais foram implantadas em nivel mundial, criando mecanismo para
adequar cada vez mais as questdes educacionais (com a ajuda principalmente do Banco
Mundial) ao campo econdmico, transformando a educacdo em algo que pode ser
vendido, gerando lucro. Observa-se a passagem do ensino centrado nos saberes
disciplinares a um ensino definido para produzir competéncias; assim propde-se ajustar
as escolas ao mercado, organizando os curriculos de ensino de forma modular, “tendo
como parametros o perfil ocupacional e as demandas (competéncias) do mercado de
trabalho” (MORAES; NETO, 2005, p. 1448).

Por meio das competéncias, as politicas educacionais estabeleceram um
vinculo, subordinando a formacdo escolar ao sistema produtivo, pois a idéia ¢ fazer
desaparecer as profissdes, obrigando o trabalhador a se reciclar permanentemente,
perdendo-se os objetivos declarados do aprendizado tedrico mais amplo, que se faz
necessario a formagao completa do trabalhador (MORAES; NETO, 2005)

No contexto da dualidade da educacdo, a nova direita acaba por se
contradizer, pois, para garantir um trabalhador polivalente, com capacidade de abstragao
para tomar decisdes rapidas e complexas, precisa de tempo e investimento e uma

escolaridade de no minimo 8 a 10 anos, porém o acesso a uma boa escola gratuita esta
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cada vez mais restrito na medida em que ela esta sendo sucateada. O que esperam ¢ um
Estado minimo que atenda ao maximo os seus interesses, e, nesse sentido, o papel do
Estado avaliador corresponde bem aos seus interesses.

As reformas nas politicas educacionais passam a utilizar um discurso de
descentralizagdo e flexibilizagdo, como mecanismo de democratizacdo e eficiéncia.
Porém esse discurso ¢ falso ao jogar para municipios e Estados toda a responsabilidade,
fazendo com que a educacao continue dualista, atendendo aos interesses da burguesia.
Um exemplo dessa politica de descentralizagdo ¢ o caso do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
aprovado em 1996, durante a gestdo FHC, que passou a focalizar o ensino fundamental
e ocorre juntamente com a municipalizagdo. Atualmente, estd em tramitacao o Fundo de
Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagao dos Profissionais
de Educagdo (FUNDEB), aprovado para ser implantado em 2007, no governo Lula, que
prevé os mesmos pressupostos do outro, porém estendendo a obrigatoriedade da
responsabilidade que passa a incluir a educacdo infantil e o ensino médio, com os
mesmos recursos, dando continuidade a uma politica que limita os investimentos em
educacao.

O discurso neoliberal certamente ndao atinge apenas os setores
educacionais, mas todas as esferas socio-politico-economicas, a fim de redefinir as
categorias com que pensamos o espaco social, e faz uso dos meios de comunicacao de
massas para transmitir sua doutrina. Essa redefini¢do desloca o espaco publico e o situa
na esfera individual. Esse conjunto de projeto ideologico neoliberal faz com que nogdes
de igualdade e de justica social cedam lugar as nog¢des de produtividade, eficiéncia,

qualidade, como condicao para atingir uma “modernidade”.
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A presente ofensiva neoliberal precisa ser vista ndo apenas
como uma luta em torno da distribuicdo de recursos materiais
e econdmicos (o que também ¢€), nem como uma luta entre
visOes alternativas da sociedade (idem), mas sobretudo como
uma luta para criar as proprias categorias, nogdes € termos
através dos quais nomear a sociedade e o mundo. Nesta
perspectiva, ndo se trata apenas de denunciar as distor¢des e
falsidades do pensamento neoliberal, tarefa de uma critica
tradicional da ideologia (ainda valida e necessaria), mas de
identificar e tornar visivel o processo pelo qual o discurso
neoliberal produz e cria uma realidade. O que estamos
presenciando atualmente ¢ um processo no qual o discurso
liberal acaba por fixar as formas como podemos pensar a
sociedade, nesses processos, termina por nos fixar a nos
proprios como sujeitos sociais. (SILVA, 1995. p. 16,
parénteses no original).

Apesar de um discurso para melhorar a qualidade de vida e a situacao
econdmica do pais por parte do governo, tenta-se fazé-lo de forma contraditoria ao se
tentar implantar projetos e medidas impostas pelas politicas do Banco Mundial que
atendem também ao neoliberalismo. Tais politicas estdo baseadas na descentralizacdo e
no corte de gastos publicos, entdo nao ha como ampliar as esferas publicas a fim de
melhorar o desenvolvimento econdmico do pais e, conseqiientemente, a qualidade de
vida, sem investimento publico. Por isso, vamos, a seguir, entender como se da a
atuacdo do Banco Mundial ao realizar seus empréstimos, utilizando um discurso
convincente de aumentar a igualdade e diminuir a pobreza nos paises de “Terceiro

Mundo”.
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CAPITULO 2

O BANCO MUNDIAL E SUAS POLITICAS DE

FINANCIAMENTO

Neste capitulo, analisaremos a politica de financiamento do Banco

Mundial (BM)', a partir da década de 70. Comegaremos a entender qual a finalidade da

! Usaremos, no decorrer do trabalho, a sigla BM para nos referirmos ao Banco Mundial.
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criagdo do BM, seus objetivos, sua atuagdo na politica educacional e o que propde para
a formagdo docente. Por fim, vamos discutir como estdo sendo implantadas as ltimas
intervengdes do BM na América Latina e no Brasil.

O Banco Mundial foi criado na Conferéncia de Bretton Woods, em 1944,
juntamente com o Fundo Monetario Internacional, na tentativa de ajudar os paises a
reconstruirem o que havia sido destruido pela Segunda Guerra Mundial, principalmente
na Europa, e também para o desenvolvimento dos paises do sul. O Banco Mundial ¢é
“uma instituicdo financeira que maneja operacdes de créditos, financiamentos e
investimentos envolvendo dinheiro publico e privado” (SILVA, 2002, p. 50), ou seja,
uma agéncia multilateral de crédito, composta por um conjunto de cinco organismos:
Banco Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento (BIRD), a Agéncia
Internacional de Desenvolvimento (AID), a Corporacdo Financeira Internacional (CFI),
a Agéncia de Garantia e Investimento Multilaterais (MIGA) e o Centro Internacional
para a Resolucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID). Possui ainda dois 6rgaos:
Conselho de Governadores e Conselhos de Diretores. O Conselho de Governadores ¢
composto por 21 representantes e responde pelas decisdes macropoliticas economicas
com “50% dos votos controlados por cinco paises: Estados Unidos 20,0% e direito ao
veto; Inglaterra 8%; Alemanha 5,5%, Franca 5,5%; Japao 7, 5%; Canad4, Itdlia e China
3,1% e o Brasil 1,7%” (SILVA, 2002, p. 50).

Na medida em que os paises da Europa se restabelecem, o BM passa a
financiar projetos para os paises do Sul, considerados pelo Banco como os de “Terceiro
Mundo”, “em desenvolvimento” e que precisam de ajuda para superarem seu indice de
pobreza, pois, conforme ocorre o desenvolvimento de um pais, menor sera seu indice de

pobreza.
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Apesar do crescimento econdmico a partir de década de 70, a pobreza,
além de persistir, aprofundou os indices de desigualdades entre paises ricos e pobres, e
o BM passa a ampliar entdo seu leque de atuacdo, incluindo o setor agricola e o social.
A partir do decénio 1970-80, como indicam Camilla Croso Silva, Diego Azzi e Renato
Bock (2005), “se acentua, no discurso do Banco, uma preocupagdo mais recorrente com
a questdo da pobreza” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 9), sem se preocupar com
justificativas, j4 que a pobreza ¢ uma realidade nos paises devedores (SILVA, 2002).
Segundo os trabalhos divulgados pelo PNUD?, UNICEF e CEPAL, “a melhora dos
indicadores econdmicos ndo significa, automaticamente, melhoria das condigdes de vida
da populagdo” (SILVA, 2002, p. 31). Assim, apesar do discurso baseado no combate a
pobreza, fica explicito que tal inten¢do ¢ falsa, pois o desenvolvimento da década de 80
foi possivel pela “deterioragdo social da grande maioria, originando a miséria familiar
com o agravamento dos indices de pobreza, de falta de escolarizacdo, de analfabetismo
funcional, de desnutri¢ao e de desemprego urbano” (SILVA, 2002, p. 31).

Atualmente, o Banco Mundial é o que mais concede financiamentos e,
apesar de seu discurso oficial de combate a pobreza, notamos, numa analise mais
aprofundada, que esse discurso tem se tornado uma faldcia, pois o Banco ¢ uma
instituicao privada, portanto visa lucro e serve ao sistema capitalista. E ainda mais: tem
usado a educagdo como fator primordial no combate a pobreza, pois, para o BM, se a
populagdo aumentar o grau de escolaridade, conseqiientemente aumentarda o
desenvolvimento econdomico do pais, diminuindo a pobreza. Esse discurso do BM se
intensifica a partir de 1975, e ele passa a intervir nas politicas dos paises devedores,
prescrevendo politicas para a educacdo publica. Porém, essa conclusdo dada pelo BM

necessita de uma reflexdo, pois a educacdo ndo pode ser considerada a unica

2 PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento.
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responsavel pelo desenvolvimento de um pais, porque muitos outros aspectos estdo
envolvidos nesse processo como a economia, a politica e a sociedade como um todo.

A definicdo do BM permite entender seu funcionamento e a que serve.
Carlos Alberto Torres (1995) o define no contexto do capitalismo internacional como
uma “agéncia de regulacdo”, que atua como uma agéncia de empréstimo ¢ ndo de um
lugar que faz doagdes. Portanto, os empréstimos concedidos seguem uma série de
normas que garantem o lucro de Banco, através de cobranga de taxas, se nao forem
seguidos prazos e regras pré-estabelecidas.

Hé 190 paises-membros ¢ a influéncia nas decisdes e votagdes do Banco
segue o modelo do “um doélar, um voto” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 8), pois a
participagdo do pais ¢ proporcional a sua contribuicdo or¢amentaria ao BM. Ao
conceder seus financiamentos, 0 BM exige que os paises sejam vinculados ao FMI e ao
BIRD. Ao FMI ¢ confiado o papel de coordenador das politicas de desenvolvimento e
de prover a estabilidade da balanca de pagamento dos paises. O BIRD tem uma fung¢ao
mais ativa e funciona como um fundo capaz de catalizar financiamentos externos para o
desenvolvimento de projetos prioritarios junto aos paises. Apesar do discurso de que ao
Banco n3o compete intervir nos negocios politicos dos paises, o fato de exigir que os
paises facam adesdo prévia ao FMI ja pressupode a aceitacdo de seu codigo de conduta

politica.

Atentando-se para as atribui¢cdes do Banco Mundial no curso
de seus quarentas anos de existéncia, ¢ perceptivel a evolugao
de suas fungdes, no sentido de atuar cada vez mais como
orgdo politico central, especialmente como coordenador de
desenvolvimento sustentado interdependente. (FONSECA,
2000, p. 173).

Além da obrigatoriedade de adesdo ao FMI, atualmente o BM recomenda

que os paises aprofundem a liberalizagdo comercial, aproximando-se da OCM
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(Organizagdo Mundial do Comércio). No caso do Brasil, como mostram Silva, Azzi e
Bock (2005), o BM tem tentado endurecer as negociagdes no ambito da OCM, e o pais
passa a “receber cada vez mais pressdo do FMI e do Banco para que aprofundem a
liberalizagdo comercial, a medida que esta se imponha como condig¢do para se receber
novos empréstimos” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 11).

As mesmas regras de empréstimo sdo impostas ao campo educacional,
pois todo empréstimo feito para a educacdo faz parte da divida externa, e os juros
cobrados sdo os mesmos fixados a outro projeto qualquer do tipo comercial. Até 1980,
segundo Fonseca (2000), esse juro era fixado em 8% ao ano. A partir de 1980, o Banco
adota algumas modificagdes nos empréstimos, criando taxas extras: a taxa de servicos
pelo empréstimo realizado, de 0,5% e a taxa de compromisso, no qual o pais tomador de
empréstimo precisa realizar os acordos fixados, caso contrario, devera arcar com essa
taxa extra de 0,75%. Além disso, o crédito € do tipo co-financiamento, do qual o BM
deve ceder 50% e o pais, os outros 50%; mas, do 1° ao 5° projetos realizados no Brasil,
a participacao nacional foi bem maior, chegando a financiar em um dos projetos 78%
dos gastos, enquanto ficaram para o Banco Mundial 22% (FONSECA, 1998; 2000). O
pais ¢ obrigado a seguir um cronograma, € 0 ndo cumprimento resulta em gastos extras
e pagamento de juros e ajustes cambiais. H4 ainda os gastos indiretos que estdo
relacionados a elaboragdo dos projetos junto aos Estados e municipios, o que ¢ feito por
equipes especiais, enviadas pelo BM, de funciondrios j& existentes ou pela contratacido
de outros funciondrios, porém os custos com esses encargos acabam muitas vezes sendo
pagos pelos recursos dos proprios Estados ou municipios.

O interesse do BM muda no decorrer das décadas, sendo que, como
mostram Rosa Maria Torres (1998) e Marilia Fonseca (2000), na década de 60 o Banco

tem como finalidade incentivar o crescimento econdmico mediante o investimento do
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capital, privilegiando projetos de infra-estrutura fisica, como comunicagdo, transporte e
energia. Nesse momento, a atuagdo do BM se relaciona a aspectos externos, € isso
significa que, ao ceder os empréstimos, ndo hd uma preocupagao mais direta de como os
programas sdo executados, os pressupostos, a metodologia aplicada, pois o que
interessava ao BM, nesse momento, era a concessao dos empréstimos. Ja na década de
70, passa a investir no ensino fundamental com o intuito de reduzir a pobreza, com
objetivos voltados para a igualdade e o bem-estar, financiando o setor social como
medida de alivio do terceiro mundo.

Na década de 80, o BM faz uma reorientagdo do seu papel, e as politicas
de financiamento sdo reformuladas tornando-se um componente central na renegociagado
da garantia dos pagamentos das dividas externas. E, na década de 90, investe na
educacdo basica, enfocando as séries iniciais do ensino fundamental, como prioridade
para resolver os problemas econdomicos dos paises, porém ha uma mudanca na maneira
de como o BM intervém nos projetos € passa a querer direcionar todos os aspectos, a
fim de “implantar” sua ideologia. Conforme apontam Silva, Azzi e Bock (2005), na
década de 90 inicia-se uma segunda fase de reformas, “que envolve essencialmente o
aprofundamento das politicas de abertura comercial, desregulamentagdo e privatizacao
iniciadas nos anos 807, com “as recomendacdes ¢ flexibilizacdo do mercado de trabalho
e alteracdo da legislagdo trabalhista e previdenciaria (no caso brasileiro, executada pelo
governo Lula no ano de 2004), bem como de reforma no sistema educacional” (SILVA;
AZZI1; BOCK, 2005, p. 10, parénteses no original).

Um aspecto a destacar ¢ que o BM sempre estimulou os pedidos de
empréstimos. Segundo Maria Clara Couto Soares (1998), o primeiro empréstimo

concedido ao Brasil foi em 1949, e apos essa data o BM ficou oito anos sem aprovar
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empréstimos’, voltando a fazé-los no periodo da ditadura e chegando, na década de 70, a
ser 0 maior pais tomador de recursos. O financiamento do Banco para a educagdo deu
um salto grande entre as décadas de 70 e 80, pois o crédito para a educacdo primaria,
que era de 1% na década de 70, foi para 43% na década de 80. De maneira geral, a
educacdo, que tinha 55% de investimento na década de 70, passa ao patamar de 60%
nos anos 80, quando os empréstimos cedidos apresentam uma queda nesse periodo, ndo
s6 por divergéncias politicas, mas também pelos crescentes problemas de
gerenciamento feitos pelas entidades brasileiras, que executavam os projetos. O objetivo
do BM, a partir daqui, passa a ser o de incentivar a formagao de capital humano, como
instrumento importante para a reducdo da pobreza, porém o endividamento do Brasil
agrava ainda mais a divida externa, que nao era reduzida com a ajuda do Banco, mas
mesmo assim, a partir desse periodo, 0 BM passa cada vez mais a ceder empréstimos
para o campo educacional.

Essa concessdo de empréstimos ampliou-se ainda mais a partir do
governo Collor, pois houve um aprofundamento e implantacao de reformas neoliberais.
Dentre elas estavam as politicas de privatizagdes, corte de gastos publicos, programas
de estabilizagdo, abertura comercial, aumento das exportacdes e desmantelamento dos
servigos e das politicas publicas. As politicas de privatizagdes tém por finalidade
impulsionar o mercado na medida em que, ao privatizar o setor publico, se reduz a
pressdo sobre o gasto fiscal e ainda sdo um instrumento para despolitizar as praticas
regulatorias do Estado nas areas de formacdo de politicas publicas. Por isso a
privatizacdo ¢ tdo agradavel a politica neoliberal, pois, dessa forma, o mercado se
sobrepde a acdo do Estado; além disso, acredita-se que a privatizacdo de empresas

publicas seja a solugdo para os problemas da divida externa.

3 Os motivos pelos quais os empréstimos foram cancelados sdo “tanto por discordancia associadas a
politica econdmica, quanto por motivos estritamente politicos” (SOARES, 1998, p. 30).
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Em relagdo a educagdo, o BM sempre teve interesse em investimentos
nessa area, desde as décadas de 60 e 70, comparando-se com outros setores, como ja
citamos. Os setores da educagdo, da saude e do desenvolvimento agricola passam a ser
considerados os mais importantes, € o0 Banco redefine entdo os principios e as diretrizes
de sua politica de crédito e assisténcia a educag¢ao do Terceiro Mundo, considerando que
“a educacdo basica ¢ a chave para o aumento sustentdvel das taxas de crescimento
econdmico, para a superacdo das desigualdades e para a obtencdo de um ambiente
politico estavel” (ARRUDA, 1998, p. 58). O BM acrescenta ainda que ¢ a falta de
capital humano que prejudica esse desenvolvimento, e, assim, se faz necessario investir
nessa categoria para melhorar a educagdo basica em detrimento da superior, superar as
desigualdades e aumentar os indices de democracia.

Muitos autores questionam essa argumentacdo do Banco, pois, além de
estar a servigo do capitalismo, entra em contradicdo em varios aspectos. Como afirma
Marcos Arruda (1998), em primeiro lugar, ndo ¢ possivel separar crescimento
econdmico, distribuicdo de renda e educacdo. Esses trés aspectos se entrelagam, e
considerar apenas um ¢ gerar ainda mais a pobreza, a exclusdo e a baixa qualidade em
educacdo. Em segundo lugar, afirma que € um erro separar educacgdo basica de educacio
superior, pois a educacgdo precisa de continuidade e ¢ necessario incentivar a pesquisa
no pais, assegurando uma dimensdo muito maior do conhecimento que a educagdo
basica nao teria condigdes de alcancar. Ja, em terceiro, ndo se deve ter a educagdo como
panacéia, que ird resolver os desafios econdmicos vigentes, pois O que ocorre
atualmente ¢ que em muitos paises ricos ha pessoas com grau de doutor e mestre que se
encontram subempregadas ou, até mesmo, desempregadas. Isso ocorre pelo fato de a
educacdo ter se tornado um mercado que incentiva a competicdo, € manter uma

educacdo competitiva ndo ird garantir a educagdo basica para todos, pois, segundo essa
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logica neoliberal, ndo ¢ rentavel para o Estado investir em educacdo, ficando esta a
mercé das instituigdes privadas. Além disso, a competicdo cria uma educagdo
funcionalista que servird aos seus interesses. Para se efetivar uma educacdo com
qualidade para todos, ¢ necessario uma outra economia, uma mudan¢a em outros
aspectos da sociedade em nivel individual e coletivo (ARRUDA, 1998).

Segundo Silva, Azzi e Bock (2005), a educacdo como um direito foi
reafirmada pela Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (Jomtien, em 1990) e
pela Capula Mundial de Educacdo para Todos (Dacar, 2000), e ambas sdo promovidas
pela Organizagdes das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), UNICEF e BM. Apesar de a UNESCO ser a principal instituicdo
multilateral “responsavel pela implantacdo das estratégias de Educacdo para Todos, o
Banco Mundial vem tendo um papel mais determinante” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005,
p.13), insistindo na focalizag¢do do ensino primario, que corresponde as séries iniciais do
ensino fundamental e a eqiiidade de género. Essas duas metas foram criadas pelas Metas
de Desenvolvimentos do Milénio (MDM) e trata-se de um marco alternativo entre as
duas conferéncias, mas com um diferencial, as metas da Conferéncia de Dacar possuem
18 metas para a educacio.

O BM pretende, dessa maneira, implantar a idéia de que a educagdo ¢ um
direito, mas deve-se assegurar apenas o ensino bdsico para alivio da pobreza,
fundamentando assim suas politicas educativas baseadas na competitividade. Conforme
analisa José Luis Coraggio (1998), essas idéias tendem a ser propagadas de maneira
estratégica, pois “preparam nossas sociedades para o futuro sobre o qual somente
podem ser feitas conjecturas” (CORAGGIO, 1998, p. 75). Nesse sentido, as politicas
educativas propostas pelo BM vao incentivar o éxito individual que alcanga o triunfo

através da competicao imposta pelo mercado, de modo que essa competitividade se
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torne algo auténtico, sustentdvel e baseado no capital humano em detrimento da
cooperacao e solidariedade.

Para conseguir implantar essa “politica competitiva”, o pais deve,
segundo o BM, entre outros requisitos, desregulamentar a economia, reduzir os direitos
ndo vinculados a competitividade, reduzir os gastos sociais, incentivar a privatizagao,
transferir as responsabilidades sociais a outras instdncias e a comunidade, investir no
capital privado e permitir o livrte movimento do capital, pois dessa maneira passa-se a
falsa idéia de que o Estado ndo ¢ capaz de solucionar os problemas aparentes, ficando o
mercado indicado como o Unico que pode encontrar solugdes adequadas para a superacao
de uma crise econdmica, promovendo o crescimento de um pais. O BM propde, entdo,
fornecer aos paises pobres os servicos sociais basicos, como saude, nutricao e educagdo.
Tal proposta esta baseada, como mostra Coraggio (1998), no modelo neocléssico,
implantado pelo BM para a educacdo e que foi objeto de criticas, durante décadas, por
basear-se numa andlise economica e que “transformou-se na metodologia principal para a
definicdo das politicas educacionais” (CORAGGIO, 1998, p. 95).

Esse modelo econdmico contribui para introjetar e institucionalizar os
valores de mercado na esfera cultural e educacional e, apesar de ser tratado pelo BM
apenas como um ponto de partida, os governos o adotam sem andlise critica, criando
graves problemas educacionais, pois a educacdo passa a ser comparada a uma empresa,
e a eficiéncia e as taxas de retorno sdo consideradas como critérios fundamentais de
decisdo. Enfim, ¢ um modelo baseado na ideologia neoliberal que propde o
investimento no capital humano como uma maneira de aumentar a renda, mas trata-se
de uma teoria questionavel que, segundo os estudiosos, ndo deu conta de explicar as

relacdes e fracassos econdomicos nos ultimos 30 anos (CORAGGIO, 1998).
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Apesar das criticas que recebe, o BM continua sugerindo intimeras
mudangas para os sistemas educacionais a fim de incentivar a descentralizagdo, sem
levar em consideragdo as particularidades de cada pais ou regido, preparando pacotes
prontos a serem aplicados e direcionando medidas a serem implantadas na reforma da
educagdo basica.

Coraggio (1998, p. 100-101) aponta algumas medidas que foram
implantadas nas escolas. Todas sdo significativas e demonstram como se da essa
implantacdo de pacotes propostos pelo BM. Uma delas seria a de desenvolver as
capacidades basicas de aprendizagem no ensino primdrio € no secundario inferior
(ciclos I e IT do Ensino Fundamental), pois isso contribuira para satisfazer a demanda
de trabalhadores flexiveis e ainda realocar recursos publicos do ensino superior para
outros niveis, deixando uma lacuna a ser preenchida pela iniciativa privada.

Prevé avaliagdes dos resultados do aprendizado do aluno, que
possibilitaram incentivar as inovagdes e a eficiéncia, introduzidas através de
mecanismos de concorréncia; e, em relacdo a sala de aula, maior dedicagdo de tempo
do professor, maior uso de livros didaticos, maior concentra¢ao nas matérias basicas.

Pretende aumentar a eficiéncia interna, cobrindo alguns déficits que
afetam o aprendizado através de incentivo da educacdo pré-escolar, de programas de
saude e nutri¢do, a fim de reduzir a fome a “curto prazo” em horério de aula, mas
oferecendo apenas um café da manha, e ndo almogo, a fim de reduzir os gastos.

Por fim, capacitar o corpo docente em programas paliativos em servico e,
de preferéncia, a distancia, simplesmente porque ndo ¢ eficiente investir na formagao
inicial, como também ndo reduzir o numero de alunos por sala, pois, segundo a visao
do BM, incentivar uma boa formacdo docente e colocar poucos alunos na sala nao

contribuiriam para a melhoria do aprendizado.
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Quanto ao salario, 0 BM sugere um “teto salarial para os professores de
3,6 vezes o PIB per capita do pais” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 18),
argumentando que a elevacdo do saldrio ndo garante uma melhora nos niveis de
ensino.

Dessa forma, fica dificil a cada governo ter autonomia para buscar
alternativas as questdes educacionais, principalmente porque o sistema educacional

foi se enquadrando nesse modelo econdmico a partir do momento em que

o Banco estabeleceu uma correlagdo (mais do que uma
analogia) entre sistema educativo e sistema de mercado, entre
escola e empresa, entre pais e consumidores de servigos,
entre relagdes pedagogicas e relagdes de insumo-produto,
entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos
essenciais proprios da realidade educativa. (CORAGGIO,
1998, p. 102, parénteses no original).

Além dessas questdes, hd outros pontos importantes a respeito da
implantagdo das propostas do BM a educagdo bésica, dentre eles o fato de os paises
aderirem aos pacotes sem uma analise prévia dos documentos do Banco, mesmo porque
0 acesso a tais documentos ¢ restrito, além de serem pensados por economistas para
serem aplicados por educadores. Sdo, em geral, propostas que foram realizadas no
primeiro mundo, mas que ndo tiveram muito €xito, por isso sdo mandadas para os paises
em desenvolvimento. No entanto, segundo Torres (1998), hd uma omissdo nas analises
de pesquisa que o BM realiza e no que analisa. Tornou-se comum o Banco usar de
generalizacdo para se referir aos paises do terceiro mundo, desconsiderando sua cultura,
os costumes, o contexto historico, econdmico e social, apresentando suas pesquisas

empiricas como “experiéncias exitosas” (TORRES, 1998, p.150). Esse éxito ¢ mostrado

de maneira simplista e oculta, pois nos relatdrios do Banco percebe-se que
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ao invés de explicar a dinamica e mostrar a complexidade e a
especificidade dos processos reais de inovagdo e reforma
educativa (o que seria conseqliente com a postura do
cientificismo que o BM pretende aplicar a fundamentagdo de
suas politicas por meio de estudos empiricos), tenta-se
convencer o leitor e, principalmente, aqueles que tomam
decisdes sobre politica, sobre todos os prés € os aspectos
positivos daquilo que se propde. Essa postura leva a
simplificacdo, ao ocultamento e inclusive a distor¢do.
(TORRES, 1998, p. 150, parénteses no original).

Em geral, os documentos do BM sao analisados pelo Poder Executivo,
ou pelos ministérios do Planejamento ¢ Or¢camento, da Fazenda e pelo Banco Central.
No entanto, os conteudos sdo desconhecidos pelo Congresso Nacional e pela sociedade
civil. O BM so6 abre e discute um documento quando ele ¢ aprovado, mas, mesmo
assim, como mostra Silva (2002), o sigilo as clausulas contratuais sdo exigéncias do
Banco, além das “clausulas pétreas, isto ¢é, aquelas que ndo estdo sujeitas as
modificagdes e negociagdes, cujo conteudo ndo estd disponivel para a sociedade civil”
(SILVA, 2002, p. 104).

O que ¢ proposto para a educagdo publica? Segundo Silva (2002), no
ambito educacional, o governo federal “imprimiu politicas nacionais de impacto nos
estados e nos municipios, reportando-se sempre as prescri¢des politicas, econdmicas e
ideoldgicas das instituigdes financiadoras multilaterais” (SILVA, 2002, p. 105). Na
pratica, isso ocorre na medida em que o BM exige a prioridade para o ensino
fundamental como chave para o desenvolvimento, em “detrimento da educagao infantil,
do ensino médio, da educagao de jovens e adultos, da educacao indigena e do ensino
superior” (SILVA, 2002, p. 105).

Esse enfoque no ensino fundamental se concretiza via Parametros
Curriculares Nacionais que possuem a “estratégia de concep¢do de rudimentos
necessarios para desempenho de alguma fungao” (SILVA, 2002, p. 106), e isso significa

ensinar os individuos a se tornarem consumidores de mercadorias. Trata-se de alinhar as
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imposi¢oes do idedrio do BM aos paises devedores, uma condicdo a fazer jus aos
empréstimos concedidos, que, endividados, sem competitividade e sem crédito no
exterior, rendem-se ao BM e ao FMI, que impdem aos paises uma ideologia baseada
principalmente na reducdo de gastos para as politicas publicas.

As politicas para a educagdo basica publica do BM, na década de 90,
foram, segundo Silva (2002):

* educacdo basica como principal, mas prioridade no
ensino fundamental;

* qualidade na educacdo como base para as reformas
educacionais;

e privatizacdo do ensino médio e superior;

* ¢&nfase no autofinanciamento e nas formas alternativas
para captar recursos;

¢ descentralizacdo e institui¢des escolares autonomas;

» prioridade nos resultados fundados na produtividade e na
competitividade;

* convocagdo dos pais e da comunidade para participar dos
assuntos escolares;

* estimulo ao setor privado: Sistema S, empresarios e aos
organismos ndo governamentais como agentes ativos no
ambito educacional, no nivel de decisdes e implantagdes
de reformas;

* redefini¢do das atribuigdes do Estado e retirada gradual
da oferta de servigos publicos: educagio e satde;

* enfoque setorial, centrado na educagdo formal
credencialista;

* institucionalizagdo dos sistemas nacionais de avaliagdo;

e fortalecimento de informacdo e dados estatisticos
escolares. (BANCO MUNDIAL apud SILVA, 2002, p.
111).

Por essas politicas educacionais, fica clara a intengdo do BM de ter uma
subordinagdo da educacdo a economia, através dos seguintes objetivos: reduzir a
educagdao apenas ao ensino fundamental; reduzir a formagdo de professores a um
treinamento a distancia ou em servigo; reduzir o ensino a uma instrumentalizagdo a fim
de preparar as pessoas para se adaptarem a mudancas rapidas.

Outro fator merecedor de destaque € a proposta para a formagao docente,
que obviamente faz parte do pacote aplicado pelo BM. Ao analisar os fatores que

causam a baixa qualidade de educagdo publica no Brasil, o Banco atribui a ineficiéncia,
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segundo Livia De Tommasi (1998) e Maria Abadia da Silva (2002), a trés fatores: a
falta de livros didaticos, a pratica pedagogica inapropriada e a baixa qualidade em
gestdo, que causa os altos indices de repeténcia e evasdo. Como solucao a tais
problemas, estabelece algumas medidas prioritarias: “providenciar livros, melhorar a
habilidade dos professores em técnica de sala de aula e elevar a capacidade de
gerenciamento” (TOMMASI, 1998, p. 197-198).

Esses fatores sdo escolhidos por serem considerados insumos, portanto
sdo mensuraveis. Pela concepcdo do BM, ¢ aumentando e controlando esses insumos
que a qualidade da educagdo podera ser melhorada. O Banco afirma que, ja que os
salarios sdo baixos, se deve criar incentivos de acordo com o desempenho dos
professores e dos alunos. Para tal, seria necessario ndo so treinar os professores, mas
também avalid-los através de programas especificos. Além disso, ¢ um investimento de
baixo custo para o pais investir na compra de livros didaticos ao invés de priorizar a
formagao inicial do professor.

Dessa forma, o livro adquire maior importancia e torna-se um meio de
veicular um curriculo que prioriza textos prontos, acabados, que podem ser seguidos
passo a passo, correndo o risco de homogeneizar o docente, criando nele certa
dependéncia do livro didatico, limitando sua formagdo e crescimento. O contrario,
segundo Torres (1998), seria um curriculo aberto e flexivel, tornando-se uma ferramenta
que contribui para a “(auto)formacdo” (TORRES, 1998, p.157), permitindo que o
professor assuma um novo perfil que se baseia na autonomia, tdo necessaria a educagao.
Mas o BM vé o professor como mais um “insumo educativo necessario, porém caro,
complexo e dificil de lidar” (TORRES, 1998, p. 161) e propde que sua capacitacdo seja

dada em servico, vinculada a pratica de sala de aula e realizada pelo diretor de escola.
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A questdo da capacitacdo docente ¢ um tema atualmente muito discutido
e possui intimeras posi¢des. Tanto o BM como outros segmentos, apesar de
concordarem que o saber docente ¢ fator determinante no rendimento do aluno,
continuam desprezando a importancia de investimentos adequados. A proposta do
Banco ¢ realizar a capacitacdo em servigo pelo fato de ter um custo baixo, mesmo
porque inumeras pesquisas demonstram que professores com mais experiéncia nao
possuem necessariamente um desempenho melhor, portanto “o BM desaconselha o
investimento na formacdo inicial dos docentes e recomenda priorizar a capacitagdo em
servigo, considerada mais efetiva em termos de custo” (TORRES, 1998, p. 162, itdlicos
no original). Recomenda, ainda, as novas modalidades de educacdo a distancia, o uso de
programas de radio e as novas tecnologias, por terem também um custo baixo.

As recomendagdes priorizam uma formagao baseada em habilidades e
desconsidera como importante todo o conhecimento pedagogico que se faz necessario
na formagdo docente. O “BM afirma que o conhecimento da matéria tem maior peso
sobre o rendimento dos alunos que o conhecimento pedagdgico” (TORRES, 1998, p.
62). No entanto, assim como ndo se separa tais saberes, ndo podemos separar a
formacao inicial da continuada. Ambas sdo processos importantes na formacao docente,

porém o BM faz a op¢do por uma em detrimento da outra.

Desconsiderar uma e outra como se, em si mesmas € por si
mesmas, fossem ineficazes. Evidentemente, ndo é a formagao
inicial a que deve ser desconsiderada e sim o modelo de
formagdo docente, tanto inicial como em servi¢o, que tem
prevalecido e que mostrou claramente sua ineficiéncia e sua
ineficacia. (TORRES, 1998, p. 163).

Nesse sentido, o professor torna-se apenas mais um insumo que sera
“medido” pelas avaliagdes externas, a fim de torna-los competitivos, contribuindo para

a efetivacdo e regulagdo do capitalismo que vive da precarizacdo da formacdo humana.
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Geralmente os projetos sdo impostos pelas secretarias e governos estaduais ou
municipais, sem consulta prévia do interesse dos professores, e, quando fracassam, a
culpa recai sobre o professor. Na visdo do BM, quando seus projetos ndo sdo bem
sucedidos ¢ porque o professor ndo os realizou de maneira adequada, ainda que os
mesmos projetos ja tenham sido aplicados em paises de primeiro mundo sem obter
sucesso. Pode acontecer que algum projeto tenha bom resultado, em alguns municipios
e/ou escolas, porém ndo sdo propostas que de fato contribuirdo para a melhora da
qualidade da educagdo no pais.

Nas duas ultimas décadas, conforme aponta Silva, houve “explicita
intervengdo politico-ideoldgica e financeira do Banco Mundial e do Fundo Monetario
Internacional nas decisdes econdmicas ¢ sociais do pais, avalizada pelo consentimento do
governo federal e das elites dirigentes” (SILVA, 2002, p. 124-125). Isso se deu,
segundo a autora, por dois motivos principais: primeiro, porque “houve um
estreitamento das relagdes entre as equipes que elaboraram um conjunto de politicas de
ajuste rigidamente controladas” e, além disso, 0 BM e o FMI captam os recursos dos
paises avancados e véem a “possibilidade de triplica-los por meio de aplicagdes, de
taxas de juros e de empréstimos ao Brasil, [e em outros paises], revelando sua
capacidade de constru¢cdo de ideologias que legitimam e justificam a intervencdo nas
economias dependentes” (SILVA, 2002, p. 125); e, em segundo lugar, o que esta sendo
proposto para a educagdo pelo BM estéd diferente do que a sociedade civil almeja. Essa

centralidade imposta pelo BM

funda-se na diminui¢do ou na privatizacdo gradual desse
direito, por meio do enfraquecimento das institui¢des
escolares e cientificas e de nenhum aumento dos percentuais
do PIB para a educagdo publica (3,7% dos gastos totais ou
2,5% dos gastos correntes), da reducdo da verba publica e,
ainda, pela superficialidade e pela banalizagdo que vem
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sendo submetida a formagdo profissional” (SILVA, 2002, p.
125, parénteses no original).

2.1 O Banco Mundial atualmente na América Latina e no Brasil

O FMI e o0 BM langaram, em 2002, a Iniciativa Via Réapida (IVR), tendo
o0 objetivo de acelerar o alcance das Metas de Desenvolvimento e Finangas que, segundo
Silva, Azzi e Bock (2005), ¢ conhecida internacionalmente como “Fast Track
Iniciative” (SILVA; AZZI1; BOCK, 2005, p. 43). A IVR busca atingir trés resultados: a
conclusao universal do ensino primario, até 2015; o acesso universal ao ensino primario
até 2010; e melhores resultados de aprendizagem.

A IVR parte de uma outra iniciativa, denominada Iniciativa Global, que
foi elaborada pela Cpula Mundial de Educacao para Todos, com o intuito de garantir
recurso financeiro para que todos os paises possam atingir as Metas de Educagao para
Todos. Porém, o que de fato se concretizou depois da Cuapula realizada em Dacar foi a
IVR. No entanto, mesmo com suas metas bem mais reduzidas, recebeu o aval tanto da
Cuapula Mundial de Educagao para Todos, como da UNICEF e da UNESCO.

Como mostram Silva, Azzi e Bock (2005), a IVR “¢ gerenciada por uma
co-presidéncia que funciona em regime rotativo” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p.43).
Além disso, ¢ composta por um grupo de doadores do G-8 (grupos dos oitos paises mais
ricos do mundo) e um doador fora do G-8. Sao atualmente 23 doadores bilaterais, e os
doadores multilaterais sao o Banco de Desenvolvimento Asiatico (ADB), o Banco de
Desenvolvimento Africano (AFDB), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), agéncias dos sistemas da ONU, como UNAIDS, UNICEF, PNUD, UNESCO, e

o BM. Foram convidados 18 paises a se beneficiarem inicialmente da IVR, porém 7
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iniciaram e depois houve a adesdo de mais 8 paises®, de modo que ficaram 15 os paises
selecionados. Para serem selecionados, seguem-se as mesmas regras impostas pelo BM,
passando os paises por uma rigorosa analise do FMI e do BM, e comprovando que
possuem estratégias para a redug¢do da pobreza e do combate ao HIV/AIDS, além de um
Plano Setorial de Educagdo que esteja de acordo com os doadores bilaterais. Para os
paises que ndo foram selecionados, foi criado, logo apds um encontro em Oslo, em
novembro de 2003, um Fundo Catalitico que deveria garantir recursos a esses paises por
um periodo de trés anos, até que tais paises conseguissem melhorar seu desempenho
educacional e garantir entdo um apoio em longo prazo.

No entanto, os processos de avaliacdes realizados demonstram alguns
problemas que precisam ser analisados de maneira critica. O principal problema
aparente da IVR ¢ a falta de comunicagdo entre governos e agéncias doadoras. Uma
outra critica “¢ a falta de transparéncia do processo decisorio” (SILVA; AZZI; BOCK,
2005, p. 46). Além disso, a sociedade civil participa apenas para viabilizar a proposta,
mas nao ha dialogo, nem debates. O BM havia estimado que fossem necessarios US$
1,8 bilhodes para dar inicio a IVR, e mais USS$ 5 bilhdes anualmente para a sua expansao.
Entretanto, os paises que estavam participando haviam recebido um adicional de US$50
milhdes, o que obviamente ¢ insuficiente para implementar os planos aprovados pelos
doadores.

Na América Latina, a IVR atua em trés paises: Nicardgua, Honduras e
Guiana. Para receber os recursos, esses paises precisam atender as exigéncias do FMI,
portanto, as condicionalidades do BM continuam as mesmas. Os trés paises sdo
avaliados pelo BM como pobres, com grande numero de desempregados, problemas de

crescimento econdmico, saneamento basico, mortalidade infantil e uma divida externa

*Os paises iniciais foram: Burquina Faso, Guiné Bissau, Guiana, Honduras, Mauritinia, Nicaragua e
Nigéria. E os paises que aderiram depois foram: Etiopia, Gdmbia, Gana, Madagascar, Moldova,
Mogambique, Vietnam e Iémen (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 44)
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muito grande (SILVA; AZZI; BOCK, 2005). Assim, como alivio de uma parcela da
divida, esses paises aderiram a I[IVR, porém essa adesdo ndo garante uma grande reducao
de tal divida. No caso da Nicardgua, por exemplo, seria mais vantajoso para o pais
receber um alivio na divida de US$ 500 milhdes, pois poderia realizar muito mais
agdes’, que receber 80% da divida perdoada.

Os objetivos ndo diferem muito entre os paises, pois se baseiam na busca
da qualidade do docente, na reformulagdo de curriculo, na criagdo de sistemas externos
de avaliagdo para professor e aluno, treinamento de professores, descentralizagdo,
criacdo de conselhos de escola, melhora na qualidade de ensino em todos os niveis. No
entanto, nos documentos da IVR a preocupacido maior ¢ apenas em relagdo ao ensino
primario, que corresponde as séries iniciais do ensino fundamental brasileiro, o que
significa uma grave limitacao.

As avaliagdes do BM em relagao a [IVR na América Latina sdo positivas,
pois, inicialmente, a IVR ajudou a colocar na Nicaragua 70 mil criangas de 6 anos na
escola, além de melhorar a qualificacdo dos professores e aumentar a refeicdo didria na
escola de 200 mil para 800 mil, em um ano. No entanto, hé criticas contundentes que
merecem destaque e a primeira delas se refere ao repasse do recurso. A Nicaragua
deveria ter recebido US$ 65 milhdes, porém, recebeu apenas US$ 7 milhdes; Honduras
recebeu 50% do valor combinado e o alivio da divida externa foi suspenso; a Guiana
receberd, até 2007 apenas 8% do combinado, 4 milhdes dos 45 milhdes de dolares
aprovados.

Outro ponto que merece destaque ¢ a nitida contradigdo entre os

objetivos da IVR e o FMI. Os objetivos da IVR estdo ligados as metas educacionais,

> “Prover educagdo primaria para todos; construir 1500 classes de pré-escola; reabilitar 500 escolas;
aumentar o nivel de conclusdo no nivel primario de 34% para 70%; promover acesso a satide primaria
para 1,2 milhGes de pessoas; levar agua para 600 mil pessoas nas areas rurais; prover saneamento basico
para a totalidade da populagao” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 52).

62



63

enquanto o FMI tem uma preocupacdo com o pagamento e o alivio de divida. O FMI
impde exigéncias nos investimentos sociais para que as metas da inflagdo sejam
mantidas baixas. Faz-se necessario, portanto, que o FMI flexibilize suas exigéncias
quanto aos ajustes fiscais, pois “ndo se pode investir em politicas educacionais e em
incentivos salariais a professores se 0 FMI exige que o or¢amento fique engessado pelas
metas de controle de gastos” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 53). Mas aqui temos
outro problema, pois 0 FMI e o0 BM exigem que os salarios dos professores congelem.
No caso de Honduras essa exigéncia ¢ feita, pois o BM considera os saldrios dos
professores elevados e o pais s6 voltara a receber alivio na divida se os salarios forem
congelados. “Segundo o relatério do Férum da Divida Externa e Desenvolvimento de
Honduras, tanto o FMI quanto o Banco Mundial tém repetido inumeras vezes que os
professores tém remuneracdo excessiva” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 58).

Todas as medidas impostas pelo BM e pelo FMI, principalmente a partir
da década de 80 e que se estendem até hoje, se devem a grande crise em que se
encontravam os paises da América Latina, devido a entrada do idedrio neoliberal e a
ofensiva da nova direita contra o Estado de bem-estar social. Nesse cenario, os paises,
“colocados numa posic¢do de inferioridade e de constrangimento, submetidos as pressoes
externas e com incapacidade para dar respostas as demandas internas” (SILVA, 2002, p
126), acabam por implantar as reformas econdmicas seguindo as prescricdes do
Consenso de Washington. Esse quadro vem demonstrar claramente como se da a
atuacdo das agéncias reguladoras e como sua ideologia ¢ disseminada. Em
conformidade com os governos e as elites dirigentes, a sociedade se vé “obrigada” a
aceitar tais ditames sem conseguir encontrar outra maneira de superar essas

contradigoes.
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O Brasil ¢ considerado atualmente um dos maiores clientes do Banco
Mundial. O BM continua realizando seus empréstimos, pois o pais vem cumprindo o
objetivo primeiro das Metas do Milénio da ONU, que, segundo Silva, Azzi ¢ Bock
(2005), foram firmadas em 2000. Tais objetivos pretendem “reduzir pela metade o
nimero de pessoas que ganham menos de um dolar por dia até 2015 (SILVA; AZZI;
BOCK, 2005, p. 20). Segundo a analise realizada por Silva, Azzi e Bock (2005), apesar
de o Brasil ter melhorado muito seu indice de pobreza de 1992 a 2002, esse indice ainda
¢ alarmante e aponta o pais como o “segundo pais mais desigual do planeta, atras de
Serra Leoa, na Africa” (SILVA; AZZI; BOCK, 2005, p. 20).

Foram muitos os empréstimos que o Brasil ja realizou desde 1949, num
total que chega a US$ 30 bilhdes, e, atualmente, existem 53 projetos em execugdo no
pais, totalizando quase US$ 5 bilhdes de recursos provenientes do BM, representando
12% de investimentos em educacdo. Esses projetos estdo baseados nas mudangas que o
BM incentivou para a educacdo no Brasil, baseados no discurso da descentralizagdo,
desde o governo de José Sarney (1985-1989), buscando adequar também o sistema de
ensino em conformidade com os organismos multilaterais que ressaltam a participacao
do ensino privado nos niveis de atuagdo do governo. Seguindo obviamente os ditames
neoliberais, as politicas educacionais, integradas com o modelo econdmico prescrito

pelo BM, previam, ja na década de 80, reformas baseadas nos seguintes eixos:

Descentralizacdo da gestdo administrativa, implantacdo do
sistema de avaliagdo institucional quantitativa, revisdao
curricular, criagdo de centros de formagdo e capacitacdo para
os docentes em servigo, reducdo do financiamento publico,
promocado da educacgdo a distancia, consolidacao da educagdo
tecnologica, prioridade no ensino fundamental, privatizacdo
do ensino pds-médio e superior, investimento em livros
didaticos e nos equipamentos e estreitamento da distancia
entre formagdo educacional e as demandas do mercado.
(SILVA, 2002, p. 136).

64



65

A partir desse periodo de reformas, ja no governo Fernando Collor
(1992-1994), houve um aprofundamento ainda maior das politicas neoliberais, impostas
pelo BM e FMI, tornando ainda mais visivel o consentimento por parte das elites em
conformidade com os investidores internacionais. No campo educacional se intensificou
ainda mais a investida no capital humano como medida para se alcangar a modernidade,
assim se justificava a “qualificacdo dos recursos humanos para fazer frente aos desafios
da modernidade produtiva” (BRASIL apud SILVA, 2002, p. 142).

Os governos seguintes — Itamar Franco e FHC — continuaram nessa
mesma logica, afinando cada vez mais o Brasil com os ditames neoliberais e assumindo

o pressuposto do BM e FMI, que

enfatiza que o capital humano de que cada individuo ¢
portador potencial favorece o desenvolvimento de
capacidades e habilidades vantajosas para o mercado livre e
competitivo. Por isso, a méxima do Banco de se utilizar o
bem mais abundante dos pobres, o trabalho que
promove o aumento da produtividade e mitiga a

pobreza. (SILVA, 2002, p. 148).
Outro ponto baseado nessa politica de descentralizagdo proposta pelo
BM foi a criacao, em 1996, do FUNDEF, que tem a intengdo de focalizar esforgos e
recursos no ensino fundamental regular, atendendo assim o receituario do BM, mas que
¢ muito criticado por vdrios estudiosos por ndo haver uma politica que ampare a
educacgdo infantil, o ensino médio e a educacdo de jovens e adultos. Juntamente com o
FUNDEF, houve a municipaliza¢do do ensino fundamental, mas muitos municipios nao
estavam preparados para tal mudanca e nem para as avaliagdes sobre rendimentos do
ensino pelos resultados da aprendizagem, feitas por meio do Sistema de Avaliacdo da

Educagao Basica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Provao.

A partir de 2003, no governo Lula, ha uma ruptura com essa orientacdo € o Ministério
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da Educagdo prevé a implantagdo do FUNDEB, que engloba todos os niveis de
educacao basica, que foi aprovado em 2006 pelo Congresso Nacional.

Além das interferéncias feitas pelo BM desde o governo Sarney, ha
atualmente trés projetos financiados pelo Banco para o Brasil, na area de educacio, que
englobam as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, denominado de Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) e estd em andamento desde 1997, previsto
para ser concluido em 2010. As negociagdes sdo feitas com os Estados do Ceara, Bahia
e Pernambuco, porém a relacdo do BM ¢ feita com o governo federal, que repassa o
recurso para as unidades executoras, seguindo as determinagdes do BM que, com suas
politicas, interferem nas politicas publicas educacionais das cidades atendidas pelo
projeto, no total de 2.700. Tira-se, dessa forma, toda a autonomia da gestdo publica de
algo estritamente publico. Além disso, os projetos de reformas dos prédios seguem as
normas gerais arquitetonicas de outros Estados, desrespeitando as caracteristicas de
cada regido e desvirtuando um dos objetivos que € o de melhorar a gestio escolar.

O principal objetivo do FUNDESCOLA ¢ o de manter as criangas na
escola até que concluam os oito anos de estudo do ensino fundamental e desenvolver a
gestdo escolar, visando a melhoria da qualidade de ensino. O programa contempla 15
subprogramas® que podem ser considerados como uma reforma educacional local, por
ser muito abrangente, correndo o risco de se contradizer com as politicas do Ministério
da Educacdo e o “mesmo pode ser dito em relacdo as iniciativas de formagdo de
professores, que correm em paralelo aos diversos programas que o Ministério instituiu”
(SILVA; AZZI1; BOCK, 2005, p. 32).

E necessario ressaltar que ha algumas dificuldades para a implementagéo
do FUNDESCOLA, entre elas, o fato de que as prefeituras devem estar habilitadas para

receber a verba, caso contrario, sdo orientadas para que cumpram as exigéncias o mais

6 Para maiores detalhes ver Silva; Azzi; Bock (2005).
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rapido possivel, a fim de que os recursos sejam redistribuidos aos municipios que
estiverem habilitados. Além disso, para ocorrer a adesdo por parte das escolas, exige-se,
segundo Oliveira, Fonseca e Toschi (2005), a apresentacdo de projetos que sdo julgados
por uma coordenagdo, com critérios ja definidos. “A selecdo induz a um sistema de
competicdo, premiando as que se mostram mais preparadas para desenvolver os
projetos” (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 141). As escolas optam pela
adesdo por dois motivos: primeiro, porque para elas significa prestigio o fato de ter em
desenvolvimento um projeto de nivel internacional; segundo, porque o programa propde
solugdes a curto prazo para problemas institucionais cronicos, como evasao, repeténcia,
certificagdo docente, suprimento de materiais, equipamento ¢ adequacdo do espago
fisico. (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005).

Além disso, para ser implantado nos municipios pela determinagdo do
BM, o FUNDESCOLA precisa estar atrelado a outras iniciativas e programas
governamentais, entre eles, o PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), o SAEB, e
o FUNDEEF. Necessita ainda adotar a metodologia do PDE (Plano de Desenvolvimento
Escolar), que “leve a racionalizacdo, eficicia e eficiéncia da gestdo e do trabalho”
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 129).

A intencdo ¢ levar a escola a autonomia através da descentralizacdo, por
meio de recursos repassados que deverdo estimular o quadro administrativo a tomar as
decisdes que a afetam materialmente, mas tais decisdes sempre ficam a cargo da
direcdo, professores e outros especialistas.

As questdes da autonomia e descentralizacdo estabelecidas pelo
FUNDESCOLA sao determinacdes legais previstas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394/96) que propde “a organizagdo do espago

fisico e do trabalho pedagdgico, a participagdo dos atores escolares e a integracao entre
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escola e comunidade” e pelo Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n® 10.172/01) que
propde “autonomia escolar, mediante a descentralizacdo do financiamento da educagdo
e da administracdo e do controle de recursos financeiros” (OLIVEIRA; FONSECA;
TOSCHI, 2005, p. 129).

Para se efetivar uma gestdo democratica, a LDB determina em seu Art.
13, inciso I, que os docentes incumbir-se-ao de participar da elaboragdo da proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino, ou seja, cabe ao estabelecimento de ensino
elaborar seu projeto politico-pedagogico (PPP). O PNE também estabelece como
fundamental o PPP, sendo este um elemento crucial da gestdo e autonomia escolar,
delineando-se assim uma verdadeira gestdo democratica, entendida “como acdo que
prevé a descentralizacdo pedagogica e administrativa como um meio para alcancar a
participagdo dos protagonistas escolares” (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p.
130).

Cabe lembrar que qualquer acordo firmado com o BM ji traz
condicionalidades definidas a priori, e, no caso da implantacio do FUNDOESCOLA,
ha uma exigéncia do cumprimento da utilizagdo de instrumentos e orientagdo para
execucdo do programa, rotinas a serem implantadas, acompanhamento e avaliagdo,
orientagdo para a execuc¢do do Dinheiro Direto na Escola e para a implantacdo do PDE.

Os recursos podem ser utilizados na construgdo, reforma e na aquisi¢do
de equipamentos escolares, na formacao continuada dos professores dada em servico e
no apoio didatico pedagodgico para o meio rural. No entanto, a principal critica se faz em
torno das imposi¢des sobre as decisdes, pois nao ¢ levada em consideracdo a diferenca
entre regides e ndo ¢ dada abertura para Estados e municipios que tém politicas

educacionais diferentes.
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O programa FUNDESCOLA, através de seus trés projetos, I, II e III,
atua nos lugares mais pobres e populosos das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste,
atingindo 29% dos alunos da escola fundamental publica. Essa escolha nada ocasional
demonstra como o BM ainda apresenta em seu discurso uma preocupacao em diminuir a
pobreza, incentivando a melhoria e o investimento apenas no ensino fundamental.

Como o programa estd baseado no conceito de qualidade, firmado pelo
BM e FMI, a idéia ¢ operacionalizar o conceito de escola funcional, cujo padrio de
referéncia esta baseado na melhoria de insumos necessarios, a fim de melhorar o
equilibrio educacional. Por essa perspectiva, ¢ necessario melhorar a prdtica docente, ja
que os alunos dependem de habilidade, competéncias, conhecimento e efetividade dos
professores. Justifica-se, portanto, a implantagdo no FUNDOESCOLA III, do Programa
de Gestdo da Aprendizagem (GESTAR), testado no FUDOESCOLA 1, e que tem como
objetivo principal a formacdo continuada em servico da equipe de professores.
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005), resolvendo a questdo imediata da
certificagdo docente, sem a utilizacdo de muitos recursos.

Apesar das imposicdes feitas pelo BM e com o consentimento do
governo federal, o FUNDESCOLA ¢ avaliado pelo BM como positivo, pois, através do
PDE, os governos se véem obrigados a investir, colocando dinheiro na escola, mesmo
porque a inten¢do ¢ que o financiamento internacional acabe e os programas continuem
com recursos proprios. Assim ocorreu em Goids que, no primeiro ano de implantacio
do FUNDESCOLA, recebia 100% de financiamento, caindo para 70% no segundo, 50%
no terceiro, 30% no quarto e 0% no quinto ano (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI,
2005, p. 139).

A avalia¢dao do PDE realizada pelos envolvidos no processo ¢ um tanto

contraditdria. Foi considerada positiva no sentido de resolver problemas emergentes em
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curto prazo do ponto de vista fisico e material, como reformas e compras de
equipamentos. Entretanto, por ser baseado no modelo de gestio do BM, o PDE ¢
“altamente diretivo e ndo leva a autonomia da escola, uma vez que, para sua execugao,
fixam-se exigéncias que o tornam altamente burocratico” (OLIVEIRA; FONSECA;
TOSCHI, 2005, p. 141). Assim, se de um lado esse modelo de gestdo ajuda a organizar
o trabalho rotineiro e fisico da escola, por outro “dificulta ou at¢ mesmo impede as
decisdes autdnomas sobre outras questdes mais pedagdgicas, como a realizagdo de
cursos de formagao docente e a adequagdo das condi¢des de trabalho em sala de aula”
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 142- 143).

Em relagdo ao trabalho escolar, Oliveira, Fonseca e Toschi (2005)
concluem que hd uma aproximagdo com a racionalidade taylorista, havendo uma nitida
“separagdo entre quem decide e quem executa as agdes” e ainda “diluem-se as
atividades escolares, muitas entre elas preexistentes ao PDE, em intimeros projetos
desarticulados e com ‘geréncias’ proprias” (OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p.
143, aspas no original).

Torna-se evidente que o que esta previsto na LDB e no PNE — sobre a
elaboracdo do PPP que prima pela participacdo dos profissionais da educagdo e da
comunidade e valoriza o saber da propria escola — ndo ¢ cumprido, pois o “modelo de
gestdo do BM, executado por meio do PDE, ¢ altamente diretivo e ndo leva a autonomia
da escola, conforme foi estabelecido em sua proposta inicial” (OLIVEIRA; FONSECA;
TOSCHI, 2005, p. 144). Conclusio a que os proprios envolvidos no processo chegaram.

E dessa maneira que as reformas e pacotes propostos pelo BM e FMI séo
implantados, tendo o consentimento do governo e das elites dirigentes que tém ao seu
favor um Estado avaliador, com concepg¢do baseada na cultura do desempenho,

apontada por Santos (2004).
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O que ocorre entdo com a profissdo docente a partir dessa cultura? Algo

extremamente prejudicial, pois

as escolas e os professores imersos nessa cultura véo
perdendo o interesse em trabalhar com atividades e aspectos
que ndo estejam diretamente relacionados com os indicadores
de desempenho. Nesse contexto, os alunos terminam, desde
os primeiros anos da educacdo fundamental, por ser treinados
para obter bons resultados nos testes em vez de serem
educados no sentido amplo deste termo. (SANTOS, 2004, p.
1153).

No proximo capitulo, discutiremos como tém sido os ajustes propostos
para as politicas publicas, principalmente em relagdo a formacgao docente no Estado de
Sdo Paulo, e como tais ajustes estdo alinhados aos ditames do BM e FMI em

conformidade com os governos e elites dirigentes.
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Neste capitulo, analisaremos o Programa Especial de Formacdo de
Professores de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental, também denominado de PEC —
Formagdo Universitaria, no contexto das questdes que consideramos relevantes sobre a
politica de formag¢do nas tltimas décadas.

Em busca da qualidade educacional, muitas mudangas na formacgao
docente tém se efetivado, ndo sé no Brasil, como na América Latina e em outros paises
em desenvolvimento, j4 que boa parte da culpa pelo fracasso escolar recai sobre o
professor, em virtude de sua formacao precaria. Assim, se faz necessario analisar com
certo cuidado os processos de formagdo que se apresentam como saidas eficazes para
resolver os problemas da formacdo docente e entender como os programas estdo
ajustados as determinagdes do BM e FMI.

As politicas educacionais implantadas nas ultimas décadas demonstram
estar cada vez mais alinhadas aos ajustes econdmicos assentados na auto-regulagdo do
mercado. Dessa forma, fica “visivel o tratamento dado a educacdo como industria, ndo
medindo agdes e procedimentos para a sua efetivacao” (SILVA, 2002, p. 149). Tanto a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, que esteve em tramitacdo de 1989 a
1996, assim como o Plano Nacional de Educagdo, que tramitou de 1997 a 2000,

tornaram-se modelo para a educacdo publica.

A rigor, as politicas para educagdo publica que deveriam
subordinar-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional tornaram-se objeto de manipulagdo e de ajuste do
campo educativo as prioridades do campo econdmico.
(SILVA, 2002, p. 150).

A partir de 1989, inimeras mudancgas ocorreram, dentre elas, a pré-escola

que passou a ser prioridade dos municipios e ndo mais da rede estadual, a énfase no
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ensino fundamental e uma tendéncia de privatizacdo do ensino médio e superior
(SILVA, 2002). A politica adotada a partir de entdo no Estado de Sdo Paulo manteve a
prioridade para o Ensino Fundamental, com a alegacdo de que as taxas de retorno e o
aumento da eficiéncia necessitariam dessas medidas. Tais medidas, como mostra Silva
(2002), sao as seguintes: “o arranjo institucional da desseriag¢ao e a introdugdo de ciclos
e dos modulos, a avaliagdo institucional, a municipalizagdo da merenda escolar, a
recuperagdo final” (SILVA, 2002, p. 150). Trata-se de uma educagdo cada vez mais
ajustada a industria, exigindo que as escolas publicas atendam e apresentem resultados
condizentes aos prescritos pelo BM, incentivando a produtividade e a competitividade.
Com base nessa politica educacional em consonancia com a economia, as
politicas externas de ajuste esperam formar trabalhadores polivalentes, exigidos pelas
demandas do mercado e também consumidores dos produtos industrializados. Na
pratica, isso ocorre através de medidas de controle como as avaliagdes externas, os
Parametros Curriculares Nacionais, a falta de investimento e revisdo do PIB, a falta de
politica de educagdo para jovens e a desqualificacdo de professores. Todas essas
medidas sao mecanismos de favorecimento do mercado e abertura da educagdo ao setor

privado. Além disso,

as prescricoes ¢ as medidas sdo de enfraquecimento das
institui¢des escolares e académicas, de desqualificagdo do
ensino e de seus profissionais e, simultaneamente para
mitigar a pobreza, legitimar as desigualdades, inserir no
mercado de trabalho rotativo e requalificagdo profissional.
(SILVA, 2002, p. 152).

E essa a politica assumida pelo governo federal, através do Ministério da
Educagao, pelas elites dirigentes e efetivada atualmente no Estado de Sao Paulo, mas

que nao ¢ feita de maneira critica, ignorando as tentativas de repudio por parte de outros
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setores da sociedade, como os fixados no III Congresso Nacional de Educagdo (SILVA,
2002).

Enquanto havia a abertura da educacdo para todos na década de 80, na
formagao docente ocorreu o contrario, pois, inversamente, a profissdo passou a conviver

com a desvalorizacao crescente:

as licenciaturas curtas, os cursos de fim de semana, a
despolitizagdo, a contengdo salarial, as disciplinas
desconectadas entre si ¢ com a realidade, o distanciamento
entre a teoria e a pratica, o livro didatico como unico
instrumento de trabalho, as condigbes de trabalho
inadequadas, a auséncia de reflexdo sobre a pratica
pedagodgica, a inabilidade para lidar com criangas destituidas
da socializagdo primaria, as dificuldades de dominio de
conteudos, as metodologias inapropriadas as expectativas dos
alunos, os estagios duvidosos e o processo de avaliacdo
seletiva e classificatoria constituem deficiéncias detectadas
na formagao desse profissional. (SILVA, 2002, p. 164).

E nesse contexto que acontece a implementacdo das politicas publicas
para a educacdo basica de natureza “contencionista- reformista” (SILVA, 2002, p. 165),
que o artigo 9°, § VI e arts. 61 a 67, da lei n° 9.3494/96 modificaram e introduziram

alteracdes na formacao do professor.

O art. 62 determina:

a formagdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo
plena, em universidade e institutos superiores de educagaio,
admitida, como forma¢do minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

O fato de se abrir uma possibilidade de formagdo no nivel médio aponta
que a formagdo ndo foi assumida como politica e demonstra ainda uma fragmentacao e

a desvalorizagdo do profissional (MELO, 1999; SILVA, 2002).
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Apesar de a questdo da formagdo docente ser tratada em varios
documentos — como a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, na LDB, no
Plano Decenal de Educagdo (PDE), no Forum Permanente pela Valorizagdo do
Magistério e Qualidade da Educagdo — pouco foi feito para que realmente houvesse
uma politica voltada para a formagdo docente numa perspectiva social, a fim de
entendé-la e defendé-la como um direito do professor (MELO, 1999). A propria LDB
define todos os fundamentos, os niveis e o locus da formagdo em apenas seis artigos.
Como ressalta Melo (1999), ha um enxugamento do conceito de formagdo a ponto de se
confundir capacitagdo com formacdo. Havendo uma redugdo na concep¢ao de formagao

docente, abre-se um espaco para se investir em uma formacao curta.

Esse excesso de pragmatismo tem contribuido para que se
confunda o espaco e as finalidades de cada um desses
elementos e, mais que isso, tem restringindo o direito a uma
politica de formagdo ampla, permanente € contemporanea,
em troca de aligeiramento e modulares momentos de
aperfeigcoamento (MELO, 1999, p. 53).

Ao mesmo tempo em que hoje hd muitas cobrancas a respeito das
atribuicdes do professor, ha também um empobrecimento cultural, reduzindo-se as
metas e os objetivos da formacdo docente, “evidenciando grande descompasso entre as
politicas de formacdo e os objetivos proclamados de melhorar a qualidade de educagao
publica” (MELO, 1999, p. 50).

O PNE, por sua vez, reforca a ambigiiidade contida na LDB, interferindo
no perfil do professor. Para a educacao infantil, por exemplo, surge a figura do agente
educativo para atuar em creches e pré-escolas, excluindo a figura do professor. No
entanto, se a educagdo infantil ¢ considerada pela propria lei como bdsica, portanto uma

tarefa educativa, deveria ser entregue a professores habilitados.
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Para os niveis médios e superiores, 0 PNE/MEC continua seguindo as
mesmas premissas propostas pelo BM, através da LDB. Melo (1999) demonstra dois
pontos negativos em relagdo aos propositos do PNE e da LDB: o primeiro diz respeito a
“desregulamentacao dos processos de formacao profissional, os quais perdem a escola
como locus privilegiado de troca de aprendizagens e de enriquecimento cultural,
secundarizando, portanto, a escolarizacdo como direito do professor”; o segundo, ¢é
referente ao PNE/MEC, que “ndo articula formacdo, carreira e jornada como
componentes de um mesmo campo de perfil profissionalizante do professor” (MELO,
1999, p. 54), desprezando a valorizagdo profissional.

Para melhorar a qualidade do ensino, o0 BM considera mais vantajoso
manter os salarios dos professores baixos e garantir uma maior distribuicdo de livros
didaticos, fazendo do professor um mero executor de atividades. Para exercer tais
tarefas se justificaria um curso curto e a distancia, baseado em praticas cotidianas.

Essa forte tendéncia de formacdo docente ¢ um importante ponto a ser
destacado. Quais seriam os pressupostos de tal tendéncia? Considerando que a formagao
do professor ¢ fundamental para que se efetive um ensino de qualidade, por que ndo
criar politicas publicas que privilegiem uma formagdo inicial ampla e sdlida
teoricamente e ndo apenas a formacao aligeirada e/ou formagao continuada? Talvez seja
para assegurar a formacao de professores com habilidades e competéncias, atendendo a
uma visdo capitalista. “Neste quadro, a formagdo de professores ganha relevancia por
sua dimensao estratégica na formagao das novas geragdes” (FREITAS, 2003), que serdo
“educadas” para a competitividade desde a mais tenra idade. Como aponta Lee Shulman
(1997), ndao pode haver separagdo entre formacdo inicial e continua, pois ¢ um

empreendimento organicamente integrado e unico.
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A descentralizagdo do ensino, que faz parte das reformas educacionais,
também incentivou a énfase numa formacao aligeirada, mais curta, pois o custo ¢ menor
que a formagdo mais ampla e ¢ considerada pelo BM como mais eficaz. A idéia ¢
oferecer ao professor cursos rapidos, atrelados a planos de carreira, que possibilitem
aumento de salario, na medida em que as avaliagdes externas comprovem sua
“competéncia”. Além disso, passou-se a incluir cursos intensivos e material didatico
suplementar. Nesse sentido, a formacdo continuada entraria para reparar lacunas na
formacdo inicial aligeirada, justificando a criagdo de cursos curtos que teriam como
alicerce a experiéncia pratica profissional. Como afirma Maués (2003, p. 104), “caberia
a formagdo inicial apenas dar no¢des mais gerais, deixando todo o resto a cargo da
formagao continua”. Concomitantemente a esses ideais estd a questdo de cortes dos
recursos para a educacdo publica, previsto também pelo BM, que considera ser um
desperdicio investir numa sélida formacao inicial do educador, ja que a formagao com
cursos curtos € menos custosa, pois a idéia que estd subentendida ¢ a de enxugar a
maquina, gastando o minimo possivel, para atingir o maximo possivel de resultados.

Hé ainda um outro fator relevante: o fato de ja se ter muitos professores
contratados sem formagdo. Castro e Carnoy (1997) sugerem duas medidas de reforma: a
primeira seria a ampliagdo da formagdo em servico, que além de ser menos custosa,
propicia o embasamento educacional necessario. E a segunda seria oferecer aos
professores um curso universitario qualquer e depois uma complementacao curta ou em

servigo na area de Pedagogia. Dessa maneira, eles afirmam

que as pessoas com grau universitdrio em outras areas que
queiram dedicar-se ao magistério podem habilitar-se
mediante um processo relativamente curto, complementado
por cursos no emprego. Quanto mais universitarios
ingressarem no magistério, mais sentido terdo os cursos de
formagdo no emprego, pois estes estardo voltados para a
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pratica, ¢ ndo para o conhecimento. (CASTRO; CARNOY,
1997, p. 90, italicos no original).

Torna-se claro que a principal tendéncia para a formagdo docente, a
partir da década de 90, ¢ realizar uma mudanca de paradigma da profissdo, fazendo com
que o professor se torne mais um insumo de mercado que sera treinado para essa fun¢ao
ao invés de um intelectual transformador, como varios autores o definem (GHEDIN,
2002, PIMENTA, 2002), tendo ainda os mecanismos legais como a LDB e o PNE, que
irdo validar tal tendéncia. Podemos perguntar: quem passard a cuidar da formagao
humana?

Ha um grande esfor¢o por parte das politicas neoliberais em fazer o
professor perder a funcdo de intelectual na sociedade, porém tal ideal ¢ incoerente, pois
os proprios aliados dessa politica afirmam que o papel do professor precisa ser
revalorizado em todos os sentidos. Eduardo Doryan Garrén, Ministro da Educagdo da
Costa Rica, em 1997, cita Michael Porter, especialista mundial em competitividade: “as
sociedades que ndo revalorizarem seus educadores, social e profissionalmente, terdo
sérias limitagdes para competir na ordem global” (GARRON, 1997, p. 104). Sendo
assim, as proprias premissas neoliberais se contradizem, pois desejam, ao mesmo
tempo, um professor que ajude a disseminar suas propostas — e para isso ele precisa de
pouca formacgdo, pois basta se guiar por materiais prontos, exigindo que sua formacgao
seja minima e aligeirada — e qualificado para ensinar os filhos das classes dirigentes e
das elites.

Sdo esses os professores com formagdo aligeirada que irdo atuar nas
escolas publicas, habilitados, mas com qualificacdo insuficiente, sem uma formagao

critica e reflexiva, abrindo espaco para o que Silva (2002) chama de “circulo vicioso”.
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Cursos de licenciaturas pouco atualizados e com poucos
investimentos recebem alunos com formagdo intelectual
incompleta e com condigdes sociais e econdmicas
comprometidas, estes tornam-se professores com habilitagdo,
mas com qualificacdo deficitaria, que iro atuar na escola
publica, preparando os alunos que, geralmente, buscam
cursos de licenciatura. Essa circularidade tem origem em
outros fatores: no tratamento de desqualificagdo dado pelo
governo a esses profissionais, nas politicas de reducgdo

\

salarial, no desestimulo a dedicacdo exclusiva e
flexibilizagdo dos contratos de trabalho, no desemprego
estrutural, na auséncia de perspectiva, na degradagdo social e
na submissao as politicas externas. (SILVA, 2002, p. 170).

Repensar a formacdo docente se faz necessdrio e urgente, a fim de
garantir aos professores conhecimentos tedricos, praticos e politicos, além de valoriza-
los financeiramente, permitindo que sejam capazes de tomar decisdes, sejam criativos e
criticos. Para isso ¢ necessaria uma formagdo completa, a inicial e a continuada. Dessa
forma, podemos esperar um professor com habilidades como “trabalhar coletivamente e
em equipe, discutir politicas sociais, combater a naturalizacdo da exclusdo escolar,
desarticular as premissas neoliberais no campo das idéias e praticas e ndo abrir mao dos
principios democraticos e de justiga social” (SILVA, 2002, p. 170).

Considerando esse contexto, analisamos o Programa Especial Formagao
de Professores de 1? a 4 séries do Ensino Fundamental (PEC — Formagao Universitaria)
que se propde a ser um programa de formagdo em nivel superior, aplicado aos
professores em exercicio do Estado de Sao Paulo, a fim de obterem um diploma em
licenciatura plena.

No caso do programa em questdo, apesar de seu carater de formacgao
continuada, como o proprio nome denomina, tratou-se de um curso de formagao inicial
em nivel superior, j& que seria oferecido um diploma para professores que ja atuavam

como profissionais. Entendemos que essa dubiedade do nome, ndo ¢ casual, mas
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intencional, pois ao apresentar na sua proposta um nome que o definiria como formacao
continuada, possibilitou uma maior aceitagdo por partes do envolvidos no curso.

Nosso objetivo neste trabalho ndo ¢ analisar se houve ou ndo mudanga na
pratica docente apds a realiza¢do do programa, mas de analisar a proposta do programa
e suas varias versdoes e compreender se ele pode ser considerado como aligeirado ou
ndo. Vale ressaltar que consideramos um curso aligeirado, aquele que ¢ realizado de
maneira rapida, com uma formacdo abreviada que ndo assegura a boa qualidade do
curso. Além desses objetivos, vamos observar mais de perto quem estd ocupando o
lugar do professor, nesse caso, os reais docentes do programa, ou seja, aquele que esta
diretamente se relacionando com os alunos-professores que, nesse caso, seria o tutor.

Os dois relatorios de avaliagdo da Fundagdo Carlos Chagas (FCC)
apontam que tal programa foi uma experiéncia muito boa para os alunos—professores, ja
que muitos ndo realizavam nenhum tipo de estudo, nenhuma reflexdo ha muito tempo.
Sem duvida, para quem nada possui, 0 pouco que ¢ oferecido ja tem significado. No
entanto, para quem ainda nao tenha tido oportunidade de realizar estudos em nivel
superior, ¢ necessario que lhe seja permitida uma formagdo em profundidade, caso se
queira um profissional que recupere o seu prestigio tanto social como intelectual,
garantindo uma melhora efetiva na educacdo. Sendo assim, ha a necessidade de uma
proposta que realmente forme o professor, evitando que se aligeire e que se fragmente o

conhecimento.

3.1 O Programa PEC — Formacao Universitaria

Para realizarmos a analise desse programa de formacgao, faremos nesse

capitulo uma apresentagao da proposta do PEC, comparando as versdes existentes que
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foram se delineando no decorrer do curso. Antes, porém, abordaremos a politica
educacional apresentada nas propostas para, depois, organizarmos o trabalho em
subitens a serem analisados: os principios norteadores € os objetivos, a caracterizaciao
do curso, a infra-estrutura e os agentes educacionais envolvidos no programa e, por fim,
a avaliacao.

Consideramos as seis versdoes do PEC — Formagdo Universitaria:
dezembro de 2000 e a de janeiro de 2001, que sdo as versdes preliminares; fevereiro e
abril de 2001; maio e outubro de 2002, sendo a de outubro a sua versdo final e
considerada a oficial; e também os documentos oficiais sobre o PEC, tais como as
avaliagdes externas realizadas pela Fundag¢do Carlos Chagas, a avaliagdo interna
realizada pela equipe gestora da UNESP, oficios e atas de reunides realizadas na
Reitoria da UNESP.

A politica educacional definida pela Secretaria Estadual de Educacdo
(SEE) tem possibilitado a efetivacdo de importantes mudangas no sistema educacional
paulista, desde 1995. Seus trés eixos norteadores sdo: a racionalizagdo organizacional, a
mudan¢a nos padrdes de gestdo e a melhoria da qualidade de ensino (PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA, 2001; 2002). Apesar de ocorrerem varias mudangas
e ajustes nas versdes desse programa, a politica educacional defendida pela SEE
permanece a mesma em todas elas, sendo definida na versdo preliminar de dezembro de
2000 e mantida na versdo final de outubro de 2002.

Tal politica educacional vai ao encontro das politicas neoliberais para a
educagdo, sugeridas pelo Banco Mundial. Nesse sentido, todas as versdes apontam para
essa questdo, fundamentando-se naqueles principios (racionalizacdo organizacional, a
mudanga nos padrdes de gestdo e a melhoria da qualidade de ensino) e apoiando-se nos

mesmos fundamentos sobre os quais se apoiou o Estado do Parand, quando realizou um
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curso de formagdo com as mesmas caracteristicas do PEC — Formagado Universitaria,
intitulado Curso Normal Superior com Midias Interativas, realizado pela Universidade
Estadual de Ponta Grossa.

Em relacdo a racionalizacdo organizacional, seu primeiro eixo, ‘“vem
sendo possivel desencadear uma série de agdes a fim de enxugar a maquina, que passa a
funcionar com uma estrutura mais agil e eficiente na tomada de decisdes e
acompanhamento das politicas educacionais” (PEC— FORMACAO UNIVERSITARIA,
2000, p. 3; 2002, p 5). Este principio ¢ claramente proposto pelo Banco Mundial e suas
agéncias financiadoras que, ao implantarem suas politicas para o campo educacional,
colocam como meta, entre outras, o gasto minimo de recursos com o enxugamento da
maquina, exigindo o maximo de resultados.

Em seu segundo eixo, mudanga nos padrdes de gestdo, a atuacdo da SEE
prevé a desconcentragdo e a descentralizagdo como agdes necessarias para as escolas
alcangarem a autonomia, considerando que, dessa maneira, estardo democratizando o
ensino. Porém, inimeros estudos (SILVA, 2002; SILVA, AZZI, BLOCK, 2005)
indicam que a descentraliza¢do acaba por desresponsabilizar a atuagdo do Estado, ao
colocar nas maos dos municipios e das escolas uma responsabilidade antes assumida
também por ele.

Na visdao da SEE, o desencadeamento desses dois primeiros eixos atua,
de forma decisiva, na busca da melhoria de ensino, que € o seu terceiro eixo, destacando
como importantes a valorizagdo do profissional e formag¢ao do magistério. A questdo da
formagao continuada dos professores ¢ um exemplo, pois essa formagdo passou na

década de 90 a ser privilegiada:

a Secretaria vem promovendo formagdo continuada de
docentes e especialistas por meio de agdes de capacitacdo
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que abrangem as areas de gestdo, informdtica e contetdo
especifico das diferentes 4reas de gestdo, informaticas e
contetdos especificos das diferentes disciplinas, todas agdes
do PEC — Programa de Educagdo Continuada da SEE. (PEC
— FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 5).

Além desse tipo de formagdo, a SEE realizou outras agdes, como a
criacdo do coordenador pedagogico, o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo
(HTPC), entre outras, com o objetivo de favorecer e aperfeicoar os profissionais da rede
estadual (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2001; 2002).

Para a formagdo do magistério, a SEE prevé uma continuidade de suas
acOes de formacdo continuada, buscando a valorizagdo profissional do magistério
paulista, e entende que a formacdo dos professores do ensino fundamental de 1* a 4*
séries deve ser realizada em nivel superior, atendendo ao que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei 9394/96, prevé no seu artigo 62, como ja
destacamos anteriormente.

Para poder implementar o principio de valorizagdo da formagao docente,
a LDB institui, nas suas disposi¢des transitdrias, a década da educacgdo: “somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo” (artigo 87 § 4°), e propde, como um dos eixos de atuagdo, “realizar programas
de capacitagdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isso, 0s
recursos de educacdo a distancia” (artigo 87 § 3° inciso III).

Com o intuito de cumprir essa determinagdo e a partir de uma
interpretacdo equivocada do art. 87 da LDBEN, o PEC — Formac¢ao Universitaria foi
aprovado em uma reunido do Conselho de Reitores das Universidades Publicas
Paulistas (CRUESP), no dia 11 de abril de 2001, pelos trés Pro-Reitores das trés

universidades envolvidas em convénio com a SEE. O fato de o art. 87 prever

treinamento em servigo, ndo significa necessariamente que deve ser ministrado em nivel
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superior, mesmo porque “treinar’ alguém nao significa formar. Este artigo preveé
também a utilizagdo de recursos da educa¢do a distancia para formar os professores em
exercicio como se configurou este programa de formagdo, ao mesclar o ensino
presencial e a distancia.

Em relacdo ao § 4° do art. 87, ha também alguns equivocos de
interpretacdo, especialmente quando determina que todo professor que ndo possuir
curso superior deve cursa-lo até o fim da década da educagdo, portanto 2007. Brandao
(2005) afirma que essa determinacdo ndo poderia se aplicar aos professores ja

admitidos.

Para todos os efeitos, do ponto de vista legal, no caso de
docentes de educagdo infantil e das quatro séries do ensino
fundamental, a formagdo minima exigida € a ‘oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal’, como dispde o art. 62
(Titulo VI — Dos Profissionais Da Educacgfo) dessa LDB.
(p. 170, italico e negrito no original).

Portanto, fica claro que este pardgrafo do art. 87 ndo sustenta as
intencdes em que estd baseado o PEC, ao afirmar que precisa “formar” seus professores
em exercicio, até fim da década de educacgao. O PEC foi oferecido, ou melhor, tornou-se
obrigatério para os professores efetivos, excluindo os intimeros professores nao
efetivos, mas que atuam na rede estadual. Segundo as versdes das propostas de
dezembro de 2000, de janeiro, fevereiro e abril de 2001 e a de maio de 2002, “o Estado
de Sdo Paulo tem 42% de docentes PEB I efetivos, dos quais 26.700 tém formagao em
nivel superior e 12.400, em nivel médio” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA,
2001 e 2002, p. 7). A versao de outubro de 2002 também mostra que ha 42% dos
professores efetivos que atuam no Estado, sendo 26.700 em nivel superior e “9.400 em

nivel médio” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 7), portanto,
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apresentando um nimero menor de professores em nivel médio que as outras versdes da
proposta.

Independente de os dados serem diferenciados, a questdo principal que
queremos apontar ¢ que havia apenas 42% de professores efetivos; dentre os outros 58%
restantes, os ndo efetivos, deveria haver muitos professores com a formagdo em nivel
médio, e eles ndo puderam aderir e participar do curso. Levando em consideragdo que o
governo de Sdo Paulo pretendia realizar um esforgo para oferecer formagdo superior

para seus docentes, o PEC deve

ser entendido como cumprimento da responsabilidade social
de qualificar professores em nivel médio, mobilizando para
esta finalidade recursos tecnoldgicos e midias interativas,
com o objetivo de conferir-lhes, em conjunto com
universidades e/ou Instituicdes de Ensino Superior e em
consonancia com a legislacdo atual, Programa Especial de
Formagdo de Professores de 1* a 4* série do Ensino
Fundamental, com énfase no estudo dos conhecimentos
relativos as areas curriculares, visando o aprimoramento da
qualificagdo da sua rede oficial de ensino. (PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 6, italicos
nossos).

Poder-se-ia, dessa forma, ter permitido a abertura para os nao efetivos ja
que o que se esperava era o “aprimoramento da qualificagdao da sua rede oficial de
ensino”, mas o curso foi oferecido apenas aos efetivos que atuavam nessa rede.

No entanto, quando terminado o prazo das Disposi¢des Transitorias, em

que se inclui o art. 87, o que ird continuar vigorando serd o art. 62, que prevé a

formacao em nivel médio, na modalidade normal:

os professores que ainda ndo tiveram a oportunidade de
freqlientar um curso superior o fardo, assim que lhes forem
dadas as condigdes adequadas para tal. Porém ameaga-los
com demissdes, alegando que se trata de uma determinacao
imposta pela LDB, €, no caso dos professores de educacdo
infantil e das quatro séries do ensino fundamental, no minimo
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constrangimento ilegal. (BRANDAO, p. 171, 2005, negrito
no original).

O PEC — Formagdo Universitaria foi um programa estruturado tendo
como referéncia os marcos da politica educacional preconizado pelo que determinava a
LDBEN, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (DCNEF), as
recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como os
dispositivos expedidos pelos Conselhos Nacional e Estadual de Educagdo sobre a
formacgao de professores para a educagdo fundamental, articulados com as diretrizes da
Secretaria Estadual de Educagdo (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2001;
2002).

A nomenclatura do curso foi mudando, conforme as versdes foram se
estabelecendo. Na versdo de dezembro de 2000, portanto a primeira versdo do
programa, ele foi denominado de PEC — FOR PROF: Formacao de Professores de 1* a
4% série — Curso Superior com Midias Interativas. Na versdo de janeiro de 2001, ele foi
denominado PEC — FOR PROF: Formag¢ao de Professores em Exercicio com Midias
Interativas — Curso Experimental de Licenciatura para Professores de 1* a 4* Séries do
Ensino Fundamental. Na versdo de abril de 2001, foi denominado de PEC — FOR
PROF: Formagao de Professores em Exercicio — Programa Especial de Formagdo de
Professores de 1% a 4* Séries do Ensino Fundamental. Por fim, nas versdes de maio e
outubro de 2002, o programa ficou intitulado PEC — Formag¢ao Universitaria: Programa
Especial de Formagdo de Professores de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental, sendo

esta a sua nomenclatura definitiva e oficial.
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3.2 Principios norteadores e objetivos do PEC

Seus principios norteadores estavam baseados em nove eixos, sendo que

a unica versdo diferenciada ¢ a de dezembro de 2000, na qual ndo consta o item b

descrito a seguir, tendo, portanto, oito eixos. Nas demais versdes, seus eixos norteadores

eram idénticos, sendo eles:

a)

b)

d)

2

h)

A formacdo dos professores deve estar articulada com a adequada provisao de
recursos pedagdgicos, de infra-estrutura tecnologica e a busca da integragdo com
a comunidade.

O exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da organizagdo
institucional e pedagdgica do programa de formagao de professores.

Os professores sdo agentes fundamentais na implementacdo da politica
educacional da SEE.

As parcerias com outros setores da sociedade sao importantes na consolidagdo
das politicas da SEE. No que se refere a formagdo de seus recursos humanos, a
Universidade e/ou Instituicdio de Ensino Superior constitui-se em um
interlocutor privilegiado para discussdo e concretizagao de suas propostas.

Os Parametros Curriculares Nacionais devem ser tomados como referéncia na
formacgao do professor multidisciplinar.

A construcdo de competéncia deve ser o eixo organizador do curriculo.

A coeréncia entre a formagao do professor e a pratica de atuagdo que dele se
espera deve pautar todas as atividades que serdo desenvolvidas durante o
Programa.

O dominio dos objetos do conhecimento e sua transposicao didatica devem ser

priorizados.
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i) A dimensdo da pesquisa na formagdo do professor deve garantir o
desenvolvimento de uma postura de investigador que leve a reflexdo sobre sua

a¢ao cotidiana.

Dessa maneira, espera-se formar um professor para ser um investigador,
um pesquisador, que tenha como referéncia a constru¢cdo de competéncias apontada
por Philippe Perrenoud'. O “presente projeto assume que o ponto de partida e chegada
da formacao ¢ a atuacdo profissional do professor no contexto da instituicao escolar” e
elegeu como eixo organizador do curriculo o conceito de competéncia (PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 10). Sendo assim, esta prevista uma série
de saberes, competéncias, que os professores devem desenvolver a fim de melhorarem
sua atuacdo na sala de aula. Todos os seus eixos acabam por demonstrar a intengdo de
levar o professor a refletir sobre sua pratica cotidiana, trabalhando em conjunto com
as universidades, que eram “possibilitar aos professores novas experiéncias nas quais
eles sejam convidados a conhecer com profundidade e transformar os saberes
socialmente construidos em objetos de ensino e aprendizagem escolar” (FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2002, p. 12).

Um convénio foi estabelecido entre a SEE, a Universidade de Sdo Paulo

(USP), a Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), a Universidade
Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho” (UNESP) e a Universidade de Campinas
(UNICAMP). No entanto, a UNICAMP se retirou do convénio, ainda em sua fase de
planejamento, por ndo concordar com a concepgdo desse tipo de formagao, que poderia
levar a um aligeiramento da formag¢do e também pelas restricdes impostas as
universidades, entre elas a proibicdo de alteragdo das ementas das disciplinas a serem

ministradas.

' Autor de vérias obras que estabelecem as competéncias que um professor precisa ter para ser um
professor eficiente, atualmente. Dentre as suas obras estdo: Dez competéncias para ensinar (2000),
Pratica pedagbgica, profissdo docente e formagao (1992), Construir competéncias desde a Escola (1999).

89



90

Isso ndo significou que as demais universidades aceitaram o convénio

sem pontuar seus principios e objetivos. Uma Manifestagdo da Congregacdo da

Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC), da UNESP, Campus de Marilia, reunida em

20 de margo de 2001, analisou a proposta do PEC — Formacdo Universitaria e fez

algumas consideragdes importantes sobre a participacao restrita das universidades:

Trata-se de uma proposta elaborada pela SEE, sem intera¢do
adequada com as universidades envolvidas (USP,
UNICAMP, UNESP, PUC-SP), na qual a SEE se reserva a
prerrogativa do planejamento de um curso superior a
distancia e atribui a essas universidades a tarefa de executa-
lo. Tal ‘desenho institucional’ coloca em discussdo o
exercicio da autonomia universitaria, especialmente, quanto a
atribuicao da universidade de ‘fixar os curriculos dos seus
cursos e programas...” (UNESP, 2001, p. 2, parénteses e
italicos no original)

Houve nesse mesmo Manifesto da Congregagao da FFC — UNESP uma

sugestao de como poderia ser realizada tal proposta de formagao docente:

as universidades envolvidas devem portanto, conjunta ou
isoladamente, elaborar propostas objetivando atender com
qualidade a demanda por formagdo docente, sejam elas na
modalidade em nivel superior ou de formagao de treinamento
em servico e apresentd-las as redes municipais e estaduais
para a claboragdo de convénios, dessa forma podera ser
atingido o objetivo de formagdo proposto pela SEE, sem
comprometer a qualidade do ensino (UNESP, 2001, p. 2 ).

No entanto, tal sugestdo ndo foi aceita, pois a proposta ja definia a

atuacdo de cada instancia envolvida. Assim, cabia a SEE a responsabilidade pela

concepgdo do curso e pela definicdo geral dos eixos temdticos, temas e ementarios, toda

a preparagao do ambiente e a disponibilizagao dos recursos tecnoldgicos necessarios. E

as universidades cabiam as tarefas do detalhamento pedagogico e metodologico, da

defini¢ao das equipes de trabalho, da criagdao e elaboracao de materiais de apoio, da
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coordenacdo das agdes de docéncia, da avaliagdo ¢ da certificagdo (PEC —

FORMACAO UNIVERSITARIA, 2001; 2002). Todas essas condigdes foram mantidas.

Apesar de toda a tentativa de repudio, a proposta ja havia sido

implantada, porém varios pontos foram destacados a fim de serem revistos, ja que as

universidades envolvidas ndo aceitaram alguns pontos previstos nas versdes inicias. Em

reunides “realizadas em 06/02, 14/02, e 20/02” (UNESP, 2001, p. 172), no ano de 2001,

na Reitoria da UNESP, varias sugestoes foram dadas pelas universidades, a fim de

melhorarem a estrutura do curso.

A tabela abaixo mostrard os principais pontos reivindicados pelas

universidades e as principais mudancas efetivadas.

Reivindicagoes feitas pelas universidades

Modificacdes aceitas pela SEE

Modificacdo da modalidade legal prevista para os
Cursos Normais Superiores, ja que as
universidades  publicas  assumiram  posicao
contraria aos Institutos Superiores de Educagdo ¢
consequentemente aos Cursos Normais
Superiores.

O fundamento legal do curso passa a ser o art. 81 da
LDB, que passou a ser ministrado como “Curso
Especial, em cardter experimental, para atender ao
objetivo especifico de qualificar e titular os
professores PEB 1 efetivos da rede estadual de
ensino.

Nao aproveitamento dos estudos feitos em nivel
médio, j& que o aproveitamento das universidades
requer que os estudos sejam realizados no mesmo
nivel.

O ndo aproveitamento de 400 horas de estudos
realizadas no ensino médio, ja que nao faz parte das
normas vigentes nas universidades o aproveitamento
de estudos realizados em cursos de niveis diferentes.

Participacdo no Comité Gestor, das universidades
envolvidas e efetiva participacdo dos docentes na
discussdo e detalhamento da proposta.

A SEE aceitou a nova composicdo do Comité
Gestor, ficando 4 titulares e 4 suplentes das
universidades (1 titular e 1 suplente de cada
universidade envolvida) e 4 titulares e 4 suplentes da
SEE, além da coordenadora do PEC.

Ampliagdo dos momentos presenciais. Nao aceito pela SEE.
Revisdo da carga horaria destinada aos contetidos N )
V] g u Nao aceito pela SEE.
tedricos do curso.
Necessidade de tempo e de orientacdo para . )
P a0 p Nao aceito pela SEE.

preparo dos materiais necessarios.

Fonte: atas das reunides realizadas na Reitoria da UNESP dias 06/02/02 e 12/03/02.

Como notamos no quadro, algumas reivindicagdes ndo foram aceitas,

principalmente no que diz respeito ao curso em si, como a ampliacdo dos momentos
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presenciais € ou revisdo da carga hordria nos assuntos teoricos. Sobre essa questdo, o
que destacamos ¢ a rapidez com que foram tratadas as questdes teoricas.

Torna-se visivel que os estudos teéricos no PEC foram realizados com os
alunos—professores de forma aligeirada. O modulo I, por exemplo, que ¢ composto de
quatro temas’ e trabalhado por 169 horas, abrange um total de 200 paginas com 49
tedricos e teorias da educacao (MONTEIRO, 2005).

Considerando que o objetivo basico desse modulo era propiciar a
reflex@o do seu proprio trabalho docente e da sua atuacdo, torna-se complicado esperar
um aprofundamento, uma verdadeira formacao e reflexdo, em tdo pouco tempo e tendo
ainda a pretensdo de discutir e entender inimeros tedricos e suas teorias.

Os conteudos, mesmo sendo intensos, agradaram muito os alunos-
professores, que tentaram relaciond-los com a pratica de sala de aula. Algumas
atividades, segundo os relatérios da Fundacao Carlos Chagas (FCC), causaram a maior
satisfacdo, principalmente com teorias cuja aplicacdo pode ser simulada em sala de aula.
Porém, “a falta de tempo e uma certa sensacdo que estdo sempre correndo foram
reiteradas vezes mencionadas por alunos-professores, além das tutoras” (FCC — 1°
RELATORIO, 2002, p. 55). E o que notamos nos depoimentos das proprias alunas,

descritos no relatorio de avaliagdo da FCC.

O curso é maravilhoso! A teoria € muito importante para nos,
mas ¢ muito corrido. A gente acaba perdendo a oportunidade
de aprender.

Os conteudos do PEC s@o riquissimos, mas o tempo nio tem
sido nosso aliado...

> Temas: 1°: A identidade profissional do professor, o contexto da formagdo continuada na experiéncia do
PEC — Formacao Universitaria e a sua concep¢ao educacional; 2°: A Educagdo Continuada e o processo
de construgdo da identidade do professor; 3°: O contexto da formagao/atuacdo profissional: primeiro
levantamento diagnostico dos alunos, das familias, das escolas e das comunidades; 4°: Fundamentos da
pratica educativa.
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A quantidade de conteudos tem prejudicado a qualidade. Nao
consigo vivenciar o curso de forma profunda...

Para que tanto conteudo, se vamos receber somente um
diploma para dar aula de 1* a 4* série. (FCC, 1°
RELATORIO, 2002, p. 55).

Poderiamos dizer que se o PEC tinha a intencdo de transmitir
informagdes aos alunos—professores, isso foi veementemente efetivado. Isso ndo
significa dizer que houve apreensdo efetiva do conhecimento, portanto, ndo ocorreu
formagao. Os alunos-professores “avaliaram os assuntos tratados no médulo estudado
(nesse caso, o de alfabetizacdo) e concluiram apontando para o que ¢ considerada a
principal falha do curso: o pouco tempo para aprofundar idéias, conceitos e teorias”
(FCC -2° RELATORIO, 2002, p. 32, italicos nossos).

O estudo dos contetidos foi se alterando e aos poucos se adequando ao
tempo disponivel, no entanto 0 mesmo ndo ocorreu com as discussdes tedricas “que
deveriam subsidiar as atividades (e) precisariam de um tempo maior para serem
apropriadas”. Na visdo das tutoras, “a jornada do PEC/Formacdo Universitaria ¢
suficiente para se ter uma visdo geral do programado, mas ndo para abranger e
aprofundar todos os contetidos” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 55).

Dessa forma, o pedido de revisdo da carga horéria ¢ pontual para que se
efetive um curso nao aligeirado, e favoreca a formacao. Como essa revisdo nao ocorreu,
o curso apresentou duas caracteristicas interessantes: possui muito material e foi muito

acelerado, pois

dezoito meses parece ser encarado como um fator
impeditivo, tanto de aprofundamento como da assimilacao
satisfatoria dos conteudos estudados. Varios alunos relatam
que a sensacdo ¢ a de que, apesar de serem ricos, oS
conteudos estdo sendo atropelados. Por isso, elegem alguns
temas para se concentrar. O ‘excesso de conteudos’ para
‘pouco tempo’ acaba sendo o principal problema do curso.
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(FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 56, aspas no original e
italicos nossos).

Os proprios alunos sentem e relatam o mesmo:

Este curso s6 peca pelo tempo; € uma quantidade de coisa
muito boa para ser dada assim, no atropelo. Um dia é um
tema, no outro dia j& mudou e ndo ha uma volta. E
informacao demais e rapida demais, para que se guarde tudo.

Olha que eu estou... eu até comentei com a tutora, eu até
estou ficando nervosa, [...] de ler e ndo guardar na memoria!
[...] E outra, nunca tem assim uma conclusdo. A gente
comega um trabalho e nunca da para concluir: ja& comeca

outro...( FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 56).

Levando em consideragao as mudancas que puderam ser efetivadas, o

objetivo geral do PEC foi o de

Oferecer aos docentes efetivos da rede estadual paulista que
atuavam como PEB I e que possuem formagdo em nivel
médio (Habilitagdo Magistério), com o uso de tecnologia
avancada em comunicacdo e informago, programa superior
experimental de licenciatura plena para professores de 1% a 4*
séries do ensino fundamental referido no Artigo 81 da LDB,
com uma organizagdo curricular que garanta a ampliagdo e
aprofundamento dos conhecimentos sobre os contetidos de
ensino bem como a constru¢do de competéncias, fornecendo
diploma correspondente expedido pelas instituicdes de ensino
superior contratadas para este fim. (PEC — Formagao
Universitaria, 2001, p. 13).

A tnica diferenga dos objetivos entre as propostas € que nas versdes de
dezembro de 2000 e janeiro de 2001 ndo aparecia o termo ‘licenciatura plena’, pois a
intencdo inicial seria a de propiciar um curso em nivel superior, nos moldes da

formagao continuada.

Oferecer aos docentes da rede estadual paulista que atuam
como PEB I e que possuem formagdo em nivel médio
(Habilitagdo Magistério) curso superior de graduagdo, com
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uso de tecnologia fwangada em comunicac¢do ¢ informagdo.
(PEC - FORMACAO UNIVERSITARIA, 2000, p. 12).

No entanto, o que ocorreu foi um curso nos moldes de um curso inicial
para a formagao basica do professor, em nivel superior como ¢ num curso de Pedagogia,
ao final do qual os alunos recebem um diploma de licenciatura plena, que lhe permite,
por exemplo, prestar um concurso de diretor de escola e ter acesso a pos-graduacao.

O PEC obteve ainda a participagdo da Fundagdao Carlos Alberto
Vanzolini, que desenvolveu todo o projeto, contando para a sua aplicagdo com os
recursos tecnologicos.

Foram disponibilizados pela SEE R$ 50 milhdes de reais, para
adequacdo de toda a estrutura necessaria ao programa, desde a adaptagdo dos ambientes
do CEFAM, onde ocorreram as aulas, a instalacao da tecnologia prevista pelo programa,
os contratos com as universidades e com os fornecedores (Fundacdo Vanzolini, TV
Cultura, a PRODESP, a Telefonica, a IMESP e a FDE?®). A SEE padronizou o PEC em
todo o Estado de Sao Paulo e iria, dessa maneira, “formar” 7 000 professores que ainda
ndo possuiam diploma de licenciatura. Seu inicio foi dia 25 de junho de 2001,
terminando em 20 de dezembro de 2002, com aulas em seis dias da semana, de
segunda—feira a sabado, por dezoito meses. Mas como houve atraso em algumas
atividades, o convénio foi prorrogado até¢ 31 de marco de 2003 para término de algumas

atividades.

* As siglas utilizadas tém os seguintes significados: Prodesp — Companhia de Processamento de Dados do
Estado de Sao Paulo; Imesp — Imprensa Oficial do Estado de S@o Paulo; FDE — Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagao.
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3.3 Caracterizacao do curso

A metodologia utilizada propde um curso presencial, com forte apoio de
midias interativas, que se configura como educagdo a distancia, ja que atinge um
contingente relativamente grande espalhado geograficamente ao mesmo tempo. Assim
ndo da para caracterizd-lo como um curso apenas presencial. Segundo Monteiro
(2005, p. 71), “a formagdo que se realiza mediante as novas tecnologias da informagao
e comunicacao, sem a necessidade da presenca fisica do estudante e/ou do professor, ¢
o que define para a formacao a distancia”.

Moran (2002) aponta trés tipos de educagdo: a presencial, que se
caracteriza nos cursos regulares, onde se encontram professores e alunos; a
semipresencial, que ocorre em parte na sala de aula e outra a distancia, através das
tecnologias; e a educacdo a distdncia, que pode englobar também momentos
presenciais ou ndo, mas ocorre com alunos e professores separados, estando juntos
pelas tecnologias, sendo essa a mais utilizada no PEC.

A estrutura curricular do PEC era composta por moddulos de

aprendizagens, subdivididos em Temas e Unidades, a fim de trabalhar os contetdos,

promovendo a integrag¢do entre teoria e pratica. Porém, a organizagdo dos modulos e da

carga horaria ¢ diferente em quatro das seis versdes analisadas, como demonstraremos a

seguir:
Tabela 1 — Moédulos do PEC Formagao Universitaria — 2000
, . i Carga
Modulo Eixo tematico o
Horaria
Modulo 1 Uso de midias interativas. Leitura, producgao de texto e
(introdutdrio) | metodologia cientifica 36h
. As dimensoes reflexiva, ética e experiencial do trabalho do
Modulo 2
professor 96 h
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Modulo 3 Professores e alunos: parceiros na aventura do saber 1324 h
Modulo 4 Curriculo: espaco e tempo de decisdo coletiva 72 h
Modulo 5 Escola: um elo na rede da sociedade do conhecimento 72 h
TOTAL| 1600 H
Fonte: Projeto Basico do Programa — UNESP (2000, p. 16 — proposta de dezembro).
Tabela 2 — Mdédulos do PEC Formagao Universitaria — 2001
. . - Carga
Modulo Eixo tematico bt
Horaria
Médulo 1 O PEC — Formacao universitaria e as dimensdes experiencial,
reflexiva e ética do trabalho do professor. 116 h
Médulo 2 Formagao para a docéncia escolar: cenario politico-educacional
atual, conteudos e didaticas das areas curriculares. 1070 h
Moédulo 3 Curriculo: espaco e tempo de decisdo coletiva. 112 h
Modulo 4 Escola: um elo na rede e tempo de decisdo coletiva 72 h
TOTAL | 1370 H
Fonte: Projeto Basico do Programa — UNESP (2001, p. 19 — proposta de fevereiro).
Tabela 3 — Modulos do PEC Formagao Universitaria — maio/2002
. . ”» Carga
Modulo Eixo tematico o
Horaria
Modulo
introdutorio Capacitacdo em informatica 50h
Médulo 1 O PEC — Formagao Universitaria a as dimensdes experiencial,
reflexiva e ética do trabalho do professor 116 h
Médulo 2 Formacao para a docéncia escolar: cendrio politico-educacional
atual, conteudo e didaticas das areas curriculares. 1062 h
Modulo 3 Curriculo: espaco e tempo de decisdo coletiva 112 h
Modulo 4 Escola: um elo na rede da sociedade do conhecimento 68 h
TOTAL| 1408 H
Fonte: Projeto Basico do Programa — UNESP (2002, p. 19 — proposta de maio).
Tabela 4 — Modulos do PEC Formagao Universitaria — out/2002
, . L Carga
Modulo Eixo teméatico >,
Horaria
Modulo
introdutorio Capacita¢ao em informatica 50 h
Médulo 1 O PEC - Formagao universitaria e as dimensdes experiencial,
reflexiva e ética do trabalho do professor. 169 h
Médulo 2 Formacao para a docéncia escolar: cendrio politico-educacional
atual, conteudos e didaticas das areas curriculares. 1162 h
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Modulo 3 Curriculo: espaco e tempo de decisdo coletiva.

6l h

TOTAL

1442 h

Fonte: Projeto Bésico do Programa — UNESP (2002, p. 19 — proposta de outubro).

Notamos algumas mudangas em relagdo aos modulos. A primeira refere-
se a carga horaria, que muda nas quatro versdes apresentadas, sendo que inicialmente se
pensava em realizar o curso em 1600 horas, passando na sua segunda versao a ter 1370
h, na terceira a ter 1408 h e na tltima proposta, em outubro de 2002, com 1442 horas de
curso. Lembramos que o curso teve seu término em dezembro de 2002, sendo assim, o
que pode ter ocorrido para essa mudanca foi a necessidade de mais tempo para se
realizar o proposto.

Essa necessidade talvez explique também a segunda diferenca que
apontamos, ou seja, na Ultima versao nao aparece o modulo 4 — Escola: um elo na rede
da sociedade do conhecimento. Portanto, como a proposta foi refeita em outubro existe
a probabilidade de ndo ter sido possivel realiza-la, por falta de tempo.

A terceira diferenca que apontamos ¢ o fato de na primeira versao,
aparecer o modulo introdutério — capacitagdo em informatica, excluido nas versdes
seguintes e depois acrescentado novamente. Esse modulo de capacitagdo em
informatica, que aparece apenas nas versdes de 2002, era necessario, ja que se tratava de
um curso que se utilizava a todo o momento do uso das midias interativas. Portanto, os
alunos-professores deveriam aprender a manusear os computadores.

A dindmica de funcionamento do curso previa 5 modalidades de

atividades articuladas entre si:

* Videoconferéncias (VC): ocorrem uma vez por semana, com
duracdo de 4 horas cada, e sdo ministradas por docentes mestres

e doutores, indicados pelas universidades.
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Teleconferéncias (TC): ocorrem uma vez por semana, com
duracdo de 2 a 4 horas, e sdo ministradas por convidados
indicados pelas universidades e pela SEE.

Trabalho monitorado (TM): com uma carga horaria de 12 a 16
horas semanais, abrange 3 tipos de atividades (sessdes on line,
sessoes off line e sessdes de suporte), sendo supervisionadas por
tutores e assistentes indicados pelas universidades; seu objetivo
principal ¢ o desdobramento dos temas nas aulas por video e
teleconferéncias.

Vivéncias educadoras (VE): atividades complementares que
ocorrem sob a supervisdo dos tutores, sendo 11 vivéncias, num
total de 400 horas de atividades.

Estudos independentes e trabalho de Sintese Elaborada do Curso:
atividades que percorrem todo o curso, sob a supervisao dos

orientadores académicos, indicados pelas universidades.

As modalidades apresentadas sdo as mesmas nas seis versdes analisadas,
porém descritas de maneiras diferentes. A principal diferenca estd na versao de outubro
de 2002, que apresenta 5 modalidades descritas de uma forma mais detalhada que nas
outras versoes. Inicialmente, temos 3 modalidades: videoconferéncia, teleconferéncia e
trabalho monitorado. Em seguida, mais 4 atividades complementares: vivéncias
educadoras, desenvolvimento de pesquisa e escrita de monografia — trabalho de
conclusdo de curso, oficinas culturais ¢ escrita de memorias. Outra diferenca observada
relaciona-se a escrita de memorias, descrita apenas na versdo de outubro de 2002, nao

aparecendo nas outras versoes.
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A versdo de outubro de 2002 previa 5 modalidades, mas descreve 7,
designando para elas ora o termo modalidade, ora atividade, ora modalidade de
atividades, como ¢ descrito no item “4.2 Modalidades de atividades transversais aos
modulos ou paralelas a esses” (PEC — PROGRAMA UNIVERSITARIO, 2001, p. 20;
2002, p. 19), ao se referir ao detalhamento das vivéncias educadoras, oficinas culturais e
escritas de memorias. Notamos que tais termos parecem ser tratados como sinénimos,
abrindo margens para interpretagdes equivocadas, visto que modalidade ndo significa o
mesmo que atividade.

Quanto a estrutura e organizagdo do curso, também ha diferencas,
principalmente na carga hordria e nos eixos tematicos de cada modalidade. Em relagado
as vivéncias educadoras, que sdo atividades consideradas como “um momento de agdo e
reflexdo pratico-teéricas” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 19), a
diferenca estd na quantidade de eixos tematicos. Na versdo preliminar de dezembro de
2000, eram 6 vivéncias; nas versdes de janeiro, fevereiro, abril ¢ maio esse numero
passou para 11; e na versdo de outubro se reduziu a 10. Assim também a nomenclatura
dos eixos que ficou bem diferenciada, principalmente nas versdes de dezembro de 2000
e de outubro de 2002. A carga horéria das vivéncias educadoras também mudou,
passando de 400 para 300 horas na versao final.

As oficinas culturais demonstram as mesmas diferengas. Na versao
preliminar de dezembro de 2000, elas sdo citadas sem detalhamento e sem definicao de
carga horaria. Na versdo de janeiro, apresentam uma carga de 220 horas e 7 eixos
tematicos pré-estabelecidos que permaneceram nas versdes de fevereiro e de maio.
Houve uma mudanga da carga horaria que, de 220 horas, passou para 192 horas em
maio. A versdo de outubro se mostrou diferente das outras versdes, em relagdo as

oficinas culturais, pois a nomenclatura dos eixos mudou completamente, como também
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a carga horaria que passou a ter uma previsdo de 140 horas. Além disso, apareceu,

apenas na versdo de outubro, uma descrigdo da modalidade memoria, com 11 eixos

tematicos e uma carga horaria de 80 horas.

A tabela 5 mostrard um resumo da diferenca da carga horaria presente

nas seis versOes analisadas:

Tabela 5 — Carga Horéria do curso

Carga horaria

Descri¢ao das atividades

Dez/2000

Jan/2001

Fev/2001

Abril/2001

Maio/2002

Out/2002

Atividade de aula e trabalho
monitorado (modulos
interativos)

1600

1372

1372

1372

1408

1600*

Vivéncias educadoras

programa

no

400

400

400

400

400

400

Oficinas culturais

228

228

228

192

Reconhecimento do exercicio
profissional  associado  ao
trabalho desenvolvido nas
atividades complementares

800

800

800

800

800

800

Reconhecimento dos estudos
realizados em nivel médio
(Normal ou  Habilitagdo
Magistério)

400

400

400

Vivéncias educacionais
escola (pratica de ensino)

na

300

300

300

TOTAL

3.200

3200

3200

3100

3100

3100

* Inclui as oficinas culturais, porém estas tém uma carga de 140 h, como esta descrita na versio de outubro.

Observando a tabela, nota-se que a principal diferenca estd na carga

horaria destinada ao reconhecimento dos estudos realizados em nivel médio (400h), que

deixou de ser considerado a partir das versdes de abril de 2002. Destacamos que as

mudangas ocorridas nos modulos de atividades e carga horaria podem ter acontecido

por falta de tempo para realizar tantas atividades programadas, mostrando assim um

aligeiramento a fim de conseguir realizar o programa previsto inicialmente. A exclusao

dessa carga hordria foi uma forma de atender as solicitagdes das universidades que ndo
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queriam o aproveitamento dos estudos realizados em nivel médio, por isso a partir da
versdao de abril passa a vigorar a ‘vivéncia educacional na escola (pratica de ensino)’,
com menor carga hordria. Entendemos que essa nova vivéncia educacional, incluida a
partir de abril, seria talvez uma denominacdo nova e diferente para o mesmo

reconhecimento dos estudos em nivel médio tirado do programa.

3.4 Modalidades de ensino: uma breve avaliacao

As modalidades de ensino que foram utilizadas e combinadas parecem
ter tido um impacto diferente, assim abordaremos uma de cada vez. Por um lado, as
video e teleconferéncias sdo partes fundamentais do PEC — Formagdo Universitaria, ja
que ¢ por meio delas que os alunos-professores tém contato com os professores das
universidades na apresentagdo e discussdo do conteudo; por outro, os alunos-professores
mostraram uma preferéncia maior em relagdo as teles e ndo as videoconferéncias. De
modo geral, a utilizagdo dos contetidos abordados nas teleconferéncias, apresentam uma
aceitacdo maior por parte dos alunos-professores com “72% de aprovagdo. Ja na
interagdo com os docentes das universidades, [que ocorre pela videoconferéncia e no
TCC] o indice de aprovagio cai para 56, 8%” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 6). Isso
demonstra que as modalidades de ensino propostas, entre elas, as teleconferéncias, as
oficinas culturais e as memorias, foram mais aproveitadas pelos participantes do PEC —
Formagdo Universitaria que as propostas de interagdo com os docentes, no decorrer do
curso.

As videoconferéncias apresentam pontos positivos (viabilizagdo do

curso) e também alguns problemas, que vao desde a transmissdo, com a “ocorréncia de
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som ruim e entrecortado, congelamento de imagem e queda de transmissao” (FCC — 1°
RELATORIO, 2002, p. 8), até fatores mais ligados a apresentagdo dos conferencistas
propriamente dita. Cada conferencista usava uma didatica diferente e “essa diversidade
na postura docente faz diferenca na forma como os alunos recebem e reagem aos novos
conteudos apresentados” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 10). Em outras palavras, a
interagdo das salas estava diretamente relacionada a didatica da exposicao.

Apesar do treinamento dado aos conferencistas (Cf. FCC - 2°
RELATORIO, 2002), a opinido dos alunos-professores nio mudou muito, “eles (os
alunos-professores) as consideram muito longas, repetitivas e dispersivas” (FCC — 2°
RELATORIO, 2002, p. 11). Além disso, a dindmica parece também ndo ter mudado
muito, sendo bem parecida com a aula expositiva: “Como ja te falei da outra vez, a
universidade fala tanto que temos que mudar e, no entanto, qual a diferenga dessas
videoconferéncias e uma aula expositiva? S6 falta lousa e giz” (FCC — 2°
RELATORIO, 2002, p. 11). Isso demonstra a falta de interagdo entre conferencista e
alunos, que muitas vezes realizaram outra atividade na sala ou, até mesmo, em casos
extremos, se retiraram.

Em alguns momentos, o conteudo das videoconferéncias acabava por
ficar aquém das praticas de alguns alunos-professores, que ndo aproveitaram essa nova
modalidade para discutir outros contetidos ou dificuldades que enfrentam na sala de
aula. Para cada videoconferéncia, existia uma ficha de avaliagdo, no entanto, muitos
problemas e questdes deixaram de ser registrados porque a ficha era de multipla escolha
(FCC —2° RELATORIO, 2002).

Ao contrario das videoconferéncias, as teleconferéncias foram

“consideradas uma das melhores modalidades de ensino”, tendo muita aceitagdo por
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parte dos alunos-professores, que apreciaram principalmente a participacdo de um

professor do PEC —Formagao Universitaria falando da sua propria experiéncia.

Como os alunos gostam muito dela (a teleconferéncia), pode-
se inferir que os problemas relatados nas videoconferéncias
nao dizem respeito ao meio em si, mas, antes, a dinamica de

exposi¢do (FCC — 2° RELATORIO, 2002. p. 28, parénteses
Nnosso).

Sobre as atividades on-line, os alunos-professores demonstraram certa
resisténcia pelo fato de terem dificuldades em lidar com o computador, mas também por
causa do proprio contetido das atividades, que era longo (FCC — 1° RELATORIO,
2002). O principal problema dessa modalidade ¢ a demora no retorno das questdes
enviadas aos professores-assistentes. Em muitos casos, quando a resposta era devolvida,
para ser as vezes refeita, ja havia mudado de assunto e acabava por ficar com acimulo

de atividades, atrasando assim o cronograma. Trata-se de uma atividade cujo objetivo

era favorecer a autonomia dos alunos-professores, mas isso nao foi efetivado, pois,

foi observado que algumas sistematicas distorcem essa
possibilidade: em um dos CEFAMs, as tutoras conseguem,
com a ajuda de um professor assistente, ter em maos,
antecipadamente, a proxima sessdo do Learning Space a
ser trabalhada. Elas as distribuem, entdo, para os alunos
professores, que fazem os exercicios em casa e apenas
digitam as respostas no momento previsto para essa tarefa.
Por isso pode-se dizer que algumas turmas trabalham de
forma off-line também durante o trabalho monitorado on-
line. (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 14).

Nao podemos generalizar essa sistematica para todos os CEFAMs, mas
esse ¢ um exemplo de que quando se tem um contetdo extenso a cumprir, €m pouco
tempo, os alunos-professores e tutores sentem-se impelidos a buscar estratégias para

resolverem seus problemas atuais.
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As atividades off-line também demonstraram ser uma das mais
preferidas. Isso dependeu da interacdo de cada tutor, pois alguns encaminhavam as
discussdes de maneira coletiva ou em grupos, esclarecendo duvidas e sistematizando as
questdes. Outros faziam as discussdes de maneira mais rapida, interferindo menos, ou
porque queriam deixar os alunos-professores mais livres ou porque ndo dominavam o

assunto abordado:

depois que os alunos-professores deram algumas definigoes
sobre letramento e alfabetiza¢dao, uma tutora disse, em tom de
brincadeira; ‘Eu, como expert no assunto, concordo com
vocés’. Essa fala revela, mais do que falta de repertorio sobre
o tema trabalhado, uma dificuldade em sintetizar e amarrar as
discussdes. FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 20, italicos no
original).

Como os contetdos estavam mais proximos da pratica pedagogica dos
alunos—professores, as discussdes eram intensas e havia bastante participagdo, com
espaco para trocas de experi€ncias e “essa reflexdo em conjunto com o tutor acaba lhes
dando maior seguranga, dai ser essa modalidade de ensino uma das preferidas” (FCC —
2° RELATORIO, 2002, p. 20).

As atividades de suporte estavam previstas para serem atividades
complementares com leituras, mas ndo havia tempo previsto no cronograma, assim cada
tutor elaborou sua dindmica de trabalho. Uns dividiram as leituras em grupos, outros
leram em voz alta, parando para anotarem e discutirem o mais importante. Enfim, nao
foi uma atividade que agradou muito, principalmente nos casos em que o tutor ndo
dividiu em grupos, permanecendo o tempo todo com os alunos-professores. Havia certa

liberdade para os alunos-professores fazerem o suporte, mas ndo havia autonomia para

isso. Segundo a visdo de uma tutora, seria 0 momento de uma “aprendizagem sem
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direcionamentos,[mas] eles ndo tém autonomia esperada” (FCC — 2° RELATORIO,
2002, p. 18). Talvez por isso, ndo tenha sido uma atividade muito agradéavel.

Sobre as Vivéncias Educadoras, ¢ preciso ressaltar que o proprio
relatorio de atividades da FCC considera que a analise feita foi pequena e fragmentada,
e ndo foi possivel fazer generalizagdo a respeito dessa modalidade. Mas podemos
pontuar algumas experiéncias que ocorreram no que pode ser analisado. Nota-se que a
programacao dessa atividade estava irregular, demonstrando um atraso em cumprir o
cronograma pré-estabelecido.

Em alguns CEFAMSs, as orientagdes das vivéncias chegavam atrasadas e
o principal problema ¢ que, “sem as orientacdes, ficou claro que alguns tutores estavam
realmente perdidos em relagdo a essa atividade” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 24).
A realizagdo dessa atividade, com maior rendimento, estava atrelada a um tutor mais
preparado. O mesmo ocorre com alunos-professores, pois “os alunos que t€ém um
interesse € um compromisso maior com o curso sdo os que realizam as ‘Vivéncias
Educadoras’ com o objetivo de realmente aplica-las em sala de aula. O restante executa
por obrigagdo” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 25, aspas no original).

Para abordarmos a modalidade Estudos Independentes, analisaremos
mais precisamente o trabalho de conclusdo de curso (TCC) que os alunos-professores
desenvolveram no decorrer do curso. Em relagdo a pesquisa, todos os alunos
demonstraram empenho na realizacdo de suas monografias, no entanto, o andamento
mostrou ser desigual, j& que enquanto “alguns estdo trabalhando na introducdo ou
redigindo alguns de seus capitulos [...] outros estdo ainda elaborando projeto” (FCC —
2° RELATORIO, 2002, p. 95).

Os motivos aparentes que dificultam a realizagdo da monografia estdo

em torno de trés topicos: a biblioteca e acervo incipiente; falta de cultura dos alunos-
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professores em realizarem pesquisa cientifica; distancia mantida pelo professor-
orientador, ja que as visitas costumavam ser espagadas (FCC — 2° RELATORIO, 2002).
Porém nem todos os professores-orientadores agiram assim, alguns realizaram visitas
mais freqlientes, facilitando a elaboracao desse trabalho de pesquisa.

Os assuntos abordados pelos alunos-professores foram bem variados,
sendo que geraram temas ligados a questdo do cotidiano escolar, até temas mais
complexos, como processos de inclusdo, formacdo social da mente, entre outros. A
escolha do assunto partiu de conversas com professores-orientadores e tutores que
orientaram para que optassem por temas proximos a realidade escolar, contribuindo
assim para o desenvolvimento da pesquisa.

Diferentemente dos Estudos Independentes, as Oficinas Culturais, em
geral, causaram mais envolvimento e valorizacdo dos alunos-professores pelo fato de
realizarem atividades mais proximas a pratica de sala de aula, além de terem propiciado
uma grande troca de experiéncias.

A avaliagdo da FCC observou duas atividades sobre leitura que foram
realizadas em dois CEFAMs, e a conclusdo a que se chegou foi a de que o bom
desenvolvimento das atividades estava relacionado com a competéncia do tutor. Dessa
forma, em uma das salas, “as atividades foram feitas rapidamente, sem nenhum
fechamento e sem discussdo mediada pelo tutor, tal como proposto no material”; em
outra, porém, “a atuacdo da tutora foi fundamental para tanto. Da éarea de
Letras/Portugués e muito envolvida com a tematica infantil, ela conseguiu manter a
turma atenta e interessada durante todo o tempo” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p.

27).
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Podemos concluir que, por um lado, houve muito entusiasmo entre os
alunos-professores, por outro, os alunos solicitaram a substitui¢do dos conteudos das

videoconferéncias pela oferta de outras atividades. E como o proprio relatorio afirma:

Essa solicitag@o deve ser vista com cuidado: pode implicar o
risco de que os alunos-professores se satisfacam com receitas
didaticas, sem refletir sobre a fungdo das atividades na
aprendizagem de seus alunos. Nesse sentido, a falta de uma
mediagdo competente dos tutores, que leve a uma sintese do
que ¢ tratado nas atividades das oficinas culturais, reitera a
nog¢ao dos alunos-professores de que o conteido mais tedrico
das videoconferéncias ndo se relaciona ou se articula
precariamente com as atividades (FCC — 2° RELATORIO,
2002, p. 28).

As Escritas de Memorias também surtiram um efeito muito bom, sendo
essa modalidade de ensino uma das preferidas pelos alunos-professores. Foram
atividades nas quais os alunos tinham um material impresso para ler, distribuido pelo
tutor. A realizacdo da atividade ficava a critério de cada tutor, que utilizava dindmicas
diferenciadas. De modo geral, iniciava-se com depoimentos e socializagdo do passado
dos alunos-professores e de suas experiéncias como professores alfabetizadores, e isso
mostrou que os alunos-professores gostam de atividades que os leve a “relembrar suas
memodrias, pois elas estdo cumprindo seu papel de estimular a reflexdo no dia-a-dia, de
ajudar a se colocar no lugar do aluno, de refletir sobre a propria pratica e de construir
uma auto-imagem positiva” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 23).

As Escritas de Memorias causaram duplo impacto: alguns sentiram
prazer em realizar tais escritas e melhoraram sua dificuldade em escrever (e essa € a
maior parte dos participantes); outros as consideraram repetitivas e desnecessarias,
alegando terem coisas mais importantes para fazerem. (FCC — 2° RELATORIO, 2002).

Enfim, fica notério que as modalidades de atividades mais aceitas pelos

alunos-professores sdo as teleconferéncias, oficinas culturais e escritas de memorias,
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que exigem menos esfor¢o intelectual e estdo mais ligadas as praticas de sala de aula, ou
seja, aquilo que realizam no cotidiano. As outras modalidades, que envolvem os
conteudos propriamente ditos e a parte mais teorica do curso, ndo agradaram tanto,
causando certo grau de desinteresse. Porém queremos ressaltar que, por ser um curso
universitario, as questoes tedricas deveriam se tornar mais importantes no processo de
formagao se o que se espera ¢ formar um professor que tenha condi¢cdo de mudar sua

pratica, melhorando a qualidade da sua aula.

3.5 Infra-estrutura

Em relacdo a infra-estrutura, o PEC foi implantado nos prédios dos
CEFAMs, que foram as unidades escolhidas para a sua realizacdo, onde se montaram
ambientes de aprendizagem com caracteristicas especiais: sala para videoconferéncia
com capacidade para 40 alunos, contendo um televisor de 33”, um televisor de 29”, um
camera documental, videocassete e computador multimidia; laboratério de
aprendizagem equipado com 15 computadores interligados em rede e conectados a
intranet/PEC — Formagdo Universitaria e também a internet; uma sala de estudo
ambiente, equipada com 5 computadores interligados em rede e a internet; sala
receptora de teleconferéncia, com capacidade para 40 alunos, contendo dois televisores
de 34”7, um televisor de 29”, uma camera documental, videocassete ¢ computador
multimidia. No total, foram montadas 162 salas para receber as teleconferéncias, que na
verdade eram salas de aulas comuns equipadas para se transformarem em salas de

recepgao.
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As universidades foram equipadas com salas de geragdo de
videoconferéncia, constituindo-se de um pequeno estidio com equipamentos de
videoconferéncias, um televisor de 33”, camera documental, videocassete, computador
multimidia e podio integrador de midia e sistema de som.

Podemos considerar que praticamente em todas as versdes a infra-
estrutura se mantém bem parecida. A unica diferenca estd na quantidade de nimeros de
alunos que usariam a sala de videoconferéncia, ora comportando 30 alunos, ora 40, mas
permanecendo, na ultima versao considerada a oficial, o nimero de 40 alunos.

A SEE ficou com a responsabilidade de criar uma central de produgdo de
material, respondendo pela editoracdo e distribui¢do aos diversos pontos, como também
responder pela gestdo do circuito tecnologico, ou seja, pela conexdo entre os diversos

pontos de geragdo e recepgao de aulas, dados e informagdes.

3.6 Agentes educacionais

Sobre o encaminhamento metodologico do PEC, destacamos o papel das
videoconferéncias, que, embora tenham sido realizadas por doutores, mestres e
especialistas nos mais diversos assuntos, ndo conseguiram atingir a proximidade
necessaria entre conferencista e alunos para possibilitar uma verdadeira discussdo e
aprofundamento das teorias abordadas. A relacdo tornou-se impessoal, prejudicial para
a formagdo integral necessaria. Apresentar uma teoria numa palestra é muito diferente
que discutir, durante um curso, com um docente doutor ou mestre numa aula presencial,
na qual os alunos possuem mais tempo para elaborar e discutir suas duvidas, e para que

haja a relacdo ensino/aprendizagem.
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Para dar seqiiéncia as palestras das videoconferéncias e teleconferéncias,
ocorreram as se¢des de trabalho monitorado (TM), que foi apresentado no programa
basico do PEC como uma continuidade que se deve ter do tema trabalhado, abrangendo
“momentos de simulagdo da pratica, questionamento para reflexdo docente,
desenvolvimento de sistematiza¢des através do método cientifico ¢ avaliagdo continua,
compreendendo producdes diversas por parte dos estudantes/professores” (PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA, 2001, p. 14). No TM foram realizados trés tipos de
sessdes: on-line (ligada a internet), off-line (somente com trabalho de dinamica
orientado por um tutor) e de suporte (de acordo com a opgao do estudante).

Dar continuidade e aprofundamento ao “suporte teoérico-conceitual”, sem
davida nenhuma, ¢ bom e importante. No entanto, coloca-se uma questao: quem ¢é o
professor, nesses momentos de TM, que engloba a carga horaria de maior peso (1442
horas, segundo a proposta basica do PEC de outubro de 2002) no decorrer do curso?
Trata-se do tutor, que foi apresentado nas versdes de janeiro, fevereiro, abril de 2001 e
maio de 2002, também como um “auxiliar de ensino” (PEC — FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2001, p. 25; 2002, p. 25).

O tutor deveria ser graduado, porém em nenhuma versdo se especifica
em qual area e em qual curso. Apenas subentende-se que deve ser da area de humanas,
mais precisamente da educagdo, porém ndo foi isso que ocorreu, pois o grupo de tutoras
se configurou “com formacdo bastante heterogénea: Biologia, Letras, Geografia,
Matematica, Psicologia, Direito, Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica, além, claro, de
Pedagogia” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 33). E, mesmo assim, nem a exigéncia
minima para ser graduado foi atendida em todos os polos, como ¢ o caso de polo de
Presidente Prudente que “das onze tutoras, nove cursavam Licenciatura em Pedagogia”

(MORELATTI; FURKOTTER; LEITE, 2003, p. 130, itlico nosso).
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O tutor deveria ser selecionado pela universidade e/ou instituicdo de
ensino e, se pertencesse ao CEFAM, ser supervisionado por um docente de uma
universidade e conhecedor do PCN. Sobre as suas atribuicdes, estava especificado que
ele deveria acompanhar todas as atividades dos alunos de forma presencial, inclusive
assistindo video e tele conferéncias, e encaminhar os relatérios bimestrais da turma
(PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2000, 2001, 2002).

Por esse perfil, nota-se que realmente o tutor deveria ter sido apenas um

auxiliar de ensino:

Fomos contratados para fazer controle de presenca, estimular
os alunos-professores para ndo desistirem do curso, fazer um
trabalho para que o grupo permanecesse unido. Nao € isso
que acontece de fato. Nos encaminhamos o trabalho,
exercemos o papel de um professor (FCC — 2° RELATORIO,

2002, p. 65).
No entanto, ele foi o responsavel por encaminhar as reflexdes mais
intensas, ja que esteve em contato todos os dias com os alunos, para discutir e
aprofundar as reflexdes iniciadas nas conferéncias, portanto foi o real professor da
turma. Além disso, seu papel foi mudando ao longo do tempo, “de modo que nao se
pode mais dizer que atua ‘apenas’ como tutor. Essa atuacdo ¢ hoje, segundo elas,
equivalente a de uma professora” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 35, aspas no
original). Porém, pela sua formacao, o tutor ndo deveria assumir esse papel, porque,
para lecionar nos cursos de nivel superior, ¢ exigido no minimo o nivel de mestrado.
Assim, entendemos ser grave essa situacdo, pois, ainda que o tutor assista as
conferéncias, ele ndo possui 0 mesmo conhecimento do conferencista que ¢ geralmente

um doutor ou mestre, para continuar aprofundando e refletindo um assunto que ele nao

domina, que nao foi elaborado por ele.
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As tutoras assumiram inumeros estilos de tutoria: ora pareciam dominar
os conteudos, demonstrando amadurecimento; ora se consideravam como facilitadoras
de tarefas, ja que falavam a mesma linguagem das alunas; ora assumiam uma forma
maternal, tratando a sala como uma grande familia; ora autoritarias, pouco preparadas,
seguindo a risca as orientagdes das universidades (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 35
— 37). Por outro lado, sdo elas que estabeleceram um vinculo afetivo, e “esse fato &,
alids, o que parece garantir uma baixa taxa de desisténcia no PEC/Formacao
Universitaria” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 64), pois se mostraram muito
acolhedoras e sensiveis as dificuldades dos alunos-professores.

Sem duvidas, o papel do tutor foi fundamental para a realizagdo do
curso. Contudo,

as condutas diferenciadas das tutoras acabam condicionando
o andamento dos trabalhos, a agilidade na realizacdo das
tarefas, o envolvimento da turma, o cumprimento dos
horarios de chegada e saida, ¢ também, a propria autonomia
dos alunos professores [...]. Essa forte presenca das tutoras na
proposta do PEC leva a hipdtese de que, sem elas, parte dos
alunos professores nao teria a necessaria autonomia para
compreender e sistematizar os contetdos do curso. Por outro
lado, a interferéncia das tutoras pode ser comprometedora,
caso nao dominem bem os aspectos teodricos, ou se as
orientagdes que receberam das universidades ndo forem
suficientemente esclarecedoras. (FCC — 1° RELATORIO,
2002, p. 38 —39).

As orientagdes dadas aos tutores chegavam através do Quick-Place,
porém eles “informam que as instru¢cdes costumam chegar com dois dias de
antecedéncia, mas salientam que ha situa¢des em que ndo recebem nenhuma orientagao
ou nio conseguem acessar” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 67). Uma outra
caracteristica ¢ o fato de as orientagdes variarem de polo para pdlo, dentro de uma

mesma universidade, assim “parece nao haver um direcionamento inico € consensual

sobre como trabalhar um determinado tema” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 67).
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As alunas “requerem a presenga das tutoras em todas as modalidades de
ensino (e isso sugere) [...] que os alunos-professores ndo estdo desenvolvendo a
autonomia esperada” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 47). Essa autonomia deveria
comegar pela atuagdo das proprias tutoras, mas ndo ¢ isso que ocorreu, COmMo notamos

no depoimento de uma tutora:

Entdo, elas [as orientacdes] vém assim, em forma de texto.
Normalmente, ¢ mais um texto de apoio que a gente pode
estar fazendo a leitura e ficar por dentro do assunto. Para
poder trabalhar com as alunas, ndo é?... Como forma mesmo
de reflexdo e algumas questdes tém respostas que sdo aquelas
que precisam ser trabalhadas... Ai, essas vém j& prontas,
assim, para a gente poder saber qual € a resposta que deva ser
dada... (FCC —2° RELATORIO, 2002, p. 67).

A maioria das tutoras recebeu orientacdes para responder as atividades:
“em alguns casos, as orientagdes foram suficientes”, ou “nem todas as orientagdes sdo
suficientes para se discutir o material impresso” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 68).
Sem duvida, isso ¢ um agravante prejudicial a formacao dada, pois “fica claro que as
orientacdes auxiliam os tutores a desempenhar seu papel, mas ndo sdo, em si mesmas,
suficientes, em especial se o tema em questdo ndo for da 4rea de dominio desse agente
educacional” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 68).

O que se efetiva, portanto, ¢ que a maneira de organizar e conduzir as
atividades estd diretamente relacionada a forma como cada tutor entende seu papel.
Aqueles que se véem como professor, planejam, estudam e 1éem antes o material, vao
além das orientacdes, atendendo as necessidades dos alunos-professores, € “manejam
melhor o tempo de sala de aula de acordo com as necessidades pedagogicas” (FCC — 2°
RELATORIO, 2002, p. 69), comprometendo muitas vezes o cronograma. Essa postura é

muito positiva. A questdo ¢ com aquele que ndo se sente muito seguro para agir como

professor, comprometendo a formag¢ao dos alunos-professores, como notamos no relato
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de uma tutora: “acho que sou mais uma ‘orientadora de estudo’: os textos sdo muitos
longos e as alunas ndo ddo conta de ler todos eles” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p.
35).

Hé ainda outros envolvidos no programa: docentes, professor-assistente,
orientador académico e monitor. A descricdo de cada funcdo esta presente nas seis
versoes analisadas e ocorrem poucas mudangas entre elas. Cada um possui um perfil e
tem suas atribui¢des diferenciadas.

O que possui maior formagao ¢ o que o programa denomina de docente,
que precisa ser mestre ou doutor. Os docentes sdo autores dos mddulos, ministraram as
videoconferéncias que sdo destinadas a grupos de 150 alunos-professores, subdivididos
em turmas de 30, supervisionaram e selecionaram o material escrito por terceiros, sao
supervisores dos assistentes e dos tutores e ndo tém interface presencial com o aluno
(PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2000, 2001, 20002). S&o os que tém maior
dominio sobre os contetidos e teorias, ou seja, maior conhecimento, portanto poderiam
aprofundar muito mais as discussdes, ja que sdo os mentores de tal material, mas ndo
entraram em contato presencial com os alunos—professores em nenhum momento.
Realizaram uma visualizacdo dos alunos, apenas nas videoconferéncias. Apesar de
aparecerem como um agente educacional nas versdes da proposta, nenhuma avaliacio
externa foi feita sobre o desempenho do seu papel, da maneira como foi realizada com
os outros agentes educacionais.

Os professores-assistentes também precisavam ser mestres ou doutores e
sdo indicados pelos docentes. Nao precisavam ter vinculos institucionais com as
universidades e/ou Institutos de Ensino Superior, mas deveriam ser supervisionados por
um docente. Dentre suas atribuigdes, estava previsto fazer a interface on-/line com os

alunos nas VC, mas ndo tinham interface presencial, no entanto, foram eles que
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orientaram os estudos dirigidos e o trabalho de sintese de final de curso®, atendendo 60°
alunos, mesmo sem nunca terem tido contato pessoal com eles. Entendemos aqui que
tanto no estudo dirigido quanto no trabalho de conclusdo de curso ha necessidade de um
contato individual e presencial para que se efetive o acompanhamento de um trabalho
dessa natureza e, conseqiientemente, a formagao do aluno, porém isso foi desenvolvido
pelo professor-orientador, como abordaremos adiante.

Esse distanciamento torna-se um complicador, principalmente em relagao
as videoconferéncias, pois nao ocorre a “valorizacao da proximidade com o professor —
que facilita, por exemplo, o estabelecimento de um vinculo afetivo — (e) parece encobrir
a percepcao de que € a existéncia dessa nova modalidade de ensino que lhes permite
aprender com professores da Universidade” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 12).
Apesar da proximidade ndo ser uma ‘nova modalidade’ nos cursos universitarios, ¢

claro o depoimento de uma aluna sobre essa questao:

A videoconferéncia... ¢ legal, interessante, a gente interage,
mas nada ¢ melhor do que o contato olho no olho. A Joana®,
por exemplo, ¢ maravilhosa na videoconferéncia, mas
imagina o que faria se estivesse aqui na sala, pessoalmente?
A gente vé a camara, o video inibe, que ndo é a mesma coisa.
(FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 12).

Como o professor-assistente manteve apenas contato visual a distincia,
por meio das midias interativas, ele ndo teve “a mesma relevancia para os alunos que o
professor-orientador e o tutor” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 81). Em raras

excecoes, alguns professores-assistentes, realizaram visitas nos CEFAMs, quebrando a

* O trabalho de Sintese Elaborada do Curso podera ser feito com o auxilio do assistente ou do orientador
académico.

> Esse numero de alunos atendidos varia de versdo para versdo. Inicia-se com 75, depois 50 € terminando
na versio final com 60 (Cf. PREC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2000, 2201, 2002).

¢ Nomes ficticios dados pelo proprio relatério da Fundagido Carlos Chagas, a fim de preservar a identidade
dos envolvidos.
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relacdo de desconfianga antes estabelecida pela relacdo impessoal, mas, de maneira
geral, ele era o responsavel por responder ao Learning Space.

H4 também o professor-orientador cujas fungdes se diversificam
conforme as versdes. Ele deveria ter o titulo de mestre ou doutor e sua fungao era a de
responder pelo suporte aos alunos na elaboracdo dos Estudos Independentes e pelo
trabalho de Sintese Elaborada do Curso (uma monografia — TCC). Tais atribui¢des
aparecem em todas as versdes, porém lhe ¢ acrescentada mais uma, na ultima versao:
ser o responsavel por centralizar os dados de avaliacdo dos alunos-professores, que sao
fornecidos pelos demais educadores envolvidos. Tudo poderia ser feito de maneira
virtual, ndo ha obrigatoriedade da interface presencial, mas deveria atender 40 alunos
(nimero que também varia de 60 para 40) (Cf. PEC - FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2000, 2001, 2002). No entanto, o distanciamento nem sempre foi
uma constante, pois alguns professores-orientadores estreitaram o vinculo com os
alunos-professores e tutores, realizando visitas e passando “até uma semana no
CEFAM, para atender individualmente os alunos-professores” (FCC - 2°
RELATORIO, 2002, p. 76). Por outro lado, essa regularidade nem sempre ocorreu, sem
contar com aqueles que se mantiveram mais distantes, como mostra o depoimento de

uma aluna:

Acho que o que falta é o contato com as pessoas e, de
repente, ela [professora-orientadora] joga as coisas... estou
esperando um e-mail desde o dia 08 [de abril]. Até hoje, ndo
sei 0 que ela achou do meu projeto. Ela disse que mandou um
e-mail, mas eu ndo recebi... (FCC — 2° RELATORIO, 2002,
p. 76).

De modo geral, os professores-orientadores que freqlientaram com mais
regularidade os CEFAMs tenderam a se mostrar mais acolhedores, procurando

estabelecer vinculos, orientaram, indicaram a bibliografia e definiram um cronograma
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de leitura, respeitando as escolhas individuais dos alunos-professores no que tange aos
temas da monografia. Porém, como relatou uma professora-orientadora “os
procedimentos de pesquisa sdo ainda pouco compreendidos por boa parte dos alunos-
professores” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 78), fazendo com que os trabalhos nio
avangassem muito.

Houve muitos agravantes para a realizagdo efetiva do papel desse agente
educacional, pois, “em seu entender, a estrutura montada para os professores-

orientadores orientarem as monografias nao ¢ suficiente, principalmente para aquelas

salas com mais de 30 alunos”. Isso notamos em um depoimento:

Somente no inicio do ano foram previstos dois dias para que
pudéssemos sentar com os alunos-professores, sem que eles
tivessem outras atividades. O cronograma que faco junto com
os alunos-professores ndo esta sendo cumprido, pois ndo
tenho oportunidade de dar continuidade ao acompanhamento
(FCC —2° RELATORIO, 2002, p. 79).

Percebemos que nem tudo ocorreu de maneira tao tranqiiila, e, em alguns
casos, a relacdo entre professores-orientadores e alunos-professores “¢ permeada pelo
medo, e a monografia passa a ser, portanto, encarada como um problema. Salvo raras
excecoes, ndo ha prazer em abordar o tema e ndo se vislumbram ganhos na realizagdo
desse trabalho, além do fato de que dependem dele para a obten¢ao do diploma” (FCC —
2° RELATORIO, 2002, p. 80). Alguns professores-orientadores tentaram mostrar que o
PEC — Formagao Universitaria ndo ¢ um curso de capacitacdo, mas um curso em nivel
universitario, cuja pesquisa € um elemento importante que deveria favorecer a formacao
de uma identidade universitaria (Cf. FCC — 2° RELATORIO, 2002).

Havia também os monitores, que sdo alunos do curso de Pedagogia ou de

outros cursos de licenciatura relacionados ao projeto. Sua atribui¢do era trabalhar junto

a equipe académica para detectar problemas de acesso, de cumprimento das atividades
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remotas, para informar aos assistentes e tutores. Também nao tém interface presencial
com os alunos e a relagio de monitor—aluno é de 1 para 200 (PEC — FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2001). A defini¢do do papel desse agente educacional consta nas
versdes de dezembro/2000, janeiro/2001 e fevereiro/2001, sendo que nas demais, a
definicdo dos monitores ndo aparece. Portanto, na versdo oficial, de outubro/2002, ¢é
como se ele ndo tivesse existido e participado do curso, mas nas avaliacdes externas,
feitas pela Fundagdo Carlos Chagas, foram chamados pela equipe, de estagiarios, de
grupo de apoio.

A avaliagdo do 2° Relatério da FCC demonstra que a participagdo desse
grupo de apoio foi fundamental para conduzir bem a parte técnica do curso, o que de

fato ¢ muito bom, mas isso ndo significa que nao houve problemas. Entretanto,

existe certa resisténcia dos estagiarios em relatar reais
dificuldades que tanto eles como os alunos-professores
enfrentam. Durante as entrevistas, afirmavam, mais de uma
vez, que dificuldades técnicas dos alunos-professores ja nao
existiam mais. No entanto, acompanhando as atividades, foi
possivel verificar que elas ainda se fazem presentes, uma vez
que ndo conseguem mover ou maximizar janelas, navegar
para determinada sessdo, fazer downloads, abrir arquivos
anexados e anexar arquivos, entre outras dificuldades. (FCC
—2° RELATORIO, 2002, p. 83).

Por essa estrutura dos profissionais envolvidos no processo, notamos, por
fim, que os que possuiam menos formagdo, como os tutores, sdo os que realizaram um
papel de maior peso na realizagdo da docéncia como formadores dos professores do
ensino fundamental de 1* a 4* série. Por sua vez, aqueles que deveriam realizar a
docéncia estdo afastados do processo ou apenas se manifestaram de maneira virtual,
atendendo a inuimeros alunos de uma vez. Além disso, tal fato demonstra,
contraditoriamente, que ¢ nos momentos presenciais que os alunos-professores mais se

identificam com a atividade. A fun¢do histérica docente ainda ndo estd esgotada ou
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superada, ela precisa de novos sentidos e significados, porém a sua extingdo nao esta
posta.

Essa tendéncia estd em plena consonadncia com as diretrizes do Banco
Mundial, que propde, principalmente para a formagdo docente, que seja feita de maneira
rapida, utilizando para tal os meios virtuais e a educagdo a distancia, pois esta ¢ uma
forma de economizar recursos, atendendo a um grande contingente a0 mesmo tempo.

Outro fator agravante ¢ o fato de que a certificagdo estd sendo oferecida e
os professores terdo direito a um diploma em nivel superior, em licenciatura plena,
como o proprio Banco preconiza. A partir dessa formagdo, os professores passam a ser
cobrados por um desempenho compativel com as avaliagcdes externas as quais estardo
sujeitos. E caso os resultados ndo sejam satisfatorios, os proprios professores serdo
culpados pelo fraco desempenho dos alunos, pois a “formacao” que lhes foi oferecida
nesse tipo de curso aligeirado pouco tera contribuido para que encontrem solucdes reais
para a melhoria da qualidade do ensino.

Assim, notamos que, em virtude dessa politica aligeirada e baseada na
fragmentagdo do conhecimento, a concep¢ao de educacao impossibilita a construgao da
autonomia e a socializacdo efetiva do conhecimento, necessaria na formacao docente,
seja ela inicial ou continuada. Ao contrario, possibilita que os docentes, imersos nessa
cultura de certificacdo, fiquem cada vez mais submetidos a ordem das politicas
neoliberais implantadas pelo BM e com o consentimento do governo e das elites
dirigentes, tornando-se cada vez mais alienados nesse processo. Nesse sentido, ¢ preciso

levar em consideracdo o que afirma Ghedin (2002):

Teoria e pratica sdo processos indissociaveis. Separa-los é
arriscar demasiadamente a perda da propria possibilidade de
reflexdo e compreensdo. A separagdo da teoria e pratica se
constitui na negagdo da identidade humana. Quando se
executa tal movimento permite-se o retorno a negagao do ser,
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isto €, ao se negar a indissocialidade entre pratica e teoria,
nega-se, em seu interior, aquilo que tornou o ser humano
possivel: a reflexdo instaurada pela pergunta. A alienagdo
encontra-se justamente na separacdo e dissocia¢do entre
teoria e pratica. [...] Ao operar essa ‘mecénica’ instaura-se
uma negagao, suprime-se ou reduz-se o ser humano apenas a
um organismo agente. (GHEDIN, 2002, p. 133-134).

3.7 Avaliacao

Nesse topico, realizaremos a analise de trés itens relacionados ao tema: a
avaliagdo nas versdes das propostas do curso, o que ela pretendia avaliar nos alunos-
professores e o que de fato se consolidou, conforme afirma o 2° relatdrio de avaliagdo
da FCC; as avaliacdes realizadas pela FCC, (que sdo dois relatorios realizados em 2002
enquanto ocorria o curso) e as conclusoes registradas sobre o PEC; a avaliagao feita pela

comissdo gestora do PEC — Formagao Universitaria, dos cursos realizados pala UNESP.

3.7.1 A proposta do PEC — Formacao Universitaria e a avaliaciao

Considerando o que propdem as versdes das propostas do PEC —
Formagao Universitaria, cabe destacar que cinco versdes analisadas sdo idénticas, sendo
diferente apenas a versao preliminar (de dezembro de 2000) em que nio consta o item
avaliagdo. As outras versdes baseiam-se em dois niveis de avaliagdo, sendo que o

primeiro

refere-se ao programa e a seu impacto no contexto da pratica
educativa dos alunos-professores nas escolas em que
exercem sua docéncia. Essa avaliagdo deverd ser feita por
uma agéncia especializada, com reconhecida competéncia na
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area, a ser contratada pela SEE. (PEC — FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2002, p. 17).

Essa avaliacdo foi efetivada ap6s o inicio do curso, pela Fundagao Carlos
Chagas, que realizou dois relatorios sobre o PEC, e pelo Comité Gestor da UNESP, que
também realizou um relatorio de avaliagao final.

O segundo nivel de avaliagdo “refere-se as aprendizagens no transcorrer
do programa frente aos objetivos de formagdo propostos” (PEC — FORMACAO
UNIVERSITARIA, 2002, p. 18) € inclui trés momentos de avaliagdo. O primeiro refere-se
a uma avaliacdo inicial, para reconhecer os objetivos, caracterizar os alunos-professores
e levantar suas expectativas em relagdo ao curso. O segundo momento ¢ para avaliar as
competéncias adquiridas. Apesar da dificuldade em avaliar as competéncias
profissionais, propde que se faga uma avaliacdo processual, ou seja, continua, utilizando
para tal os instrumentos que lancem “mao de diferentes situagdes — auto-avali¢do,
avalia¢do interpares, avaliacdo pelos docentes, assistentes e tutores [...] e de diversos
instrumentos: memoriais descritivos, diarios, portfolios, relatorios, entrevistas,
questionarios, provas com questdes dissertativas e ou objetivas, etc” (PEC -
FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 18). O terceiro momento é o da avaliagdo do
trabalho de conclusdo de curso (TCC), que foi realizado nos estudos independentes no
decorrer do curso.

A questdo da avaliagdo do rendimento dos alunos-professores parece ter
demonstrado alguns conflitos, conforme o 2° relatério da FCC, ja4 que os critérios de
avaliagdo “ndo parecem estar bem claros nem para tutores, nem para alunos-
professores” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 105). A confusio se fez em torno do
que seria critério de avaliagdo e do que seria instrumento de avaliagdo. Sendo assim, a

primeira avaliacdo que os alunos-professores realizaram no curso ndo apresentou bom
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rendimento, também pelo fato de que os alunos foram avaliados por professores-

orientadores que ndo conheciam. O relato de uma aluna ilustra essa questao:

Naio tenho conhecimento dos critérios de avaliacdo. Eu ndo
sei como eles corrigem as provas nem como dédo a nota final.
Na primeira prova eu tirei 9 e fiquei com média 9. Quem
tirou 2, ficou com média 8. E as minhas memorias, relatorios,
etc? Eu ndo achei justo. Eu acho que a gente deveria ser
avaliada da mesma maneira que eu avalio os meus alunos: se
cresci desde que comecou o PEC e como cresci. Eles devem
avaliar o que eu sei ¢ nao o que eu nao sei. (FCC — 2°
RELATORIO, 2002, p. 106).
Para a segunda avaliagdo, tudo correu com mais tranqiilidade, mesmo
porque foi incluida a participagdo dos tutores, sendo um ganho muito importante para o
processo de avaliagdo, ja que eles sempre acompanharam os alunos-professores. Além
disso, foram estabelecidos os critérios de avaliacdo em conjunto com os professores-
b
orientadores, de modo a considerar varias atividades para se avaliar. Mas esta nao foi a
regra, pois em muitas situagdes o que valeu foi a nota da prova e “situagdes como essas
levam os alunos-professores a questionar a avaliagdo, as varias atividades [...] em que
supostamente estao sendo avaliados [...] (FCC —2° RELATORIO, 2002, p. 106 — 107).
Isso demonstra certa incoeréncia entre o que constava na proposta — ja
que para avalid-los seriam utilizados varios instrumentos de avaliagdo, sendo portanto
uma avaliacdo continua, possibilitando o acompanhamento do crescimento dos alunos e
seu processo de aprendizagem — e a forma como vém sendo avaliados. Em outras
palavras “parece-lhes que prepondera a nota de um unico instrumento — a prova escrita
— que pressupde um bom dominio da escrita” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 107).
Dois problemas causaram descontentamento entre os alunos-professores:

a discrepancia nos critérios de correcao das provas e o numero de provas a serem

aplicadas.

123



124

Segundo o Relatério da FCC, apesar das seis avaliacdes, ndo hé clareza
no programa sobre o nimero de provas a aplicar. O depoimento de uma tutora revela

que realmente havia uma quantidade enorme de avaliagdes a serem aplicadas:

(...) faltam 9 avaliagdes X 2 salas com 30 alunos. Nao vai ser
possivel! Alguma coisa terd que ser redimensionada. Nao
vamos dar conta, sem falar que ainda tem a monografia e
muitos ainda estdo patinando na justificativa, sem avangar.
(FCC —2° RELATORIO, 2002, p. 107).

Permanece a duvida: houve ou ndo esse redimensionamento da
quantidade de avaliagcdes? Como o 2° relatorio foi feito em agosto de 2002, portanto,
quase no fim do curso, ja que este terminou em outubro ¢ ndo houve outro realizado

pela FCC, nao poderemos afirmar se houve mudanga ou ndo sobre essa questao.

3.7.2 Os relatorios da Fundagao Carlos Chagas

Nesse item, vamos demonstrar como ocorreram as avaliagdes externas
realizadas pela FCC, contratada para este fim. Foram feitos relatorios em abril ¢ em
agosto de 2002.

O primeiro relatério ¢ mais sucinto, avalia alguns pontos relativos ao
PEC, em 62 paginas. Tinha como objetivos identificar, o quanto antes, os “entraves na
implementagdo das agdes programadas ou desvios nas previsdes iniciais, permitindo a
equipe central responder com medidas corretivas adequadas” e também “manter um
registro dessas ocorréncias, de modo que possam contribuir para explicar eventuais

diferengas nos resultados alcangados” (FCC — 1* RELATORIO, 2002, p. 2). Isso foi
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efetivado, como ja demonstramos no decorrer do trabalho em relag@o a todos os tdpicos
que analisamos. Dessa forma, nos atentaremos a questdes mais conclusivas do relatorio.

Uma consideragdo importante a fazer diz respeito a dificuldade que a
FCC sentiu em realizar uma avaliacdo externa. As avaliagdes comecaram em abril,
quando o PEC — Formagdao Universitaria j& havia iniciado, ndo podendo ser
acompanhada a fase de implantagdo. A dificuldade girou em torno de que quase tudo
era variavel, com excecdo do material impresso e das teleconferéncias, o restante
variava de polo para polo, dentro do mesmo pdlo, entre CEFAMs e em cada CEFAM.
Enfim, a diversidade foi grande e a FCC esteve presente, avaliando seis CEFAMs,
permitindo assim que pudéssemos ter idéia de como se efetivou o PEC.

Levando em consideracdo essas questdes, vale ressaltar que o 1° relatério
apresenta alguns pontos importantes, destacando o empenho de toda a equipe envolvida
com o PEC e os inimeros esforcos para pér em andamento o curso. Procurou ainda
realizar rapidamente os ajustes necessarios, visando garantir a infra-estrutura condizente
com o desenvolvimento do programa.

Para alguns alunos-professores, que consideram ter uma pratica
pedagbgica bem sucedida, o PEC propiciou uma troca de experiéncias, “funcionando
como uma espécie de HTPC ampliado”. Isso foi visto como muito positivo pelos
alunos-professores e tornou-se “um dos aspectos mais centrais do sucesso que essa
modalidade de formagio estd alcangando” (FCC — 1° RELATORIO, 2002, p. 59). No
entanto, ¢ preciso ponderar a que se destina um curso de formacdo em nivel superior.
Sem duvidas que a interagdo e as trocas de experiéncias sdo fatores importantes em
qualquer situacdo de formacdo, mas ndo ¢ o aspecto central do processo de formagao,
principalmente porque as modalidades mais ligadas as questdes tedricas ndo foram bem

aceitas pelos alunos-professores.
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Dentro dessa perspectiva, o relatério aponta varios temas que serao
aprofundados e investigados no segundo relatorio, ¢ que de certa maneira, ja foram
apontados no decorrer do trabalho, como o impacto das modalidades de ensino, o
conteudo, o papel dos agentes educacionais e a infra-estrutura, por exemplo.

O segundo relatério aprofunda as analises realizadas no primeiro,
levantando dados, através de visitas, entrevistas, questionario e opiniondrio realizados
com os alunos-professores. Vamos nos prender as conclusdes finais desse relatorio, ja
que pontuamos varios aspectos importantes no decorrer do trabalho, destacando dois
itens relacionados aos nossos objetivos: a atuagdo do tutor e o aligeiramento do curso.

No que diz respeito aos conteudos, cabia ao tutor aprofundar os temas e
as unidades, e o relatério da FCC analisa muito bem o impacto dos contetdos
trabalhados no decorrer do curso. Um dos conteudos analisados foi o de Alfabetizacao,
que gerou muito interesse entre os participantes por ser um tema diretamente ligado ao
trabalho de sala de aula. No entanto, muitas questdes tedricas surgiram, causando
davidas e confusdes, dando margem para os alunos-professores sentirem a necessidade
de receitas prontas. O mesmo ocorreu com o Mddulo 2, que abordou um contetido

complexo que, necessariamente,

requeria a mediagdo de especialistas para que a teoria fosse
efetivamente  apropriada  pelos  alunos-professores.
Infelizmente, esse ¢ um papel que o tutor nem sempre pode
cumprir, de modo que duvidas permanecem ou sdo sanadas
de forma equivocada. (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p.
158).
O aprofundamento ficou para ser realizado pelos tutores e a primeira
conclusdo a que se chegou ¢ que o papel desse agente educacional mudou drasticamente

em relacdo ao que havia na proposta, porque ele assumiu inteiramente a tarefa docente,

sem estar preparado para isso. Uma segunda conclusao diz respeito a dificuldade que os
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tutores tiveram em manter o cronograma em dia, ja que eram muitas as atividades e um
material rico, porém extenso, para ser trabalhado em pouco tempo.

Isso ja demonstra um grande aligeiramento, porém o relatdrio, em alguns
pontos, se contradiz ao afirmar que programas como o PEC “inovam ao oferecer um
ensino superior de boa qualidade e de amplo alcance” (FCC — 2° RELATORIO, 2002,
p. 159), contando para isso com as diferentes modalidades, os diversos agentes
educacionais que atuam a distidncia e os tutores que, nesse caso, sdo 0s Unicos agentes
presentes em todos os momentos. O tutor “surge, assim, cOmo um Novo personagem
que se instala no cenario educacional atual” (FCC — 2° RELATORIO, 2002, p. 159),
mas sem estar preparado para atuar como docente, podendo comprometer ainda mais a
qualidade do curso que ja apresenta caracteristicas de aligeiramento, como o PEC —
Formagao Universitaria.

Esse aligeiramento causou nos alunos-professores muitas queixas de
cansaco e esgotamento, devido ao “o volume de contetidos, o ritmo acelerado do
cronograma PEC/Formagdo Universitidria e a necessidade de conciliar trés esferas
distintas — a vida profissional, a vida académica e a vida pessoal” (FCC — 2°
RELATORIO, 2002, p. 164, italicos nossos). Assim, fica visivel que, em virtude da
quantidade de conteudos a serem trabalhados em tdo pouco tempo, o ritmo acelerado se
fez necessario, como se naturalmente esse aligeiramento fizesse parte do processo e nao
fosse visto como um empecilho para a efetivagdo de um curso de formacao docente com

qualidade.
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3.7.3 O relatério de avaliacido do comité gestor da UNESP

Esse relatorio abrange caracteristicas diferenciadas das avaliacdes da
FCC, assim como pontos em comum. O relatorio parte primeiramente de uma descri¢cdo
do programa PEC - Formagdo Universitaria, descrevendo um histérico do
desenvolvimento do programa, seus principios educacionais, pedagodgicos e
metodoldgicos, e os participantes envolvidos.

Num segundo ponto, apresenta um organograma dos polos e uma
descri¢ao do perfil dos alunos participantes do programa. Em seguida, realiza uma
descri¢ao das atividades desenvolvidas pela coordenacgdo central, como a formatura dos
alunos-professores, o semindrio para tutores do PEC da UNESP e o encerramento do
PEC da UNESP.

Por fim, apresenta os impactos do programa a partir das descri¢des das
avaliagdes e os resultados das pesquisas desenvolvidas, mostrando os relatorios de todos
os polos envolvidos da UNESP, que descreveram suas impressdes a respeito. Vamos
aprofundar cada ponto destacado dessa avaliagdo e, a0 mesmo tempo, mostrar os pontos
em comum nas duas avaliagdes, nesta ¢ da FCC.

Sobre a descri¢do do programa, seu historico, principios educacionais,
metodoldgicos e pedagdgicos, a avaliagdo analisada faz alguns apontamentos como o
fato de o PEC — Formacgdo Universitaria fazer parte de um projeto maior da SEE, que
optou, dentro de suas acdes para formagdo continuada dos docentes da rede publica
estadual, realizar esse programa especial de formag¢do em licenciatura plena para os
professores das séries iniciais. Mostra ainda que tal programa esta fundamentado no art.
87 da LDBEN (Lei n° 9.394/96), como ja demonstramos no inicio desse capitulo, e, por

seu carater especial, apoia-se no art 81 da LDB, que afirma: “¢ permitida a organizacao
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de cursos ou institui¢cdes de ensino experimentais desde que obedecidas as disposi¢des
desta lei” (UNESP, 2003, p. 5). Por fim, descreve o objetivo do PEC — Formacao
Universitaria, que foi o de oferecer formagdo em nivel superior aos professores efetivos
da rede estadual de ensino, que estivessem atuando como PEB I e que possuissem
formagao em nivel médio (Habilitagdo Magistério).

A fim de atender tais objetivos, o PEC se baseou em alguns principios de

natureza educacional, politico-institucional e pedagogico:

= A formagdo de professores estaria articulada com a
provisdo de recursos pedagdgicos e com infra-
estrutura tecnoldogica de apoio as atividades
presenciais.

= Como os professores sdo os agentes fundamentais na
implantacdo da politica educacional, a SEE pretendia
que conteudos fundamentais dessa politica fossem
contemplados na formagdo continuada dos
professores, entre eles a questdio do projeto
pedagdgico; a construgdo de um curriculo no qual os
conteudos fossem meios para a aprendizagem dos
alunos; as praticas de avaliacdo da aprendizagem que
incluam a sistematica da progressdo continuada e das
classes de aceleragao (UNESP, 2003, p. 5-6).

Ao descrever o histérico do desenvolvimento do programa, o comité
gestor realiza a avaliagdo, mostrando todas as passagens importantes, mas sem pontuar
0s entraves que ocorreram nesse processo € a tentativa de repudio por parte das
universidades: mostra o interesse da SEE em realizar tal programa, representada pela
Prof' Rose Neubauer, em janeiro de 2001; as primeiras reunides com os professores dos
quatro cursos de Pedagogia (Rio Claro, Araraquara, Presidente Prudente e Marilia); o
documento assinado pelos Pro-Reitores, em 05 de marco, manifestando o interesse das
institui¢des em participar; a aprovagao da participacao da UNESP, em 22 de marco de
2001, pela Camara Central de Graduagao (CCG); uma reunido realizada no dia 22 de

marco de 2001, com a participagdo de 13 representantes de institutos da UNESP,
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reafirmando o interesse da universidade em participar do programa; reunido do
Conselho de Reitores das Universidades Publicas Paulistas (CRUESP), em 11 de abril
de 2001, quando foi aprovado o programa PEC — FOR PROF, mais tarde denominado
PEC — Formacao Universitaria; e no dia 23 de agosto de 2001, a assinatura do contrato
n° 07/01 — Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) (UNESP, 2003).

Ao descrever os principios educacionais, pedagdgicos e metodologicos
do programa, a avaliacdo aborda-os tendo como referéncia os marcos apontados na
propria proposta do PEC — Formacdo Universitaria, descrevendo a proposta curricular,
que ¢ baseada nos moédulos tematicos, a carga horaria final do curso, as modalidades
utilizadas, enfim aspectos também ja referidos no inicio desse capitulo.

Como ultimo item desse primeiro ponto, a avaliagdo remete aos
participantes do programa, sendo no total 6235 alunos de todo o Estado de Sao Paulo,
sendo 3835 formados pela UNESP, que contou com o coordenador geral Prof. Dr.
Ricardo Ribeiro, com a vice-coordenadora, Prof* Dra. Ana Maria Freire P. M. Almeida,
e com os 7 coordenadores dos p6los da UNESP.

Como o segundo ponto abordado na avaliagdo do comité gestor, constou
uma descri¢do com a apresentacdo de um organograma de todos os polos participantes
do programa: Assis, Rio Claro, Araraquara, Presidente Prudente, Marilia, Franca e
Bauru. A seguir, foi feita a descri¢do de um levantamento que mostra o perfil dos alunos
participantes, sendo este o primeiro ponto em comum com a avaliagdo da FCC, que
também faz a descricdo do perfil dos alunos envolvidos, e de todas as universidades
participantes, ndo apenas da UNESP. Ambos os relatorios chegaram praticamente as
mesmas conclusdes: a maioria dos alunos participantes pertencia ao sexo feminino, com
faixa de idade que ia desde os 20 até 70 anos, porém 80% com idade que variava entre

31 e 50 anos, com a média de 43 anos; a escolaridade que mais apareceu foi a
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habilita¢do especifica do magistério, como a modalidade de curso médio seguida pelos
professores; a experiéncia profissional ¢ bastante heterogénea, com participantes de 11 a
15 anos de experiéncia, com menos de 11 anos e com mais de 26 anos de magistério
(UNESP, 2003).

O segundo ponto desse segundo item descreve as atividades
desenvolvidas pela coordenacdo central que “implantou e acompanhou todas as
atividades do PEC visando a eficiéncia e qualidade pedagogica do Programa” (UNESP,
2003, p. 14). Denominadas de agdes rotineiras, foram baseadas em: reunides semanais
com os coordenadores dos polos na Reitoria da UNESP; acompanhamento intensivo de
apoio das atividades dos tutores por meio de e-mail, telefone e videoconferéncia; visitas
em CEFAMs; levantamento de profissionais da UNESP envolvidos no programa como
orientadores, tutores, assistentes e orientacdo para elaboracdo do material didatico,
execucao de videoconferéncias e trabalhos no Learning Space; estudo e reflexdes sobre
o material pedagédgico do curso (UNESP, 2003). Além dessas atividades, houve ainda
um grande encontro entre as coordenagdes locais dos polos, diretores dos ambientes de
aprendizagem e representantes das diretorias de ensino da SEE e um encontro entre
tutores, orientadores e coordenacdo em todos os pdlos, o que demonstrou um grande
envolvimento entre os poélos, pois “foi uma oportunidade de crescimento e
comprovagdo de que os resultados positivos do PEC na UNEPS sdo nitidos e que as
atividades sdo desenvolvidas com muito prazer” (UNESP, 2003, p. 15, italicos nossos).

Talvez esse seja um ponto importante que destoa da avaliacdo que a FCC
realizou sobre os pontos positivos do programa, assim como 0s pontos problematicos
que precisam ser repensados: o aligeiramento, o despreparo dos tutores, o acimulo de
material escrito para ser trabalhado em curto espaco de tempo, o desinteresse pelas

videoconferéncias, a dificuldade em manusear o computador, enfim, problemas que

131



132

foram prontamente apontados. Sendo assim, ndo acreditamos que o programa tenha
apresentado nitidos resultados positivos € menos ainda que as atividades foram
realizadas com muito prazer, como demonstra este relatorio.

Ainda dentro desse segundo ponto, ha a descricio da Semana de
Atividades das Universidades, sendo este o segundo aspecto em comum com a
avaliagdo da FCC. Essa atividade possibilitou aos alunos o conhecimento do ambiente
universitario, visando a facilitar a integragdo a esse universo. O impacto dessa atividade
apresenta resultados muito bons em ambos os relatérios, pois permitiu que os alunos se
sentissem como alunos de curso superior. Cada polo se organizou de uma maneira,
conforme as necessidades e interesses, causando, como ja dissemos, um impacto
positivo entre os alunos.

Por fim, ainda nesse segundo ponto, o relatério descreveu como se deu a
formatura dos alunos, através da apresentagdo da matéria publicada no Jornal UNESP
n° 174 — janeiro e fevereiro de 2003. Na seqii€ncia, apresenta uma mensagem feita pela
coordenacdo central aos tutores, como um incentivo ao trabalho que realizaram no
decorrer do curso e termina com a descri¢gdo de um convite para um semindrio intitulado
‘Seminario de Avaliacdo’, ocorrido em 20 de dezembro de 2002, em Sao Paulo,
contando com a participagdo de tutores, coordenadores de podlos, professores-
orientadores e professores-assistentes.

Em seu terceiro ponto, relata os impactos do programa a partir das
descri¢des de alguns resultados das pesquisas desenvolvidas nos pdlos. Assim, o que
temos a destacar e analisar € que as impressoes de cada polo sdo diferenciadas, ndo
tendo, portanto, uma avaliagdo Unica, ndo no sentido de serem ou de terem avaliacdes

iguais, mas no sentido de serem opostas em alguns pontos. Alguns polos realizaram
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uma critica maior em relagdo ao PEC, elencando os pontos negativos; outros apontaram
apenas pontos positivos.

Os polos de Araraquara e Marilia realizaram uma avaliagdo mais critica,
registrando pontos importantes sobre a realizacao do curso, alids bem parecidos com os
apontamentos da avaliagdo da FCC. Araraquara destacou que, em relagdo ao contetido
‘Alfabetizagdo’, houve muito interesse dos alunos e que, apesar de discussdes ricas,

muitas duvidas permaneceram, gerando confusdes nas questdes teoricas.

Surgiram dificuldades, notadamente entre concepgdes e
métodos novos e antigos, uma vez que os alunos buscavam
identificar exatamente o que poderiam e deviam fazer. Nesse
sentido, ndo causava estranheza a necessidade, inumeras
solicitages de ‘receitas’ prontas, que ndo levam em
consideracdo nem o perfil cognitivo do alunado, nem sua
diversidade. (UNESP, 2003, p. 33).

O mesmo relatorio de Araraquara aponta a necessidade de cursos mais
aprofundados, com “vistas a uma melhora nesses conceitos e fundamentos” (UNESP,
2003, p. 34).

Outra questdo refere-se aos agentes educacionais e a andlise das
atividades on-line. O ponto central diz respeito ao contato apenas virtual do professor-
assistente, ou seja, a distancia, que ficou em grande defasagem em relagdo aos vinculos
estabelecidos com os professores-orientadores e tutores, ja que a relagdo presencial,
formando elos, ¢ importante, mesmo entre adultos. Portanto, as atividades no Learning
Space receberam criticas “por ndo esclarecerem duvidas, ndo identificarem a natureza
do erro cometido, ndo respeitarem as normas da mais basica cortesia, (sendo que)

podem ser melhor aproveitadas [...] se tiverem um rapido e efetivo feedback” (UNESP,

2003, p. 34).
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Por fim, um outro aspecto destacado reporta a dificuldade com a
computagdo, pois alguns conhecimentos técnicos e basicos de informatica nem sempre
sdo dominados por todos. Assim, uma orientacdo paulatina e uma aprendizagem
continua com o computador seriam ideais, porém o PEC teve outra configuragdo, ja que
os alunos tiveram que aprender bem rapido a manusear a maquina para poder realizar o
curso. Tanto que, na ultima versdo da proposta, aparece nos mddulos de aprendizagem a
capacitagdo em informatica.

O poélo de Marilia também faz uma avaliagdo mais critica de seus
trabalhos, pontuando o impacto desse programa experimental de formacdo docente, que
mesclou situagdes presenciais e a distancia, oferecendo subsidios necessarios para
futuros projetos que surgirem nesse formato. Pelo que analisamos, todos os pontos sao

problematicos:

* No que se refere a questdo tempo, podemos dizer que
as TC, com duracgdo de 4 horas, ndo sdo didaticas;

®= De maneira geral podemos afirmar que as VC nao
utilizaram boa didatica, ndo conseguindo manter a
classe atenta;

= Quanto ao fato de 2 VC por semana, podemos
afirmar que prejudicam o andamento do curso;

= As atividades de Forum nao atingiram seus objetivos,
que era de interacdo e troca de experiéncia entre o
grupo;

®= Quanto a quantidade das atividades off-line
recebidas, houve um acumulo que prejudicou o
rendimento do processo;

=  Como existe a necessidade de consultas a biblioteca
e a internet, as dificuldades no uso do computador e
falta de livros da biblioteca basica, bem como
material de apoio, prejudicaram a execucdo das
atividades de suporte;

= Nem todas as atividades propostas pelas Vivéncias
Educadoras foram motivadoras para o aluno-
professor;

= As Oficinas Culturais teriam sido mais ricas se
tivessem sido desenvolvidas por especialistas, bem
como a oportunidade de participacdo em atividades
culturais (UNESP, 2003, p. 44-45).
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Pode-se notar que praticamente nenhuma das modalidades nas quais se
baseia o curso parece ter sido bem sucedida, destoando da maneira como o PEC —
Formagdo Universitaria foi avaliado pelo comité gestor, que o caracterizou como um
otimo curso, com atividades prazerosas.

Os poélos que realizam uma avaliagdo mais positiva em relagdo ao PEC
sd0 os polos de Assis, Bauru, Franca, Rio Claro e Presidente Prudente.

O polo de Assis faz uma avaliagdo geral do PEC, definindo-o como “um
programa que deu certo. Mostrou-se a altura de formar com qualidade, em nivel
superior, os professores de 1* a 4* série da Rede Estadual de Ensino Paulista” (UNESP,
2003, p. 35). Todos os pontos levantados por este pélo, como o material, o enfoque na
teoria-pratica-teoria, as Vivéncias Educadoras, as visitas aos CEFAMs, a monografia
final, o Learning Space, as atividades do férum, enfim, tudo é visto como muito
positivo e inovador ao ultrapassar as salas de aulas convencionais e entrelagar as novas
tecnologias, promovendo assim uma formacao de qualidade (UNESP, 2003).

No mesmo nivel de avaliagdo feita por Assis, esta também o pdlo de
Bauru que considerou o PEC como “uma so6lida fonte de aprendizagem, principalmente
no que diz respeito as possibilidades de uso de midias interativas no processo
educativo” (UNESP, 2003, p. 39). Entende que as VCs permitiram a interagdo entre
emissores e receptores, ou seja, entre conferencistas e alunos-professores, sendo
realizada de “forma bastante efetiva [..] tornando a aula mais interessante” (UNESP,
2003, p. 39). Talvez esse fato tenha ocorrido especificamente nesse pdlo, o que seria
bom, ja que nos outros lugares as VCs causaram tantos problemas, como apontam o0s
relatorios de avaliagdo da FCC, sendo a modalidade menos preferida entre os alunos-

professores (FCC — 2 ° RELATORIO, 2002).
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Diferentemente, o polo de Franca realizou uma andlise das avaliacdes,
destacando como importantes os trés niveis de avaliagdo: a avaliagdo institucional, que
foi feita pela FCC; a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, sendo uma avaliagdo mais
direcionada e destaca como positivo e fundamental a ferramenta usada denominada de
Quick Place (internet); e as avaliagcdes de produgdes e estudos independentes dos
alunos-professores, que utilizaram como mecanismo as Vivéncias Educadoras, as
memorias, as provas escritas e a monografia de conclusdo de curso, todas elas avaliadas
como positivas, propiciando a aprendizagem dos alunos-professores, principalmente as
memorias que permitiram o resgate de muitas historias.

O podlo de Rio Claro concluiu que o PEC permitiu um processo
significativo dos alunos-professores, desenvolveu um trabalho de reflexao critica sobre
a pratica, atendendo assim ao objetivo a que se propds, o de ser um programa que
garante a ampliagdo e o aprofundamento dos conhecimentos sobre os conteudos de
ensino e as competéncias necessarias. Acrescenta ainda que a partir das andlises do
material apresentado, “os alunos-professores foram gradualmente incorporando uma
nova postura critico-reflexiva sobre sua pratica pedagogica” (UNESP, 2003, p. 48).

Por fim, o pdlo de Presidente Prudente evidenciou que o PEC “provocou
mudangas importantes no professor como pessoa € como profissional” (UNESP, 2003,
p. 49). Destaca o conteudo da memoria 11, como fundamental para avaliar o impacto do
PEC, e o texto solicitado pela coordenacao central que pediu para os alunos-professores
registrarem como o PEC interferiu em sua vida profissional. Os relatos sdo todos
positivos em relagdo ao PEC (Cf. UNESP, 2003), que proporcionou uma dimensao nova
e desafiadora de formacgdo. O sucesso para o bom desenvolvimento do PEC teria sido
um trabalho articulado e coletivo de todos os agentes educacionais envolvidos,

buscando formar um professor comprometido com seu papel na escola publica.
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Através desses relatorios e avaliagdes, observam-se alguns pontos muito
contraditdrios, pois a0 mesmo tempo em que, para alguns polos, esse programa foi visto
como uma experiéncia muito bem sucedida, para outros, demonstrou ser muito
complicado, com inumeros problemas nas modalidades utilizadas. No entanto, ¢ preciso
levar em consideragdo que o curso teve um carater visivel de aligeiramento, e, ainda que
bem sucedido, essa caracteristica ndo pode ser ignorada e nem tratada como parte

natural de um curso de formacao, seja ela inicial ou continuada de formagdo docente.
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A questdo da formagdo docente, tanto a inicial como a continuada, abrira
espaco para muitos trabalhos, pois ¢ um assunto muito complexo, com o qual esperamos
contribuir para que novas reflexdes possam ser realizadas a partir destas.

Nosso principal objetivo é compreender que caminhos e rumos tém
tomado a formagdo continuada dos professores de 1* a 4% série, visto que, na ultima
década do século XX, os tipos de formacdo docente baseados no aligeiramento foram
implantados como saidas eficazes, atendendo as determinag¢des do Banco Mundial.

No momento em que o neoliberalismo consegue se tornar uma
hegemonia mundial — implantando uma légica baseada principalmente na liberalizagado
do mercado, que passa a definir, em praticamente todos os setores, 0os rumos que as
politicas publicas devem seguir — nos deparamos com uma realidade ndo muito
animadora, principalmente para a educacdo e, conseqiientemente, para a formagdo
docente.

Baseadas no discurso de qualidade total e na eficiéncia, as politicas
neoliberais conseguiram, ao longo das ultimas décadas (80 e 90), atrelar a educacao as
determinagdes do mercado, justamente porque parecia rentavel vender cursos de
formagao.

Assim, hd uma inversao no percurso de formacgdo docente, que acaba por
realizar uma formagao inicial em nivel superior curta e ndo solida teoricamente, como o
PEC — Formagdo Universitaria, sendo depois o professor obrigado a procurar na
formagao continuada a solugdo para as lacunas deixadas. H4 uma intencdo de deixar a
formagao inicial do professor cada vez mais aligeirada, e praticamente restrita a pacotes
que trazem muitas informacgdes e diplomam formalmente, mas n3o garantem a
apropriagdo adequada do conhecimento. Teremos, dessa forma, inimeros professores

diplomados, mas ndo formados.
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Tais mudangas ocorrem, pois ¢ uma determinagdo colocada pelo Banco
Mundial, que sugere a reducao de custo com formagdo. A l6gica que passa a ser aceita e
aprovada pelos governantes ¢ que se invistam poucos recursos, atingindo o maximo
possivel de pessoas.

Dentro desse contexto, analisamos o programa PEC — Formagao
Universitaria que contém vérias caracteristicas baseadas nessa ldgica imposta pelo BM.
Colocado como uma experiéncia de formacdo, o PEC acabou por abrir espago para
outros cursos de formacao (também aligeirados) se estruturarem e se alastrarem nesses
ultimos quatros anos, como o Pedagogia Cidada, por exemplo. Este outro curso por sua
vez, criado pela propria universidade (UNESP), possui praticamente as mesmas
caracteristicas do PEC — Formagdo Universitaria, porém com a intencdo de ser
oferecido aos professores efetivos das redes municipais.

Isso ocorre na medida em que os cursos de Pedagogia estdo sendo
substituidos por cursos paralelos, como se configurou o PEC — Formagdo Universitaria,
um curso de formagao inicial em nivel superior que assegura aos concluintes o diploma
de nivel superior, expedido por universidades conceituadas. As universidades, por sua
vez, ofereceram dois cursos de licenciatura plena: Pedagogia e PEC.

Hé4 que se ressaltar, contudo, que, apesar de publica, a universidade
acaba por adotar um status de universidade privada quando oferece o curso aos
professores efetivos do Estado.

O convénio firmado causou intimeras discussdes entre a Secretaria
Estadual Educacdo de S@o Paulo e as universidades, pois as propostas eram apenas de
aplica¢do do curso, tendo a universidade a obrigatoriedade de oferecer um diploma ao
final, podendo alterar pouca coisa da proposta. Além disso, tratou-se de um programa

também aligeirado, que utilizou a modalidade a distancia para sua execugao, tal como
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prevéem as diretrizes do Banco Mundial, que incentivam muito essa modalidade de
ensino. Leva-se ainda em consideracdo, que, apesar de seis propostas terem sido
elaboradas em um curto periodo de tempo para tantas revisdes, elas ndo sofreram
alteracdes profundas, parecendo-nos ajustes a fim de “dar tempo” para a sua realizagdo.

O que nao podemos admitir como uma pratica saudavel é a massificagdo
da divulgacao superficial do conhecimento. Essa, no entanto, foi uma caracteristica
marcante do PEC — Formagdo Universitaria, ao realizar suas sec¢des de
videoconferéncias, atendendo ao mesmo tempo inumeros professores conectados. Nao
acreditamos que possa haver apreensdao efetiva do conhecimento quando ministrado
nesses moldes, principalmente porque essas se¢des de videoconferéncia, que continham
a maior carga teérica do curso, eram as menos preferidas pelos alunos-professores, que
se identificaram com as atividades mais centradas na pratica de sala de aula, mesmo
demonstrando um discurso de que a teoria era excelente.

Um outro ponto que destacamos no programa do PEC — Formagao
Universitaria refere-se aos agentes educacionais, principalmente o papel do tutor.
Apesar da inclusdo de doutores e mestres na estrutura do programa, essa participagdo €
restrita e ocorre quase sempre de forma virtual, como é o caso dos professores-
assistentes, que ndo foram tdo bem aceitos justamente devido a essa forma de contato,
evitando o estabelecimento de vinculos afetivos. Por outro lado, foi o tutor — que dava
continuidade aos trabalhos em sala de aula e estava em contato didrio e direto com os
alunos-professores — quem estabeleceu um grande vinculo afetivo, podendo até evitar
casos de desisténcia do curso.

A formagdo desse tutor diferiu pouco em relacdo a dos alunos-
professores, pois ele deveria ter a graduagdo em qualquer curso (porém isso ndo

ocorreu, ja que no polo de Presidente Prudente, por exemplo, varios tutores estavam
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cursando Pedagogia), o que ja traz um prejuizo, pois ndo ¢ qualquer graduagdo que pode
atender as especificidades da Pedagogia. No entanto, ¢ justamente esse tutor, com a
menor formagdo na grade de proposta do PEC, que esteve em contato diario com o0s
alunos, aprofundando as discussdes das video e tele—conferéncias e sendo o responsavel
por “ensinar” tudo o que havia nas apostilas, de todas as areas do conhecimento. A
grande questdo ¢ que nem sempre ele deu “conta” de aprofundar questdes teoricas
importantes e que precisavam de esclarecimento, de encaminhamento adequado,
causando muitas vezes confusdes e duvidas que ndo eram solucionadas.

Notamos que, dessa forma, o tutor atende muito bem as diretrizes do
Banco Mundial, que coloca o professor como um insumo caro demais, exigindo que seu
salario seja reduzido. Como nao hé a possibilidade da redugdo do saldrio de um doutor e
mestre, contratar um tutor ¢ uma boa solug@o para nao ter que pagar salarios mais altos.
O PEC — Formagao Universitaria poderia ter assumido outra caracteristica e contratado
um docente para cada disciplina, como ocorre nos cursos de Pedagogia, e certamente
teria um custo maior. Portanto, notamos que a inten¢do desse programa de formagao
estava mais centrada na certificacdo formal a baixo custo, ou seja, na precarizacdo da
certificagao.

Por essa perspectiva, entendemos que o PEC atende em muitos sentidos
ao programa neoliberal, que estd preocupado apenas com o mercado em que estd se
tornando os cursos de formagdo docente, na medida em que, prevé poucos recursos
humanos e financeiros e rapidez na formacao.

Concluimos que as politicas neoliberais aplicadas a educacdo,
especificamente no que se refere a formagao de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, nos anos 90, principalmente impostas pelo Banco Mundial, propuseram

uma concepg¢do de formagdo docente aligeirada. Vivenciamos um amplo processo de
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precarizagdo no processo de formagdo, na certificacdo e no trabalho docente. Sdo as
novas estratégias que o capitalismo desenvolve, visando a manuten¢do da ordem,
reforcando a alienacdo do professor. Resta-nos o desafio de buscar efetivamente
politicas de formagdo docente que signifiquem ruptura com as estratégias neoliberais,
propiciando a constru¢do da autonomia e apropriacdo do conhecimento por esses
trabalhadores, elementos negados pelo capitalismo e seus defensores, novos suditos da

velha ordem.

143



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS



145

AFONSO, J. A. Avaliacio educacional: regulacio e emancipa¢do: para uma
sociologia das politicas avaliativas contemporaneas. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

ANDERSON, P. Balango do neoliberalismo. In: SADER, E.; GENTILI. P. (Org.). Pos
— neoliberalismo: as politicas sociais e 0 Estado democratico. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1995.

ARRUDA, M. ONGs e o Banco Mundial: ¢ possivel colaborar criticamente? In:
TOMMASI, D. L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Org.). O Banco Mundial e as
politicas educacionais. 2. ed., Sdo Paulo: Cortez, 1998.

AZEVEDO, J. M. L. A educacdo como politica publica. 3. ed., Campinas: Autores
Associados, 2004.

BIANCHETTI, R. C. Modelo neoliberal e politicas educacionais. 3. ed., Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

BRANDAO, C. F. LDB: passo a passo: Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (Lei n° 9.394/96), comentada e interpretada, artigo por artigo. 2. ed., Sao
Paulo: Avercamp, 2005.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional; texto aprovado na
comissdo de Educacdo, Cultura e Desporto. Brasilia, DF: Camara Federal, 1990.

CADERNOS ADUNESP. Novas propostas de formacio ou velhas politicas de
(des)qualificacao. Grupo de Trabalho de Politica Educacional da Adunesp S. Sindical.
Sdo Paulo: n. 1, fev/2002.

CASTRO, C. M.; CARNOY, M. (Org.). Como anda a reforma da educacio na
América Latina. Rio de Janeiro: Fundacao Getulio Vargas, 1997.

CORAGGIO, J. L. Programas do Banco Mundial para a educagdo: sentido oculto ou
problema de concepgdo? In: TOMMASI, D. L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Org.).
O Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed., Sao Paulo: Cortez, 1998.

ENGUITA, M. F. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso. In. GENTILI, P.;
SILVA, T. T.(Org.). Neoliberalismo, qualidade total e educacgdo. 2. ed., Petropolis:
Vozes, 1995.

FREITAS, H. C. L. de. Certificacdo docente e formacao do educador: regulacdo e
desprofissionaliza¢do. Educacio & Sociedade. Campinas: Cedes, v. 24, n. 85, p. 1095-
1124, dez/2003.

FRIGOTTO, G. Educacio e a crise do capitalismo real. 2. ed., Sdo Paulo: Cortez,
1996.

FONSECA, M. O Banco Mundial e a educacao: reflexdes sobre o caso brasileiro. In:
GENTILI, P. (Org.). Pedagogia da exclusao: critica ao neoliberalismo em educacio.
6. ed., Petropolis: Vozes, 2000.

145



146

. O financiamento do Banco Mundial a educagdo brasileira: vinte anos de
cooperacao internacional. In: TOMMASI, D. L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Org.).
O Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed., Sdo Paulo: Cortez, 1998.

FCC — Fundagao Carlos Chagas — 1° Relatorio de Atividades — Avaliacdo Externa —
PEC — Formacao Universitaria, abril, 2002.

FCC — Fundagao Carlos Chagas — 2°Relatorio de Atividades — Avaliacao Externa —
PEC — Formacao Universitaria, agosto, 2002.

GARRON, E. D. As dindmicas da reforma do ensino. In: CASTRO, C. M.; CARNOY,
M. (Org.). Como anda a reforma da educacdo na América Latina. Rio de Janeiro:
Fundagao Getulio Vargas, 1997.

GENTILI, P.; SILVA, T.T.(Org.). Neoliberalismo, qualidade total e educacio. 2. ed.,
Petropolis: Vozes, 1995.

GENTILI, P. O discurso da “qualidade” como nova retorica conservadora no campo
educacional. In: GENTILI, P.; SILVA, T.T.(Org.). Neoliberalismo, qualidade total e
educacio. 2. ed., Petropolis: Vozes, 1995.

. Pedagogia da exclusio: critica ao neoliberalismo em educacio. 6. ed.,
Petrépolis: Vozes, 2000.

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienagdo da técnica a autonomia da critica. In:
PIMENTA. S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: género e
critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

HAYEK, F. O caminho da servidao. Rio de Janeiro: Exped: Instituto Liberal, 1984.

LUDKE, M.; MOREIRA, A. F. B.; CUNHA, M. 1. Repercussdes de tendéncias
internacionais sobre formacdo de nossos professores. Educacido & Sociedade.
Campinas: Cedes, ano XX, n. 68, dez/1999.

MAUES, O. C. Reformas internacionais da educagdo e formagdo de professores.
Cadernos de pesquisa, n. 118, mar/ 2003.

MELO, M. T. L. Programas oficiais para formacao dos professores da Educa¢do Bésica.
Educac¢ao & Sociedade. Campinas: Cedes, ano XX, n. 68, Dez/1999.

MONTEIRO, J. A. Ensino a distancia: educacio ou treinamento no PEC/FOR
PROF?. 2005. Dissertacao (Mestrado em educacdo) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2005.

MORAES, C. S. V.; NETO, S. L. Educacdo, formagdo profissional e certificagdo de
conhecimento: consideragao sobre uma politica publica de certificagdo profissional.

Educac¢ao & Sociedade. Campinas: Cedes, v. 26, n. 93, p. 1435-1469, set/dez /2005.

MORAN, J. M. A educacdo superior a distincia no Brasil. In:
<www.eca.usp.br/prof.moran/textosead.htm> Acesso em 08/12/2006.

146


http://www.eca.usp.br/prof.moran/textosead.htm

147

MORELATTI, M. R.; FURKOTTER, M.; LEITE, Y. U. F. O reflexo do PEC —
Formagdo Universitaria nos alunos vinculados ao Pélo de Presidente Prudente.
Nuances: Estudos sobre Educa¢ao. FCT — UNESP, ano IX, v. 9, n. 9 e 10, jan/jun ¢
jul/dez/2003.

OLIVEIRA, F. Neoliberalismo a brasileira. In: SADER, E. ; GENTILI P. (Org.). Pos —
neoliberalismo: as politicas sociais e 0 Estado democratico. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1995.

OLIVEIRA, J. F. ; FONSECA, M. ; TOSCHI, M. S. O programa FUNDESCOLA:
concepgoes, objetivos, componentes ¢ abrangéncia — a perspectiva de melhoria da

gestdo do sistema e das escolas publicas. Educacio & Sociedade. Campinas: Cedes, v.
26, 1. 90, p. 127-147, jan/abril/2005.

PERRENOUD, F. Praticas pedagogicas, profissao docente e formacao. Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

. Construir Competéncias desde a Escola. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
1999.

. Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
2000.

PIMENTA. S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: género e critica
de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

SADER, E. A hegemonia neoliberal na América Latina. In: SADER, E.; GENTILI, P.
(Org.). Pés-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1995.

SADER, E.; GENTILI, P. (Org.). Pés-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado
democratico. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

SANTOS, L. L. C. Formagdo de professores na cultura do desempenho. Educacio &
Sociedade. Campinas: Cedes, vol. 25, n. 89, p. 1145-1157, set/dez/2004.

SAO PAULO (Estado). PEC/FOR PROF: Formacio de professores em exercicio:
curso superior com midias interativas. Secretaria Estadual de Educacdo. Programa de
Educacao Continuada, dez, 2000.

. PEC/FOR PROF: Formac¢ao de professores em exercicio com midias
interativas. Secretaria Estadual de Educagdo. Programa de Educagdo Continuada, jan,

2001.

. PEC/FOR PROF: Formacao de professores em exercicio. Secretaria
Estadual de Educagdo. Programa de Educacao Continuada, fev, 2001.

. PEC/FOR PROF: Formacio de professores em exercicio. Secretaria
Estadual de Educacao. Programa de Educacao Continuada, abril, 2001.

147



148

. PEC — Formacao Universitaria: Projeto Basico do Programa. Secretaria
Estadual de Educagdo. Programa de Educacao Continuada, maio, 2002.

. PEC — Formacao Universitaria: Projeto Basico do Programa. Secretaria
Estadual de Educagdo. Programa de Educacao Continuada, out, 2002.

SHULMAN, L. Formagdo e habilitagdio de professores. In: CASTRO, C. M.;
CARNOY, M. (Org.). Como anda a reforma da educacdo na América Latina. Rio
de Janeiro: Fundagdo Getulio Vargas, 1997.

SILVA, C.; AZZI, D.; BLOCK, R. Banco Mundial em foco: um ensaio sobre a
atuacao na educacdo brasileira e na dos paises que integram a Iniciativa Via
Rapida na América Latina. Acdo Educativa, 2005.

SILVA, M. A. Intervencdo e consentimento: a politica educacional do Banco
Mundial. Campinas, SP: Autores Associados: Sao Paulo: Fapesp, 2002.

SOARES, M. C. C. Banco Mundial: politicas e reformas. In. TOMMASI, D. L.
WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais.
2. ed., Sdo Paulo: Cortez, 1998.

SOUZA, S. Z. L.; OLIVEIRA, R. Politicas de avaliacao da educacao e quase-mercado
no Brasil. Educacio & Sociedade. Campinas: Cedes, v. 24, n. 84, p. 873-895, set/2003.

TEDESCO, J. C. O novo pacto educativo. Sio Paulo: Atica, 2001.

THERBORN, G. A crise ¢ o futuro do capitalismo. In: SADER, E.; GENTILI, P.
(Org.). Poés-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1995.

TOMMASI, D. L. Financiamento do Banco Mundial no setor educacional brasileiro: os
projetos em fase de implementagao. In. TOMMASI, D. L.; WARDE, M. J.; HADDAD,
S. (Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed., S3o Paulo: Cortez,
1998.

TORRES. C. A Estado, privatizacao e politica educacional: elementos para uma critica
do neoliberalismo. In. GENTILI, P. (Org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao
neoliberalismo em educacio. 6. ed., Petropolis: Vozes, 2000.

TORRES, R. M. Melhorar a qualidade da educagdo basica? As estratégias do Banco
Mundial. In: TOMMASI, D. L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Org.). O Banco

Mundial e as politicas educacionais. 2. ed., Sao Paulo: Cortez, 1998.

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Manifesto da Congregacio. FFC.
UNESP, Marilia. Campus de Marilia, 2001.

. Relatorio final. PROGRAD, 2003 (mimeo).

148



149

. Relato da reunifio do programa Especial de Formacao de Professores —
PEC/FOR PROF. PROGRAD, 2001 (mimeo).

. Curso Especial de Formaciao para a 1* a 4" série do Ensino
Fundamental. PROGRAD, 2001 (mimeo).

. Comentarios sobre o Prometo PEC FOR PROF feito a equipe da
Fundacao Vanzolini. PROGRAD, 2001 (mimeo).

. Pré Reitoria de Graduacio PEC - Formacao Universitaria:
Implantacio do PEC — Formaciao Universitaria na UNESP. PROGRAD, 2001
(mimeo).

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA. Proposta de Curso Normal
Superior com Midias Interativas. 2000.

149



	Capa
	Folha de rosto
	Ficha catalográfica
	Comissão Examinadora
	Dedicatória
	Epígrafe
	Resumo
	Abstract
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	CAPÍTULO 1 - NEOLIBERALISMO E SUA CONCEPÇÃO DE ESTADO
	CAPÍTULO 2 - O BANCO MUNDIAL E SUAS POLÍTICAS DE
	2.1 O Banco Mundial atualmente na América Latina e no Brasil

	CAPÍTULO 3 - O PEC – FORMAÇÃO UNIVERSITÁRIA COMO
	3.1 O Programa PEC – Formação Universitária
	3.2 Princípios norteadores e objetivos do PEC
	3.3 Caracterização do curso
	3.4 Modalidades de ensino: uma breve avaliação
	3.5 Infra-estrutura
	3.6 Agentes educacionais
	3.7 Avaliação

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS

