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RESUMO

reforma do Estado, a disseminagao do neoliberalismo econdmico, a descentralizacdo, as

mudancgas no papel do Estado e no papel da sociedade civil, a abertura da escola para as

camadas sociais menos privilegiadas economicamente e o intenso desenvolvimento

econdmico e tecnolégico marcaram o final do século XX e inauguraram as preocupacgdes
com o século XXI (HOBSBAWN, 1995; BALL, 2004). Nesse contexto de profundas mudangas,
a qualidade da educacdo publica fica em evidéncia, sendo objeto de discussdes, projetos e
inimeras politicas publicas. Associada a politica de qualidade tem-se a preocupagdo com a
formacdo continuada do professor, assunto que tem sido alvo das politicas publicas educacionais
das ultimas décadas. Diante do papel impar que os cursos de formagao continuada tém assumido
na educacdo brasileira como um meio vidvel para a melhoria da qualidade do ensino e de
valorizacdo docente e, inseridos num regime de colaboragdo entre os entes federados, observa-se
a necessidade de conhecer melhor os sistemas municipais de educagdo, haja vista que apds a
municipalizacdo do Ensino Fundamental, as prefeituras tornaram-se responsaveis por uma grande
parcela do ensino e, consequentemente, responsdveis pela selecdo, gestdo e formacdo de um
amplo quadro docente. Deste modo, a observacdo, acompanhamento e analise da atuagdo dos
municipios frente a estes desafios tornam-se tema de grande relevancia para a pesquisa na area de
Politicas Publicas Educacionais. Sendo assim, este estudo versara sobre questdes relacionadas a
formulacdao das politicas publicas de formacdo continuada de professores em Monte Mor/SP e
Sumaré/SP, apés a municipalizacdo do Ensino Fundamental, logo o periodo pesquisado sera de
1997 a 2012, no caso de Sumaré e de 2005 a 2012, no caso de Monte Mor. A pesquisa baseia-se
fundamentalmente numa metodologia mista, que envolve aspectos quantitativos e qualitativos.
As informacgdes apresentadas foram reunidas a partir de seis fontes principais: a) pesquisa
bibliografica; b) pesquisas em sitios eletronicos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), Sistema Estadual de Andlise de Dados Estatisticos (SEADE), Prefeituras Municipais de
Monte Mor e Sumaré, além de artigos, dissertacdes e teses relacionados ao tema; c)
acompanhamento dos cursos de formacdo continuada ofertados nos municipios em estudo, visitas
ao Centro de Formacdo (no caso de Sumaré) e as Secretarias Municipais de Educagdo; d)
questiondrio eletronico respondido via internet por representantes da SME e ou Centro de
Formacao; e) entrevistas com funciondrios da Secretaria Municipal de Educacdo, Centro de
Formacao, diretores de escolas e coordenadores pedagégicos; f) andlise de leis, decretos, planos
municipais, diretrizes curriculares, entre outros documentos pertinentes ao sistema de ensino e a
formacdo continuada nos municipios. Dentre os resultados encontrados, destacam-se: formacao
centralizada e parcerias com o setor privado em ambos os municipios; presenca de Centro de
Formacgdo somente em Sumaré; formadores externos (empresas privadas) em Monte Mor e
internos (professores da rede municipal e coordenadores pedagdgicos) em Sumaré; certificacao
apenas em Sumaré; vinculagdo com as avaliacdes externas (Prova Brasil, SARESP, IDEB)
apenas em Monte Mor; impacto na carreira docente em ambos os municipios; marcas neoliberais
com maior expressividade em Monte Mor.

Palavras Chaves: Politicas Publicas. Neoliberalismo. Municipaliza¢do. Formagao Continuada de

Professores.
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CONTINUING EDUCATION TEACHER: NEW INSTITUTIONAL ARRANGEMENTS
AFTER THE ELEMENTARY SCHOOL DECENTRALIZATION SUMMARY

ABSTRACT

S tate reform, the spread of economic neo-liberalism, decentralization, changes in the role of
the state and the role of civil society, the opening of school for the economically less

privileged social layers and intense economic and technological development marked the
end of the twentieth century and inaugurated the concerns with the twenty-first century
(HOBSBAWM, 1995; BALL, 2004). In this context of deep changes, the quality of public
education is highlighted, the target of discussions and numerous public policy projects.
Associated with the quality policy has been concern about the continuing education teacher, a
subject that has been the target of public educational policies of recent decades. According to the
unique role that continuing education courses are taken in Brazilian education as a viable means
for improving the quality of teaching and teacher appreciation, and inserted in a system of
collaboration among federal entities, there is a need to better understand municipal systems of
education, considering that after the municipalization of Elementary Education, the
municipalities councils became responsible for a large share of education and therefore
responsible for the selection, training and management of a broad faculty. So, the observation,
monitoring and analyzing the performance of municipalities face these challenges become highly
relevant topic for research in the area of Public Policy Education. Therefore, this study will focus
on questions related to the formulation of public policies for continuous training of teachers in
Monte Mor — SP and Sumaré SP, after the municipalization of elementary school. The research is
based primarily on a mixed methodology involving quantitative and qualitative aspects. The
information was gathered from five main sources: a) research on their websites of the Brazilian
Institute of Geography and Statistics (IBGE), the State System of Data Analysis Statistics
(SEADE), Cities of Monte Mor and Sumaré, and articles, dissertations and theses related to the
topic, b) monitoring of continuing education courses offered in these cities which are being
studied, visits to the Training Centre (Sumaré, in this case) and to the Municipal Education, c)
electronic questionnaire answered by representatives via internet and the EMS Training Center or
d) interviews with officials of the Municipal Education ,Training Centre, principals and
coordinators, e) analysis of laws, decrees, municipal plans, curriculum guidelines, and other
documents relevant to the system education and continuing education in the municipalities.
Among the results, include: centralized training and partnerships with the private sector in both
cities; presence of Training Centre only in Sumaré; external trainers (private companies) in
Monte Mor and internal (municipal teachers and coordinators ) in Sumaré; certification only in
Sumaré; linking with external evaluations (Brazil Exam, SARESP, IDEB) only in Monte Mor;
impact on the teaching profession in both cities; neoliberal brands with greater expressiveness in
Monte Mor.

Key Words: Public Policies. Neoliberalism. Municipalization. Continuing Education of
Teachers.
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INTRODUCAO

A reforma do Estado, a disseminacdo do neoliberalismo econdmico, a descentralizagao, as
mudancas no papel do Estado e no papel da sociedade civil, a abertura da escola para as camadas
sociais menos privilegiadas economicamente e o intenso desenvolvimento econdmico e
tecnoldgico marcaram o final do século XX e inauguraram as preocupacdes com o século XXI
(HOBSBAWN, 1995; BALL, 2004). Nesse contexto de profundas mudangas, a qualidade da
educacdo publica fica em evidéncia, sendo objeto de discussdes, projetos e inimeras politicas
publicas. Associada a politica de qualidade tem-se a preocupacdo com a formagao continuada do
professor, assunto que tem sido alvo das politicas publicas educacionais das ultimas décadas.

Diante do papel impar que os cursos de formag¢do continuada t€ém assumido na educacdo
brasileira como um meio vidvel para a melhoria da qualidade do ensino e de valorizagdo docente
e, inseridos num regime de colaboracdo entre os entes federados, observa-se a necessidade de
conhecer melhor os sistemas municipais de educagdo, haja vista que apds a municipaliza¢do do
Ensino Fundamental, as prefeituras tornaram-se responsaveis por uma grande parcela do ensino
e, consequentemente, responsaveis pela selecao, gestio e formacao de um amplo quadro docente.

Antes de apresentar as questdes metodolégicas que embasaram esta pesquisa, faz-se
necessario apontar que o termo Formacdo Continuada compreende diferentes concepgdes e
significados, sendo importante sinalizar, por ora, uma distin¢do entre a Formacdo Continuada e
Formacdo Continuada em Servico. Deste modo, considera-se que a Formagdo Continuada
abrange uma perspectiva tanto individual quanto coletiva, que deva ocorrer de forma
institucionalizada e de forma livre, envolvendo ndo somente a educacdo formal, mas também a
informal, que se dd no quotidiano da profissdao, no contato com a cultura e a sociedade, nas
reflexdes individuais e coletivas, na constante associacdo entre teoria e pratica, ajudando o
professor a conhecer o mundo que habita, compreender suas mudangas e agir sobre ele, sem,
contudo, separd-lo de sua dimensdo ontolégica enquanto sujeito. J4 a Forma¢ao Continuada em
Servico é promovida de modo institucionalizado, por instituicdes publicas ou privadas, associada
a carreira do professor e com objetivos institucionais definidos e delimitados. Esta diferenciacdo

entre os termos, no entanto, nao significa que se trate de fendmenos absolutamente distintos e



indissocidveis, uma vez que a formacao continuada em servigo pode completar um processo mais
amplo e significativo de formagdo continuada do professor.

O objetivo deste estudo € investigar a formulacdo de Politicas Publicas de Formacao
Continuada em Servico para Professores (FCP) do Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano/ 1* a 8*
série) em Monte Mor e Sumaré — SP, municipios que integram a Regido Metropolitana de
Campinas (RMC)', além de descrever e analisar os “novos” arranjos institucionais firmados apos
a descentraliza¢do do Ensino Fundamental e as estratégias municipais na tentativa de consolidar
uma rede de ensino. O periodo estudado compreende desde o inicio da municipalizagao do
Ensino Fundamental nos municipios selecionados, sendo 2005 em Monte Mor e 1997 em
Sumaré, até o ano de 2012.

Dentre os objetivos especificos deste trabalho destacam-se: a) descrever quais foram as
etapas do processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental em Monte Mor e Sumaré; b)
investigar como se dd a formulagdo das politicas publicas de formagdo continuada de professores
nos municipios em estudo; ¢) observar a institucionalizacdao da formagdo continuada através da
criacdo de leis municipais e centros de formagdo; d) descrever e analisar a relagdo entre o setor
publico e o privado na oferta de cursos de formagdo continuada de professores nos respectivos
municipios; e) identificar possiveis relacdes da teoria econdmica neoliberal nas politicas publicas
educacionais.

Os principais fatores que motivaram a escolha destes municipios para a pesquisa sao: o
elevado crescimento populacional nos tltimos 10 anos; o valor do Indice de Desenvolvimento da
Educacgdo Basica (Ideb) semelhante nos dois municipios; o contingente populacional, de modo
que o estudo possa descrever e analisar a formacdo continuada em um municipio de pequeno
porte (Monte Mor) e em um municipio de grande porte, j4 que Sumaré é o segundo maior
municipio da RMC, sendo superado apenas por Campinas; a participacdo do setor privado,
possibilitando que o estudo observe diferentes formas de atuacdo deste setor, seja através de
parcerias para a formagdo continuada (Monte Mor), seja através da compra de vagas em

entidades conveniadas (Sumaré); a utilizacdo de Sistema Apostilado, de modo que se possa

! Americana, Arthur Nogueira, Campinas, Cosmépolis, Engenheiro Coelho, Holambra, Hortolandia, Indaiatuba,
Itatiba, Jaguaritina, Monte Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara d’Oeste, Santo Antdnio de Posse,
Sumaré, Valinhos e Vinhedo.



observar a formagdo continuada num municipio que pauta sua rede na utilizacdo deste tipo de
material (Monte Mor) e um exemplo de ndo-utilizagdo (Sumaré); e a presenca de Centro de
Formacao de Professores, a fim de que se possam observar as vicissitudes de um municipio que
organiza sua formacao através de um centro (Sumaré) e um que nao propde tal dinamica (Monte
Mor).

As hipéteses que motivaram esta dissertac@o sdo: a) a formacao continuada de professores
pode estar se tornando um novo caminho para a abertura do ensino puiblico a grupos privados; b)
a municipaliza¢do do Ensino Fundamental tem contribuido para a insercao do setor privado na
educacgdo publica, trazendo para a escola publica valores e ideologias proprios deste setor; ¢) as
politicas publicas de formagdo continuada de professores sdo formuladas por individuos que
estdo “fora” do ambito escolar e, por isso, ignoram grande parte das necessidades reais dos
sistemas de ensino.

Fundamentaram este estudo as seguintes perguntas: Como se dd a formulacdo das
politicas publicas de formacdo continuada de professores nos municipios de Monte Mor e
Sumaré, ap6s a municipalizacdo do Ensino Fundamental? De que maneira as estratégias oriundas
destas politicas publicas tém conseguido favorecer a consolidacio de uma rede de ensino
abrangente, igualitdria e democratica? Organizou-se o trabalho em busca destas respostas, no
entanto, sabe-se que a pesquisa proporciona, muitas vezes, ndo as respostas procuradas, mas o
levantamento de novas perguntas, problemas e preocupagdes, dai a necessidade da continuidade
das investigacgdes, afinal os corpus tedricos ndo constituem conjuntos de verdades irrefutaveis;
sdo aceitos provisoriamente (QUEIROZ, 2008).

O trabalho estd organizado em quatro capitulos. Capitulo 1 — Do Welfare State ao
neoliberalismo: mudancas no Estado Contemporaneo — apresenta uma breve discussio sobre
o Welfare State no Brasil e no mundo, em seguida apresenta as mudangas no Estado
Contemporaneo provenientes do enfraquecimento do Welfare State e fortalecimento do
neoliberalismo econdmico, traz também alguns apontamentos sobre a teoria econdmica
Neoliberal, a Terceira Via e a Reforma do Estado no Brasil, além de discorrer sobre a
descentralizacdo do Ensino Fundamental, apontando aspectos gerais sobre a Municipaliza¢ao no
Estado de Sao Paulo para, por fim, descrever e analisar a municipalizagdo em Monte Mor e
Sumaré. Para a composicao do capitulo foram organizados os dados obtidos na pesquisa de
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campo realizada em ambos os municipios, além de um levantamento bibliografico acerca dos
temas.

O capitulo 2 — As Politicas Piblicas Educacionais e as Mudancas Advindas da
Década de 1990 — engloba uma apresentacio tedrica sobre a formulagdo das politicas publicas,
mostrando como se estrutura esse processo desde a identificagdo das demandas, até a aplicacdo
pratica, ressaltando estas politicas para a drea educacional, em seguida o capitulo abordara as
principais mudancas ocorridas nos anos de 1990: a Lei de Diretrizes e Bases; a implementacdo de
um Sistema de Avaliacdo Nacional; a inser¢@o das tecnologias da comunicacdo e da informacao
na drea educacional; a descentralizacdo; a formacdo continuada de professores e as parcerias
entre o setor publico e privado, ressaltando a influéncia dos 6rgdos internacionais na educacio
brasileira, sobretudo o Banco Mundial.

No terceiro capitulo — A Regido Metropolitana de Campinas e os Sistemas Municipais
de Educacdo de Monte Mor e Sumaré — fez-se uma apresentacdo geral da Regido
Metropolitana de Campinas, apontando sua importancia no cendrio politico-econdmico nacional.
Posteriormente, hd uma apresentagcdo sobre a historia dos municipios de Monte Mor e Sumaré,
juntamente com uma série de dados relativos a economia, populacdo, extensdo territorial e
educacgdo, salientando documentos norteadores das politicas publicas municipais, como o Plano
Diretor e o Plano Municipal de Educagdo (sendo que o segundo existe apenas em Monte Mor).
Para tanto, realizou-se uma investigacdo nos sitios eletronicos do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, Sistema Estadual de Andlise de Dados Estatisticos e dos municipios
estudados, além de pesquisa nos documentos publicos municipais e levantamento bibliografico
englobando teses, dissertacdes, trabalhos de conclusdao de cursos e artigos diversos relacionados
ao tema em tela.

No ultimo capitulo — Formac¢ao Continuada de Professores — apresentam-se questdes
tedricas envolvendo a formacao inicial e continuada, seguida de uma breve discussdo sobre os
termos mais recorrentes na formagdo continuada, bem como aspectos relevantes sobre os
fundamentos ontolégicos da relacdo educacdo/ trabalho, com vistas a importancia da FCP.
Posteriormente, destacam-se os marcos legais da formagdo de professores, salientando a
legislagdo brasileira. Por fim, o capitulo aborda a formacao continuada nos municipios estudados,
visando descrever e analisar as politicas de formag¢ao nos dois municipios, bem como, analisar as
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intrinsecas relacdes entre publico e privado na oferta da formacdo de professores, ressaltando
como a légica mercadolégica vem sendo absorvida na educacdo através das parcerias.

Nas Consideracoes Finais apresentam-se algumas conclusdes sobre os novos arranjos
institucionais firmados apds a municipalizacido, bem como uma conclusdo geral sobre o trabalho,
além disso, reafirma-se a importancia da formulagdo e andlise das politicas publicas de formagao
continuada para a melhoria da qualidade educacional do pais, trazendo apontamentos relevantes
sobre a aplicagdo deste estudo para outras areas do conhecimento, bem como, estabelecendo uma

andlise final das politicas publicas que permeiam o estudo.



METODOLOGIA

Este trabalho insere-se numa abordagem de pesquisa ndo-experimental, caracterizando-se
como aquela em que o pesquisador “observa, registra, analisa e correlaciona fatos e variaveis sem
manipuld-los” (MARTINS, 1990, p. 22).

Quanto as técnicas empregadas na pesquisa, ressalta-se a importincia do método
qualitativo nas pesquisas em Ciéncias Sociais, segundo Queiroz (2008) as técnicas qualitativas
captam a maneira de ser do objeto pesquisado, apontando tudo que o diferencia dos demais,
sendo capaz de desvendar “os predicados de uma sociedade e de suas divisdes internas” (p. 26).
Além disso, as técnicas qualitativas podem ser empregadas independentes das quantitativas, no
entanto, a reciproca ndo € verdadeira, visto que toda técnica quantitativa exige previamente uma
abordagem qualitativa.

[...] enquanto as técnicas qualitativas podem ser aplicadas sem qualquer utilizagdo das
quantitativas, estas exigem sempre um emprego prévio das qualitativas (definicdo de
conceitos e categorias a serem usadas; descri¢do das constatacdes efetuadas por meio da
observacdo direta; andlise de documentos antigos ou do presente recente, etc.); ao

relatério resultante destas primeiras investigacdes sdo, em seguida, aplicadas as
quantificagées (QUEIROZ, 2008, p. 25) [grifos da autora].

Ademais, as técnicas quantitativas e qualitativas ndo sdo formas antagdnicas de pesquisa,
mas podem ser usadas de modo complementar. Sobre isso Queiroz (2008) pondera:
Os dois conjuntos de técnicas ndo sdo opostos ou mutuamente exclusivos; sao
procedimentos a serem empregados em determinados tipos de pesquisa, ou em
determinados momentos da mesma. Nao tem sentido, nas Ciéncias Sociais, se tomar
partido por este ou aquele procedimento, tanto mais que a obtenc¢do de dados de fontes

variadas, que enriquece uma pesquisa, determina a necessidade de utilizarem técnicas
também variadas (p. 66-67).

Diante dessas consideracdes, utilizou-se, no desenvolvimento deste estudo, um método
misto, no qual permeiam tanto formas quantitativas quanto qualitativas, com &nfase as
qualitativas. Este tipo de metodologia desenvolveu-se na segunda metade do século XX,
juntamente com o aumento do interesse na pesquisa qualitativa (CRESWELL, 2007). De acordo

com Creswell (2007):



A pesquisa de métodos mistos € uma abordagem que combina ou associa as formas
qualitativa e quantitativa. Envolve suposicdes filosoéficas, o uso de abordagens
qualitativas e quantitativas e a mistura das duas abordagens em um estudo. Por isso, é
mais do que uma simples coleta e andlise dos dois tipos de dados; envolve também o uso
das duas abordagens em conjunto, de modo que a forca geral de um estudo seja maior do
que a da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada (p. 27).

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: pesquisa bibliogrifica e
documental, entrevista aberta, entrevista semiestruturada, observacdo participante e questionario
aplicado eletronicamente. Dentre os instrumentos empregados, destaca-se a importincia da
observacdo participante, pois € através da participacdo na vida cotidiana do grupo ou da
organizacdo que estuda que o pesquisador conseguird compreender o objeto estudado na sua
amplitude podendo identificar elementos, muitas vezes, implicitos ou ocultos aos discursos dos
entrevistados.

A andlise documental também se consolidou como importante ferramenta para a pesquisa,
pois mediante a observacdo e andlise de leis, decretos e outros documentos dos municipios
estudados, foi possivel aprofundar o entendimento sobre questdes apontadas nas entrevistas, além
de contrastar os indicativos legais com as constatacOes da observagdo participante. Segundo
Queiroz (2008) os documentos, além de serem fontes de informagdo, também servem de provas
para informagdes j4 obtidas.

Seja qual for a técnica empregada, seu campo de acdo para coligir os dados € constituido
pelos documentos, que sdo registros da realidade em determinado momento e em

determinado local, fornecendo informagdes ou servindo de provas para informagdes ja
obtidas (QUEIROZ, 2008, p. 29).

Quanto a selecao dos participantes ressalta-se que a priori foram convidados a participar
da pesquisa no municipio de Monte Mor funcionarios da Secretaria Municipal de Educacdo que
desenvolvem atividades relacionadas 4 formacdo de professores’, em Sumaré optou-se por
funciondrios que trabalham no Centro de Formacdo de Educadores, visto que tais funciondrios
desempenham funcdes relativas a FCP. Além das entrevistas com funciondrios da SME e do

Centro de Formacdo, optou-se por diversificar a amostra, a fim de evitar visdes unilaterais, que

’Em Monte Mor nfo hd um Centro de Formacdo, nem setor da SME que trabalha exclusivamente com FCP, por isso,
identificou-se, apds participar de cursos ofertados pela SME no inicio de 2011, quem eram os profissionais da
secretaria que desempenhavam fungdes relativas a formagdo continuada de professores.
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representassem apenas a Optica da supervisdo, deste modo, entrevistas com diretores,
coordenadores-pedagdgicos e professores-formadores também foram incorporadas ao trabalho.
Novamente, priorizaram-se participantes com elevado tempo de trabalho na rede de ensino
municipal, de modo que estes conhecessem as mudancas provenientes da municipalizagdo. As
entrevistas com os diretores foram realizadas nas préprias escolas, enquanto as demais entrevistas
foram realizadas tanto na Secretaria Municipal de Educagdo, quanto nas escolas que sediavam os
encontros de formacdo continuada e, no caso de Sumaré, no Centro de Formacdo. Na tabela a
seguir, estdo sistematizadas todas as entrevistas realizadas ao longo da pesquisa.

Tabela 1 — Entrevistas Realizadas em Monte Mor € Sumaré

Monte Mor Sumaré
Quantidade | Cargo/ funcio Método Quantidade Cargo/funcao Método
1 Supervisor Entrevista 1 Diretor do Entrevista
Geral de Ensino | semiestruturada Centro de semiestruturada
Formacao
1 Supervisora de Entrevista 1 Coordenadora de | Entrevista
Ensino semiestruturada formacdo do semiestruturada
Fundamental ensino infantil e
primeiro ano
1 Coordenadora Entrevista 1 Coordenadora de | Entrevista
de Ensino semiestruturada formacio de semiestruturada
Fundamental I ensino
fundamental I
1 Coordenadora Entrevista 1 Coordenadora de | Entrevista
de Ensino semiestruturada formacao de semiestruturada
Fundamental II ensino
fundamental II e
médio
2 Diretoras de 1 Entrevista 1 Coordenadora Entrevista
Escola aberta; 1 Pedagdgica semiestruturada
Entrevista
semiestruturada
2 Coordenadoras Entrevista 2 Professoras- Entrevista
Pedagdégicas semiestruturada formadoras semiestruturada
8 Total 7 Total

Fonte: Elaborado pela autora.

Realizou-se um total de quinze entrevistas, dentre as quais apenas uma aberta, as demais
foram semiestruturadas. Em todos os casos garantiu-se o anonimato do participante.

A coleta de dados desenvolveu-se de forma diferente nos municipios em estudo. Em
Monte Mor, as primeiras observagdes se deram através do acompanhamento de cursos de

formacgdo continuada ofertados pela Secretaria Municipal de Educag@o no inicio de 2011. A
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pesquisadora, que também & professora de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Monte Mor,
participou de uma semana de curso no més de janeiro de 2011, iniciando o registro das primeiras
observagdes como: local da formacdo, organizacdo do evento, professores-formadores, temdtica
abordada, ndmero de professores e métodos utilizados. Num segundo momento, optou-se por
uma entrevista aberta com uma diretora de escola, no intuito de conhecer um pouco mais acerca
do processo de municipalizagdo no municipio e também conhecer melhor a rede de ensino e a
oferta da formacao continuada. Tendo em vista que o intuito da entrevista aberta era apenas
conhecer aspectos gerais sobre a formagdo continuada de professores para, a partir dai, elaborar
um roteiro para entrevistas semiestruturadas, que permitiriam o conhecimento mais ordenado e
coerente das questdes relativas a FCP, optou-se pela realizacdo de apenas uma entrevista aberta
em Monte Mor, pois o participante tinha vasta experiéncia na educacio, atuando tanto como
professora quanto como diretora da Rede Estadual e Municipal, além de ter vivenciado o
processo de municipalizagdo, deste modo, com apenas esta entrevista aberta foi possivel
identificar questdes fundamentais que comporiam, posteriormente, um roteiro para entrevista
semiestruturada.

A entrevista aberta foi um importante recurso usado na pesquisa, de acordo com Boni e
Quaresma (2005) esse tipo de entrevista € utilizada quando o pesquisador pretende obter, na visao
do entrevistado, grande nimero de informagdes sobre um tema. Deste modo, a entrevista aberta,
proporcionou na pesquisa um conhecimento amplo sobre o tema estudado, suscitando
questionamentos, que foram posteriormente organizados de modo semiestruturado.

No intuito de formalizar a pesquisa, em 29 de abril de 2011 foi protocolada na Secretaria
Municipal de Educac¢do de Monte Mor uma solicitacdo para pesquisa nos documentos internos da
Secretaria, no entanto, em 05 de julho de 2011°, tal pedido fora negado. Deste modo, o estudo foi
direcionado para a pesquisa bibliogréfica e levantamento de dados através do sitio eletrébnico da
prefeitura municipal, IBGE, Seade e Inep. E durante todo o ano de 2011, a pesquisadora
participou dos cursos de formacgao viabilizados pela Secretaria Municipal para a drea de Lingua

Portuguesa, além de eventos culturais como pecas teatrais € musicais.

? Apés visitas 2 SME para obter informagdes sobre a solicitacdo de pesquisa, bem como telefonas e e-mails, a
solicitacdo foi respondida via e-mail sob o argumento de ndo haver interesse, por parte da secretdria, na realizacdo
deste tipo de trabalho.
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No inicio de 2012, apés novos contatos por e-mail e telefone, funciondrios da Secretaria
se disponibilizaram a participar das entrevistas. No entanto, a pedido de um dos funciondrios, foi
enviado um e-mail a Secretaria Municipal de Educacao informando sobre a pesquisa. A resposta,
dessa vez, foi rapida® e positiva, a partir daf sete entrevistas semiestruturadas foram realizadas
tanto com os funciondrios da SME quanto com diretores e coordenadores pedagdgicos. No
entanto, a concordancia foi apenas para as entrevistas, ndo sendo disponibilizados documentos
internos da SME para consulta. A atuacdo da pesquisadora como professora da rede municipal
favoreceu o acesso aos documentos legais, nao por vias formais enquanto pesquisadora, mas por
estar inserida nas unidades de ensino como professora e ter acesso a leis e decretos através delas.

Apresentam-se, na Tabela 2, os documentos consultados no municipio de Monte Mor.

*Solicitagdo via e-mail em 02/05/2012, resposta da Secretaria em 03/05/2012, também via e-mail.
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Tabela 2 - Documentos consultados em Monte Mor

Documento Data Assunto Observacoes
Lei n° 0001 07/06/2006 | Plano Diretor.
Lein®1.173 03/07/2006 | Altera a Lei 903, de 23/04/2001,
que dispde sobre a estrutura da
SME e do Comemm.
Lein® 1.193 20/10/2006 | Repasse de recursos Financeiros
as EMs.
Lein®1.213 18/04/2007 | Criacao do Conselho Municipal de
Acompanhamento e  Controle
Social do Fundeb.
LC n° 007 19/06/2007 | Estatuto e o Plano de Cargos e
Vencimentos do  Magistério
Publico Municipal de Monte Mor.
Segundo Termo de 28/12/2007 | Documento assinado entre o
Aditamento e Reti- estado de Sao Paulo e o municipio
Ratificag¢do do convénio de Monte Mor, para fins de
celebrado entre estado e adaptagdo as normas
municipio disciplinadoras do Fundeb.
Lei n°® 1.297 16/12/2008 | Criagdo do Sistema Municipal de
Ensino.
Diretrizes Curriculares do 2009 Diretrizes sobre o Curriculo | Elaborado em parceria com o
EF I Municipal e o Sistema de | Grupo Positivo.
Avaliacdo.
LCn° 0016 05/11/2010 | Revisao do Plano Diretor.
Lei n°® 1.580 27/09/2011 | Dispde sobre a criagdo do Plano
Municipal de Educagao.
Plano  Municipal  de 2011 Plano Municipal de Educa¢do — | Elaborado em parceria com a Triani
Educacao 2011 —2020. — Assessoria e  Treinamento
Educacional.
LC n° 0028 10/04/2012 | Alteragdes no plano de saldrios e
jornada dos professores da rede
publica Municipal.
Pauta de Reivindicacgdes 11/12/2012 | Reivindicagdes pedagégicas, | Documento elaborado por

dos professores de Monte
Mor

trabalhistas, salariais e gerais.

professores da rede municipal e
sindicato da categoria. Divulgado
via e-mail aos professores da rede e
encaminhado ao novo prefeito
municipal por carta.

Fonte: Elaborado pela autora

Destaca-se que a selecdo dos documentos apresentados na Tabela 2 se deu devido a sua

pertinéncia em relacdo ao tema estudado, visto que através deles informacgdes relevantes sobre a

formulacdo da FCP foram aventadas.
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No caso de Sumaré, o inicio da pesquisa de campo foi mediada pelo Grupo de Politicas
Puablicas e Educag?lo5 — GPPE/FE/Unicamp — coordenado pelo Professor Doutor Vicente
Rodriguez. Os pesquisadores do grupo, através de projetos de pesquisa coletivos, iniciaram
contato com as 19 Secretarias Municipais de Educacdo da RMC e neste contato, funciondrios do
Centro de Formacdo de Educadores Municipais de Sumaré — Cefems — manifestaram interesse
em participar da pesquisa. Houve um primeiro encontro para apresentacao do grupo de pesquisa e
seus objetivos, bem como uma breve apresentacdo sobre a atuagdo do Cefems na formacio de
professores. Este encontro foi realizado na sala do GPPE, situada na Faculdade de Educagao da
Unicamp, no primeiro semestre de 2012.

Em seguida, houve outro encontro entre os pesquisadores do GPPE e o Cefems, nele
estava presente o diretor do Centro e duas coordenadoras de formacdo, sendo uma da Educacgao
Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental e outra do Ensino Fundamental I (séries iniciais). A
reunido, desta vez, realizou-se no préprio Centro de Formagao em Sumaré, assuntos pertinentes a
formacdo de professores e a rede municipal de ensino foram discutidos.

A partir destes dois encontros coletivos, que proporcionaram a pesquisadora uma visao
geral acerca da formacdo continuada no municipio, iniciou-se uma pesquisa documental a partir
de alguns documentos cedidos pelo Centro de Formacdo de Sumaré, como a lei n® 4919 de 21 de
dezembro de 2009, que dispde sobre a criagdo do Cefems e o decreto n° 8211 de 02 de agosto de
2010, além de planilhas relativas ao nimero de alunos por escola/ classe. A posteriori,
entrevistas semiestruturadas foram realizadas, tanto com funciondrios da Secretaria Municipal de
Educacdo que trabalham no Cefems, quanto com coordenadores pedagdgicos e professores-
formadores. Concomitante a realizacdo das entrevistas, realizou-se a andlise documental,

expressa na Tabela 3.

>Grupo de Pesquisa do qual a autora deste estudo faz parte desde o ano de 2011.
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Tabela 3 — Documentos consultados em Sumaré

Documento Data Assunto Observacoes
Lei n® 3772 20/02/2003 | Dispde sobre a normatizacdo de condutas e
direitos dos Servidores Publicos do municipio
de Sumaré.
Lei n® 3949 21/07/2004 | Altera as leis 3769/03, 3771/03, 3772/03,
3773/03, 3774/03, sobre plano de cargos e
saldrios do magistério ptiblico municipal.
Lei n° 4250 06/10/2006 | Plano Diretor.
Lei n°® 4400 26/03/2007 | Institui o Sistema Municipal de Educacio.
Lei n° 4919 2009 Cria o Centro de Formagdo dos Profissionais em
Educagdo de Sumaré — Cefems. Prof. Leovigildo
Duarte Janior.
Lei n° 4999 02/06/2010 Altera as leis 3773/2003 e 3949/2004, dispde
sobre plano de carreira dos profissionais do
magistério e critérios para selecdo do Professor
Coordenador.
Decreto n°® 8211 02/08/2010 | Regulamenta a Lei n° 4919/09, que criou o
Cefems.
Resolucdo n°03 | 18/04/2012 | Cria o ciclo de alfabetizacdo do 1° ao 3° ano;
do CME Dispde sobre a Concep¢do de Ensino e
Aprendizagem do municipio.
Quadro Projecdo | 30/05/2012 | Apresenta dados de nimero de alunos e classes | Documento interno da SME,
El, EF e Médio por escola da rede municipal. com projecdes para o 2°
semestre de 2012.
Resolugdo n® 05 | 15/08/2012 | Dispde sobre os Critérios para o Ciclo de

do CME

Alfabetizag@o.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os documentos consultados em Sumaré foram, em sua maioria, indicados pelos

coordenadores do Cefems durante as entrevistas, sendo que alguns deles foram enviados via e-

mail para a pesquisadora, outros foram encontrados no sitio eletronico da Prefeitura Municipal de

Sumaré. Acrescenta-se ainda que a prefeitura mantém, desde fevereiro de 2011, um Semanario

Oficial, disponibilizado em versdo impressa e eletronica, através do qual sdo publicizados os atos

administrativos.
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E importante citar que, grande parte da pesquisa de campo realizada tanto em Monte Mor
quanto em Sumaré desenvolveu-se com base em uma metodologia de pesquisa (ver anexo I)
elaborada pelo Grupo de Politicas Publicas e Educacdo — GPPE. O mesmo grupo elaborou
também um formulério eletronico (anexo II) com questdes relativas a formacdo continuada de
professores, tal formulario foi enviado aos 19 municipios que compdem a Regido Metropolitana
de Campinas. As informacdes coletadas neste formuldrio, referentes aos municipios de Monte
Mor e Sumaré, também foram organizadas e sistematizadas neste estudo.

Os dados acerca da formagdo continuada em servi¢o nos municipios estudados foram
analisados com base em algumas premissas, a fim de viabilizar uma visdo ampla acerca da
formacgdo nos dois municipios:

a) centralizagdo — formacdo centralizada, descentralizada ou desconcentrada;

b) tempo — durante a jornada de trabalho ou fora desta;

¢) duragdo/ regularidade — cursos/ encontros de longa duracdo ou curta duracdo; encontros
esporadicos ou regulares;

d) dimensao — individual ou coletiva;

e) obrigatoriedade — participacdo espontanea ou obrigatoria;

f) local — escola, centro de formacao, universidade;

g) professor-formador — professores da prépria rede ou formadores externos (provenientes
do setor privado ou de outras instituicdes publicas);

h) impacto — acréscimos salariais e/ ou ascensdo na carreira docente;

1) oferta — propria, parceria com esferas publicas, parceria com esfera privada;

j) certificacdo — com certificac@o para o professor.

Finalmente, acrescenta-se que a selecdo e andlise dos dados fundamentam-se
essencialmente em teorias marxistas e autores que relacionam os efeitos da economia, da
globalizacdo e da ideologia neoliberal nas politicas educacionais. Dentre os autores consultados,
destacam-se: Harvey, Ball, Saviani, Hobsbawn, Sader, Fiori, Marx, lanni, Gentili e Leher. A
concepg¢do que predomina neste estudo é fundamentada na teoria hegeliano-marxista, sendo que o
Estado € a expressdo da relacdo social entre capital e trabalho e das relagdes de forca entre as

diferentes classes sociais.
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CAPITULO I:

DO WELFARE STATE AO NEOLIBERALISMO: MUDANCAS NO ESTADO
CONTEMPORANEO

Tendo em vista a importincia das questdes politico-econOmicas e sociais que permearao
este trabalho, julga-se relevante iniciar o estudo a partir de uma breve discussdo acerca do
Welfare State ou Estado de Bem-Estar Social, uma vez que a formulacdo das politicas publicas
atuais deve ser associada ao seu passado histdrico, pois trazem em seu bojo teorias, conceitos e
pré-conceitos concebidos nos séculos anteriores € o Welfare State foi um fendmeno que alterou
de modo significativo as relacdes sociais do capitalismo contemporaneo.

Deste modo, antes de tentar compreender como se formulam as politicas publicas
educacionais voltadas para a formacao continuada de professores, em contextos descentralizados,
far-se-4 uma apresentagdo de “recortes” politico-econdmicos que se julga fundamental para
compreender o momento vivido atualmente. Conforme aponta genuinamente Hobsbawn, em seu
livro “Era dos Extremos”, uma das caracteristicas mais funestas do final do século XX € a
destruicdo do passado, ou, nas palavras do autor: “[...] dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geracdes passadas [...]. Quase todos os jovens de hoje crescem
numa espécie de presente continuo, sem qualquer relacdo orginica com o passado publico da

época em que vivem~ (HOBSBAWN, 1995, p. 13).

1.1 O Welfare State

Com o fim dos governos totalitarios da Europa ocidental, viu-se fortalecer, primeiramente
na Europa e mais tarde em grande parte do mundo, fendmenos de natureza politica semelhantes,
classificados sob as categorias de Welfare State ou Estado de Bem-Estar Social, também
designados de Etat-Providence ou Estado-Providéncia, consolidado de modo distinto nos paises
em que foi implementado e percorrendo caminhos bem diferentes (DRAIBE, 1993; FIORI, 1997;
MEDEIROS, 2001). Ressalta-se que o conceito de Welfare State nao € univoco, em alguns casos

este fendmeno mostrou-se mais institucional, universalista e estatizado, enquanto em outros se
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apresentou de modo residual, privatista, seletivo e ou assistencialista. Draibe (1993) apresenta

uma série de apontamentos sobre as diferentes formas que o Welfare State pode assumir:

[...] o Welfare State pode ser mais universalista, institucionalizado e estatizado, em
alguns casos, ao passo que, em outros se mostra mais privatista e residual; em uns mais
generoso na cobertura e diversificagdo dos beneficios, em outros mais seletivo e

z

assistencialista; em alguns paises € mais intenso o mecanismo de dindmica politico-
partidaria e eleitoral, enquanto em outros ¢ mais ‘politizado’ e clientelisticamente
utilizado. Em determinados casos e padrdes, foi capaz de praticamente extirpar a
pobreza absoluta, garantindo uma renda minima (ou o imposto negativo) a todos quando
ndo lograram integrar-se via mercado e saldrio, em outros, tem deixado relativamente a
descoberto e desprotegidos os bolsdes ou, as camadas mais pobres da populacdo
(DRAIBE, 1993, p. 3).

Observa-se, com base nas consideracdes apresentadas por Draibe (1993), que o Welfare
State, apesar de ter conseguido minimizar a pobreza em alguns paises, garantindo renda minima e
servicos sociais a todos os cidadaos, em outros, ndo passou de acdes pontuais e insuficientes, que
ndo foram capazes de promover, de fato, algum bem-estar a sociedade.

No intuito de que se compreendam as discussdes que permeiam o debate sobre o Estado
de Bem-Estar Social, bem como as mudancas no Estado Contemporaneo posteriores a sua
consolidagcdo e declinio, este estudo abordard, de modo sucinto, alguns apontamentos sobre a
concepcdo de Welfare State, sendo que para tanto, utilizar-se-4, principalmente, as assercdes de
Gosta Esping-Andersen (1990) e Sonia M. Draibe (1993).

Draibe (1993) seleciona e apresenta algumas possiveis definicdes para o conceito de
Welfare State. Primeiramente a autora apresenta a concepgao de Briggs6 (1961, apud DRAIBE,
1993), na qual este fendmeno € entendido como um Estado que usa deliberadamente o poder
organizado para modificar as forcas do mercado em trés dire¢des: a) renda minima aos individuos
independente do valor de mercado do seu trabalho, b) diminui¢@o da inseguranga e enfrentamento
de crises individuais ou familiares, criando mecanismos capazes de proteger os individuos frente
as contingéncias sociais como doenca, maternidade, velhice, entre outras; ¢) oferecimento de uma

série de servigos sociais sem distingdo entre os individuos.

6 Briggs, A. “The Welfare State in Historical Perspective”, in Archives Europeenes de Sociologie, II, 1961, pp 228.
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Considerando que a previdéncia, a assisténcia social e a saide constituem o que a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) considera como
seguridade social, independente de serem financiadas por contribui¢cdes sociais ou nao, pode-se
entender, segundo Draibe (1993), que o Welfare State ¢ o conjunto de acdes que além da
seguridade social, engloba habitacdo e educacdo. Por fim, a autora apresenta a definicdo de
Wilenski’ (1975, apud DRAIBE, 1993) para o qual o Estado deve garantir um padrio minimo de
renda, alimentacdo, saide, moradia e instrucdo, este padrao deve ser tratado como um direito
politico ao qual todos os cidadaos teriam direito.

Diferentes concepcdes de Estado tendem a determinar Welfare State com caracteristicas
distintas, deste modo, visdes politico-econdOmicas conservadoras, liberais, neoliberais,
intervencionistas, marxistas ou regulatérias do papel do Estado acarretam mudancas na forma de
conceber o Estado de Bem-Estar Social, mas de modo geral, as andlises convergem para o
relacionamento entre Mercado e Estado (ESPING-ANDERSEN, 1990; DRAIBE, 1993). Sobre
isso, Draibe (1993) afirma que:

[...] os liberais e os conservadores, coerentes com a idéia de formas minimas de
intervenc¢do no mercado, sublinham a exceléncia do modo individualizado e seletivo de
distribuir recursos em espécie (o imposto de renda negativo € uma forma) apenas aos
necessitados; ao invés de, como endossariam os intervencionistas (keynesianos,
marxistas, etc...) implementar a ag@o estatal através da construcdo de equipamentos
coletivos de producgdo e distribuicdo universal de bens e servigos sociais, em grande
medida estatizados e burocratizados (DRAIBE, 1993, p. 6).

Apesar de varias visdes distintas do Welfare State é importante salientar alguns aspectos
que permeiam as diferentes concepcdes deste fendmeno. Dentre eles, destacam-se a acdo do
Estado na organizacio e implementagdo das politicas sociais, a relacdo entre Estado e Mercado,
na qual o Estado tende a minimizar os resultados sociais negativos do mercado e por fim, a
substituicdo de renda, quando esta por algum motivo € suspensa em cardter temporario ou

permanente (DRAIBE, 1993).

7Wilenski, H. L. “The Welfare State and Equality”, Berkeley, Univ. of Califérnia Press, 1975, pp XIII.
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Tem sido comum nos estudos comparativos sobre o Estado de Bem-Estar Social uma
tipologia proposta por Titmus® (1968, apud DRAIBE, 1993) na qual se encontram trés modelos:
a) o modelo residual, de cariter temporario e limitado, nesse caso, a politica social sé deve
intervir quando as outras opg¢des tradicionais como familia, parentes e trabalho estiverem
suspensas; b) o modelo meritocratico-particularista, que parte do pressuposto que cada individuo
deve estar em condi¢des para sanar suas necessidades proprias, dependendo do seu trabalho,
empenho e mérito, nesse caso o Welfare seria apenas complementar, corrigindo acgdes do
mercado; ¢) o modelo institucional-redistributivo apresenta-se como o mais abrangente, garante
bens e servigos sociais a todos os individuos, de modo a eliminar a pobreza (DRAIBE, 1993).

Ascoli’ (1984, apud DRAIBE, 1993) propde uma alteracdo no modelo apresentado por
Titmus, para o autor, o modelo meritocritico-particularista deveria ser subdividido em
corporativo e clientelista, sendo que no primeiro caso sdo as organizacdes de interesses
corporativos que dispdem de algo que se aproxima de um monopdlio do acesso aos recursos
publicos, enquanto no clientelista, este papel € exercido pelos partidos politicos.

De fato, sabe-se que a elaboracdo de um modelo € ttil para determinadas necessidades,
mas pode comprometer outras, pois 0 modelo sempre privilegia alguns aspectos em detrimento
de outros, logo, ¢ fundamental que se olhe para os modelos ora apresentados apenas como uma
base, como um ponto de partida e ndo um sistema capaz de articular e organizar todas as
caracteristicas dos diversos tipos de Welfare State implementados em paises tanto europeus,
quanto norte-americanos.

Esping-Andersen (1990) apresenta um elemento bastante interessante para se pensar o
Welfare State — a “desmercadorizacdo” do trabalhador, ou seja, a independéncia em relagdo ao
mercado, na qual o cidaddo deixa de ser obrigado a vender sua forca de trabalho para suprir suas
necessidades bdsicas, fortalecendo o trabalhador e enfraquecendo o empregador. Desta forma, a
“desmercadorizacdo” acontece com a inser¢do dos direitos sociais modernos, quando a prestacao

de servigos € vista como direito.

$Titmus, R. “Essays on teme Welfare State”, London, Allen e Unwin; 1963.
9Ascoli, U. “II Sistema Italiano de Welfare State”, in Ascoli, U. (org.) Welfare State all Italiana, Laterza, 1984.
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A mera presenca da previdéncia ou da assisténcia social ndo gera necessariamente uma
desmercadorizacao significativa se ndo emanciparem substancialmente os individuos da
dependéncia do mercado. A assisténcia aos pobres pode oferecer uma rede de seguranca
de dltima instancia. Mas quando os beneficios sdo poucos e associados a estigma social,
o sistema de ajuda forga todos, a ndo ser os mais desesperados, a participarem do
mercado (ESPING-ANDERSEN, 1990, p. 102).

Apesar de o termo Estado de Bem-Estar Social apresentar uma conotacdo positiva
(DRAIBE, 1993), sobretudo pela relacdo seméantica explicita no proprio termo “bem-estar”, vale
lembrar que este foi alvo de criticas (ESPING-ANDERSEN, 1990). Acredita-se que a mais
relevante delas seja a questdo da estratificacdo social, uma vez que muitos regimes politico-
econOmicos, sob a égide do Bem-Estar Social, acabam conferindo beneficios minimos a pessoas
de baixissimas rendas, criando um estigma de que os fracassados no mercado sdo os que
necessitam do auxilio do Estado, deste modo, este tipo de Welfare State estaria fortalecendo o
mercado, concomitante a criacdo de novos estigmas sociais e a consolidacdo da estratificacdo dos

cidaddos. Esping-Andersen (1990) € catedratico na critica a este modelo de Welfare:

z

O Welfare State ndo é apenas um mecanismo que intervém — e talvez corrija — a
estrutura de desigualdade; é, em si mesmo, um sistema de estratificacio. E uma forca
ativa no ordenamento das relagdes sociais. Tanto em termos comparativos quanto
histéricos é facil identificar sistemas alternativos de estratificagdo incrustados nos
Welfare States. A tradi¢do de ajuda aos pobres e a assisténcia social a pessoas
comprovadamente necessitadas, derivacdo contemporanea da primeira, foi visivelmente
planejada com o propdsito de estratificacdo. Ao punir e estigmatizar seus beneficidrios,
promove dualismos sociais (p. 104).

Diante disso, constata-se o cardter paradoxal do Welfare State, pois a0 mesmo tempo em
que pode corrigir as desigualdades sociais, também € capaz de promover a estigmatizacio de sua
populacdo, logo, ao invés de libertar o individuo de sua dependéncia em relacdo ao mercado,
pode incrementar ainda mais o padrao de desigualdade social existente, afinal, ndo resolve em
carater definitivo o problema da miséria e ainda consolida uma ideologia que impele todos para o
mercado, pois os que carecerem do Estado estdo assumindo-se como indbeis.

Ainda que o Welfare State tenha suas origens na Europa Ocidental, é possivel identificar
no Brasil, acdes no sentido de satisfazer algumas demandas da populacdo desprotegida,

entretanto, sem pretensao de eliminar as desigualdades sociais existentes no pais, nem tampouco
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redistribuir, de modo justo, o produto da economia. Apresentam-se, no item a seguir, algumas

consideragdes sobre o Estado de Bem-Estar Social no Brasil.

1.1.1 O Estado de Bem-Estar Social no Brasil

Apesar de ndo ser consensual na literatura assume-se aqui o pressuposto de que houve um
Estado de Bem-Estar Social no Brasil, é claro que ndo seguiu os mesmos padrdes do Welfare
State dos paises europeus, nem tampouco norte-americanos, mas houve, a partir da década de
1930, uma série de acdes politico-econdmicas voltadas para a protecdo social que podem ser
consideradas como introdutérias de um Estado de Bem-Estar Social brasileiro. (DRAIBE, 1993;
MEDEIROS, 2001; DRAIBE; RIESCO, 2006).

Para discorrer sobre o Welfare State no Brasil, toma-se por base a concep¢ao apresentada
por Draibe (1993) e Medeiros (2001), na qual o Welfare é entendido como uma forma particular
de regulacdo social, expressa pela transformacgdo das relagdes tanto entre o Estado e a Economia,
quanto entre o Estado e a Sociedade, sendo esta transformacdo no ambito do estado capitalista em
um dado momento de desenvolvimento econdmico. Ressalta-se que os momentos principais de
implantacdo e consolidagdo do Estado de Bem-Estar Social no Brasil (1930/1943 e 1966/1971)
foram efetivados durante o regime militar, fato que pode indicar uma possivel acdo preventiva da
elite, uma vez que com os direitos politicos suspensos pelo regime militar, a populagcdo tenderia a
se conformar com alguns direitos sociais, mesmo que minimalistas (DRAIBE, 1993).

Draibe (1993) sugere uma periodizagdo do processo de constituicdo do Welfare State
brasileiro, esta periodizacdo, com base nos dados apresentados pela autora, estd expressa na

Tabela 4:
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Tabela 4 — Fases do Estado de Bem-Estar Social no Brasil

Fase 1: Introducio e Fase 2: Consolidacao e Reestruturacio Fase 3: Reestruturaciao
Expansao Conservadora Progressista
1930/1964 1964/1985 1985/1988

1930/1943 1943/1964 1964/1977 1977/1981 1981/1985 1985/1988 1988

Introdugdo Expansao Consolidagdo Expansdo Reestruturagdo Reestruturagdo Definicao
fragmentada e | Institucional Massiva Conservadora progressista de novo
seletiva ensaios perfil

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados de Draibe, 1993, p. 21.

Os trés recortes histéricos (1930 — 1964 — 1985) foram realizados levando-se em
consideragdo as mudancas no plano do regime politico e as mudangas na forma do Estado. Draibe
(1993) ao discorrer sobre a periodizagdo que propde argumenta que os critérios utilizados para
classificar os sub-periodos sdo um tanto quanto heterogéneos e por isso, poderiam acarretar
dificuldades de compreensdo. Nas palavras da autora: “[...] o sub-periodo de 1930/1943 remete a
legislacdo previdencidria e trabalhista, enquanto outros sub-periodos, principalmente o da
Consolidac¢do Institucional, t€m como referéncia o quadro mais geral da agdo social do Estado
[...]” (DRAIBE, 1993, p. 22).

As medidas de centralizacdo das acdes estatais promovidas a partir dos anos de 1930
tinham o sentido de regulamentar os fatores de producio ao passo em que propiciava a integracao
da economia nacional. Essa regulamenta¢do se define na promulgacgdo de leis referentes a venda
da forca de trabalho e as condi¢des nas quais este se realiza. Salienta-se, porém que anterior a
este periodo, as politicas sociais eram fragmentadas e emergencialistas, uma vez que servigos
sociais eram oferecidos de modo muito reduzido e a educagdo destinava-se apenas para a elite,
além disso, as reformas da época ocorriam apenas de modo regional e de forma parcial, a
previdéncia era predominantemente privada, deste modo, as a¢des do Estado nio compunham
uma politica global.

As politicas sociais implementadas eram de cardter conservador, pautadas no

corporativismo dos grupos de poder, além disso, era predominante nesse periodo um ideal de
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sociedade harmonica, na qual as divergéncias entre as classes sociais eram consideradas nocivas
ao Estado, representante do bem comum. Em suma, o surgimento do Estado de Bem- Estar Social
brasileiro € marcado pelo autoritarismo (BARCELLOS, 1983; MEDEIROS, 2001).

O periodo que compreende os anos de 1930 a 1943, classificado por Draibe (1993) como
periodo de Introducdo do Welfare State, foi um momento de defini¢cao e implementacao das bases
modernas de seu sistema de seguridade social, as quais permaneceram praticamente inalteradas
até 1966. Politicas voltadas para a regulamentacdo do trabalho e a organizacdo dos trabalhadores
foram implementadas, como a criacdo do Ministério do Trabalho e a promulgacdo de uma nova
legislacdo trabalhista.

Embora o Brasil tenha adotado um regime democrético ap6s 1945, muitas das estruturas
corporativas construidas nos anos anteriores permaneceram inalteradas, especialmente no campo
das relacdes de trabalho e da Previdéncia Social. O periodo 1946/1964, denominado por Draibe
(1993) como Expansdo Fragmentada e Seletiva, € marcado pela implementacdo de instrumentos
legais voltados para o funcionamento da democracia, deste modo, perde espaco o autoritarismo,
porém, o populismo continua como um tragco marcante na relacio Estado-Sociedade. Destaca-se
que neste periodo houve um aprofundamento da concentragdo urbana e da modernizacdo do pais
(BARCELLOS, 1983; MEDEIROS, 2001).

Pode-se dizer que os governos militares iniciados em 1964 inauguram a fase de
solidificacdo do sistema, acompanhada por profundas alteragdes na estrutura institucional e
financeira das politicas sociais, que vao de meados da década de 1960 a meados da década
seguinte. Politicas de massa, com cobertura relativamente ampla, sdo implementadas nesse
periodo, provendo servicos sociais bdsicos. Fundamentados em um regime repressivo, oOs
governos militares restauram parte das tradicdes corporativistas do Estado Novo, o que acarretou
uma diminui¢do da fun¢do dos movimentos organizados de trabalhadores em fun¢do de um
modelo de desenvolvimento baseado na ideia de que a concentra¢do de renda e poder no nucleo
capitalista da economia eram um pré-requisito para o crescimento.

Embasada na tipologia proposta por Titmus, Draibe (1989, p. 10) classifica o Welfare
State brasileiro, entre o inicio dos anos de 1970 e final dos anos de 1980, como meritocratico-
particularista-clientelista. Medeiros (2001) explica, de modo bastante competente e sucinto, o
que, de fato, essa classificagdo denota:
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Tipos meritocrdticos agem como mecanismos de estratificagdo social a medida que
definem politicas especificas para grupos sociais diferentes. Neles, um dos critérios de
elegibilidade € a participacdo do individuo na constru¢do do sistema. Diferentemente de
um tipo residual puro, no qual a incapacidade de satisfazer as necessidades por meio dos
recursos oferecidos pelo mercado coloca o individuo em uma situagdo “emergencial” e,
portanto, merecedor dos servicos sociais; o tipo meritocritico exige para elegibilidade,
além da condicdo (relativa) de “residuo”, o pertencimento a determinado grupo (como a
uma corporagdo, associa¢do ou forma de inser¢do no mercado de trabalho) que contribui
diretamente para a sustentacdo das politicas. Logo, como a seguridade ndo € estendida
indiscriminadamente a todos os individuos de uma sociedade, os tipos meritocraticos sdo
também particularistas. Tipos meritocraticos-particularistas tendem, no limite, a reforgar
as desigualdades preexistentes, tendo-se em vista que individuos com maior dificuldade
para satisfazer a suas necessidades sdo também individuos com menor capacidade para
contribuir para o sistema de seguridade (p. 15).

Pode-se afirmar que até as reformas da década de 1980, o Estado de Bem-Estar Social
brasileiro tinha como caracteristicas a centralizagdo financeira e politica no ambito federal,
fragmentacdo institucional, tecnocratismo, autofinanciamento, privatizacdo e clientelismo
politico (DRAIBE, 1989; MEDEIROS, 2001). Essas caracteristicas evidenciam um sistema de
protecdo social no Brasil sem pretensdes de funcionar como um mecanismo redistributivo do
produto da economia.

Em meados dos anos de 1980, com o fim dos regimes militares e o inicio da Nova
Republica, o pais passa por avangos na drea politica, elevou-se a atividade partiddria e sindical e
aumentou a participacdo popular no processo eleitoral. No entanto, ao contrdrio do que se
esperaria, o periodo foi marcado pela retracao e desmantelamento das politicas sociais, sendo que
nenhum programa social de considerdvel impacto foi lancado e alguns foram, inclusive,
desativados (MARTINE, 1989; MEDEIROS, 2001).

As mudancas que ocorreram de 1985 a 1988 podem ser designadas como “estratégia
reformista” e eram pautadas na critica a centralizacdo financeira e institucional do sistema
(FAGNANI, 1997). No Legislativo, a acdo de maior importancia foi a promulgacdo da
Constitui¢do em outubro de 1988, que previa, no artigo 194, a Seguridade como um conjunto de
acoOes integradas, destinadas a asseverar direitos sociais universais nos campos da previdéncia,
saude e assisténcia social de forma independente das contribui¢des individuais (PEREIRA-
PEREIRA, 2012). Para Draibe (1989) a Constitui¢do “introduziu avangos formais, corrigindo
iniquidades e ampliando direitos, especialmente no campo trabalhista e na seguridade social” (p.

218). Nos anos seguintes, Fagnani (1997) aponta para uma paralisacdo da estratégia reformista
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ocorrida no final dos anos oitenta e inicio dos noventa, este periodo € caracterizado por
ampliacdo do assistencialismo e do clientelismo, desmonte orcamentério e burocritico no campo
social, deste modo, pode-se dizer que a politica governamental entre 1990 e 1992, durante o
governo de Fernando Afonso Collor de Mello, é caracterizada por um processo de fragmentacio
burocritica e desaparelhamento, ambos resultantes de ataques a presenca do Estado na vida
social. Nesse interim, o governo federal se isentou das responsabilidades em uma série de
programas que regulava centralizadamente ha mais de trinta anos (FAGNANI, 1997).

Com o impeachment de Fernando Collor de Mello em 1992, o executivo federal passou a
ser presidido por Itamar Franco (29/12/1992 — 01/01/1995), que apesar de sua curta permanéncia,
priorizou medidas econdmicas de “combate a inflacdo”, com a implantagdo do Plano Real,
abrindo caminho para os dois mandatos subsequentes de Fernando Henrique Cardoso (1995 — 98/
1999 — 2002). Para Fagnani (1997) o breve governo de Collor de Mello e os dois mandatos de
Fernando Henrique Cardoso foram explicitos na rejeicdo aos principios constitucionais
favordveis ao alargamento dos direitos sociais no pais.

Neste inicio de século XXI, depois de mais de oitenta anos das primeiras medidas que
poderiam conduzir o Brasil a um bem-estar social, constata-se que a pobreza e a desigualdade
continuam praticamente inalteradas, a politica social assistencialista e residual ndo foi capaz, até
os dias de hoje, de contrapor-se as for¢cas do mercado. Minimamente pode-se dizer que alguns
efeitos da profunda desigualdade social que o capitalismo promoveu foram abreviados por estas
politicas, quicd apenas no intuito de tornd-las socialmente aceitdveis. Nesse interim, o
neoliberalismo avanca, restringindo a acdo do Estado enquanto provedor de servigcos sociais,
colocando-o numa posi¢do de regulador e avaliador (BALL, 2004), contribuindo, assim, para
aumentar ainda mais as desigualdades. Sob a égide da liberdade e da equidade, inicia-se um
processo de transferéncia dos servigos sociais, deixando-os expostos aos interesses do mercado.
Acerca dos desafios que o Estado Brasileiro ainda tem que enfrentar, Vianna (1991) aponta para

algumas das intrinsecas relacdes nas quais a questdo da desigualdade se esbarra nos dias atuais:
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O desafio brasileiro consiste justamente em enfrentar a dupla jornada: assumir atraso e
viver contemporaneidade. Uma pesada interven¢@o do Estado na drea social ainda se faz
imprescindivel (até porque nunca foi realmente feita), mas o estatismo acritico tem que
ser rejeitado. Redes de solidariedade societais devem ser valorizadas como alternativas
para a protecdo social, mas ndo usadas como isca para a armadilha neoliberal. Formas
novas de articulacdo publico/ privado, estimulos a solidariedade precisam entrar no
circuito, mas ndo se pode esquecer que hd uma batalha a travar contra a privatizacio do
espago publico. Ndo ha solidariedade que se sustente diante da absurda estrutura de
desigualdades reinantes (p. 157).

Diante das asser¢oes de Vianna (1991) observa-se que a intervencao estatal na drea social
se faz necessdria no Brasil, sobretudo na reducdo das desigualdades, no entanto, o autor nio
descarta a articulacio entre o publico e o privado, desde que esta ndo seja uma forma camuflada
de privatizacdo. Ainda no que tange a desigualdade vale citar que, mesmo com os timidos

0, a concentracdo de renda praticamente ndo se alterou,

avancos apontados no Indice de Gini'
sendo que em 2006 os 10% dos trabalhadores com renda mais alta detinham 44,4% da renda total
do trabalho, enquanto os 10% de renda mais baixa, detinham somente 1% do total, evidenciando
que as politicas publicas sociais da dltima década estdo mais no sentido de diminui¢do da miséria
extrema do que de diminuicio da desigualdade'' (BARROS et al, 2007; SILVA, 2010;
OLIVEIRA, 2010; PEREIRA-PEREIRA, 2012).

Diante das consideracdes apresentadas, considera-se pertinente acrescentar que, apesar
das acOes pontuais destacadas entre os anos trinta e o final dos oitenta, o Welfare State brasileiro
esteve muito distante da garantia do bem-estar incondicional, como direito, ou ainda como um
mecanismo capaz de “desmercadorizar” o trabalhador. As politicas publicas implementadas no
pais, no periodo citado, minimizaram algumas mazelas sociais, mas foram aquém do necessério,
ademais, no momento da promulgacdo da Constituicao Federal de 1988 que poderia se constituir
como um marco legal para a garantia de direitos sociais universais, os ideais neoliberais se

fortaleciam na Europa e suas premissas “respingaram”, durante a década de 1990, sobre um

Estado de Bem-Estar ainda em construcao (PEREIRA-PEREIRA, 2012).

19 Desenvolvido pelo matemadtico italiano Conrado Gini, o Coeficiente de Gini é um parametro internacional usado
para medir a desigualdade de distribuicdo de renda entre os paises. Numericamente o coeficiente varia entre 0 e 1,
sendo que quanto mais préximo do zero menor € a desigualdade de renda num pais, ou seja, melhor a distribui¢do de
renda. Quanto mais préximo do um, maior a concentragdo de renda num pais. A Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) 2006 (IBGE, 2007) identificou que o Indice de Gini caiu de 0,547 em 2004 para 0,543 em 2005
e 0,540 em 2006, registrando em 2007, 0,528.

Este tema serd retomado com maior énfase no subitem 1.4, quando se discutird sobre a Reforma do Estado no
Brasil.
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1.2 A crise do Estado de Bem Estar Social e a incursiao Neoliberal

Para que se compreendam as novas articulagdes politico-econdmicas no Brasil, pautadas
pela l6gica neoliberal, bem como os reflexos destas na educacio, € necessdria uma breve reflexao
sobre o contexto internacional, que marcou a dissemina¢do neoliberal na América Latina e sob
essa optica impulsionou a Reforma do Estado Brasileiro.

Os anos de 1978-1980 podem ser considerados um ponto de ruptura na histéria
econdmica e social do mundo, neste periodo trés epicentros se consolidavam: de um lado Deng
Xiaoping iniciou a liberalizagdo da economia chinesa no ano de 1978; na Gra-Bretanha, a
primeira—ministra Margaret Thatcher d4 inicio a um trabalho de restricdo do poder dos sindicatos
e eliminacdo da estagnacdo inflaciondria que envolvia o pais; nos Estados Unidos, Ronald Regan
torna-se presidente em 1980 e apdia a politica monetaria de luta contra a inflagdo a qualquer
preco, implantada por Paul Volcker, presidente do Banco Central dos Estados Unidos, além
disso, Regan ainda complementa tal politica com a desregulacio da inddstria, da agricultura e dos
setores extrativistas (HARVEY, 2005). Deste modo, pode-se dizer que este foi o primeiro
momento de implantacdo deliberada do projeto neoliberal, sendo que dentre as agcdes tomadas
pelos governos neoliberais deste periodo destaca-se a elevagdo dos juros, a queda na taxacao dos
rendimentos altos, extincdo do controle sobre os fluxos financeiros, corte nos gastos sociais,
criacdo de niveis elevados de desemprego, repressdo as greves, e posteriormente, iniciou-se um
amplo programa de privatizagdo (ANDERSON, 1995).

A partir desses pilares grandes mudancas sociais € econdmicas foram desencadeadas em
escala mundial, para tanto, os ideais neoliberais passaram a ser propagados de modo que este
fosse apresentado como o Unico meio vidvel para superar os fracassos do capitalismo dos
periodos anteriores, nos quais o Welfare State era a base das politicas sociais dos Estados. Para
Harvey (2005) “o neoliberalismo se tornou hegemonico como modalidade de discurso e passou a
afetar tdo amplamente os modos de pensamentos que se incorporou as maneiras cotidianas de
muitas pessoas interpretarem, viverem e compreenderem o mundo” (p. 13).

Dentre os argumentos utilizados para consolidar sua hegemonia, destacam-se a liberdade
individual e a dignidade humana, afinal, muitos paises passaram por um arduo periodo ditatorial,
como € o caso do Brasil, e o apelo a liberdade certamente tocaria a opinido publica. Ademais,
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muito mais coercitiva do que o discurso de liberdade e dignidade, foi a acdo do Banco Mundial e
do FMI, que exigiram uma série de reformas aos paises endividados, e somente com a sua
efetivacdo é que as dividas seriam reescalonadas. Para Harvey (2005) “o Banco Mundial e o FMI
se tornaram centros de propagacdo ¢ implantacao do ‘fundamentalismo do livre mercado’ e da
ortodoxia neoliberal” (p. 38).

As bases tedricas dessa nova teoria politico-econdmica foram estabelecidas na regido da
Europa e da America do Norte, no periodo posterior a Segunda Guerra Mundial, constituindo-se
como uma reacdo tedrica e politica contra o Welfare State e o Estado intervencionista. Destaca-se
como seu principal percussor Friedrich Hayek, autor de “O caminho da Serviddo”, livro escrito
em 1944, cujo objetivo fundamental era demonstrar como a interven¢do do Estado era uma
grande ameaca a liberdade. Hayek mobilizou figuras ilustres de orientagdo contrdria ao Estado de
Bem-Estar Social europeu e inimigos do New Deal norte-americano, deste modo fundou-se a
Sociedade de Mont-Pelerin, que pode ser definida como um grupo de intelectuais organizados
para discutir sobre as bases do neoliberalismo (ANDERSON, 1995).

Mais de vinte anos apds a criacdo da Sociedade de Mont Pelerin, a teoria neoliberal
encontrou o momento ideal para se difundir: a crise econdmica de 1973, momento em que 0s
paises capitalistas avangados mergulharam numa difusa recessido, marcada pelas elevadas taxas
de inflagcdo e baixas taxas de crescimento (ANDERSON, 1995). Pela 6tica neoliberal ndo era o
capitalismo que estava em crise no inicio da década de 1970, mas o Estado e somente com a
diminui¢do deste € que a crise poderia ser superada, logo, o mercado é quem deveria superar as
falhas do Estado (PERONI, 2006).

O neoliberalismo €, muitas vezes, entendido como uma versio moderna do liberalismo,
no entanto, alguns pontos fundamentais precisam ser esclarecidos para que se compreenda o que
€ esta nova orientacdo politico-econdmica vivenciada por tantos paises da atualidade. Para tanto,
serdo apresentadas algumas discussOes embasadas em autores como Sader e Gentili (1995),
Anderson (1995), Moraes (2001; 2002; 2004), Harvey (2005), Bachur (2006), além de outros
autores que se dedicaram ao tema na dltima década.

A primeira confusdo pode estar associada ao termo liberal, uma vez que este denota
movimentos muito distintos no Continente Europeu e nos Estados Unidos. Segundo Moraes
(2001), liberal na Europa refere-se a corrente de pensamento que defende o livre mercado e se
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opode a intervencdo do Estado na economia, opondo-se também ao socialismo, a social-
democracia e ao Estado de Bem-Estar Social. No entanto, nos Estados Unidos, este termo esta
relacionado a uma politica de apoio a intervencdo reguladora do Estado e as politicas de Bem-
Estar Social. Deste modo, a expressao neoliberal que se utiliza atualmente estaria mais proxima
do liberalismo europeu do que do norte-americano (MORAES, 2001). O autor apresenta uma

definicdo abrangente do termo:

[...] o termo neoliberalismo leva a varios significados: 1) uma corrente de pensamento e
uma ideologia, isto €, uma forma de ver e julgar o mundo social; 2) um movimento
intelectual organizado, que realiza reunides, conferéncias e congressos, edita
publicagdes, cria think tanks, isto é centros de geracdo de idéias e programas, de difusdo
e promocdao de eventos; 3) um conjunto de politicas adotadas pelos governos
neoconservadores, sobretudo a partir da segunda metade dos anos 1970, e propagadas
pelo mundo a partir das organizagdes multilaterais criadas pelo acordo de Bretton
Woods (1945), isto €, o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (MOARES,
2001, p. 10).

Os significados apresentados por Morais ndo sdo excludentes, € possivel identificar um
elo entre eles, que os complementa, uma vez que a doutrina neoliberal assumiu diferentes tons
nos paises em que foi implementada. Harvey (2005) apresenta uma definicdo que corrobora a
apresentacdo de Morais (2001), nela o neoliberalismo € uma teoria das praticas politico-
econOmicas que prioriza os direitos de propriedade privada, de livre comércio e livre mercado, na
qual o Estado deve interferir minimamente na economia. Nas palavras do autor, o neoliberalismo
é:

[...] em primeiro lugar uma teoria das préticas politico-econdmicas que propde que o
bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando—se as liberdades e capacidades
empreendedoras individuais no dmbito de uma estrutura institucional caracterizada por
sOlidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio. O papel do
Estado € criar e preservar uma estrutura institucional apropriada a essas préticas; o
Estado deve garantir, por exemplo, a qualidade e integridade do dinheiro. Deve também
estabelecer as estruturas e funcdes militares, de defesa, da policia e legais para garantir
direitos de propriedades individuais e assegurar, se necessdrio pela forca, o

funcionamento apropriado dos mercados [...]. As intervengdes do Estado nos mercados
(uma vez criados) devem ser mantidas num nivel minimo (HARVEY, 2005, p. 12).

Pode-se dizer, com base nas assercdes de Moraes (2001), que tanto o liberalismo clédssico
quanto o neoliberalismo compdem a ideologia do capitalismo em diferentes momentos, o

primeiro associa-se a ideologia do capitalismo comercial e manufatureiro em expansao e é um
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ataque as regulagdes politicas produzidas pelo Estado mercantil, enquanto o segundo € a
ideologia do capitalismo na era de médxima financeiriza¢ao da riqueza, constituindo-se como um
modo de oposi¢do a regulacdo econdmica do século passado, como o keynesianismo, o
socialismo e o Estado de Bem-Estar Social. Além disso, estudos tém apontado para uma
intrinseca relacdo entre neoliberalismo e globaliza¢do, de acordo com Stromquist (2012), o
neoliberalismo estd fortemente interligado a globalizacdo, sendo considerado por alguns
pesquisadores como o brago ideoldgico desta, uma vez que as forcas da globalizagdo contribuem
para “a livre mobilidade de produtos, servigos e capital através de fronteiras” (STROMQUIST,
2012, p.73). Logo, a tdo aclamada sociedade da informacdo, pode ser considerada como mais um
meio de consolida¢do do projeto neoliberal.

Para Ball (2004) o periodo posterior ao Welfare State € marcado por mudancas no papel do
Estado, das instituicdes publicas, do capital, dos cidaddos e nas intrinsecas relagdes entre eles.
Nesse sentido o Estado deixa de ser provedor, para tornar-se regulador e avalista, ou seja, ele
deixa de fornecer os servicos sociais para somente regulamentd-los e avalid-los. Quando o Estado
deixa de ser o provedor dos servicos sociais, empresas privadas passam a atuar de modo mais
efetivo na prestacdo destes servigos, evidenciando uma mudanca no capital, que passa a se
desenvolver incessantemente (RIKOWSKI, 2002; BALL, 2004), consequentemente o cidadio
passa a exercer um papel de consumidor, de cliente (BALL, 2004). Quanto as mudangas nas
institui¢des publicas, destaca-se que estas passam a atuar sob uma cultura de mercado marcada

pela performatividade competitiva. Segundo Ball (2004)

A instaura¢do de uma nova cultura de performatividade competitiva que envolve uma
combinacdo de descentralizacdo, alvos e incentivos para produzir novos perfis
institucionais. Esse processo de transformagdo se inspira tanto em teorias econdmicas
recentes como em diversas praticas industriais “que vinculam a organizacdo e o
desempenho das escolas a seus ambientes institucionais” (Chubb; Moe, 1990, p. 185)
por meio de um sistema de recompensas e sangdes baseado na competi¢io e na
performatividade (p. 1107).

Uma das herancas mais fortes deixadas pelo liberalismo e assumidas pelo neoliberalismo
€ a questdo da desigualdade, uma vez que, com a diminuicao do Estado na promogdo dos servigos
sociais, os trabalhadores ficaram desprotegidos e totalmente subordinados aos empregadores,

acrescenta-se a isso a questdao do desemprego, que é altamente eficiente para a manutencdo do
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sistema neoliberal, j& que a criacdo de um “exército de reserva de trabalho” enfraquecera os
sindicatos, afinal, estes ndo terdo forca para grandes mobilizacdes, se existir um grande
contingente de desempregados ansiosos por assumir as fungdes dos trabalhadores em greve.
Nesse interim, o poder econdmico tende a ser acumulado por aqueles que ja o detém uma vez que
houve diminuicdo salarial, os sindicatos foram desestabilizados, os tributos de altos rendimentos
foram reduzidos e uma série de incentivos fiscais foi oferecida as grandes empresas
(ANDERSON, 1995; HARVEY, 2005; POCHMANN, 2008). Sobre isso Bachur (2006) afirma
que:
Liberalismo, no sentido sintetizado pela classica expressdo “laissez faire, laissez passer”
de origem fisiocrata, ndo se reporta apenas e imediatamente ao mercado, mas tem em
conta uma luta politica contra o absolutismo. Esse liberalismo € correlato a um
individualismo muito especifico, obtido a partir do confronto entre impulsos egoistas e
impulsos “sociais” ou “sociaveis”, por assim dizer. E dessa tensdo extremamente

sensivel que emerge o mercado liberal — e a questdo da desigualdade, preco a ser pago
pelo desenvolvimento e pela liberdade econdmica e politica (p. 169).

Diante das asser¢oes de Bachur (2006), constata-se que a desigualdade € inerente a este
sistema, visto que a auséncia do Estado em prol da liberdade econdmica e politica tende a
aumentar a desigualdade social, expondo individuos de qualquer sociedade a crescente
marginalidade (HARVEY, 2005). No entanto, o saldo negativo do neoliberalismo € camuflado,
uma vez que, em meio a uma sociedade injusta e desigual, a politica neoliberal ainda consegue
ser apresentada como democrdtica, participativa, pautada na liberdade de escolha e no
desenvolvimento. Nas palavras de Harvey (2005):

Tem constituido um talento especial da teoria neoliberal a capacidade de oferecer uma
mdscara benevolente, plena de palavras que soam prodigiosamente positivas, como
liberdade de acdo, liberdade de pensamento, escolha e direitos, para ocultar as realidades

extremamente desagraddveis da restauracdo ou reconstituicdo do poder de classe nu e
cru (HARVEY, 2005, p. 129).

Dagnino (2004) também traz contribuicdes para essa discussdo, apresentando um
argumento que vai ao encontro das asser¢des de Harvey. Segundo a autora hd uma crise
discursiva e esta crise mascara os reais propositos neoliberais. Haveria entdo uma confluéncia

perversa entre democracia e neoliberalismo, sendo que tal perversidade estaria no fato de que
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ambos requerem uma sociedade civil ativa e propositiva, fato que acaba colocando a democracia
como mais um beneficio da politica neoliberal, o que nao passa de uma fal4cia.
Segundo a teoria neoliberal, hd uma tens@o entre a liberdade individual e a democracia.
Peroni (2005) resume de modo bastante adequado como se define a relagdao entre liberdade e
democracia para os neoliberais:
Para essa teoria, o cidaddo, através do voto, decide sobre bens que ndo sdo seus,
gerando conflitos com os proprietarios, jd que € visto como uma forma de distribuicdo de
renda. Hayek denuncia que a democracia faz um verdadeiro saque a propriedade alheia.

E, como em muitos casos ndo se pode suprimir totalmente a democracia (voto, partidos),
o esforco € para esvaziar seu poder (p. 6).

Diante de todo esse saldo negativo, ainda merece destaque outro fendmeno apresentado
por Harvey (2005): a ‘mercadificagdo’ completa da vida em sociedade, ou seja, um estdgio em
que tudo pode ser compreendido e tratado como uma mercadoria, nesse sentido presume-se a
existéncia de direitos de propriedade sobre processos, coisas e relacdes sociais, tudo pode ter um
preco e ser negocidvel, as leis do mercado funcionariam também em todas as outras areas da vida
humana, inclusive na educacao.

Deste modo, ndo hd como negar que o sistema neoliberal, inserido em paises tanto
desenvolvidos quanto “subdesenvolvidos”, como o Brasil, tem alterado, de modo negativo, a
organizagdo politico-econdmico e social do Estado e da Sociedade, sobretudo no que tange ao
crescimento das grandes corporagdes, dizimando a concorréncia e deixando os precos totalmente
a mercé dos interesses destas organizacOes; a eliminacdo de barreiras para o capital; a
vulnerabilidade do individuo; a desestabilizagdo dos sindicatos, culminando numa crescente
individualidade do trabalhador; a pobreza e a desigualdade que s6 foram incrementadas com este
regime politico-econdmico e acima de tudo, a ideologia antidemocrética que se oculta atrds da
“bandeira do livre mercado” e da liberdade individual.

Todas essas implicacdes neoliberais tornam-se fundamentais na compreensdo deste
trabalho uma vez que a educagdo brasileira acabou incorporando grande parte dos pressupostos
neoliberais: competitividade, qualidade total, equidade de oportunidade, estratificagdo social,
entre outros. Deste modo, compreender a dinamica da formagao de professores nos municipios
em estudo € também compreender as influéncias desta teoria nas politicas publicas educacionais.

Entretanto, as reformas ocorridas no final do século passado ndo foram impulsionadas somente
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pelos tedricos neoliberais, nesse interim, viu-se surgir uma nova configuracdo da antiga social-

democracia, associada a alguns ideais neoliberais e apresentada como a Terceira Via.

1.3 A Terceira Via

A Terceira Via constitui-se como uma forma de organizacdo politico-econdmica e social
alternativa ao neoliberalismo e a antiga social-democracia, na qual o Estado deve ser reconstruido
através de uma economia mista, marcada pela parceria entre o setor publico e o setor privado. Tal
qual os neoliberais, os tedricos da terceira via também véem o Estado como percussor da crise,
uma vez que os gastos excessivos em politicas sociais culminou em uma crise fiscal (GIDDENS,
2001; PERONI, 2006 ). Para Giddens (2001) a social-democracia tencionava expandir o Estado,
os neoliberais queriam encolhé-lo, enquanto a Terceira Via quer reconstrui-lo.

Para os neoliberais a democracia era perniciosa ao bom e livre andamento do mercado, em
contrapartida, para a Terceira Via € fundamental que se estabeleca um Estado democrético, cujas
principais caracteristicas devem ser “descentralizacao, dupla democratizagao, renovagao da esfera
publica-transparéncia, eficiéncia administrativa, mecanismos de democracia direta e governo
como administrador de riscos” (GIDDENS, 2001, p. 87).

Deste modo, a Terceira Via propde reformar o Estado, repassando as tarefas para a
sociedade civil sem fins lucrativos. Porém, constata-se nesta transferéncia uma abertura para a
atuac¢do do mercado, que sob o rotulo de “representante da sociedade civil” acaba englobando as
tarefas deixadas pelo Estado. Para Peroni (2006) tanto neoliberalismo quanto Terceira Via tem

como objetivo:

[...] racionalizar recursos e diminuir os gastos do Estado com as politicas sociais e
diminuir o papel das Instituicdes ptiblicas, que como vimos no diagnéstico neoliberal
sdo permedveis a correlacdo de forgas, o que eles chamam de rent seeking, além do que,
o Estado foi diagnosticado como ineficiente e o “culpado” pela crise. Como a Terceira
Via ndo rompe com este diagndstico, ela vai propor repassar para a sociedade civil as
politicas sociais executadas pelo Estado que historicamente foram conquistas da
sociedade civil organizada em sindicatos e movimentos sociais (p. 32).

No entanto, deve-se ressaltar que, apesar do aparente apreco a democracia, ndo €
consensual entre os autores que esta seja uma das preocupacdes reais da Terceira Via. Antunes
(1999) observa que “a Terceira Via acaba configurando-se como a preservacdo do que ¢é
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fundamental do Neoliberalismo, dando-lhe um fragil verniz social-democrético cada vez menos
acentuado" (p.99).

Para a total compreensao desta teoria € necessario que se reflita sobre o conceito de
Terceiro Setor. Alguns autores denominam o Terceiro setor como a propriedade ptblica nao-
estatal, nesse caso, o Terceiro Setor seria algo que ndo se enquadra nem como Estado, nem como
mercado. Para Fernandes, o conceito assinala um conjunto de ag¢des privadas com um sentido
publico (FERNANDES, 1984). Em suma, o Terceiro Setor é:

[...] a estratégia proposta pela Terceira Via, em substitui¢do a proposta de privatizacio
do Neoliberalismo. Enfim, os dois concordam que a crise esteja no Estado, que gastou
demais e deve se retirar da execugdo das politicas sociais. Para a Terceira Via, deve

repassa-las para a sociedade, através do Terceiro Setor; e para o Neoliberalismo, para o
mercado, através das privatiza¢des (PERONI, 2006, p. 9).

Com a Terceira Via observa-se uma reorientacdo na forma de tratar as politicas sociais,
buscando uma politica que exer¢a um papel complementar ao mercado e que também busque a
reducdo das desigualdades sociais, isto €, uma atuagdo forte no terceiro setor. Dessa forma, a
responsabilidade de tais questdes € transferida do Estado para os individuos, ou a chamada
“Sociedade Civil”, inclusive sob a ideia da “Participag¢do” devendo ser resolvidas e ou executadas
nao somente pelo Estado, mas em parceria com outros atores da sociedade.

Com 1isso, as politicas sociais abandonam seu principio universalista e tornam-se
focalizadas, ou seja, voltadas para determinados grupos e ndo para a totalidade dos cidadaos.
Ademais com a descentralizacdo administrativa hd uma precarizacdo das politicas publicas, pois,
na maioria das vezes, hd a transferéncia das competéncias, mas ndo dos recursos necessarios para
executd-las (MONTANO, 2002). Salienta-se que, ao assumir parte da demanda dos servicos
publicos, o Terceiro Setor, em geral, ndo tem condi¢des de autofinanciamento, logo, torna-se
necessdria a transferéncia de fundos publicos para este setor, deste modo, um dos argumentos
apresentados para o aceite das parcerias publico-privado (argumento financeiro, pois o Estado
gastaria menos com as politicas sociais) torna-se facilmente contestivel, uma vez que mesmo
com as parcerias, o Estado continua gastando altissimas somas de dinheiro publico nos servigos
sociais, porém, agora este gasto ndo € diretamente na promocao destes servigos, mas passam pelo

Terceiro Setor, que se tornam executores das politicas.
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As parcerias puiblico-privado vém sendo alvo de muitas criticas (BALL, 2004; ADRIAO;
PERONI, 2005; PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009; DASCANIO-RAMOS; DRI,
2012), salienta-se, por ora, apenas duas destas criticas, consideradas como fundamentais para a
compreensdo das temdticas que permeiam este estudo: a falsa participacdo da sociedade através
do Terceiro Setor e a “mercadorizacdo” dos servigos sociais. Ou seja, quando o Estado transmite
para o Terceiro Setor certas fungdes sociais, ndo necessariamente significa que hd um aumento na
participacdo da sociedade civil, apenas o aumento da participacio de um seleto grupo
(empresarios) que, de maneira nenhuma, representa os interesses da sociedade civil, ademais, os
servicos sociais como a educac@o passam a ser submetidos a 16gica do mercado e acaba tendo um

valor de mercadoria, num sistema no qual tudo pode ser comprado ou vendido.

1.4 A Reforma do Estado no Brasil

Nos paises industrializados, as discussdes acerca da crise do Estado e a necessidade de sua
reconstru¢do remontam as décadas de 1970 e 1980. No Brasil, o debate sobre a crise tornou-se
pungente no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990. Vale destacar que a Reforma do Estado
foi um processo de escala internacional e atingiu, de diferentes maneiras, tanto os paises do
centro do capitalismo quanto os paises periféricos. Em suma, pode-se dizer que dois aspectos
foram priorizados: a necessidade de maior eficiéncia nas questdes administrativas e politicas; e
necessidade de realizar revisao das funcdes do Estado, sobretudo no que tange as relagcdes com a
Sociedade e o Mercado. “Trata-se da superacdo do Estado burocratico, produtor-empresario, com
a introducdo do Estado gerencial, regulador e, sobretudo, democratico” (SANTANA, 2002, p. 1).

Para o governo brasileiro, a crise estava no Estado e, portanto, este deveria ser reformado.
Ressalta-se que as justificativas para reformar o Estado foram pautadas no consenso de que havia
uma crise fiscal, entretanto, estudos t€ém apontado que esta crise fiscal insere-se num contexto
mais amplo de crise do capital, consequentemente, quando o governo embasa todas as suas agoes
na Reforma do Estado, estd se propondo a resolver apenas uma parte do problema (PERONI,

2006). De acordo com Frederico Lustosa da Costa:
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Examinada dessa outra perspectiva, a crise do Estado é mais do que uma crise fiscal e
decorre em larga medida da sua incapacidade de regular a vida social diante da
emergéncia de uma nova organizagdo produtiva e de um novo padrido de acumulagdo.
Nesse raciocinio, foi o mercado livre que se tornou disfuncional a sociedade pds-
industrial, pois ndo é mais capaz de gerar empregos e financiar o Welfare State,
inaugurando aquilo que Pierre Ronsavallon e Jean-Paul Fitoussi chamam de nova era das
desigualdades (COSTA, 1998, p. 7).

Deste modo, observa-se que enquanto o governo brasileiro partiu de um discurso pontual
sobre a crise, estudiosos mostram que esta se insere num contexto muito mais abrangente e
apontam inclusive que a origem da crise era o proprio sistema capitalista pautado no livre
mercado, assim, a exaltacdo de uma crise fiscal baseada na faléncia do Estado foi, de certo modo,
uma estratégia para se implantar no Brasil um novo tipo de relacdo politico-econdmica e social,
na qual o Estado transfere o “peso” das politicas sociais para o terceiro setor e este aproveita tal
transferéncia para imputar valores de mercado em todas as relacdes sociais, formando uma
grande massa populacional apta e disponivel para o mercado.

O documento publico que norteou a reforma do Estado foi apresentado pelo Ministério da
Administracdo e Reforma do Estado (Mare) em 1995, cujo ministro era Bresser-Pereira, e

apresentava a seguinte definicao:

Reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefinicdo do papel do
Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social
pela via da producdo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento (BRASIL, MARE, 1995, p. 12).

Para este documento, o Estado, ao assumir fun¢des diretas na execugdo de servicos, gerou
ineficiéncias e distor¢des, por isso, a Reforma do Estado possibilitou a transferéncia de atividades
para o setor privado. Dentre os objetivos da Reforma do Estado destaca-se a racionalizacdo de
recursos, a diminui¢cdo do Estado na promocdo das politicas sociais e a descentralizacio
(PERONI, 20006).

Brasilio Sallum Jr., analisando o caso brasileiro, constata que houve uma tripla transi¢do:
de regime, de modelo econdmico e de Estado. Para o autor, as andlises usuais da transi¢cao sao
insuficientes por prenderem-se a no¢ao de regime politico, ndo percebendo que também estava

em crise a relacdo poder politico/sociedade, ou seja, tornou-se impossivel sustentar a
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organizagdo que amparou todos os regimes politicos, democraticos ou autoritdrios, desde 1930
(SALLUM JR., 1994).

A Constituigdo de 1988 foi de particular importancia para o processo de transi¢do
brasileira, pois ela nao apenas condicionou a maneira como esta seria encaminhada, mas também
o contetdo da agenda futura. No entanto, é imprescindivel salientar que a reforma brasileira foi
desenvolvida nos moldes imputados pelos organismos internacionais como o Banco Mundial, que
além de questionar a eficiéncia das acdes do Estado, passam a promover a redefini¢do de sua
atuacdo. Constata-se, deste modo, que as agdes do governo brasileiro estavam “engessadas”, uma
vez que tinham que seguir ditames internacionais, visto que o Brasil possufa uma imensa divida
externa, condicionando o pais as influéncias de organismos multilaterais.

As medidas organizativas e administrativas que caracterizam o novo modelo de
administracio publica podem ser resumidas em cinco pontos fundamentais: a) descentralizacdo
do aparelho do Estado; b) privatizacdo das empresas estatais; c) terceirizacdo dos servigos
publicos; d) regulacdo das atividades publicas geridas pelo setor privado; e) absorcao de ideias e
métodos gerenciais provenientes do setor privado (PAULA, 2003, p. 31).

Em suma, Peroni (2006) afirma que as estratégias de reforma do Estado no Brasil foram:
privatizacdo, publicizacdo e terceirizagdo. Bresser-Pereira define terceirizagdo como o processo
de transferéncia dos servicos auxiliares ou de apoio para o setor privado; ja a publicizagdo seria a
transferéncia para o setor publico ndo-estatal de servigos sociais e cientificos (BRESSER-
PEREIRA, 1997). Logo, as politicas sociais, dentre elas ressalta-se a educacdo, foram
consideradas servicos de propriedade publica ndo-estatal ou privada. Sobre isso, Peroni (2006)

salienta que:

O papel do Estado para com as politicas sociais € alterado, pois com este diagndstico
duas s@o as prescrigdes: racionalizar recursos e esvaziar o poder das institui¢des, ja que
instituicdes democrdaticas sao permedveis as pressdes e demandas da populacdo, além de
serem consideradas como improdutivas, pela logica de mercado. Assim, a
responsabilidade pela execucdo das politicas sociais deve ser repassada para a sociedade:
para os neoliberais através da privatizacdo (mercado), e para a Terceira Via pelo ptiblico
ndo-estatal (sem fins lucrativos) (p. 14).

O argumento fundamental de Bresser-Pereira € a ineficiéncia do Estado frente a eficiéncia
das organizacdes publicas ndo-estatais (privadas), afinal, na perspectiva do autor, estas

organizacdes seriam competitivas e flexiveis, podendo proporcionar um melhor atendimento aos
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servicos sociais. No entanto, é necessdrio destacar que o Estado continuard sendo o financiador
destes servigos, porém sem ter o controle politico e ideolégico dos mesmos.

Por fim, destaca-se que as acdes que pautaram a Reforma do Estado brasileiro foram
influenciadas por dois fendmenos de procedéncia internacional — o neoliberalismo e a terceira
via. Peroni (2006) comenta essa dupla influéncia:

[...] o Plano de Reforma do Estado no Brasil teve influéncias do neoliberalismo, tanto no
diagnéstico, de que a crise estd no Estado, quanto na estratégia de privatizagdo que é
parte do Plano, mas também sofreu influéncias da Terceira Via, que é atual social
democracia e tanto o Presidente da época, quanto o Ministro da Reforma do Estado,

Bresser Pereira, além de filiados ao Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB),
eram intelectuais organicos da Terceira Via (p. 4).

Portanto, as politicas publicas implementadas no pais, com vistas a reformar o Estado,
eram orientadas por fendmenos alheios a realidade brasileira e foram o alicerce no qual as agdes
do Estado se consubstanciaram, como ja sinalizado anteriormente, nem o neoliberalismo, nem a
Terceira Via tencionavam a supressao da desigualdade social e a garantia dos direitos sociais,
efetivamente, como direito universal (incluindo-se ai a educacao).

ApOs oito anos de atuacdo da social-democracia (PSDB) no governo federal, orquestrando
a Reforma do Estado, destaca-se a ascensdo da esquerda brasileira no inicio do século XXI. Apds
o insucesso em trés candidaturas (1989, 1994, 1998), o ex-sindicalista e fundador do Partido dos
Trabalhadores Luiz Indcio Lula da Silva assume o executivo federal em janeiro de 2003,
renovando as esperancas da populacdo brasileira. No entanto, os oito anos de seu governo (2003
— 2006 / 2007 — 2010) acabaram por consolidar a politica neoliberal inaugurada nos anos 90,
contrariando todas as expectativas, conforme afirmam Oliveira (2010) e Pereira-Pereira (2012)
“Lula seguiu a senda neoliberal aberta por Collor e alargada por FHC, para acabar por aumentar a
autonomia do capital” (PEREIRA-PEREIRA, 2012, p.740 - 741). Para Sader (2011) “[...] quando
a esquerda finalmente chegou ao governo, tinha perdido a batalha das ideias” (p. 125),
constatando que ap6s mais de uma década de politicas voltadas para o capital, sua hegemonia ja
havia se consolidado no pais, logo, a ascensdo da esquerda ndo mais romperia com seus
preceitos.

Durante o primeiro mandato (2003 — 2006) o governo Lula além de continuar com a
politica de ajuste macroecondomico do governo FHC e realizar mudangas tributdrias para
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aumentar a receita da Unido, ainda instituiu uma nova reforma previdencidria, imputando
novamente aos aposentados a contribui¢do de 11% (NAKATANI; OLIVEIRA, 2010; PEREIRA-
PEREIRA, 2012). Ademais, o governo adotou politicas de liberacdo dos transgénicos e de
formacdo de superdvit primdrio para remunerar capitais financeiros (ANTUNES, 2011;
PEREIRA-PEREIRA, 2012), apesar de perder apoios da esquerda com essas medidas, acabou
ganhando adesdes da direta, o que lhe garantiu “suporte politico supra e policlassista”
(PEREIRA-PEREIRA, 2012, p. 745). Ainda no primeiro mandato implementou o Programa
Fome Zero, cujo eixo central foi o Bolsa Familia, que teve sua cobertura expandida no segundo
mandato (2007 — 2010), abarcando mais de 12 milhdes de familias de baixa renda e
possibilitando a retirada de 28 milhdes de pessoas da pobreza.

Quanto a atual gestdo, Dilma Roussef (2011 —), ressalta-se que o foco das politicas sociais
ainda tem recaido sobre a pobreza extrema e a indigéncia'” através do plano “Brasil sem Miséria”
(uma ampliacdo do Bolsa Familia, lancado em junho de 2011), porém a politica econémica de
orientacdo neoliberal dos governos anteriores (Lula e FHC) foi mantida.

Destarte, apesar da queda apresentada no indice de Gini (indicador internacional que
mede a desigualdade social), que passou de 0,547 em 2004 para 0,519 em 2012, a atuacdo dos
governos petistas neste inicio de século ndo rompeu com as bases politico-econdmicas
estabelecidas no final dos anos 90. Alids, as politicas sociais ora implementadas continuam
extremamente focalizadas, longe de ter um cardter universal, essas politicas sdo implementadas

com viés de assisténcia e nao de direito conquistado.

>0 critério adotado pelo atual governo como definidor de pobreza e indigéncia é o mesmo utilizado pela
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), considera pobre a familia com renda mensal de até 120,00 reais e indigente
a que ganha mensalmente até 70,00 reais (PEREIRA-PEREIRA, 2012).
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1.5 Descentralizaciao e Municipalizacao

Define-se descentralizagdo como a “institucionalizacdo no plano local de condigdes
técnicas para a implementacao de tarefas de gestdo de politicas sociais” (ARRETCHE, 1999, p.
137). Partindo desse preceito, a descentralizacdo pode assumir a forma de estadualizacdo ou
municipaliza¢do, dependendo de qual a esfera de governo que ird assumir as atribui¢des. De
acordo com Souza e Faria (2004) o conceito de descentralizacio ¢é aplicado como
desconcentragdo, “exprimindo a estratégia de retirada do Estado da prestacdo de servigos
publicos essenciais da sociedade” (p. 929). A descentralizacdo ¢ frequentemente difundida como
um mecanismo capaz de corrigir desigualdades educacionais através da otimizacdo dos gastos
publicos (AZEVEDO, 2002), esta é apresentada como um instrumento de modernizacdo
gerencial da gestdo publica, na qual eficiéncia e eficdcia sdo seus pilares (MELO, 1997).

Dada a importancia desta problemadtica para o estudo ora apresentado, destaca-se que 0s
termos descentralizacdo e desconcentracdo, relacionados a execucdo da politica educacional,
envolvem concepgdes diferentes. A desconcentragdo aproxima-se mais da ideia de
“descongestionamento” do 6rgdo central, ou seja, ela implica apenas a distribuicao de tarefas de
orgdos centrais para Orgdos locais, sem, contudo, alterar a centralidade das decisdes. Em
contrapartida, a descentralizacdo propriamente dita di-se quando se transfere poder de decisao e
autoridade, possibilitando o controle das atividades da educagdo publica pelos agentes que estdo
diretamente envolvidos (RIVAS, 1991; CASASSUS, 1990; 1995).

Durante o periodo ditatorial, sobretudo nas décadas de 60 e 70, os municipios brasileiros
constituiam-se como agentes da expansdao do Estado e executores locais das politicas
centralmente formuladas (ARRETCHE, 1999), sendo que parte da atividade de planejamento no
ambito local estava relacionada a formulagdo de projetos para solicitacdo de recursos do governo
federal. Este periodo foi marcado por forte desinvestimento na drea educacional, chegando a
gerar indices negativos na educacdo basica (SOUZA; FARIA, 2004).

Com a redemocratizacdo nos anos 80 recuperaram-se as bases do Estado federativo no
Brasil uma vez que foram retomadas as elei¢des diretas para todas as esferas de governo, ademais
a descentralizacdo fiscal proposta pela Constituicdo de 1988 ocasionou mudangas nas relagdes
intergovernamentais, uma vez que a escolha politica de governadores e prefeitos, antes
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subordinada ao governo federal, passa para a sociedade, que os escolhe através do voto direto
(ARRETCHE, 1999). Além disso, ampliou-se a parcela de tributos federais que sdo
automaticamente transferidos aos governos subnacionais e ainda, estes passaram a ter mais
autoridade tributdria sobre impostos de expressiva relevancia. No que concerne a educagdo, a
Constituicdo de 1988, complementada pela lei 9.394/96, ao definir as atribui¢des e competéncias
dos entes federados — Unido, estados e municipios — estabeleceu a autonomia do municipio para
criar seu préprio sistema de ensino, prevendo ainda duas alternativas: o municipio compor com o
estado um sistema Unico, ou manter-se integrado ao sistema estadual (SARMENTO, 2005).

Vale salientar que a esfera municipal passou a receber, no final da década de 1990, 10
pontos percentuais a mais do total da receita do Estado brasileiro do que nas décadas do regime
militar, este percentual representa 20 bilhdes de reais a mais por ano no plano da receita total de
impostos (RODRIGUEZ, 2001). No entanto, o aumento dos recursos or¢camentarios aos entes
federados nao foi suficiente para aumentar a oferta da educacdo na esfera municipal. De acordo
com Rodriguez (2001) os municipios recorreram a vdarios artificios contdbeis para cumprir as
disposi¢des constitucionais relativas aos gastos minimos com a educacdo, sendo que se
constataram vdérias formas de desvio orcamentdrio dos recursos da educacdo para outras
atividades dos poderes ptiblicos. Assim, a municipalizacdo do ensino no Brasil, antes mesmo de
se concretizar, imputava um clima de incerteza sobre a gestao dos recursos no ambito municipal.

Com o Consenso de Washington em 1989 uma série de politicas neoliberais determinadas
pelos Estados Unidos e organismos internacionais, como o Banco Mundial e o Fundo Monetério
Internacional, foi preconizada para superar a crise econdmica dos paises da América Latina,
desse modo consolidou-se a ideia de que o Estado deveria focar sua acdo nas relacdes exteriores e
na regulacdo financeira, de modo a otimizar os servigcos estatais. LLogo, nos anos 90 acdes que
visavam a desregulamentacdo da economia, a privatizacdo de empresas estatais, a abertura de
mercados, a reforma do sistema previdencidrio e a descentralizacdo da saude e educacao,
consolidaram uma profunda mudanca no papel do Estado, que passou a assumir um papel de
regulador e avaliador das politicas sociais (BALL, 2004; SOUZA; FARIA, 2004). Esse pacote de
medidas neoliberais foi “empurrado” aos paises latino-americanos como fator determinante para
a negociacdo das dividas externas, desse modo, as reformas educacionais foram fortemente
impactadas por diagndsticos desenvolvidos por estes organismos internacionais. Destaca-se que
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este movimento de descentralizacdo nio se deu com exclusividade no Brasil, outros paises latino-
americanos reestruturam seus sistemas de ensino nos anos 80 e 90.

Deste modo, ndo se deve analisar o processo de municipalizacdo como um fendmeno
isolado, pois este integra uma légica economicista-instrumental, articulada com o projeto de
sociedade em implementacdo no pais, totalmente alinhado e subordinado aos ordenamentos do
processo de acumulacdo capitalista impostos pelas grandes potencias mundiais e seus organismos

de controle (FIORI, 2001). Para Azevedo (2002):

Esses reordenamentos implicaram novas formas de defini¢do e de articulacio entre os
espacos local, nacional e global, com profundas repercussdes para os padrdes societais,
para as politicas sociais e, portanto, para a educacio que vem se reformando em escala
planetaria (p. 55).

Ainda no inicio dos anos de 1990, as atividades relativas a gestdo das politicas sociais
como saude, educacdo, habitacdo popular, assisténcia social e saneamento eram centralizadas no
governo federal, contudo, a estrutura organizacional do Sistema de Prote¢do Social Brasileiro
passa por um processo de profundas alteragdes, no qual o governo federal tem transferido
atribuicOes de gestdo aos governos estaduais e municipais, descentralizando um formato de
governo até entdo totalmente centralizado no ambito federal (ARRETCHE, 1999).

Nesta primeira etapa da descentralizacdo, os governos municipais focaram suas atividades
no ensino pré-escolar e tentavam alocar os 25% de seus recursos nesta etapa da Educacdo Bésica.
Com a aprovacdo da emenda Constitucional n° 14/96 e da lei 9324/96 consolidaram-se como as
bases para coordenacdo do processo descentralizatdrio e a partir da lei 9424/96, que dispOs sobre
a criacdo do Fundef, parte dos recursos destinados ao ensino pré-escolar foram transferidos ao
ensino fundamental, uma vez que as matriculas da pré-escola ndo foram consideradas para a
transferéncia dos recursos do Fundef, deste modo, a implantacdo do Fundef marca uma ruptura
entre as diferentes etapas de ensino (RODRIGUEZ, 2001). Nesse sentido os governos municipais
foram obrigados a redirecionar seus recursos e para isso tiveram que reduzir a oferta do ensino
pré-escolar, ou diminuir a qualidade, ou ainda, em alguns casos, as duas coisas foram
comprometidas: atendimento total da demanda e qualidade. Houve ainda municipios que

alteraram as etapas da Educacdo Bésica, inserindo criangas de seis anos no Ensino Fundamental e
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antecipando a implantacio do Ensino Fundamental de nove anos', tal mudanga permitiu o

recebimento dos recursos do Fundef que destinava verbas apenas para o Ensino Fundamental.

Além disso, Arretche (1999) também aponta para uma questdo imprescindivel quando se

discute a descentralizacdo no Brasil: a barganha politica, na qual as dreas sociais sdo

“empurradas” de uma esfera governamental para outra, visando menos custos € maiores retornos.

Segundo a autora:

Estados federativos e competicdo eleitoral engendram barganhas federativas, pelas quais
cada nivel de governo pretende transferir a uma outra administracdo a maior parte dos
custos politicos e financeiros da gestdo das politicas e reservar a si a maior parte dos
beneficios dela derivados. No caso brasileiro, a responsabilidade puiblica pela gestdo de
politicas sociais passou a ser um dos elementos da barganha federativa. Dadas as
dimensdes da pobreza brasileira e, portanto, da populacao-alvo dos programas sociais, a
gestdo de politicas sociais em nosso pais tende a ser simultaneamente cara e inefetiva, na
medida em que tende a consumir um elevado volume de recursos e apresentar baixos
niveis de protecdo efetiva. Neste caso, nas situagdes em que os custos politicos e/ou
financeiros da gestdo de uma dada politica forem avaliados como muito elevados, a
barganha federativa consiste em buscar atribui-los ou imputi-los a um outro nivel de
governo. Tais custos serdo tanto maiores quanto mais elevados forem os recursos
exigidos pela engenharia operacional de uma dada politica e na medida direta da
extensdo legal do escopo de beneficidrios (ARRETCHE, 1999, p. 9).

Uma preocupagdo que se faz presente em diversos estudos (OLIVEIRA, 1999;
RODRIGUEZ, 2001; 2009; MARTINS, 2010) € de que a municipalizacdo sem planejamento

adequado possa ocasionar sistemas educacionais desiguais e distintos, privilegiando uma etapa e

ou modalidade de ensino e excluindo outras. Sobre isso Rodriguez (2001, p. 47) afirma que:

A forte autonomia politica dos municipios herdada de 1988, a total autonomia financeira
dos sistemas municipais de ensino na atual reforma e a falta de foros politico-
institucionais apropriados retiram dos estados a capacidade de articular politicas
educacionais estaduais, de coordenar os processos de correcdo e ajuste gerados pelo
préprio Fundo. Assim, deixaria de existir, aos poucos, um sistema estadual de educacao,
que seria substituido por multiplos sistemas municipais diversos e possivelmente
desiguais.

BA amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos estava sinalizada na LDBEN (lei n° 9394/96) e no PNE (lei n

o

10.172/2001), entretanto, sua obrigatoriedade se deu com a aprovacdo da lei federal n° 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, que alterou a redacdo dos artigos 29,30,32 e 87 da LDBEN, ampliando para 9 anos a dura¢do do Ensino
Fundamental, com matricula obrigatdria a partir de 6 anos, sendo 2010 o ano limite para adequagdo dos municipios,

estados e distrito federal.

44



Nessa perspectiva Bedé (1988) aponta para a importdncia da implementacdo de um
processo gradual de municipaliza¢do, que ocorra de modo diferenciado em cada regido, sempre
considerando as particularidades do municipio, pois s6 assim este podera consolidar autonomia
didética e pedagdgica, financeira e administrativa.

Um argumento bastante utilizado para defender a municipalizacdo da Educacgdo € o de que
esta aproxima as decisdes pedagdgicas ou relacionadas a aplicagdo de recursos financeiros, das
reais necessidades locais, além de facilitar o processo de fiscalizagdo e acompanhamento do
ensino ofertado. Deste modo, o controle social seria facilitado, uma vez que a comunidade do
entorno escolar teria mais acesso as Secretarias Municipais de Educagdo para acompanhar/
participar das questdes relacionadas a educacdo publica, nesse sentido, a municipalizacdo do
ensino poderia contribuir para a democratiza¢do e controle das decisdes educativas por parte da
sociedade (MELLO, 1986; BOTH, 1997). Charlot (1997) apresenta uma dupla equacdo da
descentralizacdo, segundo a autora hd uma relacdo direta entre descentralizacdo, democracia e
eficdcia, visto que ao descentralizar tem-se maior proximidade com a comunidade, logo mais
democracia e esta implicard em mais eficdcia.

No entanto, estudos tém apontado para a direcdo exatamente contraria (INFORSATO,
2001; RODRIGUEZ, 2001; 2009; AZEVEDO, 2002; MARTINS, 2010). Inforsato (2001), em
um estudo que aborda a participacdo dos membros da escola e da comunidade no processo de
municipaliza¢do de um municipio do interior paulista, aponta para o total desconhecimento da
comunidade sobre as mudangas oriundas com a municipalizacdo, bem como a auséncia de
qualquer processo participativo por parte dos diretores, professores e alunos. Deste modo, o
argumento do aumento da participacdo social € colocado em cheque, uma vez que a experiéncia
apresentada por Inforsato, possivelmente ndo seja singular nos municipios brasileiros.

Muito mais do que a simples transferéncia do poder de uma esfera governamental para
outra, a descentralizacdo exige o estabelecimento de novas relagdes entre o Estado e a sociedade,
nas quais as demandas da populacdo sejam efetivamente colocadas em pauta (CASASSUS, 1995;
CHARLOT; BOUVEAU, 1999). Ainda no que tange a participagdo, ressalta-se o estudo
apresentado por Rodriguez (2001) que aponta para a manipulacdo e o autoritarismo existente nos
Conselhos de Acompanhamento e Controle Social (Cacs) por parte do poder municipal. Dados
pesquisados acerca da atuacdo dos Cacs na regido de Campinas mostram que estes sao
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compostos, em sua maioria, por funciondrios publicos, além disso, nos municipios maiores 0s
Cacs tém mais autonomia em relacdo a administracio municipal, j& nos municipios menores a
influéncia da secretaria municipal de educacdo € muito presente nas tomadas de decisdo dos
Cacs. De modo geral, pode-se dizer que os obsticulos colocados pela administragdo municipal
associado a auséncia de conhecimento dos participantes e aos custos individuais da participacao
sdo fatores determinantes para a atuacao limitada dos Conselhos (RODRIGUEZ, 2001; SOUZA;
FARIA, 2004).

Outra questao que se faz presente quando se discute a descentralizagdo/ municipalizagao
do ensino no pais € a distribuicdo do poder decisério, uma vez que o municipio ao assumir uma
rede de ensino, muitas vezes, acaba por agir somente como um mero executor das politicas
publicas federais, sem participar do processo de decisdo destas politicas. Sobre isso Leher (2001)
indica que na politica de descentralizacdo, a intencdo é a manuten¢do do centro politico, sendo
que “a hegemonia do poder central na tomada de decisdes ¢ mantida. Em outras palavras, no
sistema descentralizado, esta pressuposto um ‘centro’ de poder que deve ser mantido (p. 66).

Souza e Faria (2004) apontam na mesma dire¢do e enfatizam:

[...] o grande desafio da Educagdo Municipal ainda se constitui na superagdo das tensdes
postas no cendrio politico contemporineo, de redefinicdo urgente do projeto federalista
brasileiro, no sentido de que haja uma redistribui¢do efetiva do poder decisério e ndo
unicamente executor, de modo a permitir que os Municipios, de fato, se tornem entes
federados, divorciando-se de seu perfil de apéndice de outras instancias de poder. Tal
perspectiva, de um lado, considera o conjunto de evidéncias que atestam a auséncia de
uma efetiva autonomia das instancias locais (ainda sob tutela dos Estados e da Unido) e,
de outro, parte do pressuposto de que a emancipag¢do dos Municipios se constitui na base
sobre a qual a escola puiblica pode se construir de modo mais autdnomo e, por

conseguinte, logre desenvolver praticas pedagdgicas que favorecam, igualmente, a
maioridade e a cidadania de seus alunos (p. 936).

Com base nos apontamentos de Leher (2001) e Souza e Faria (2004) € possivel constatar
que fendmenos distintos vém se consolidando no pais sob a égide da descentralizagdo, em muitos
casos, o que ocorreu foi apenas a desconcentragcdo, ou seja, a transferéncia da execugdo da tarefa
e ndo do poder decisério, logo, faz-se necessdrio que os municipios deixem de ser apenas um
“prolongamento” do estado ou da Unido, para se tornar a base na qual a escola se consolidara

democraticamente.
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1.6 Municipaliza¢do do Ensino Fundamental no estado de Sao Paulo

Os dados apresentados nesta se¢do foram organizados a partir de informacdes veiculadas
no site da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo'* e Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo" (Apeoesp), além de informacdes disponiveis no Sistema
Estadual de Andlise de Dados'® (Seade) e Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica'’ (IBGE).
Outra importante fonte de informagdes utilizada nesta sec¢do € a tese de Gomes (2008) “Fatores
explicativos das diferentes estratégias de municipalizacdo do ensino fundamental nos governos
subnacionais do Brasil (1997-2000)”, selecionada porque analisa os fatores que afetam as
escolhas dos governos subnacionais com relacdo a provisdo de servigos publicos, tendo como
objeto de analise o crescimento da municipalizacdo do Ensino Fundamental no pais entre 1997 e
2006. A autora parte de uma andlise geral da municipaliza¢do para aprofundar no caso do estado
de Sao Paulo, criando, inclusive, graus de municipaliza¢cdo para os municipios paulistas.

Pode-se afirmar que o processo de municipaliza¢do no estado de Sao Paulo foi iniciado no
ano de 1995, quando a secretaria de educagdo iniciou um levantamento junto as prefeituras acerca
do trabalho que era realizado por elas na Educagdo Infantil. O estado assumiu um papel de
integrador e articulador desse processo, enquanto a secretaria de educacio atuou na lideranca de
todo o processo no estado. Segundo informagdes veiculadas no sitio eletronico da secretaria da
educacgdo do estado de Sao Paulo, em meados dos anos de 1990, a rede estadual atendia 87,5% do
Ensino Fundamental, sendo que em 1994 apenas 64 municipios dos 645 do estado atendiam uma
pequena parcela do Ensino Fundamental, mesmo municipios ricos com muitos recursos nao
cumpriam o dever expresso na Constituicao de 1988.

A secretaria da educacdo do estado de Sdo Paulo, em parceria com a Fundagdo do
Desenvolvimento (Fundap) e Fundacdo Seade, realizou um estudo acerca do perfil
socioecondmico e educacional dos municipios, além de promover palestras em diferentes regioes
do estado. No ano de 1996, apenas 46 municipios iniciaram, de modo parcial, a municipalizacao

e nesse mesmo ano, duas outras agdes foram fundamentais para alavancar o processo no estado: a

4 http://escola.edunet.sp.gov.br/Htmexpl/ens_fundamental.htm ou http://www.educacao.sp.gov.br
' http://www.apeoesp.org.br
'® http://www.seade.gov.br
"7 http://www.ibge.gov.br
47


http://escola.edunet.sp.gov.br/Htmexpl/ens_fundamental.htm
http://www.educacao.sp.gov.br/
http://www.apeoesp.org.br/
http://www.seade.gov.br/
http://www.ibge.gov.br/

emenda 14 da lei 9424/96 que criou o Fundo de Manutencido e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacio do Magistério (Fundef), constituindo-se € como um meio para
assegurar 0s recursos necessdrios para cumprir com as metas do Ensino Fundamental; a lei
9394/96 que institui as Diretrizes e Bases da Educacido Nacional, indicando a descentralizacido do
ensino. Ainda em 1996, a secretaria da educacdo de Sdo Paulo, em parceria com o MEC,
estabeleceu convénios com os municipios e promoveu a reorganizacdo das escolas, separando as
escolas de séries iniciais (de 1* a 4*) das de séries finais (de 5* a 8%), tal reorganizacdo foi uma
estratégia para comecgar o processo de municipalizagdo do ensino, facilitando a atuacdo dos
municipios primeiro nas escolas de séries iniciais e posteriormente nas de séries finais.
Entretanto, verificou-se que nos dois primeiros anos do Governo Mario Covas esse processo de
municipalizac¢do ndo foi viabilizado.

O processo intensificou-se em 1998 uma vez que com a aprovacao do Fundef os recursos
dos municipios referentes as verbas vinculadas constitucionalmente para a educacio, no valor de
15% dos recursos de repasse seriam destinados ao Ensino Fundamental (1* a 8* séries) e sé
haveria possibilidade de retirar o recurso de acordo com o nimero de alunos existentes no Ensino
Fundamental, tanto do estado como dos municipios. Deste modo, os municipios poderiam optar
ou ndo pela municipalizacdo, no entanto, de qualquer modo, os 15% seriam obrigatoriamente
retidos para a composicado do Fundo e somente o responsdvel pelo ensino fundamental poderia
recebé-lo, seja o estado ou o municipio. Somente em 1998, com o decreto n°® 43.072 é que a
municipaliza¢do foi impulsionada, pois este decreto configurou-se como um instrumento para
celebrar o convénio de parceria educacional entre estado e municipio.

Uma série de decretos e resolugdes foi promulgada para viabilizar a municipalizacio,
dentre eles ressalta-se: decreto n® 41.054 de 1996 que autoriza a secretaria da educagdo a adotar
providéncias acerca do Programa de Ac¢do de Parceria Educacional Estado-Municipio; resolugdo
SE 141, de 24/09/1997 que dispde sobre transferéncias de servidores; decreto n® 43.072 de 1998
que orienta a celebragao de convénios com o intuito de garantir a continuidade da implantagao do
Programa de Ac¢do de Parceria Educacional Estado-Municipio para Atendimento do Ensino
Fundamental, através da transferéncia de alunos, recursos humanos e materiais. Deste modo,
observa-se que foi necessdrio um forte amparo financeiro e legal para que o Ensino Fundamental
pudesse ser ofertado pela esfera municipal. Com esses incentivos a participagdo da Rede

48



Municipal na manuten¢@o do ensino fundamental foi ampliada de 9,3% em 1990 para 25,6% em
2000, logo, um incremento da ordem de 186,2%, ou seja, em nimeros absolutos um acréscimo
de, aproximadamente, 1.038 mil matriculas. Em contrapartida, a partir de 1996, constata-se uma
retracdo da esfera estadual, que contribuia com mais de 78% em 1990 e passou a responsabilizar-
se por 62% do atendimento em 2000, um decréscimo da ordem de 846 mil alunos, o que em
termos percentuais representou uma reducdo de 18% nas matriculas. Consideradas ambas as
esferas — estadual e municipal — o poder publico assume papel de provedor da educagdo
obrigatdria e gratuita, responsabilizando-se por 87% do total de matriculas entre 1990 e 2000
(SEE-SP, s/d"®).

Um dado fundamental para se constatar a abrangéncia da municipaliza¢do do ensino € a
matricula, ou seja, a anélise da transferéncia de matriculas da esfera estadual ou federal para a
municipal. Para tanto, apresentam-se os dados referentes as matriculas do Ensino Fundamental
nas esferas estadual, municipal e particular nos anos de 1996 (ano de implantacdo do Programa

de Acdo de Parceria Educacional Estado-Municipio) e 2011.

Tabela 5 - Matricula inicial no Ensino Fundamental no estado de Sdo Paulo por etapa de ensino e

esfera administrativa (2006 — 2011)

1996 2011
Total do EF | Séries Iniciais | Séries Finais | Total do EF | Séries Iniciais | Séries Finais
Estadual 5.078.539 2.627.948 2.450.591 2.563.326 714.133 1.849.193
Municipal 726.704 421.717 304.787 2.359.825 1.727.436 632.389
Particular 767.079 395.604 371.475 964.355 521.721 442.634
Total Geral? 6.572.322 3.445.469 3.126.853 5.887.722 2.963.506 2.924.216

10O Total Geral corresponde a soma das trés esferas — estadual, municipal e particular.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

A observacgdo da Tabela 5 demonstra também que entre 1996 e 2011 houve diminuigdo do
total geral de matriculas no Ensino Fundamental, passando de 6.572.322 para 5.887.722, o que
corresponde a uma reducdo de aproximadamente 10,5% do total de matriculas. Analisando o
total de matriculas no Ensino Fundamental em 1996, constata-se que o estado detinha 77,27% do

total de matriculas, enquanto a esfera municipal se equiparava com o setor privado, sendo

'® Dados disponiveis no sitio eletrénico http://escola.edunet.sp.gov.br/Htmexpl/ens_fundamental.htm, veiculado a
Secretaria Estadual de Educac¢do do Estado de Sao Paulo, consultado em 24/02/2013.
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11,05% da esfera municipal e 11,68% do setor privado. Quando se observam os dados referentes
a 2011, nota-se certo equilibrio nas matriculas do setor publico, com 43,54% do total de
matriculas no estado e 40,08% do total no municipio, ficando a cargo da iniciativa privada um
total de 16,38% das matriculas. Com isso, constata-se que no periodo abordado houve um
crescimento’” de 29,03% da participacdo municipal na oferta do Ensino Fundamental (I e II),
concomitante ao decréscimo de 33,74% na participacdo do estado e acréscimo de 4,7% da
participacao do setor privado no Ensino Fundamental.

Olhando separadamente os dados sobre séries iniciais e séries finais, constata-se que a
participacao do estado, em 1996, era de 76,27% para as séries iniciais e 78,37% para as finais, o
municipio participava com 12,25% para as iniciais e 9,75% para as séries finais, enquanto o setor
privado detinha 11,48% das matriculas nas séries iniciais e 11,88% nas finais. Em contrapartida,
ap6s quinze anos de municipalizacdo, observa-se que o estado ainda detém 24,11% das
matriculas nas séries iniciais e 63,24% nas séries finais, j& 0 municipio ampliou seu percentual de
participacdo para 58,29% nas séries iniciais e 21,62% nas finais, o setor privado tem uma
participacao de 17,6% nas séries iniciais e 15,14% nas finais, o que representa um aumento de
6,12% na participacio do setor privado na oferta do Ensino Fundamental I e aumento de 3,25%
para o Fundamental II. Por conseguinte, pode-se afirmar que a municipaliza¢do no estado de Sao
Paulo tem mais expressividade no Ensino Fundamental I (58,29% das matriculas no municipio),
etapa da Educacdo Bésica na qual o setor privado apresenta crescimento ligeiramente maior no
periodo (EF I cresceu 6,12% e o EF II cresceu 3,25%).

Apesar das generalizacOes apresentadas, destaca-se, com base nas assercOes de Gomes
(2008), que o estado de Sao Paulo apresenta diferentes graus de municipalizagdo, com municipios
que assumiram grande parte do Ensino Fundamental, enquanto outros continuam praticamente
nao municipalizados. Na Tabela 6, € possivel observar o grau de municipalizagdo dos municipios

paulistas entre 1996 e 2000.

0O crescimento/ decréscimo foi calculado a partir da subtragdo entre o percentual encontrado para 2000 e o
encontrado para 1996.
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Tabela 6 - Tipologia de municipios segundo graus de municipalizacdo de 1* a 4* série, 1996-
2000. Municipios Paulistas

Grupo Tipologia Municipios (N) %

Grupo 1 Finalizaram a 17 2,7
municipalizagdo existente

Grupo 2 Altissima 237 37,4
municipalizacido

Grupo 3 Alta municipalizacio 85 134

Grupo 4 Média municipalizacdo 107 16,9

Grupo 5 Baixa ou nenhuma 188 29,7
municipalizacio
Total 634 100

Fonte: GOMES, 2008. p. 131.

A Tabela 6 indica que 46,6% dos municipios apresentavam baixa ou média
municipalizagdo do Ensino Fundamental I, mesmo com os incentivos financeiros e suporte
material proporcionados pelas mudancas legislativas, os municipios abordados neste estudo
fazem parte desta estatistica, sendo Monte Mor inserido no grupo dos municipios com baixa ou
nenhuma municipalizacdo e Sumaré no grupo dos municipios com média municipalizacao.

Antes de apresentar os dados referentes a municipalizacdo nos municipios estudados,
optou-se por uma breve apresentacao englobando caracteristicas sdcio-econdmicas, populacionais

e educacionais que permitam ao leitor uma visdo geral dos municipios.
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1.7 Os Municipios — Breve Apresenta¢io

O objetivo desta secdo é delinear uma caracterizacdo atual dos municipios estudados,
tendo como foco a primeira década deste século, deste modo, as especificidades de cada
municipio, bem como fatores histéricos de sua formacgao, serdo apresentadas e discutidas nos
capitulos posteriores, em especial no Capitulo III deste trabalho. Os municipios objetos desta
pesquisa compdem a Regido Metropolitana de Campinas, sendo que Sumaré € o segundo maior
municipio da regido, superado apenas por Campinas, enquanto Monte Mor figura entre os de
pequeno porte (DEDECCA; MONTALI; BAENINGER, 2009).

Considerando a participacdo dos municipios na Regido Metropolitana de Campinas,
optou-se por apresentar os dados referentes a Monte Mor e Sumaré em relagdo a média da RMC e
do estado de S@o Paulo, para assim, possibilitar a observacdo do perfil municipal em relagdo a

regido e ao estado no qual ele estd inserido.

Tabela 7 — Caracterizagdo geral Sumaré e Monte Mor em relacio a RMC e ao Estado de Sao
Paulo

SUMARE MONTE MOR RMC ESTADO
' Populacio 249.690 50.949 2.876.957 41.039.997
* Area 153,50 km? 240,41 km? 3.645,16 km? 248.223,21
km?
3IDH 0,80 0,783 — 0,814
4Taxa de analfabetismo da 4,87 7,06 3,75 4,33
populagdo de 15 anos e mais
(%)
*Populagio de 18 a 24 anos com 56,91 50,6 60,26 58,68
ensino médio completo (%)
*Matricula inicial no Ensino 35.177 8.537 378.368 5.887.722
Fundamental total
*PIB per capita 32.577,88 24.435,16 35.263,22 30.264,06
%1deb (municipal) (4% série) 5,5 (4* série) 5,4 (4% série) 5,77 -
(8" série) 5,2 (8% série) 4,6 (8% série) 5,03

1Dados extraidos da SEADE, 2012; 2 Dados extraidos da SEADE, 2013; 3Dados extraidos da SEADE, 2000; * Dados
extraidos da SEADE, 2010; > Dados extraidos da SEADE, 2011; °Portal IDEB, 2011;

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2000; 2010; 2012; 2013; PORTAL IDEB, 2011.



De acordo com os dados apresentados, Monte Mor, apesar de ter uma extensdo territorial
maior que Sumaré, tem uma populacdo quase 5 vezes menor, consequentemente, o nimero de
matriculas do Ensino Fundamental também € menor. Os municipios de Monte Mor e Sumaré,
conforme demonstra a Tabela 7, apresentam valores diferentes nos indicadores sociais de taxa de
analfabetismo da populacdo a partir de 15, populacdo entre 18 a 24 anos com ensino médio
completo e Ideb, sendo que os indicadores para Sumaré apresentam-se ligeiramente melhores, no
entanto, quando se observa os municipios em comparacdo aos dados da RMC, nota-se que os
indices da RMC sao melhores, com exce¢do apenas para o Ideb das séries finais.

Outro aspecto relevante para observar é o Indice de Desenvolvimento Humano — IDH dos
municipios, afinal este indice envolve aspectos relativos a educacdo (média de anos de estudo e
taxa de analfabetismo), longevidade, renda per capita, deste modo, ao observar o IDH de um
municipio € possivel observar o quanto determinadas politicas sociais tém impactado na vida dos
cidaddos. Este indice estd dividido em trés grupos distintos: 1) Baixo: de 0 a 0,499; 2) Médio: de
0,500 a 0,799; e 3) Alto: acima de 0,800. De acordo com os dados apresentados na Tabela 7, o
Estado de Sdo Paulo apresenta indice de 0,814, superior ao indice médio brasileiro (0,766). O
Brasil, de modo geral, tem apresentado evolugdes em todos os critérios analisados para o calculo
desse indice, e, conforme dados divulgados em novembro de 2010 pela Organizacdo das Nacgdes
Unidas, o pais detém alto IDH: 0, 699, ocupando o 73° lugar no ranking mundial. Entretanto, a
média nacional pode mascarar as disparidades sociais das diferentes regides brasileiras, pois
Estados como Sdo Paulo, que apresenta o terceiro melhor IDH do pais, tem um indice de 0,814,
enquanto Alagoas, o menor IDH do pafs, apresenta apenas 0,677. Observando os dados de Indice
IDH de Sumaré nota-se que este apresenta um resultado satisfatorio, sendo considerado elevado
em relacdo a média nacional e é um valor coerente com os demais municipios da Regido
Metropolitana de Campinas, enquanto Monte Mor apresenta o menor IDH de toda a RMC, valor
que pode ser considerado médio em relag@o ao pais.

Outro fator que se destaca em ambos os municipios € o aumento populacional nos tltimos

anos, tal aumento pode ser facilmente constatado observando-se a Tabela 8.
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Tabela 8 — Taxa geométrica de crescimento da populagdao em 2000 — 2010 e 2010 —2012.

Taxa Geométrica de Crescimento | Taxa Geométrica de Crescimento
Anual da Populagio — 2000/2010 | Anual da Populacio — 2010/2012
(Em % a.a.) (Em % a.a.)

Campinas 1,09 1,1

Monte Mor 2,76 2,14

Sumaré 2,08 1,81

Regido Metropolitana de Campinas 1,82 1,49

Total do Estado de Sao Paulo 1,09 0,87

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados da SEADE, 2012.

De acordo com a Tabela 8, observa-se que Monte Mor teve o maior crescimento
populacional nos dois periodos observados: 2,76% e 2,14%, respectivamente, seguido de Sumaré
com um crescimento populacional de 2,08% e 1,81%. Em contrapartida, a RMC e o estado de
S@o Paulo diminuiram a taxa de crescimento, enquanto Campinas praticamente ndo alterou seu
percentual de crescimento populacional, mas manteve indices inferiores aos outros dois
municipios. Estes dados sugerem que na ultima década houve um deslocamento populacional,
dos grandes centros como Campinas para os municipios menores como Monte Mor (que teve a
maior taxa de crescimento)zo.

Além dos dados apresentados, € relevante citar que tanto Monte Mor quanto Sumaré sao
classificados como pertencentes ao grupo dois no Indice Paulista de Responsabilidade Social —
IPRS. Este indicador sintetiza a situacdo de cada municipio do Estado de Sao Paulo, observando
essencialmente trés aspectos: riqueza, escolaridade e longevidade, da combinacao destes aspectos
resulta o IPRS, que € classificado em cinco grupos. O grupo dois, ao qual pertencem os
municipios em estudo, contempla os municipios que, embora tenham niveis de riqueza elevados,

nao exibem bons indicadores sociais (SEADE, 2008).

%0 O capitulo III, ao descrever a RMC, apresentara o percentual de crescimento de todos os municipios da RMC entre
2000 e 2005.
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1.8 Municipalizacdo em Monte Mor

As informacdes apresentadas neste item foram organizadas com base nas entrevistas
realizadas no municipio de Monte Mor durante a pesquisa de campo, dentre as oito entrevistas,
seis’’ abordavam questdes pertinentes a municipalizacdo. Ademais, utilizou-se como fonte
documental os dados da Fundacdo Seade (2011), Ideb Paulista® (2012) e o Segundo Termo de
Aditamento e Reti-Ratificacdo ao convénio celebrado em 01/07/2005 e aditado em 29/03/2006
entre o estado de Sao Paulo, por intermédio da Secretaria de Educagdo, e o municipio de Monte
Mor, para fins de adaptagdo as normas disciplinadoras do Fundeb, assinado em 28 de dezembro
de 2007*. Como fonte bibliogréfica utilizou-se os trabalhos de Gomes (2008) e Martins (2010),
selecionados porque abordam a municipalizacdo no municipio de Monte Mor, o primeiro trata o
municipio de uma perspectiva geral, em relacdo aos demais municipios do estado de Sao Paulo, o
segundo discute-o em relacdo aos demais municipios da RMC. Martins (2010) apresenta um
estudo sobre politicas publicas de Forma¢do Continuada de Professores na Regido Metropolitana
de Campinas, com foco nas parcerias publico-privado, ademais, o estudo traz importantes
contribuicdes sobre a municipalizacdo nos dois municipios ora analisados, privilegiando o
periodo de 2008 a 2010.

A Municipaliza¢do do Ensino Fundamental em Monte Mor foi iniciada sob o argumento
da elevacdo da qualidade do ensino®*, segundo a Secretaria Municipal de Educacdo somente
mediante a gestdo municipal, mais proxima dos problemas reais enfrentados pela rede de ensino,
seria possivel proporcionar profissionais mais capacitados e escolas melhor equipadas. Este
argumento, conforme explicitado na secdo Descentralizacio e Municipalizacdo, tem sido
recorrente na literatura (MELLO, 1986; BOTH, 1997; CHARLOT, 1997), sobretudo no que se
refere ao controle social que seria facilitado devido a proximidade do poder decisério a

comunidade, facilitando inclusive a democratizacdo das decisdes. Em contrapartida, estudos

*! Sendo 4 entrevistas realizadas com funcionarios da SME — o Supervisor Geral de Ensino, a Supervisora de Ensino
Fundamental, a Coordenadora de Ensino Fundamental I, Coordenadora de Ensino Fundamental II — e 2 entrevistas
com Diretoras de Escola.
“Disponivel em: http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/fundeb-sp/fundeb-recursos-para-0s-645-municipios-2012/
>0 documento consultado é uma cépia autenticada do documento original assinado na Secretaria de Educacio do
Estado de Sdo Paulo e foi cedido, temporariamente, por uma escola da rede municipal para esta pesquisa.
*Informagio recorrente nas entrevistas com funciondrios da Secretaria Municipal de Educaco.
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mostram que a municipalizagdo realizada de modo rdpido e mal programado pode gerar sistemas
de ensino distintos e desiguais (RODRIGUEZ, 2001).

Deste modo, ao assumir o poder executivo em janeiro de 2005, o prefeito Rodrigo Maia
Santos iniciou as primeiras acdes visando o inicio da municipalizagdo, assinando em 01 de julho
de 2005 o Convénio com o estado de Sdo Paulo, a partir de agosto do mesmo ano seis escolas
estaduais de Ensino Fundamental, de um total de 19, passaram a ser administradas pela esfera
municipal, sendo uma delas, em regime de compartilhamento, isto é, durante o periodo diurno a
escola era municipal, atendendo alunos de 1* a 4* série (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental e no
periodo noturno a escola era estadual, atendendo alunos de 5* a 8* séries do Ensino Fundamental
e também do 1° ao 3° anos do Ensino Médio. O municipio conta atualmente com oito escolas
Estaduais, onze Municipais de Ensino Fundamental I e II, quinze escolas Municipais de
Educagdo Infantil, uma escola Municipal de Ensino Médio e Profissionalizante e uma Escola
Estadual de Ensino Técnico, ligada ao Centro Paula Souza, totalizando trinta e seis unidades de
ensino. (MONTE MOR, 2012).

Para proporcionar uma visdo geral acerca da amplitude da rede municipal, apresentam-se
alguns dados, disponibilizados pelo Fundeb Paulista, referentes ao nimero de matriculas no ano
de 2012%. O Ensino Fundamental I da rede municipal apresenta um total de 4.273 matriculas,
enquanto no Fundamental II sdo atendidos 1.897, totalizando 6.170 matriculas no Ensino
Fundamental I e II. Na Educagdo Infantil observa-se um total 2.518 matriculas, dentre as quais
1.050 sdo em creches de periodo integral e 1.468 sdo em pré-escola (periodo parcial).
Considerando as modalidades Educagao Especial e EJA, nota-se que na Educacdo Especial sao
atendidos 127 criancas, no Atendimento Educacional Especial sdo atendidas 60 e na Educacdo de
Jovens e Adultos, o municipio detém 256 matriculas, logo, o valor total de matriculas na rede
municipal em 2012 € de 9.131(acrescidas dos dados referentes as modalidades Educagdo Especial
e EJA) (IBSA/ FUNDEB, 2012).

Na Tabela 9, € possivel observar a quantidade de escolas municipalizadas anualmente

desde o inicio do processo em 2005.

25 ~ ~ . IR . . ~ ~ . . . .
Os dados nio estdo disponibilizados em valores percentuais, pois nao estdo disponiveis dados estaduais do mesmo
ano e na mesma fonte utilizada que permitisse o cruzamento de informagdes da rede municipal e estadual.
56



Tabela 9 — Escolas Municipalizadas em Monte Mor

Ano Quantidade de escolas Nome Atendimento
2005 6 E.E. Carmela Chiara Ginefra — E.M. Infantil e Fundamental I
Pedro Trasfereti
E.E. Mansur Assis — E.M. Miguel Fundamental I
Latanzio
E.M. Miguel Jalbut Fundamental I
E.M. Terezinha do M. J. Calil Fundamental I
E.M. Cel Domingos Ferreira Fundamental I e EJA
E.M. Lazaro Gongalves Teixeira Fundamental I
2006 3 E.M. José Luiz Gomes Carneiro Fundamental I e II
E.M. Maria Tonin Fundamental I e 11
E.M.Leopoldo Paviotti Fundamental I e II
2007 2 E.E. Professor Fauze Calil Canfur — Fundamental I e II
E.M. Capuavinha
E.E. Coronel Laurindo Gomes Carneiro | Fundamental I e II
— E.M. San Remo
2008 — -
2009 1 E.E. Antonio Sproesser — E.M. Vista | Fundamental II
Alegre

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados extraidos de MONTE MOR, 2010. Informe Cidadao, ano IV, n°
130, 08/01/2010.

Da andlise da Tabela 9, constata-se que a preocupacgdo inicial foi em municipalizar o
Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano), uma vez que no ano de 2005 todas as escolas
municipalizadas atendiam esta etapa do ensino, nos dois anos seguintes, as acdes continuavam no
sentido de municipalizar o Fundamental I, passando a atender também o Fundamental II (de 5* a
8* série ou do 5° ao 9° ano). Em 2009, a E.E. “Antonio Sproesser” foi municipalizada oferecendo
apenas o Ensino Fundamental 11, afinal, o outro segmento ji estava sendo oferecido plenamente
pela esfera municipal.

Ressalta-se que a municipalizagdo em Monte Mor, tdo logo comecgou a ser implementada,
ndo teve boa aceitacdo por parte dos docentes estaduais, que juntamente com a Apeoesp —
Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo — e alguns vereadores
mobilizaram a populacdo contra a iniciativa da Administrag¢do, deste modo, o ano de 2005 foi de
tensdo entre os profissionais da educagdo, o poder legislativo e o poder executivo municipal.
Mesmo diante das rea¢des contrarias, o poder executivo transferiu, nos trés primeiros anos, onze

escolas para a esfera municipal.
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Uma das estratégias para minimizar as tensOes entre poder executivo, professores e
sindicato foi a transferéncia das atividades dos docentes estaduais para a esfera municipal. Deste
modo, foi dada a possibilidade a todos os professores de permanecerem ministrando aulas nas
escolas municipalizadas, em regime de convénio, isto é, toda a vida funcional do professor
continua normalmente no estado, porém, suas atividades sdo desenvolvidas no municipio,
seguindo as orientacdes pedagdgicas, calendério escolar, cursos de formacdo continuada, entre
outras acdes deliberadas pela Secretaria Municipal. Salienta-se, porém, que com a extingao de
determinada unidade de ensino estadual, os cargos dos docentes tiveram que ser transferidos para
outras escolas, pois aquela a qual pertencia, com a municipalizacdo, deixou de existir, deste
modo, o cargo foi para outra unidade estadual, mas o docente ficou trabalhando na escola
municipal.

No entanto, caso ndo houvesse mais interesse por parte da prefeitura na manutencdo
desses docentes, eles deveriam voltar a trabalhar na rede estadual, do mesmo modo que o docente
poderia interromper o convénio a qualquer tempo. Grande parte dos professores de Educacdo
Bésica Il tem seus cargos nas escolas estaduais do municipio, situacdo inversa a dos Professores
de Educacdo Bésica I que, na sua totalidade, ndo tém cargo constituido em escola estadual pelo
fato de ndo haver mais nenhuma do 1° ao 5° ano no municipio. Além dos convénios com o0s
professores estaduais, com o crescimento da demanda, surgiu a necessidade de ter um maior
nimero de profissionais, por isso foram realizadas contratagdes por tempo determinado mediante
processos seletivos e concursos publicos, no entanto, mesmo com a realizacdo de concursos
pﬁblicos%, o nimero de docentes continua insuficiente e ainda sdo contratados professores por
tempo determinado.

Em contrapartida, a aceitacio da comunidade foi excelente’’, visto que com

municipalizacdo a comunidade passou a ficar muito mais proxima da administracdo, todas as

*% Dois concursos publicos foram realizados apés o inicio da municipalizagdo, o primeiro realizado em 2005 e
homologado em 2006; o segundo realizado em 2009, homologado em 2010. Ambos com vagas para Diretor de
Escola, Professor de Educacio Basica I e II e profissionais da educacdo (merendeiras, atendentes de creche, oficiais
de escola).

7’As entrevistas com membros da Secretaria apontaram que indmeras ligagdes sao feitas a SME perguntando/
solicitando a municipalizacdo de novas escolas. As entrevistas com diretoras de escola afirmaram ser comum
problemas com comprovante de endereco (comprovantes de endereco em nome de terceiros ou muito antigos) de
alunos que deveriam estudar nos bairros onde a demanda € atendida pela rede estadual, mas querem estudar na rede
municipal.
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solicitacdes e reclamagdes passaram a ter um canal aberto e de ficil acesso. De fato, a
municipalizacdo promoveu uma ampliagdo do acompanhamento da educacio, visto que com a
proximidade da SME, pais e alunos recorrem a ela com maior frequéncia, ressalta-se que é muito
comum observar, em visitas realizadas nas unidades escolares e durante as entrevistas,
professores e diretores questionando que tudo o que acontece na escola é comunicado a SME,
muitas vezes, antes da direcdo escolar tomar conhecimento dos fatos. Deste modo, constatam-se
dois aspectos relevantes da municipalizagdo: maior controle da educagdo por parte da
comunidade, fato que é extremamente importante para a consolidacdo da democracia; quebra da
hierarquia institucional, ja que, os diretores das unidades de ensino deveriam tomar conhecimento
dos fatos antes que estes fossem transmitidos a Secretaria.

No que concerne a estrutura fisica, para que a municipalizacdo pudesse se efetivar os
prédios onde funcionavam as escolas estaduais foram cedidos para uso do municipio, ficando
este, com a responsabilidade da manutencio do mesmo. Houve também, situacdo de
compartilhamento do prédio, isto é, durante o dia funciona uma escola municipal e a noite o
prédio € utilizado por uma escola estadual.

Quanto as acOes de formagdo continuada de professores, constatou-se que poucas
iniciativas foram implementadas anteriores a municipalizacdo, a maioria delas eram programas
do governo federal ou estadual, sempre oferecidos nas horas de trabalho pedagégico coletivo na
escola (HTPC), durante as reunides pedagdgicas, as vezes, em hordrios de aula quando havia
momentos de trabalho na escola sem alunos, sempre previstos no calenddrio escolar. Ressalta-se
ainda que ndo havia parceria com setor privado.

Em 2008, a prefeitura optou pela criagdo de um sistema municipal de ensino préprio,
instituido pela lei n° 1.297 de 16 de dezembro de 2008. Ademais, nestes oito anos de
municipalizacdo importantes documentos norteadores do sistema de ensino foram publicados,
dentre eles destacam-se: Plano Municipal de Educacdo (2011) e Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental II (2010), além da revisao no Plano de Carreira do Magistério.

Com a municipaliza¢do, o municipio passa a receber verbas do Fundeb, sendo que, o
controle social dos recursos da educagdo acontece trimestralmente por parte dos membros do

conselho do Fundeb, tal conselho verifica os gastos dos recursos repassados ao municipio, ha
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também as reunides do Conselho Municipal de Educacdo de Monte Mor que acontecem
bimestralmente.

Conforme apresentado anteriormente, na secio Municipalizacio no Estado de Sao
Paulo, um dado fundamental para se constatar a abrangéncia da municipalizacdo do ensino € a
matricula, por isso, apresentam-se os dados referentes as matriculas nas diferentes esferas

federativas, tanto para a Educac¢do Infantil quanto para o Ensino Fundamental.

Tabela 10. Matriculas iniciais na Educagdo Infantil (creche e pré-escola) por esfera administrativa
— Monte Mor

2005* 2006 2009 2011

Municipal 2.007 1.992 2.016 2.529
Educacio Especial 40 38 21 0

Total Rede Publica 2.047 2.030 2.037 2.529
Particular 116 104 59 72

Total 2.163 2.134 2.096 2.601

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.
*Nota. Inicio da municipalizacdo do Ensino Fundamental

Da andlise da Tabela 10 € possivel constatar que a maioria das matriculas na Educagao
Infantil concentra-se no setor publico, com 94,64% em 2005 e 97,23% em 2011. Houve aumento
nas matriculas da Educac¢do Infantil na rede publica, no entanto, a ampliacdo foi insuficiente, pois
o municipio atende apenas 51,24% (GPPE, 2012) do total da demanda. Ademais, no periodo
apresentado a participagcdo do setor privado diminuiu.

Quanto ao Ensino Fundamental, os dados sobre matriculas estdo organizados na Tabela
11:

60



Tabela 11 - Matriculas iniciais no Ensino Fundamental (I e II) por esfera administrativa — Monte

Mor?®

2000 | 2002 | 2004 | 2005' | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

0 0 0 2.692 | 3.681 | 3.742 | 4.199 | 4725 | 4.521 | 6.269 anos
Municipal iniciais
0 0 0 0 437 448 1.054 | 1.086 | 1.781 | 1.918 anos
finais
0 0 0 2.692 | 4.118 | 4.226 | 5253 | 5.811 | 6.302 | 6.269 total
3.849 | 3.972 | 3.781 | 1.025 391 384 0 0 0 0 anos
Estadual iniciais
3.980 | 3.692 | 3.622 | 3.618 | 3.330 | 3.234 | 2.601 | 2.548 | 2.015 | 1.979 anos
finais

7.829 | 7.664 | 7.403 | 4.643 | 3.721 | 3.618 | 2.601 | 2.548 | 2.015 | 1.979 total

3.849 | 3.972 | 3.781 | 3.717 | 4.072 | 4.126 | 4.199 | 4.725 | 4.521 | 4.351 anos

Total Rede iniciais
Puablica 3.980 | 3.692 | 3.622 | 3.618 | 3.767 | 3.718 | 3.655 | 3.634 | 3.796 | 3.897 anos
finais

7.829 | 7.664 | 7.403 | 7.335 | 7.839 | 7.844 | 7.854 | 8359 | 8.317 | 8.248 total

65 80 96 98 114 131 142 132 134 131 anos

Particular iniciais
56 68 80 89 95 114 123 113 141 158 anos

finais

121 148 176 187 209 245 265 245 275 289 Total

3.014 | 4.052 | 3.877 | 3.815 | 4.186 | 4.257 | 4.341 | 4.857 | 4.655 | 4.482 anos

Total do iniciais
Municipio | 4.036 | 3.760 | 3.702 | 3.707 | 3.862 | 3.832 | 3.778 3.747 | 3.937 | 4.055 anos
finais

7.950 | 7.812 | 7.579 | 7.522 | 8.048 | 8.089 | 8.119 | 8.604 | 8.592 | 8.537 total

! Inicio da municipaliza¢do do Ensino Fundamental.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Observando a Tabela 11, constata-se que houve crescimento da esfera privada, porém,
esta ainda € pouco significativa no Municipio. A municipalizacdo foi iniciada em 2005 para os
anos iniciais, com a transferéncia de 2.692 alunos para a gestao municipal e em 2006 para os anos

finais, com a transferéncia de 437 matriculas, sendo que em apenas trés anos, todos os alunos do

?® A Tabela 11 ndo inclui os dados sobre as modalidades EJA e Educacgdo Especial, pois ndo foram encontrados
dados separados por esfera administrativa na mesma fonte utilizada.
61



Ensino Fundamental I da rede estadual foram transferidos para a rede municipal. Da Tabela 11
ainda € possivel calcular o percentual de matriculas por esfera administrativa, sendo que para o
Ensino Fundamental 1 97,95% sao de competéncia municipal, apenas 2,05% das matriculas estdo
concentradas na rede particular; e para o Il 47,29% estdao na rede municipal, 48,80% na estadual e
apenas 3,89% na particular. Informacdes da Fundacdo Seade referentes ao ano de 2011
evidenciaram que 100% das matriculas no Ensino Fundamental 1 da rede publica (estadual e
municipal) estdo concentradas na esfera municipal, j4 no Ensino Fundamental II encontram-se
49,22% das matriculas da rede puiblica, logo, 76% do total de matriculas no Ensino Fundamental
(I'e IT) da rede publica estdo concentradas no municipio.

Em apenas seis anos, o Ensino Fundamental II da rede publica, que era ofertado
plenamente pela esfera estadual, passa a ter a oferta equilibrada, com praticamente metade das
matriculas no estado (50,78%) e metade no municipio (49,22%). Com a transferéncia de
matriculas do ambito estadual para o municipal, tem-se também a elevacdo dos custos municipais
em educagdo, bem como a transferéncia de recursos através do Fundeb, para tanto se apresentam
os dados sobre receitas e despesas municipais na educagao.

Tabela 12 - Despesa e receita municipais em educa¢do — Monte Mor

2002 2003 2005 2006 2007 2008 2009

Total de Despesas | 18.492.947 | 11.860.871 | 13.937.718 | 21.106.555 | 27.104.303 | 31.525.977 | 34.563.472
Municipais em
Educacao

Despesas 4.282.911 0 3.918.724 | 3.696.208 | 5.077.695 | 8.039.578 | 9.323.170
Municipais Ed.
Infantil

Despesas 11.250.312 0 7.414.620 | 17.464.412 | 20.596.628 | 20.848.548 | 21.564.854
Municipais Ens.
Fundamental
Custo/aluno - - - - - - 4.624, 588
Ensino Infantil
Custo/ aluno - - - - - - 3.711,040
Ensino
Fundamental
Receita 0 0 134915 6.800.740 | 11.556.868 | 14.083.917 | 18.202.974
Municipal por
Transferéncias do
Fundeb

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponiveis na SEADE, 2009.
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Da comparacao entre o total de despesas municipais em educacgdo e os valores recebidos
por transferéncia do Fundeb, constata-se que dos 100% gastos pela esfera municipal na educacao,
52,66% sao provenientes do Fundo e 47,34% sao recursos proprios.

Em 2012, o municipio teve uma receita proveniente de impostos de R$ 76.670.927,00,
deste total foram destinados ao Fundeb R$15.334.185,00, o que corresponde a contribuigio
obrigatdria de 20%. O total de recursos destinados a educacdo, de acordo com o nimero total de
matriculas, foi de R$ 30.770.700, 00, logo, o municipio recebeu do Fundo um valor de
R$15.436.515, dentre os quais R$18.462.420 foram destinados ao pagamento de profissionais da
educacgdo, de acordo com a vinculacdo obrigatéria de 60%, restando para as demais despesas
educacionais R$12.308.280,00 (IBSA/ FUNDEB, 2012). Destarte, em 2012, 50,17% dos recursos
gastos na educacdo municipal foram provenientes do Fundo e 49,83% foram recursos do
municipio. Entre os anos de 2009, conforme dados apresentados na Tabela 12, e o ano de 2012,
nota-se um ligeiro acréscimo na participacao financeira do municipio de 2,49% (a participagcdo do

municipio passou de 47,34% em 2009 para 49,83% em 2012).

1.9 Municipalizacdo em Sumaré

As informacdes apresentadas neste item foram organizadas com base nas entrevistas
realizadas no municipio de Sumaré durante a pesquisa de campo, dentre as sete entrevistas,
qualtro29 abordavam questOes pertinentes a municipalizagdo. Ademais, utilizou-se como fonte
documental os dados da Seade (2011) e IBSA/ Fundeb (2012), além do Quadro de Projecdo da
El, EF e Ensino Médio™ de 30/05/2012. Ademais, foram consultados os trabalhos de Gomes
(2008) e Martins (2010), citados nas se¢des anteriores. Acrescenta-se agora, o trabalho de
Machado (2011), cujo estudo insere-se numa pesquisa maior intitulada “Politicas e
Monitoramento da Qualidade do Ensino Fundamental: Cenarios Municipais”, nela apresenta-se
parte dos resultados de um estudo exploratério sobre a melhora da qualidade do Ensino

Fundamental no Brasil, realizado por equipes de pesquisadores em educacdo da Universidade de

% Diretor do Centro de Formagdo, Coordenadora de formagdo da Educacdo Infantil e primeiro ano, Coordenadora de
formacdo de Ensino Fundamental I, Coordenadora de formac¢io do Ensino Fundamental II e Médio.
**Documento interno da SME, apresenta dados de nimero de alunos e classes por escola da rede municipal, com
projecdes para o 2° semestre de 2012.
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Sdo Paulo (USP), da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e da Universidade
Estadual do Ceard (UECE), nos anos 2009 e 2010 (FREITAS; REAL, 2011). A primeira parte do
livro € composta por trés capitulos que tratam de cendrios educacionais paulistas: Indaiatuba,
Sumaré e Sdo José dos Campos. E objeto de interesse deste trabalho o Capitulo II, cujo objeto de
andlise € o municipio de Sumaré.

A municipaliza¢do do ensino em Sumaré foi iniciada em 1997, com a transferéncia de 11
escolas para a esfera municipal, no entanto, o municipio optou por construir gradualmente
unidades escolares municipais, ao invés de assumir as unidades da rede estadual, como ocorreu
no caso do municipio de Monte Mor. Tal opcao foi justificada devido a elevada demanda por
vagas (MARTINS, 2010). De acordo com dados apresentados por Gomes (2008), Sumaré
apresentava um percentual de matriculas municipais de 1* a 4* série em 1996 de 7,7%, passando
para 47,1% em 2000, o que representa um avanco de 39,4% na municipalizacdo do Ensino
Fundamental I. Com base nesses dados, a municipalizagdo em Sumaré foi classificada como
Média, pois apesar do crescimento das matriculas municipais ainda havia alta participacdo da
rede estadual. Retomando os dados sobre Monte Mor, constata-se que o municipio, entre 1996 e
2000, pertencia ao grupo dos municipios com baixa ou nenhuma municipalizacao.

Sumaré, tal qual Monte Mor, optou pela criagdo de um Sistema Municipal de Educacao,
regulamentado pela lei n° 4.400 de 26 de mar¢o de 2007. Além de instituir o Sistema Municipal
de Educacdo, a lei também reformula a Conferéncia Municipal de Educacdo, reestrutura o
Conselho Municipal de Educac¢do e Cria o Fundo Municipal de Educacio.

Para proporcionar uma visdo geral acerca da amplitude da rede municipal, apresentam-se
alguns dados, disponibilizados pelo IBSA/ Fundeb (2012), referentes ao nimero de matriculas no
ano de 2012°'. O Ensino Fundamental I da rede municipal apresenta um total de 10.485
matriculas, enquanto no Fundamental II sdo atendidos 2.003 alunos, totalizando 12.488
matriculas no Ensino Fundamental I e II. Na Educagdo Infantil ofertada em escolas municipais
observa-se um total de 6.901 matriculas, dentre as quais 916 sdao em creches de periodo parcial e
5.985 sdo em pré-escola (periodo parcial). HA também matriculas em entidades conveniadas,

sendo que 2.317 criangas estdo matriculadas em creches de periodo integral conveniadas e 282

3! Os dados néo estdo disponibilizados em valores percentuais, pois nio estio disponiveis dados estaduais do mesmo
ano e na mesma fonte utilizada (SEADE) que permitisse o cruzamento de informacdes da rede municipal e estadual.
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matriculadas em creches de periodo parcial, logo, o total de matriculas em entidades conveniadas
¢ de 2.599, considerando-se as matriculas da Educacdo Infantil em unidades de ensino publicas
municipais e entidades conveniadas, constata-se um total de 9.500 matriculas, por conseguinte,
27,36% do total de matriculas da Educacao Infantil custeada pelos cofres publicos estdo situadas
em entidades conveniadas. Nota-se que o ensino publico municipal ¢ mais expressivo na pré-
escola e no Ensino Fundamental I, ficando o Fundamental II, em sua maioria, na esfera estadual e
a creche, em sua maioria, em entidades conveniadas.

Considerando as modalidades Educacdo Especial e EJA, nota-se que na Educagio
Especial sdo atendidos 321 alunos, no Atendimento Educacional Especial sdo atendidos 46 e na
Educacdo de Jovens e Adultos, o municipio detém 388 matriculas, logo, o valor total de
matriculas na rede municipal em 2012 € de 20.144 (considerando-se os dados referentes as
modalidades Educacdo Especial e EJA), considerando as matriculas das entidades conveniadas
tem-se um total de 22.743 matriculas. (IBSA/ FUNDEB, 2012).

No periodo compreendido entre 2000 e 2011, segundo dados da Seade (2011) a creche
privada aumentou sua participagdo em 57,71%, uma vez que em 2000 tinha uma participacdo de
16,41% atingindo em 2011 74,12%. A participacdo do setor privado na pré-escola também
aumentou, porém em proporc¢des menores, de 4,13% em 2000, passou a 7,18% em 2011, ou seja,
teve um aumento de 3,05%.

De acordo com dados da Secretaria Municipal de Educacdo, atualmente Sumaré conta
com 70 escolas, das quais 36 sdo municipais € 34 estaduais. As unidades de ensino municipais
oferecem as etapas Educagdo Infantil, Ensino Fundamental I, II, Médio, além das modalidades
Educacgdo para Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo Especial ofertadas através de um Cirase -
Centro Integrado de Recursos de Aprendizagem e Sadde Escolar. A distribuicdo das etapas e

modalidades de ensino oferecidas em cada escola esta expressa na Tabela 13.
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Tabela 13- Escolas municipais — niveis, etapas e modalidade de ensino oferecida — Sumaré

Modalidade Oferecida Numero de escolas

[y

Infantil

Infantil e Fundamental I
Infantil, Fundamental I e EJA
Fundamental I e EJA
Fundamental I

Fundamental I e IT
Fundamental I e Il e EJA
Fundamental I, II, Médio e EJA
Ensino Médio

Educagao Especial

)
=

—_m = = = N R

Fonte: Elaborado pela autora com base nos documentos observados na pesquisa de campo.

Ressalta-se que no municipio de Sumaré ha uma escola de Ensino Médio administrada pela
esfera municipal, fato que contraria o disposto na LDB ao orientar que os municipios se ocupem
prioritariamente do Ensino Infantil e Fundamental. Conforme aponta o artigo 11 da Lei de

Diretrizes e Bases ao discorrer acerca das incumbéncias dos municipios:

V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua drea de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino (BRASIL/LDB, 1996, p. 7).

Além disso, salienta-se que o 1° ano do Ensino Fundamental I € oferecido, na maioria dos
casos, em escolas de Educacdo Infantil, separado dos demais anos do Ensino Fundamental I.
Analisando a Tabela 13 constata-se que a cobertura do municipio para o Ensino fundamental II
ainda é muito restrita, sendo que apenas trés unidades de ensino atendem esta demanda.

Ressalta-se que o controle social dos recursos da educagdo acontece trimestralmente por
parte dos membros do conselho do Fundeb, tal conselho verifica os gastos dos recursos
repassados ao municipio, ha também as reunides do Conselho Municipal de Educacdo de Sumaré
que acontecem bimestralmente.

Conforme citado no tépico anterior, a andlise da transferéncia de matriculas da esfera
estadual ou federal para a esfera municipal ¢ um dado fundamental para se avaliar a
municipalizacdo do ensino. Para tanto, apresenta-se os dados referentes as matriculas nas
diferentes esferas federativas, tanto para a Educacao Infantil quanto para o Ensino Fundamental.
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Tabela 14 — Matriculas iniciais na Educacdo Infantil (creche e pré-escola) — Sumaré

2000 2006 2009 2011

Municipal 6.914 7.635 6.170 6.942
Educacao Especial - 0 0 0

Total Rede Publica 6.914 7.635 6.170 6.942

Particular 398 821 1.079 3.449
Educacio Especial - 414 402 276

Particular
Total 7.312 8.870 7.651 10.667

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

A Tabela 14 evidencia um crescimento da rede particular, que em 2000 tinha participacao
de 5,44% na oferta da Educacdo Infantil, j4 em 2011, essa participacdo passou para 34,92%, o
que representa um aumento de 29,48% na participacdo do setor privado, crescimento que pode
ser associado ao incentivo dado pela SME para a matricula de criancas rede particular, custeadas
pela prefeitura municipal. Entretanto, a Educa¢do Infantil ainda estd muito aquém do necessario,
com um percentual de atendimento de 42,18% (GPPE, 2012).

A distribuicao das matriculas do Ensino Fundamental esté sistematizada na Tabela 15.
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Tabela 15 — Matriculas Iniciais no Ensino Fundamental (I e II) — Sumaré

1996 1997 2000 2002 2004 2006 2008 2009 2010 2011

1.378 - 7.456 8.141 8.103 7.703 8.572 | 11.873 | 12.085 | 10.717 anos

Municipal iniciais
811 - 1.121 1.378 1.710 1.835 1.932 1.976 2.018 2.036 anos
finais
2.189 5.476 8.577 9.519 9.813 9.538 | 10.504 | 13.849 | 14.103 | 12.753 total
16.468 - 8.376 8.232 8.398 8.077 7.101 6.966 5.519 5.302 anos

Estadual iniciais
14.161 - 16.064 | 13.893 | 12.916 | 13.623 | 14.215 | 14.515 | 14.507 | 14.428 anos
finais
30.929 | 27.918 | 24.440 | 22.215 | 21.314 | 21.700 | 21.316 | 21.481 | 21.026 | 20.730 total
17.846 - 15.832 | 16.373 | 16.501 | 15.780 | 15.673 | 18.839 | 18.604 | 17.019 anos

Total iniciais
Rede 14.972 - 17.185 | 15.361 | 14.626 | 15.458 | 16.147 | 16.491 | 16.525 | 16.464 anos
Publica finais
33.116 | 33.394 | 33.017 | 31.734 | 31.127 | 31.238 | 31.820 | 35.330 | 35.129 | 33.484 total
782 - 581 500 640 649 811 875 938 1.002 anos

Particular iniciais
603 - 693 642 671 602 515 603 621 692 anos
finais
1.385 1.090 1.274 1.142 1.311 1.251 | 1.326 1.478 1.559 1.694 Total
18.628 - 16.413 | 16.873 | 17.141 | 16931 | 16.484 | 19.714 | 19.542 | 18.021 anos

Total do iniciais
Municipio | 15.575 - 17.879 | 16.003 | 15.297 | 16.421 | 16.662 | 17.094 | 17.146 | 17.156 anos
finais
34.203 | 34.484 | 34.291 | 32.876 | 32.438 | 32.352 | 33.146 | 36.808 | 36.688 | 35.177 | Total

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Observando a Tabela 15, constata-se que houve crescimento da esfera privada, porém,

esta ainda é pouco significativa no Ensino Fundamental municipal. A municipaliza¢do foi

iniciada em 1997 para o Ensino Fundamental I e II, no entanto verifica-se um crescimento muito

mais acentuado no Fundamental 1.

Da Tabela 15 ainda € possivel calcular o percentual de

matriculas por esfera administrativa, sendo que para o Ensino Fundamental 1 59,46% sao da

competéncia municipal, 29,42% da competéncia estadual e apenas 5,56% das matriculas estdo

concentradas no setor privado; e para o Fundamental II 11,86% estio na rede municipal, 84,09%

no estado e apenas 4,03% no privado. Considerando-se apenas a rede publica, nota-se que a

participacao municipal em 1996 era de apenas 6,61% na oferta do Ensino Fundamental (I e II),
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passando para 38,09% em 2011, o que representa um crescimento de 31,48% do total das
matriculas concentradas na esfera publica fundamental, consequentemente, o estado ainda detém
61,91% das matriculas publicas.

Com a transferéncia de matriculas do ambito estadual para o municipal, tem-se também a
elevacdo dos custos municipais em educagdo, bem como a transferéncia de recursos através do
Fundeb, para tanto se apresenta os dados sobre receitas e despesas municipais da educacao.

Tabela 16 — Despesa e receita municipal em educacao - Sumaré

2002 2003 2005 2006 2007 2008 2009

Total de
Despesas - 46.228.560 | 56.074.167 | 75.602.168 | 82.754.685 | 90.012.747 | 85.675.085
Municipais
Despesas - 17.085.200 | 16.653.424 | 25.944.693 | 28.962.230 | 25.285.692 | 25.851.804

Municipais na
Ed. Infantil

Despesas - 26.795.257 | 37.762.775 | 47.244.909 | 46.350.215 | 53.389.727 | 55.849.293
Municipais no
Ens.
Fundamental

Custo/aluno - - - - - - 4.189, 919
Ensino Infantil
Custo/aluno 4.032,73
Ensino
Fundamental

Receita 20.524.304 | 19.087.963 | 22.340.177 | 24.687.756 | 28.564.387 | 40.163.431 | 47.995.587
Municipal por
Transferéncias

do Fundeb

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Da comparacao entre o total de despesas municipais em educagdo e os valores recebidos
por transferéncia do Fundeb, constata-se que dos 100% gastos pela esfera municipal na educacdo,
56,02% sao provenientes do fundo e 43,98% sdo recursos da prefeitura municipal.

Em 2012, o municipio teve uma receita proveniente de impostos de R$ 281.475.164,00,
deste total foram destinados ao Fundeb R$56.295.033,00, o que corresponde a contribui¢do
obrigatéria de 20%. O total de recursos destinados a educacdo, de acordo com o nimero total de

matriculas, foi de R$ 73.309.298,00, logo, o municipio recebeu recursos de R$17.014.265,00,
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dentre os quais R$43.985.579,00 foram destinados ao pagamento de profissionais do magistério,
de acordo com a vinculagdo obrigatéria de 60%, as entidades conveniadas destinou-se
8.857.811,00, o que representa 12,03% do total gasto na educacdo bdsica municipal, restando
para as demais despesas educacionais R$20.465.908,00 (IBSA/ FUNDEB, 2012). Destarte, em
2012, 23,21% dos recursos gastos na educa¢ao municipal foram provenientes do Fundo e 76,79%
foram recursos do municipio. Entre os anos de 2009, conforme dados apresentados na Tabela 16,
e o ano de 2012, nota-se um acréscimo consideravel na participacdo financeira do municipio de

32,81%.

1.10 Consideracoes

Dos dados apresentados, constata-se que Sumaré, apesar de ter iniciado o processo de
municipaliza¢do do Ensino Fundamental em 1997, ainda tem a maioria das matriculas ptblicas
no ambito estadual (61,91% estaduais e 38,09% municipais), enquanto Monte Mor, que iniciou o
processo apenas em 2005 ja detém a maioria das matriculas publicas (24% estaduais e 76%
municipais), este avanco rdpido da rede municipal montemorense pode estar relacionado ao
contingente populacional, uma vez que Monte Mor € quase cinco vezes menor do que Sumaré, no
entanto, pode indicar também que a municipalizacdo aconteceu de modo aligeirado, afinal, em
apenas sete anos, o0 municipio passou a assumir 76% das matriculas publicas.

Os dados apresentados sobre a municipalizacdo em Monte Mor e Sumaré, podem indicar
que Sumaré estd em um processo de estagnacdo da municipaliza¢do e sua contribuicio com o
Fudeb tem aumentado (aumento de 32,81% em 3 anos), enquanto Monte Mor continua o
processo de municipalizacdo e sua contribuicio com o fundo aumentou pouco (2,49% em 3
anos). Tendo em vista o contingente populacional e o PIB dos municipios — Sumaré 245.909 mil
habitantes e PIB per capita de 28.629,39 e Monte Mor 50.186 mil habitantes e PIB per capita de
24.086,21 — estes dados podem indicar que a municipalizagdo “compensa financeiramente”
apenas para os municipios pequenos € ou com PIB menor. Contudo, sabe-se que seria necessaria
a andlise de um nimero maior de municipios para que fosse possivel estabelecer regularidades e
generalizagdes, apesar disso, uma questdo € suscitada desta discussd@o: Os municipios tém

conseguido aplicar adequadamente os recursos recebidos do Fudeb com o aumento do niimero de
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matriculas, ou o dinheiro recebido tem servido para incrementar ainda mais as empresas privadas
que prestam servicos educacionais?

Ademais, conforme vimos em Sumaré, “novos’ arranjos institucionais vem sendo criados
apdés as mudancas dos anos 90, sobretudo, com a atuacdo das entidades conveniadas. Este
fendmeno, também € identificado no municipio de Monte Mor, porém, ndo através da oferta de

vagas, mas em outras formas de parceria, que serdo discutidas nos capitulos posteriores.
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CAPITULO II:

POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E AS MUDANCAS ADVINDAS DA
DECADA DE 1990

2.1 Politicas Publicas Educacionais

Politica é uma palavra de origem grega — politiko — exprime a condi¢@o de participacdo da
pessoa que € livre nas decisOes sobre os rumos da cidade, da pdlis. A palavra publica € de origem
latina — publica — significa povo ou do povo (OLIVEIRA, 2010). Logo, do ponto de vista
etimoldgico, o termo politica publica relaciona-se a participacdo do povo nas decisdes da polis.
Historicamente, a participacdo assumiu formas diversas no processo de formulagdo politica,
pode-se dizer que o conceito de politicas publicas € um conceito evolutivo, porque a realidade a
que se refere vive em um constante processo de transformacdo que envolve tanto questdes
econdmicas quanto sociais e, sobretudo, envolve alteracdes na relacdo entre o Estado e a
Sociedade (GIOVANNI, 2009).

Tem sido comuns defini¢des de politicas publicas que apontam para a intervengdo estatal
em situacOes problematicas. Thoening (1985) e Nascimento (2001) definem estas politicas como
um programa de acdo de um dado governo, visando um processo de mediagdo social, tendo como
alvo a correcdo de desajustes. Souza (2006), em artigo publicado na revista Sociologias, afirma
que a politica publica € composta pela jun¢do de trés agdes simultaneas: a) colocar o governo em
acdo; b) analisar essa acdo; ¢) propor mudancas no curso dessas acdes.

No entanto, a formulacdo de politicas publicas deve superar a ideia de interveng¢do do
Estado somente em situagdes problematicas, nesse sentido “a politica publica deve ser uma forma
contemporanea de exercicio do poder nas sociedades democréticas, resultante de uma complexa
interagdo entre o Estado e a sociedade” (GIOVANNI, 2009, p. 4).

Teixeira nos mostra que para a elaboracdo de uma politica publica € necesséario que se
defina quem devera tomar decisdo, quando estas decisdes deverdo ser tomadas, sobre quem elas

incidirdo e quais as suas consequéncias:
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Elaborar uma politica publica significa definir quem decide o qué, quando, com que
consequéncias e para quem. Sao defini¢des relacionadas com a natureza do regime
politico em que se vive, com o grau de organizagdo da sociedade civil e com a cultura
politica vigente. Nesse sentido, cabe distinguir ‘“Politicas Publicas” de “Politicas
Governamentais”. Nem sempre “politicas governamentais” sdo publicas, embora sejam
estatais. Para serem “publicas”, é preciso considerar a quem se destinam os resultados ou
beneficios, e se o seu processo de elaboragdo ¢ submetido ao debate piiblico
(TEIXEIRA, 2002, p. 2).

De acordo com as contribui¢des de Teixeira (2002) e Giovanni (2009), nem toda politica
realizada pelo poder publico €, de fato, politica publica, nessa perspectiva, é necessario
considerar o debate democratico com a sociedade civil para sua formulacdo e implementacao.
Alids, ndo se pode ignorar o cardter polémico e competitivo das politicas publicas, uma vez que
diversos grupos ou segmentos da sociedade apresentam demandas e prioridades diferentes,
buscando garantir seus interesses, porém, nem sempre os interesses sdo concilidveis e serd
necessdrio compreender e selecionar as diversas demandas. Logo, a politica publica envolve nio
apenas o que € feito, o que € selecionado, mas também o que foi postergado, para Azevedo (2003,
p. 38) “politica publica ¢ tudo o que um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de
suas acoes e de suas omissoes”.

O processo politico ou o ciclo das politicas publicas apresenta quatro fases, que podem ser
sintetizadas em: a) formacgao da agenda — selecdao das prioridades; b) formulacdo das politicas —
apresentacdo de solucdes ou alternativas; ¢) tomada de decisdo — escolha das a¢des; d) avaliacao
e reajuste (VIANA, 1998). Na pratica, as fases se interligam entre si, afinal, ao selecionar as
prioridades é também necessdrio considerar os meios vidveis para coloca-las em pratica. Alguns
estudos separam a formulacdo da implementacdo de politicas publicas no processo de
planejamento, colocando a formula¢do apenas como um procedimento de fazer planos, no
entanto, a dissociacdo entre formulacdo e implementacdo ou a ndo preocupagdao com 0s requisitos
que envolvem a implementacdo aumenta a chance de fracasso das politicas publicas
(CARVALHO; BARBOSA; SOARES, 2010).

Oliveira (2006) analisa as politicas publicas a partir de seu planejamento e argumenta que
o processo de decisdo politico-social € a parte mais importante do planejamento, pois depende de
informacdes precisas, transparéncia, ética, temperanca, aceitacdo de visdes diferentes, vontade de

negociar e buscar solu¢des conjuntas, aceitdveis para toda a sociedade. A fase de decisdo politica

¢ fundamental nesse processo por duas principais razdes: determina quem influencia ou controla
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o processo de decisdo politica; e, determina como as partes interessadas influenciam na agenda
politica. Este processo preliminar de instituir ou alterar a politica é normalmente designado por
“politica de definicdo de agenda”. Conforme ja sinalizado no Capitulo I — Do Welfare State ao
Neoliberalismo: mudancas no Estado contemporaneo — € possivel observar que a agenda politica
brasileira tem sido influenciada por organismos internacionais, em especial o Banco Mundial,
que além de impor ajustes econdmicos também determinou as prioridades da politica educacional
(LEHER, 2001; ARELARO, 2007).

E importante salientar que, no campo politico, as politicas piiblicas ndo sdo o dnico ou
exclusivo meio de acdo estatal, mas coexistem com outras formas: o corporativismo, o
mandonismo, o coronelismo, o populismo. E claro que estas outras formas tomam como
prioridades interesses individuais ou especificos de um determinado grupo e pouco contribui para
melhorias no Ambito geral da sociedade.

No ambito das politicas publicas educacionais, € importante considerar o principio
educacional da gestdo democrdtica, previsto no artigo 206 da Constitui¢ao Federal de 1988. A
propria organizacao dos entes federados, proposta na CF, indica uma acdo mais solidaria, pautada
na colaboracdo e distribuicdo de responsabilidades e tarefas. Arelaro (2007) aponta para a
importancia da participacdo de diferentes grupos sociais no diagndstico politico:

Um diagnéstico bem feito € nao s6 aquele que levanta as diferentes varidveis e os dados
da realidade, objetivamente, mas o que agrega, neste processo, a reflexdo — e, em
conseqiiéncia, a formagdo — de diferentes grupos sociais. A identificacdo dos problemas
e as diferentes alternativas para sua solugdo sdo processos que fortalecem uma
perspectiva mais complexa da vida e da situacdo analisada. Os grupos sociais e
populares envolvidos no processo de planejamento podem adquirir, por meio desse

exercicio coletivo, uma visdo mais soliddria do quanto o problema de um grupo afeta a
solucdo ou o agravamento de outro (p. 902 — 903).

Este processo exige, porém, uma tramitacdo mais cadenciada, através da qual os
representantes dos diferentes grupos possam discutir sobre as propostas, apresentar alteracoes e
manifestar opinides, porém, em alguns momentos a “pressa” politica pode prejudicar esse
processo. Arelaro (2007) traz dois bons exemplos de experiéncias positivas de participacdo
popular na defini¢do e formulagdo de politicas publicas: o Plano Decenal de Educagado elaborado
por educadores na década de 1990, que mesmo com os nove vetos recebidos posteriormente, nao
pode deixar de ser considerado um exemplo de atuacdo popular; e a realizacdo de vérios
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encontros do Foérum Social Mundial a partir de 1998 para discutir alternativas econdmicas,
politicas e sociais ao atual modelo capitalista. Além disso, acrescenta-se aos bons exemplos de
participacdo politica, a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae) em 2010,
através da qual se organizou um processo de debate sobre os rumos da educacgdo brasileira, que
possam servir de subsidios para a elaboracdo do Plano Nacional de Educagcdo (PNE) 2011 —
2020. Participaram da Conferéncia importantes entidades como a Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educa¢do (Anfope), Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (Anpae), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (Cedes) e
Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped), que atuou ativamente
no processo de organizacdo da Conae (ANPED, 2011). Dessa acdo colaborativa, publicou-se um
importante documento intitulado “Por um Plano Nacional de Educagdao (2011 — 2020) como
Politica de Estado” cujo objetivo ¢ contribuir para o debate em torno de melhorias indispensaveis
ao PNE para que este seja instituido como politica que ultrapassa os limites do governo (PL
80.35/2010).

Apesar de importantes iniciativas no que tange a participagdo popular, destaca-se que
Arelaro (2007) sinaliza um impasse nas politicas publicas educacionais no Brasil, haja vista que
partem de um discurso sobre gestdo democratica na sua formulacdo e implementacdo, no entanto
para que se efetive este principio faz-se necessario um amplo trabalho de discussio e negociacao
anteriores a tomada de decisdes. Em contrapartida, concomitante ao discurso de gestdo
democratica, a pressdo por exceléncia educacional e resultados satisfatérios acaba por
“encurralar” os dirigentes publicos, que precisam dar respostas imediatas e, muitas vezes, sem
condic¢des para efetiva-las, optam pelas parcerias com o setor privado. Nas palavras da autora:

[...] a pressdo pela “qualidade” do ensino e de gestdo educacional “competente” vem
exigindo dos dirigentes publicos respostas imediatas. Na auséncia de condicdes para
efetiva-las, estabelecem parcerias publico-privado que implementam a Idgica de
mercado nas orientacdes dadas as escolas e nos sistemas publicos de ensino, gestando
um novo e contraditdério conceito de eficiéncia educacional, em que a participa¢do dos

diferentes segmentos da comunidade escolar é dispensada (ARELARO, 2007, p. 899)
[grifos meus].

Diante das asser¢des de Arelaro (2007), pode-se dizer que as politicas publicas
educacionais t€ém sido contraditérias, ou como sinaliza Dagnino (2005), ocultam uma

perversidade discursiva pelo deslocamento de sentido atribuido aos termos Sociedade Civil,
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Participagdo e Democracia, uma vez que estes emergem da luta contra o regime militar durante
os anos 80, no entanto, com as novas formas de gerenciamento dos gastos publicos,
implementadas no Brasil durante a década de 1990, estes termos foram re-significados, uma vez
que a participagdo da sociedade civil passou a ser a “porta de entrada” para atuagdo do setor
privado nas 4reas sociais, tirando do Estado parte dos custos dispendiosos com essas dreas, que
passaram a ser “divididos” com a sociedade.

Nesse contexto, merecem destaque também as politicas publicas regulat(’)rias32, pois a
partir delas, os governos nacionais e subnacionais, legitimam e orientam determinada politica
publica redistributiva® ou distributiva®*. No entanto, seus resultados ndo sdo imediatos, pois
dependem das condi¢des materiais para a sua efetiva implantacdo, logo, ¢ comum alguns grupos
sociais acabar ndo se envolvendo no processo de decisdo das politicas regulatorias, deixando uma
lacuna para a atuacdo de grupos econdmicos bem articulados (OLIVEIRA, 2006). E importante
considerar que este tipo de politica é fundamental para a educacdo formal, uma vez que a
legislacdo educacional é a base sobre a qual os sistemas de ensino se constituem. Deste modo,
julga-se procedente para este estudo apresentar algumas medidas legais implementadas no final
do século XX e que tém influenciado nas politicas publicas educacionais, inclusive na formacao

de pI'OfGSSOI'@S, para tanto, retornar-se-a aos anos noventa.

2.2 Os Anos 90 e a Educacao

Os noventa foi um periodo de especial importancia para a redefini¢do da educagdo no
ambito mundial, sobretudo, nos paises “subdesenvolvidos” ou “em desenvolvimento”, como o
Brasil. Consubstanciados pelas correntes tedricas discutidas no capitulo I — Neoliberalismo e
Terceira Via — os organismos internacionais, de modo articulado, t€ém protagonizado as politicas
publicas educacionais com a organizacao de conferéncias e o estabelecimento de metas, planos e

prazos, impulsionando uma Reforma da Educacao.

32 Elaboragio de leis.
33 . . -~ . . P
Promovem a redistribuicao de renda na forma de recursos ou equipamentos e servicos. Ex. Bolsa- familia.

34 ~ 1 . . . P
Compreende as agdes cotidianas do governo, consiste na oferta de equipamentos e servi¢os publicos para toda a
sociedade.
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A Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, convocada conjuntamente pela
Unesco, Unicef, Pnud e o BM, definiu a educagdo basica como prioridade da década de 1990.
Realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, e aprovada por representantes de mais de cem
paises e organizagdes ndo-governamentais (ONGs) que se comprometeram com a meta da
Educagdo Priméria Universal para a populacdo mundial num prazo de dez anos, argumentando-se
que esta conseguiria satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem (TORRES, 2009). Em
novembro de 1991, realizou-se a Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
presidida por Jacques Delors e em 1993, um novo encontro foi realizado, desta vez em Nova
Delhi, reunindo os nove paises mais populosos do mundo, dentre eles o Brasil, dando
continuidade aos debates iniciados em Jomtien, cujo foco era a universalizacdo da educacdo, que
deveria se desenvolver para suprir as necessidades bdsicas de aprendizagem dos individuos e da
sociedade.

Destaca-se que a Declaracdo de Jomtien associava a Educagdo para Todos a necessidade
de um compromisso politico, pautado por medidas fiscais adequadas e reformas na politica
educacional, partindo de uma visdo abrangente da educacdo bdésica, sem restringi-la apenas a
educagdo escolar, compreendendo a educacdo infantil, primadria, alfabetizacio, educacao bésica e
educacdo de jovens e adultos (TORRES, 2006). Em Nova Delhi, o compromisso politico foi
aliado a mobilizacdo dos inimeros segmentos da sociedade, que deveriam contribuir com a
Educagdo para Todos (RABELO; MENDES-SEGUNDO; JIMENEZ, 2009).

Em 1996 a Unesco divulga o relatério organizado por Delors — “Educagdo: um tesouro a
descobrir; relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século
XXI”, o relatorio reforga a ideia de que a educacao deve acompanhar os individuos por toda a
vida, constituindo-se de um processo permanente, centrado em quatro pilares principais: aprender
a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; e aprender a ser, com isso a educagdo passa
a ser centrada no sujeito, que € responsdvel direto pela sua aprendizagem.

O século XX se encerra com um novo evento internacional sobre educagdo, em 2000 o
Férum de Dakar retine participantes de 180 paises e 150 ONGs que reiteraram o papel da
educagdo ndo s6 como um direito fundamental, mas também como a chave para o
desenvolvimento sustentdvel, a paz, a seguranga e a estabilidade interna e externa de todos os
paises envolvidos, além disso, vinculou a educagdo a tarefa de promover a participacdo efetiva
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dos sujeitos na economia e na sociedade. Entre Jomtien e Dakar, constata-se uma reducao
conceitual da meta inicial de Educagcdo para Todos, considerando-a apenas como educacdo
escolar primdria, além de efetivar uma inversdo na l6gica comum da educagdo, que deixa de ser
centrada no ensino para centrar-se na aprendizagem (no sujeito) (IRELAND, 2009).

Os objetivos do milénio, langados em 2000 pela ONU, incluem oito objetivos e metas
voltadas principalmente para redu¢do da pobreza e da fome, alocando a educacdo como um
instrumento de alivio a pobreza e atribuindo ao voluntariado importancia fundamental para o
alcance dessas metas (TORRES, 2006). Os objetivos destacam ainda a prioridade de
universalizar a educagdo primdria e a promog¢ado da igualdade de género na educagdo.

Além das orientagdes e metas gerais, os paises “em desenvolvimento” ou
“subdesenvolvidos™ ainda recebem “aten¢do especial” dos organismos internacionais através da
defini¢do de planos e objetivos especificos, destaca-se a aprovacdo em Havana, no ano de 2002,
do Plano Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe (Prelac), estabelecendo, sob as
orientacdes da Unesco, metas para o periodo de 2002 a 2017. Reforcando as metas de Educacao
para Todos, o Prelac apontava a necessidade de mudancas nas politicas e nas praticas
educacionais para garantir a qualidade da educagdo e o desenvolvimento humano ao longo da
vida (IRELAND, 2009). Ademais, realizou-se no México, em 2008, a Conferéncia Regional da
América Latina e do Caribe, preparatéria para a Confintea VI*°, cujo titulo foi “Da alfabetizacio
a aprendizagem ao longo da vida”, no entanto essa aprendizagem ao longo da vida, em grande
parte da América Latina, ficou restrita a educagdo bdésica viabilizada através de programas e
politicas de alfabetizacdo e educacdo, dentro de uma abordagem escolar reparadora e
compensatéria (IRELAND, 2009).

Tendo em vista a importincia dos organismos internacionais na implantacdo e

monitoramento de programas e politicas, merece destaque o papel que o Banco Mundial assumiu

¥ Sexta Conferéncia Internacional de Educacio de Adultos (Confintea VI), definida pela Unesco como uma
importante plataforma para o didlogo sobre politicas e promog¢do da aprendizagem de adultos e educacdo ndo formal
em ambito global. A Conferéncia envolveu os paises-mebros da Unesco, agéncias das Nagdes Unidas, agéncias
multilaterais e bilaterais de cooperacdo, organizacdes da sociedade civil e o setor privado, a partir dela foi publicado
o “Primeiro e unico Relatorio Global sobre Aprendizagem e Educagdo de Adultos”, cuja finalidade é proporcionar
uma visdo geral das tendéncias na educagdo e aprendizagem de alunos, assim como identificar os principais desafios.
Disponivel em: http://www.unesco.org/pt/confinteavi/single-
view/news/grale_now_available_online/back/5446/cHash/f603d1607b/ (consultado em 02/01/2013).
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na defini¢do das politicas publicas latino-americanas, sobretudo pelo seu enfoque na formacao
continuada em servigo, sobre a formacao inicial, tema central para a compreensao deste estudo.
Apresentam-se algumas consideragdes sobre sua origem e atuagdo, para posteriormente

apresentar suas orientacdes para a educacio.

2.3 Banco Mundial: “o banco do conhecimento”

O padrao de desenvolvimento econdmico implementado na América Latina € proveniente
dos acordos efetuados na Conferéncia Monetdria e Financeira das Na¢des Unidas, conhecida
como Conferéncia de Bretton Woods, realizada no estado norte-americano de New Hampshire,
em 1944. Esta conferéncia reuniu representantes de 44 paises e definiu o direcionamento da
politica externa dos Estados Unidos em relacdo aos paises da América Latina e tracaram um
projeto de desenvolvimento econdmico da regido. Nos anos subsequentes organismos
internacionais foram criados para comandar, hierarquizar e redefinir as forgas politicas e
econOmicas nos paises capitalistas periféricos, sdo eles: Banco Internacional para a Reconstrucao
e Desenvolvimento (Bird), Fundo Monetario Internacional (FMI) criado em 1944, Organizacao
das Nagdes Unidas (ONU) em 1945, Acordo Geral de Tarifas e Comércio (Gatt) em 1947,
Organiza¢des do Tratado do Atlantico Norte (Otan) em 1948, Organizacdes Européias de
Cooperagdes Econdomicas (OECE) em 1948, posteriormente organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), Organizagdo dos Estados Americanos (OEA) em 1948 e
Comissao Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal) em 1948, Organizacio das Nagodes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) em 1948 (SILVA, 2002).

O Banco Mundial, em consonancia com o FMI, acabou se tornando um importante ator
politico, financeiro e intelectual, que influenciou de modo incisivo no desenvolvimento
econdmico, politico e social de paises latino-americanos, como o Brasil (SILVA, 2002; FIORI,
1998; PEREIRA, 2010). O Grupo Banco Mundial (GBM) € um conjunto de organizacdes
internacionais que atuam de forma incisiva nas politicas publicas mundiais, contribuindo para a
dissemina¢do do neoliberalismo, para a Reforma do Estado, para as mudangas educacionais

ocorridas no final do século XX e inicio do século XXI.
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Apesar de ndo ser o foco deste trabalho, ndo hd como discutir as politicas publicas
educacionais de formacao continuada de professores no Brasil sem que se apresente uma reflexao
sobre a atuagdo politica, econdmica e intelectual do GBM, uma vez que as politicas publicas
educacionais brasileiras estdo imbricadas de orientagdes deste Grupo. A importancia de se
estudar o Banco Mundial e as organizacdes que o compdem deve-se, sobretudo, ao fato de que
este contribui para consolidar e legitimar o sistema econdmico, politico e social extremamente
desigual e competitivo no qual estamos inseridos atualmente. Sobre isso Virginia Fontes, no
prefacio do livro “Banco Mundial como ator politico, intelectual e financeiro: 1944 — 2008

constata que estudar o funcionamento do Grupo Banco Mundial envolveu:

[...] esmiucar as multiplas conexdes internacionais que tecem a hierarquia entre os
paises, organizam a desigualdade econdmica e promovem convencimento, o qual,
apoiando-se em intimeras e variadas imposi¢cdes e sancdes, levam a crer que o mundo
sob o qual vivemos € a tnica maneira possivel de produzir a existéncia (FONTES apud
PEREIRA, 2010, p.21).

Sete organizacdes compdem o Grupo Banco Mundial®, todas com mandatos,
organizacdes, estruturas administrativas e instancias de decisdo diferentes, sdo: Banco
Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento (Bird), Associacdo Internacional de
Desenvolvimento (AID), Corporacdo Financeira Internacional (CFI), Centro Internacional para
Conciliacdo de Divergéncias em Investimentos (CICDI), Agéncia Multilateral de Garantias de
Investimentos (AMG]), Instituicdo do Banco Mundial (IBM) e Painel de Inspecao.

Destaca-se que a sede de todas as organizagdes que compdem o Grupo Banco Mundial é
em Washington, o que facilita ainda mais a articulacdo e coesdo das acdes do Grupo com o
governo norte-americano. Além disso, a atuacdo do GBM estd fortemente associada ao Fundo
Monetario Internacional (FMI), uma organizacdo internacional que pretende assegurar o
funcionamento do sistema financeiro mundial pelo monitoramento das taxas de cambio e da
balanca de pagamentos, através de assisténcia técnica e financeira, cuja sede também € em
Washington. O BM realiza uma assembleia geral por ano que coincide com a data da assembleia

geral do FML

% A expressdo Banco Mundial (BM) refere-se apenas ao Bird e a AID, enquanto os termos Grupo Banco Mundial é
que representam o conjunto das sete organizacdes.
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A primeira organizacdo criada apds o Bird foi o Instituto Banco Mundial (antigo Instituto
de Desenvolvimento Econdmico, criado em 1955), demonstrando que as preocupacdes do BM
vao muito além do financiamento e da reconstru¢do de paises prejudicados pela segunda guerra
ou do auxilio aos paises pobres. O 6rgdo pretendia treinar, qualificar e preparar individuos para a
elaboracdo e execucdo de politicas nacionais e internacionais, observa-se ai o cerne da
consolidagdo das ideias neoliberais, afinal, além de medidas coercitivas, como o bloqueio de
empréstimos, o IBM contribuiu para a persuasdo através da disseminag@o da ideologia do Banco
junto aos individuos e governos participantes dos cursos ofertados por ele. Acrescenta-se ainda
que a criacdo do Instituto em 1955 contou com o apoio das fundagdes Rockefeller e Ford,
grandes representantes do sistema capitalista (PEREIRA, 2010).

Nos primeiros vinte anos de atuacdo do IBM, os cursos eram oferecidos apenas para
individuos que estavam “envolvidos com o manejo da politica econdmica ou com a preparacao
ou avaliagdo de projetos e programas vinculados a pauta de financiamento do Banco Mundial”
(PEREIRA, 2010, p. 68) e cabia ao Estado garantir a remuneracdo dos alunos durante a
realizacdo dos cursos. No entanto, nos anos 1990 houve um significativo aumento tanto das
temdticas abordadas pelo Instituto quanto do publico atendido em suas agdes. Cerca de 570
atividades de aprendizagem, entre cursos e oficinas, foram oferecidas nas modalidades
presenciais e a distancia no ano de 2008 pelo Instituto do Banco Mundial. Tais a¢des envolveram
cerca de 40 mil pessoas em mais de 100 paises. A abrangéncia dos programas do IBM conseguiu
tamanha amplitude devido as parcerias com as organizagdes sociais, sendo que estas acontecem
de modo formal e informal, existem quase 200 aliancas formais com organizacOes sociais, atraves
das quais as referéncias intelectuais do Grupo sao difundidas pelo mundo (PEREIRA, 2010).

O Painel de Inspecdo, que poderia ser um importante 6rgdo de fiscalizacdo e controle das
acoes do Banco estd fortemente inclinado ao fracasso, pois ndo tem autonomia em relacdo ao
Grupo, ja que seus membros sdo designados pelo Presidente do BM e a efetivagdo ou ndo de uma
investigacao estd condicionada a autoriza¢do do banco. Ademais, empresas privadas, governos e
organizacdes como a CFI e a AMGI nao fazem parte da competéncia do Painel, logo, ndo podem
ser investigados por ele. Ressalta-se que a primeira investigacdo realizada pelo Painel foi
finalizada em junho de 1995, sobre o projeto Arun III no Nepal, sendo que seus resultados foram
extremamente negativos a imagem do Banco, acusando-o de financiar crimes contra a
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humanidade, por isso, em agosto a participacdo do Banco foi retirada do projeto, criando
expectativas de que o Painel pudesse ser realmente um o6rgio fiscalizador. Porém, como a
continuidade das investigagdes do Painel dependia da autorizacdo da diretoria do Banco, este
atuava no sentido de coibir novas investigacdes, demorando quase cinco anos para autorizar uma
nova investigacao pelo Painel (PEREIRA, 2010).

Quanto a organizagdo interna do BM vale citar que a instancia mdxima € o Conselho de
Governadores, composto por um representante de cada pais membro e um suplemente,
geralmente é o presidente do Banco Central ou ministro da Fazenda. Em seguida, tem-se uma
diretoria executiva, composta por vinte e quatro membros e responsdvel pela conducio didria do
Bird. Desses vinte e quatro membros, cinco sdo obrigatoriamente nomeados pelos cinco maiores
acionistas do Banco (Estados Unidos, Japao, Alemanha, Franca e Reino Unido), j4 os demais sdo
eleitos pelos governadores que ndo foram nomeados como diretores executivos (PEREIRA,
2010).

Outro ponto relevante sobre a organizacdo do Banco Mundial € o poder de voto. Nao
existe paridade de voto, nem tampouco voto de acordo com a grandeza populacional, o poder de
voto estd condicionado a renda, ou seja, de acordo com a subscri¢do de capital do pais. Deste
modo, os Estados Unidos t€ém mais um recurso para consolidarem sua hegemonia politica,
econOmica e intelectual, afinal este tem 16,38% de poder de voto no Bird, enquanto o segundo
pais com maior poder é a Alemanha que conta apenas com 7,86%, em contrapartida, Palau € o
membro com menor poder, tem apenas 0,02%. A mesma légica se repete no poder de voto na
AID: Estados Unidos detém 13,94%, Japao 10,05%, enquanto paises como Ilhas Salomao,
Timor-Leste, Moldadvia e Uzbequistao apresentam pouco mais de 0,005%. No caso do Brasil, o
poder de voto € de 2,07% no Bird e 1,69% na AID. (PEREIRA, 2010, p. 78-79). Para Pereira
(2010) estes dados comprovam que “[...] a desigualdade de poder politico e riqueza que
caracteriza o sistema internacional se reflete no Banco Mundial, modelando a sua estrutura de
tomada de decisao” (p. 77).

O Banco estimulou certas politicas econdmicas e refutou outras, dentre as politicas
indesejadas pelo Banco ressalta-se as politicas de afastamento/ hostilidade em relacdo ao capital
estrangeiro, sendo que as exigéncias para conceder os empréstimos eram consideradas medidas
de politica econdmica que ajudariam a aprimorar a qualidade da atmosfera doméstica para o
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desenvolvimento capitalista, em especial para o capital estrangeiro. Durante a década de 1950, o
Bird ampliava seus julgamentos e aconselhamentos para um nimero cada vez maior de aspectos
da vida econdmica dos paises receptores de seus empréstimos, deste modo o Bird atuava de modo
altamente intervencionista (KAPUR et al., 1997; PEREIRA, 2010).

Pereira (2010) apresenta uma periodizagdo com base no tipo de atuacdo do Banco
Mundial. Apresenta-se, de modo sucinto, esta periodizacdo para que se possa observar como a
instituicdo conseguiu expandir significativamente seu campo de atuagdo politica e ideoldgica ao
longo dos seus mais de sessenta anos de existéncia: a) o periodo que vai de 1944 até 1962 ¢
considerado pelo autor como uma fase de nascimento e consolidacdo do Banco; b) entre os anos
de 1963 até 1968, tem-se um periodo de crescimento acelerado e diversificacdo das agdes,
acarretando ampliacdo do raio de influéncia do Grupo; ¢) o periodo de 1963 até 1981 se
caracteriza por um desenvolvimento com seguranca, assalto a pobreza e inicio do ajustamento
estrutural, tal periodo foi marcado pela gestdo do norte-americano Robert Mcnamara; d) entre os
anos de 1981 a 1995 foi intensificada a politica de ajustamento estrutural, a consolidacdo do
programa politico neoliberal, porém houve certa deterioracdo da imagem publica do Banco, neste
periodo intensificaram-se as acOes de pesquisa e conhecimento para sustentar os mecanismos de
reproducdo do paradigma dominante; e) no periodo de 1995 a 2008 tem-se a reciclagem e
dilatacdo do programa politico neoliberal, promovendo cooptacdo, consentimento e
internalizacio da dominagao.

N3ao cabe aqui apresentar as minucias destes periodos, no entanto algumas consideragdes
sdo pertinentes sobre a mudancga de atuagdo do Banco e as estratégias utilizadas por este para
disseminar um pacote de reformas e ideias em esfera global.

No inicio da década de 1960 o Banco estava em uma situagdo paradoxal: por um lado
havia muito dinheiro em caixa, por outro, poucas op¢des de investimentos, uma vez que a grande
maioria dos clientes de Banco estava endividada. Também nos anos de 1960, iniciaram-se as
pressdes para que o Banco Mundial financiasse a difusdo do pacote tecnolégico da Revolugdo
verde em todos os paises da periferia. Logo, o BM passou a diversificar e expandir sua atuac¢io
para os paises pobres. Para Pereira (2010) “o Banco Mundial ndo apenas cresceu e diversificou a
alocacdo setorial de seus empréstimos, mas também ampliou sua gravitacio na rede de
assisténcia internacional ao desenvolvimento™ (p.168).
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Consequentemente, a agricultura acabou se tornando um viés através do qual o Banco
mais explicitamente explorava as ligacdes entre o aumento da produtividade e a reducdo da
pobreza, no entanto, essa preocupacdo se mostrava somente no discurso, pois o 6rgao usava a
temdtica da reducdo da pobreza para justificar a autoriza¢do de alguns empréstimos (PEREIRA,
2010). Neste periodo, a educacdo era considerada apenas um gasto social e ndo um investimento
econdomico (KAPUR et al., 1997; PEREIRA, 2010). Somente as modalidades consideradas mais
produtivas foram financiadas pelo Banco, sobretudo, o ensino superior e técnico, com destaque
para o ensino agricola.

Também merece destaque o periodo em que Robert McNamara ocupou a presidéncia do
Banco, dinamizando e expandindo suas operagdes e consolidando o Banco como uma agéncia
fundamental no dmbito das politicas de desenvolvimento. A pobreza passava a ser vista como
fator de risco ao desenvolvimento e a segurancga, pois gerava uma instabilidade social. McNamara
lancou uma proposta que deveria vigorar entre os anos de 1968 a 1973, através da qual a pobreza
seria reduzida, sendo que o setor que receberia maior investimento seria a agropecudria, sob o
argumento de que esta era a atividade economica fundamental para o crescimento dos paises “em
desenvolvimento”. Concomitantemente, projetos da area social ganharam destaque, dentre eles a
educacgdo nas dreas urbana e rural (PEREIRA, 2010).

A partir das décadas de 1980 e 1990, Banco Mundial e FMI imputaram aos paises “em
desenvolvimento” o Programa de Ajuste Estrutural, como condi¢do para a renegocia¢do da divida
externa. Apresenta duas fases diferentes: a primeira envolve estabilizacdo microecondmica a
curto prazo, implicando desvalorizacdo da moeda e liberacdo de pregos; e a segunda propde a
implementacdo de reformas estruturais e setoriais (FIORI, 1998; LEHER, 1998; SILVA, 2002).
O Programa de Ajuste Estrutural e de Estabilizacdo Econdmica recomendados aos governos
latino-americanos e efetivados em graus e intensidades diferentes, preceituava:

[...] disciplina fiscal, redefinicdo das propriedades dos gastos publicos, reforma
tributéria, liberacdo do setor financeiro, manutencdo de taxas de cdmbio competitivas,
libera¢do comercial, atrativos para a aplicacdo financeira internacionais, privatizagao das

empresas estatais, desregulamentagdo da economia, flexibilizagdo dos contratos de
trabalho (GENTILI; SILVA, 1994, p. 14)

No inicio dos anos de 1990 a imagem do Banco comecou a se desgastar, uma declaragdo

do economista-chefe do Banco — Summers — acabou extrapolando os limites internos do BM e foi
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publicada na imprensa em dezembro de 1991. Nesta declaracio Summers reconhecia que os
paises ricos queriam estimular a exportacdo de inddstrias contaminadoras para os paises pobres,
em especial a Africa, afinal esta ja estava “subcontaminada”. Ademais, a conclusio de uma
avaliacdo sobre um projeto financiado pelo Banco — Sardar Sarovar na India — foi taxativa ao
apontar os prejuizos ambientais do projeto, além da negligéncia e corrupcao dos funciondrios do
Banco (PEREIRA, 2010).

O ano de 1994 marcou o inicio da crise mexicana com recessdo, desemprego,
pauperizacdo, aumento das tensdes sociais, alta volatilidade da economia, evidenciando as

contradi¢des do programa neoliberal implementado na América Latina. Deste modo:

[...] num periodo muito curto, aquela que era considera a economia-estrela na América
Latina conheceu, de um lado, um questionamento muito sério — ao menos naquele

N

momento — a ordem politica vigente e, de outro, a derrocada das promessas de
crescimento econdmico e prosperidade social pela via da liberalizagao [...]. Pela primeira
vez desde o fim da guerra fria, a euforia neoliberal sofria algum abalo (PEREIRA, 2010,
p. 257).

Os anos seguintes precisariam de um novo ciclo de reformas institucionais para dar
continuidade e sustentagcdo as politicas neoliberais, logo, este assunto esteve presente de modo
incisivo na agenda do BM durante a segunda metade da década de 1990. Destaca-se que a partir
de junho de 1995 — gestao Wolfensohn — iniciou-se um processo de reconstrucdo da imagem do
Banco e da necessidade e eficiéncia do neoliberalismo, para tanto foram estabelecidas aliancas
com o setor privado, agéncias publicas e governos, além de uma forte propaganda do Banco. A
reducdo da pobreza e da desigualdade aparecia como necessdria para a estabilidade politica
econdmica global.

A gestdio Wolfensohn deu inicio a uma reforma administrativa, cuja pauta estava
permeada por acdes que transformariam o Banco num grande disseminador do conhecimento:

[...] a criacdo de meios politicos e técnicos que assegurassem a lideranca intelectual do
Banco em todas as dreas relativas ao desenvolvimento, de modo a torna-lo um ‘banco do
conhecimento’ por exceléncia, capaz de criar, estimular, disseminar, promover e aplicar
ideias que orientasse todo o arco de politicas publicas nos paises clientes e guiassem o

estabelecimento de ligagdes entre governos, empresarios, ONGs e demais atores sociais
(WOLFENSOHN, 1996 apud PEREIRA, 2010).
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Deste modo, a grande vantagem do BM em relacdo a outras institui¢des financeiras seria a
capacidade singular de sintetizar, organizar, produzir e espalhar um bem publico global - o
conhecimento. Ademais, o BM passou a atuar também na luta contra a corrupcao, considerada
por este como um grande mal. Em 1997 dentncias de corrup¢do envolvendo projetos financiados
pelo Banco abalaram novamente a sua imagem, mas este ignorou as dentncias.

Outra proposta fulcral da década de 1990 € a criagaio do PPME (Paises Pobres Muito
Endividados) em 1996, que se define como uma acdo conjunta do BM e do FMI para reduzir a
divida externa de paises pobres, fazendo-as chegar num patamar “sustentavel”. O alcance do
programa nos primeiros anos foi pifio e em 1999, pressionados pelo primeiro-ministro britanico
Tony Blair e pelos lideres do G8, BM e FMI apresentaram os novos termos do PPME. No
entanto, os paises que queriam se beneficiar do programa deveriam elaborar um Documento

Estratégico de Redug¢do da Pobreza (Delp). Sobre isso, Pereira (2010) salienta que:

Tal documento deveria ser o resultado de um processo amplo e transparente de
participagdo social que demarcasse a luta contra a ‘pobreza’ como prioridade politica
nacional. Mediante a ‘assessoria técnica’ do Banco Mundial e do FMI, tal processo daria
legitimidade para que cada pais se assumisse como autor e responsdvel (ownership) pelo
seu Delp. Cada documento precisava conter metas claras de médio e longo prazos,
definidas a partir da delimitacio de um marco macroecondmico, e um roteiro de
reformas estruturais consideradas adequadas para o investimento privado. Na pritica,
seguia-se o modelo prescrito pelo RDM 1990: por cima, ajustamento macroecondmico,
liberalizacdo comercial e financeira e privatizacdo das empresas publicas e recursos
naturais; por baixo, criacdo de redes de seguranca (safety nets) focalizadas em
segmentos selecionados da populacdo em condicdes de pobreza extrema ou sob risco de
empobrecer rapidamente” (p. 347-48) [grifos meus].

Logo, verifica-se que os Delps configuram-se de fato como documentos norteadores das
politicas neoliberais, capazes de promover a abertura dos paises ao capital internacional e
privatizar empresas publicas e recursos naturais para que estas pudessem engrossar ainda mais os
ganhos capitalistas. Assim, as acdes de aliviamento da pobreza ndo passavam de um instrumento
para cooptacdo politica e constru¢cdo de consentimento social em prol do neoliberalismo.
Ademais a atuacdo do PPME estava muito aquém do prometido, sendo que seu alcance abarcava
cerca de 6% da divida total dos paises pobres (PEREIRA, 2010).

No que tange a atuacdo do GBM no inicio do século XXI destaca-se que entre 2005 e

2008 o Banco deu continuidade a agenda politica neoliberal, enfatizando o papel da AID em
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relagcdo ao Bird. Para Pereira (2010) o foco das a¢des do GBM tem recaido sob os paises pobres
com o objetivo de promover: “[...] mais uma rodada de politicas de liberalizacdo e ajustamento
do setor agricola, sob a forma de uma nova Revolu¢do Verde, em particular no continente
africano” (p. 471). O Grupo vem atuando na reconstru¢do dos chamados “Estados frageis” como:
Suddo, Libéria, Serra Leoa, Repuiblica Democritica do Congo, Burundi, Costa do Marfim,
Angola, Timor-Leste, Papua Nova Guiné, Afeganistdo e Haiti. Em 2008, o Banco anunciou que
reforcard sua atuagdo no mundo drabe, além de tencionar o aprofundamento das relagcdes com a

China. Em suma, a gestdo atual do Banco — Zoellick — tem dado énfase:

[...] ao papel intelectual do BM como promotor de ideias relativas ao desenvolvimento
capitalista, em clave neoliberal, fortalecendo atividades de pesquisa, formagdo de
quadros, coordenagdo de iniciativas multilaterais, assisténcia técnica e didlogo entre
governos (PEREIRA, 2010, p. 472).

Constata-se que a atuacdo do GBM foi imperiosa ao longo de sua historia e que, apesar de
criticas e contradi¢des, conseguiu se consolidar como um instrumento politico, social e
intelectual, atuando na Reforma do Estado, nas Reformas Educacionais e na conducdo das

politicas publicas atuais.

2.3.1 O Banco Mundial e as Politicas Educacionais Brasileiras

As acdes do GBM se modernizaram e se diversificaram com o passar dos anos, fazendo
com que este passasse a atuar de modo incisivo em outros aspectos, extrapolando o
financiamento. Hoje o grupo é muito mais um criador e disseminador de politicas e modelos do
que um mero agente financeiro. Nesse interim vale tecer alguns apontamentos sobre a atuacao
deste “banco do conhecimento” nas politicas publicas educacionais, que estdo impregnadas da
ideologia proveniente de organismos internacionais.

Durante a década de 1990, o pais passou por um movimento de Reforma do Estado,
conforme ja foi discutido no capitulo I, coligada a esta, o governo federal, em especial durante a
gestdo de Fernando Henrique Cardoso, instituiu uma reforma educacional que tinha o intuito de
adaptar o sistema de ensino a Reforma do Estado. As politicas publicas implementadas neste

periodo eram em conformidade com as orientagdes das instituicdes financeiras multilaterais,
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como o Banco Mundial, que colocava o Ensino Fundamental como prioritario e indicava uma
série de medidas, dentre elas a descentralizacdo da esfera estadual para a municipal (HADDAD;
GRACIANO, 2004).

Para legitimar a necessidade de reforma educativa nos paises “em desenvolvimento”, o
BM sinalizou os principais problemas que afetavam os sistemas educativos, de acordo com o

diagnéstico do Banco, a questdo do financiamento e da gestdo centralizada é o cerne da questao:

Melhorar o acesso, a eqiiidade e a qualidade implica em mudancas no financiamento e
na gestdo do sistema educativo de um pais. A reforma deve também se acelerar. A
despesa publica com a educagio é frequentemente ineficiente e injusta. A cada dia, as
despesas publicas em educacdo tornam-se mais dificeis de financiar na medida que se
expande o nimero de matriculas no setor publico. Da mesma forma, a maior parte dos
sistemas educativos sdo diretamente dirigidos por governos federais ou estaduais, que
dedicam a maior parte de seus esforcos para tratar de assuntos tais como negociagdes
sobre os saldrios dos professores, programas de construcdes escolares e reformas
curriculares. Esse tipo de gestdo centralizada deixa pouco espaco para a tomada de
decisdes flexiveis sobre os insumos instrucionais e as condi¢des de aprendizagem que
conduzem a um aprendizado mais efetivo na sala de aula (BM, 1995, p. 13).

Partindo destes pressupostos, o pacote de reformas educativas proposto pelo Banco
Mundial compreende nove aspectos fundamentais: a) a prioridade da educagdo bdésica; b) a
melhoria da qualidade/ eficiéncia da educacdo; c) a prioridade sobre os aspectos financeiros e
administrativos; d) a descentralizacdo e a autonomia das instituigdes escolares, sendo estas
responsaveis pelos seus resultados; e) participacdo dos pais € comunidade nas decisdes escolares;
f) impulso a participagdo do setor privado e de ONGs nas decisdes e implementacdo da educagio;
g) mobilizacdo e alocacdo eficaz de recursos adicionais a educagdo, de modo que haja uma
redefini¢do dos parametros e prioridades, na qual as familias e a comunidade contribuam com os
custos da educacdo; h) enfoque setorial que prevé um modelo educativo estritamente escolar; 1)
definicdo de politicas e prioridades baseadas em andlises econdmicas (TORRES, 2009).

A qualidade educacional, nos termos propostos pelo Banco, serd alcancada mediante
investimento em livros didéticos e guias priticos para o professor; aumento do tempo de
instrucdo através da ampliacdo do ano escolar, hordrios das aulas flexiveis e tarefas de casa;
énfase na capacitagdo em servico em detrimento da formacao inicial do professor, priorizando as
modalidades a distancia (TORRES, 2009). Em contrapartida, a infra-estrutura escolar, a
implementa¢do de laboratdrios, bem como, o salario do professor foram considerados “insumos
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secundarios”. Ademais, apesar do incentivo a descentralizacdo, o BM orienta que, para atingir
bons padrdes de qualidade, os governos devem manter centralizadas algumas fungdes, dentre
elas, o monitoramento do desempenho escolar e a fixacdo de padrdes. Nesse contexto de reducao
dos custos, o BM orienta ainda o aumento do nimero de alunos por professor, uma vez que:
[...] as escolas nos paises de baixa e média renda poderiam economizar custos e melhorar
a aprendizagem aumentando o ndmero de alunos por professor, utilizando deste modo,
menos professores e alocando os recursos destinados aos professores a outros insumos

que melhoram o rendimento, tais como livros didaticos e capacitagdo em servico (BM,
1995, p. 33).

Torres (2009) € assertiva na critica ao modelo educativo proposto pelo Banco, primeiro
porque este desconsidera o cardter interssetorial da educag@o e prioriza os aspectos econdmicos

sobre os pedagdgicos, nas palavras da autora:

O modelo educativo que nos propde o BM € um modelo essencialmente escolar e um
modelo escola com duas grandes auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo
escolar configurado em torno de varidveis observdveis e quantificiveis, e que nado
comporta os aspectos especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que ndo podem ser
medidos mas que constituem, porém, a esséncia da educagdo. Um modelo educativo, por
fim, que tem pouco de educativo (p. 139).

Um modelo essencialmente escolar que ndo valoriza nem o professor, nem a formacgao
universitaria e ainda que “pensa” a educagdo a partir de economistas ao invés de pedagogos e
professores €, pelo menos, contraditério. Em suma, as criticas de Torres (2009), concentram-se
em torno de trés principios: priorizagdo de “insumos” ao invés de pessoas, resultados ao invés de
processos e quantidade em detrimento de qualidade.

Pesquisadores tém apontado que a alocagdo dos recursos enfaticamente no ensino
fundamental € uma orientacdo que atende duplamente as necessidades do mercado (CORAGGIO,
1996; HADDAD, 2003; HADDAD; GRACIANO, 2004). De um lado, possibilita que a
populacdo mais pobre atinja um minimo de conhecimento e se insira no mercado de trabalho,
com baixos saldrios e pouca ou nenhuma articulagdo politica e sindical, por outro lado, abre-se
um vasto campo de atuagdo para a iniciativa privada, afinal, com o setor publico focalizando
recursos e estratégias no Ensino Fundamental, maior nimero de pessoas chega a este nivel e

consequentemente poderdo acessar o ensino superior e técnico, que € oferecido majoritariamente
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pela iniciativa privada. Para Coragio (1996), o Banco Mundial tem consciéncia de que o setor

privado conseguird preencher plenamente os espacos deixados pelo setor publico.

O Banco [Mundial] sabe que a iniciativa e os recursos privados preencherdo a lacuna
deixada pela retirada parcial do subsidio de outros niveis de educacdo publica e,
principalmente, sabe que esta é a melhor situacdo porque, se todos devem pagar pelo que
recebem, ndo serdo gerados comportamentos considerados perversos do ponto de vista
do mercado (CORAGGIO, 1996).

Conforme indicado no inicio deste capitulo, as politicas publicas regulatérias sdo
fundamentais para a consolida¢do de outras politicas, sobretudo na drea da educacdo, uma vez
que € a partir delas que as unidades de ensino pautardo seu trabalho, por conseguinte, para
viabilizar a Reforma Educacional imputada pelo BM e outros organismos multilaterais, o Brasil
promulgou uma série de Leis, Decretos e Medidas Provisérias, alinhando o pais ao modelo
internacional de desenvolvimento capitalista. Observando as principais agdes brasileiras no
ambito da politica educacional dos anos noventa, € possivel identificar um viés entre as
orientagdes internacionais e as proposi¢coes legislativas. Apresentam-se as politicas publicas de

maior destaque na consolidacdo de um modelo educacional internacional.

a) Lei federal n° 9131, de 24 de dezembro de 1995 — criou o Conselho Nacional de
Educagdo, ndo como uma instancia democritica nuclear de um sistema nacional de
educacdo, mas como um Orgao fundamentalmente de colaboracdo e de consulta do MEC,
com algumas func¢des normativas e com participacdo limitada da sociedade, ademais
metade dos membros era escolhida pelo presidente da Republica. (SILVA, 2002;
SAVIANI, 2010).

b) Medida Proviséria n° 1.549-28, de 14 de marco de 1997 — abre caminho para a
privatizacdo do ensino ptblico federal e sinaliza 0 mesmo para os estados, estabelecendo
restricdes para a expansdo de novas escolas técnicas federais, que ficam condicionadas ao
estabelecimento de parceria com a comunidade ou com a iniciativa privada (SILVA, 2002).

O artigo 44 desta MP indica que:
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c)

d)

O art. 3° da Lei n° 8.948, de 08 de dezembro de 1994, passa a vigorar acrescido dos
seguintes paragrafos:

§ 5° A expansdo da oferta de ensino técnico, mediante a criagdo de novas unidades de
ensino por parte da Unido, somente ocorrerd em parceria com Estados, Municipios,
Distrito Federal, setor produtivo ou organizacdes ndo-governamentais, que seriao
responsaveis pela manutengdo e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino.

§ 6° Fica a Unido autorizada a realizar investimentos em obras e equipamentos, mediante
repasses financeiros, para os fins mencionados no paragrafo anterior.

§ 7° O Poder Executivo regulamentard a aplicagdo do disposto no §5° deste artigo nos
casos das escolas técnicas e agrotécnicas federais que ndo tenham sido implantadas até
17 de margo de 1997 (BRASIL, 1997. p. 22).

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9394/96, de 20 de dezembro de
1996 — nos artigos de 8 a 11 estd proposto o regime de colabora¢do no qual os municipios
devem atuar na educacdo infantil e ensino fundamental, contando com a colaborac¢do do
Estado para a oferta do segundo; artigo 3° define como principios da educacio, entre outros
itens, a coexisténcia publico/privado, a valoriza¢do do profissional da educagdo e a relacao
escola/ trabalho e praticas; nos artigos 35 e 36 novamente observa-se a vinculacdo escola/
trabalho, pois o Ensino Médio é apresentado como momento de aprofundamento dos
estudos, tecnologia e preparagdo para o trabalho; no artigo 69 a lei trata do financiamento
da educacdo, instituindo valores minimos (Unido deve aplicar pelo menos 18% e os
Estados, DF e Municipios, 25% da receita de impostos em Educac¢do) a serem aplicados
pelos entes federados; artigo 77 abertura para que os recursos publicos possam sem
aplicadas em entidades ndo-publicas, como escolas comunitdrias, confessionais ou
filantrépicas; artigos 80-87 introduzem a possibilidade de ensino a distancia e os artigos 61-
67 discorrem sobre os profissionais da educagdo, imprimindo a necessidade de sua
valorizagdo, inclusive mediante a possibilidade de aperfeicoamento através da formacao
continuada (BRASIL/MEC, 1996).

Emenda Constitucional n° 14/96, de 12 de setembro de 1996 — criou o Fundo de
Manuten¢ao e Desenvolvimento do Ensino fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fudef), indica a priorizagdo do Ensino Fundamental e a sua universalizagdo (SILVA,
2002).

Decreto lei n° 2.208, de 17 de abril de 1997 — cujo pretexto era regulamentar o § 2 do
artigo 36 e os artigos 39 a 41 da lei n® 9394/96 — opera para desmontar o ensino técnico e
tecnologico no pais, além de consagrar, a separacdo entre formagdo propedéutica e

92



g)

h)

7

formagdo profissional, determinando a esta um cardter precdrio e rudimentar de
profissionalizacdo que atenda a flexibilizag@o do trabalho (SILVA, 2002).

Lei n° 9424 de 24, de dezembro de 1996 — regulamentou a criacdo do Fudef, viabilizando
a municipalizacdo e reduzindo os recursos para a educagdo bésica publica (SILVA, 2002),
além disso, afirma, no § 2 do artigo 9°, a necessidade de capacita¢io aos professores leigos,
estabelecendo um prazo 5 anos para a habilitacao necessaria (BRASIL/MEC, 1996).
Decreto n° 5.622/ 2005 — confere novo ordenamento legal a EaD, equiparando os cursos
oferecidos nessa modalidade aos cursos presenciais, estabelecendo, inclusive a equivaléncia
de diplomas e certificados na educacgado superior (GATTI; BARRETO, 2009).

Decreto n° 5.800/2006 — cria a Universidade Aberta do Brasil (UAB) com o objetivo de
promover formacgdo inicial e continuada de professores na modalidade EaD, submetida a
Capes por meio da Diretoria de Educacdo a Distancia (GATTI; BARRETO, 2009).

Lei N° 11.494, de 20 de junho de 2007 — cria o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagcdo (Fudeb) em
substituicdo ao Fudef, anteriormente os recursos do fundo financiavam apenas o Ensino
Fundamental, agora deverdo contribuir para todo o Ensino Bésico — infantil, fundamental,
médio e o ensino de jovens e adultos (BRASIL/MEC, 2007).

Lei n° 12.695, de 25 de julho de 2012 - dispde sobre o apoio da Unido no Plano de Acdes
Articuladas; altera a Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009, incluindo os pélos presenciais
do sistema Universidade Aberta do Brasil na assisténcia financeira do Programa Dinheiro
Direto na Escola; altera a Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, para liberar os recursos do
Fudeb para as instituicdes comunitdrias que atuam na educagdo do campo; altera a Lei n°
10.880, de 9 de junho de 2004, para dispor sobre a assisténcia financeira da Unido no
ambito do Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacdo de

Jovens e Adultos (BRASIL/MEC, 2012).

Além das leis e decretos citados, cabe salientar que o executivo federal, presidido por

Dilma Rouseff, tem investido em politicas de enfrentamento a pobreza extrema e a miséria, na

qual a alfabetizacdo tem papel fundamental como um instrumento de alivio a pobreza, ndo por

acaso, estas politicas sdo o cerne das Metas do Milénio estabelecidas pela ONU. O plano Brasil
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sem Miséria, instituido em 2011, teve uma nova orientacdo em maio de 2012 com a cria¢do do
programa “Brasil Carinhoso™’, lagado inicialmente para atender criancas de até 6 anos de idade,
e ampliando a faixa etdria para 15 anos. Nao se pretende aqui minimizar a importancia de atuar
na redugdo da pobreza extrema e indigéncia, no entanto, a educacio bdsica tem que extrapolar o
conceito de alfabetizacdo e preparacdo para o trabalho apenas com finalidade de alivio a pobreza.

A legislacdo brasileira foi se constituindo como um arcabougo legal para pautar a atuagao
do setor privado, que pode receber financiamento publico, geralmente investindo-se do cardter de
entidade confessional ou comunitaria. Ademais, a énfase no Ensino Fundamental, a cooptagao do
Ensino Médio ao mercado de trabalho e a introdu¢dao da Educacdo a Distancia evidenciam que
tipo e educacdo publica se espera do Brasil, voltada para a formacdo de trabalhadores e
consumidores, somente.

Haddad e Graciano (2004) sdo categdricos ao afirmar que as orientacdes das Institui¢oes
Financeiras Internacionais (destaque para o Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional)
seguidas pelo governo brasileiro t€ém levado a privatizacdo do ensino e sdo embasadas em
premissas equivocadas que beneficiam apenas a industria educacional.

Constata-se que o governo brasileiro consentiu a dominacdo dos organismos
internacionais, deixando que as politicas publicas fossem orientadas por organizacdes que
desconhecem as idiossincrasias do pais e que buscam aqui apenas mais uma possibilidade de
lucro. Nesse interim, a educacdo tem se tornado um mercado muito lucrativo e a formacgdo
continuada de professores, vista inicialmente como um meio de valorizacdo docente, quicd esteja
seguindo 0 mesmo caminho.

Dada a importancia que as Avaliagdes Externas t€ém assumido na atualidade, incidindo
sobre as politicas publicas e orientando, em alguns casos, o trabalho docente e a formacgao
continuada do professor (conforme observado em Monte Mor, onde as avaliagcdes institucionais

: 38 fos X Lo
orientam a FCP™"). Destacam-se, na proxima se¢do, alguns apontamentos acerca desta tematica.

’Serdo investidos mais de 10 bilhdes de reais entre os anos de 2012 e 2014 através do programa Brasil Carinhoso,
cujo valor deve ser direcionado para obter resultados que juntos mostrem a melhoria de vida da populacdo carente
em termos de educacdo, sadde e vida social. E esperado pelo Governo Federal do Brasil que a implantacdo do
programa Brasil Carinhoso faga com que a extrema pobreza seja reduzida caindo em torno de 40%, elevando a
qualidade de vida. Disponivel em: http://brasilcarinhoso.net/ (consultado em 22/12/2012).

* Aprofundamentos sobre esta questio serdo abordados nos Capitulos IIT e IV, quando se apresentard os dados sobre
a rede municipal de educacdo de Monte Mor e a formagdo continuada de professores.
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2.4 Avaliacao da Educacao

Acredita-se ser relevante apresentar, de modo sucinto, algumas consideracdes sobre o
debate que vem sendo realizado acerca das avaliacdes nacionais e do Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (Ideb), bem como as implicagdes que estas podem ter sobre a organizacio
escolar, haja vista que este € um dos indicadores usados para descrever e analisar o ensino nos
municipios estudados, além de ser uma ferramenta que vem orientando as politicas publicas
educacionais, inclusive, as de formacdo continuada de professores, pois a identificacdo das
debilidades do sistema educativo pode também ser um pardmetro para observar o €xito dos
programas de formagdo de professores ja existentes, além de propiciar dados para a
implementacdo de novos programas, pautados nas necessidades de cada sistema educativo.
Conhecamos, entdo, algumas caracteristicas do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica e do
Indice de Desenvolvimento da Educacio.

Anterior a criagdo dos sistemas de avaliacdo atuais, fatores como acesso € permanéncia na
escola (matricula, repeténcia, evasdo, anos de estudo) eram indicadores da qualidade do sistema
de ensino, sendo que a populacdo com menos recursos estava praticamente excluida deste
sistema, ou quando o acessava era por um curto periodo. A universalizacdo do acesso e o
aumento do nimero de anos de estudo impulsionaram mudancas nestes indicadores de qualidade.
De acordo com Castro (2009) a insercdo de alunos oriundos de familias de baixa renda
evidenciou a fragilidade da avaliacdo do sistema educativo como estava organizada:

Os novos alunos, em geral oriundos de familias pobres e mais vulnerdveis, chegam ao
sistema educativo em desvantagem em termos de acesso a bens culturais e manejo da
linguagem oral e escrita. Neste contexto, a equivaléncia entre anos de estudo e acesso ao

conhecimento e dominio das competéncias basicas nem sempre se concretiza (CASTRO,
2009. p. 6).

Nesse sentido, ampliou-se a necessidade de sistematizacdo e regulamentacdao dos métodos
avaliativos, ja que quase a totalidade das criangas e jovens teria acesso a escolariza¢do, ademais,
a forte influéncia dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, que exigiam dos paises
latino-americanos a implementacdo de métodos avaliativos e a melhora da qualidade do ensino,

com vistas ao desenvolvimento econdmico.
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O Saeb € um Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Badsica realizado em larga escala
(THIMOTEOQO, 2003; STOCO, 2006; CASTRO, 2009), sua primeira aplicacdo ocorreu em 1990,
configurando-se como a primeira iniciativa, realizada em escala nacional, para se conhecer o
“sistema educacional brasileiro” em profundidade (MEC/INEP, 2006; CASTRO, 2009). Quando
a literatura se refere a um sistema nacional de educacdo, este termo s6 € procedente se
considerarmos que esta denominagdo apenas equivale ao conjunto de unidades regulares de
ensino existentes no pais e submetidas a legislagdo dos governos nacionais e subnacionais, no
entanto, ao ampliar este conceito depara-se com a histdrica dificuldade do pais em instituir um
sistema nacional de educacdo. De acordo com Cury (2008), o Brasil ndo conseguiu estabelecer
um sistema nacional de Educacdo por trés razdes principais: a) a imensa desigualdade social,
caracteristico das sociedades capitalistas; b) a questdo federativa, uma vez que a criagdo de um
sistema nacional de educagdo poderia ferir a autonomia dos entres federados, regulamentada
constitucionalmente; ¢) o regime de colaboracdo reciproca que permite diferentes espacos de
poder. Saviani (2010) corrobora a afirmacio de que ainda ndo se instituiu no pais um Sistema
Nacional de Educacdo, no entanto, ao discutir sobre a Organizacdo da Educagdo Nacional

contrapde o argumento de que sua criagao poderia ferir o pacto federativo:

[...] o Sistema Nacional de Educacio integra e articula todos os niveis e modalidades de
educacdo com todos os recursos e servicos que lhes correspondem, organizados e
geridos, em regime de colaboragfo, por todos os entes federativos, sob a coordenagdo da
Unido. Fica claro, pois, que a reparticio das atribui¢des ndo implica a exclusdo da
participacdo dos entes aos quais ndo cabe a responsabilidade direta pelo cumprimento
daquela funcdo. Eles participagdo por meio dos respectivos colegiados [...] e assumirdo
responsabilidades diretas nos aspectos que lhes correspondem, por meio das secretarias e
conselhos estaduais de Educacgdo e das secretarias e conselhos municipais de Educagao,
sempre que tal procedimento venha a concorrer para a flexibiliza¢do e maior eficicia da
operacdo do Sistema Nacional de Educa¢do (p. grifos nossos).

Destarte, o tema € bastante polémico e ja foi objeto da agenda politica educacional em
diversos momentos, atualmente volta em pauta com a tramitacdo do PNE 2011 — 2020. As
dificuldades histdrias para a implantagdo de um Sistema Nacional de Educa¢do ndo permearam o
estabelecimento de um Sistema Nacional de Avaliagdo, criado pelo governo federal e
desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”

(Inep), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao.
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O Saeb deve servir como uma ferramenta capaz de levantar dados sobre a situagdo da
educacgdo bdsica, a partir destes o Ministério da Educacdo e as Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagdo podem definir acdes voltadas para a corre¢do das distor¢cdes e das debilidades
identificadas, além de direcionar seus recursos técnicos e financeiros para dreas prioritdrias,
visando o desenvolvimento do “sistema educacional brasileiro” e a redugdo das desigualdades
existentes nele (MEC/INEP, 2006; CASTRO, 2009).

A partir de 1995 passou a ser realizado a cada dois anos, tendo a participa¢do dos alunos
concluintes do primeiro ciclo (4* série ou 5° ano), do segundo ciclo (8" série ou 9° ano) e do
Ensino Médio (3° ano), tanto da rede publica quanto particular, urbana ou rural, oferecendo
resultados amostrais das regides geogréficas e dos estados. No entanto, como o Saeb era aplicado
por amostragem ndo era suficiente para que as escolas se apropriassem dos resultados por ele
retratados. De acordo com Maria Inés Pestana, ex-diretora da Daeb (Diretoria de Avaliacao da
Educagdo Bésica) e responsdvel pela coordenacdo do Saeb (Sistema Nacional de Avaliacio
Baésica): "O Saeb era insuficiente para que as escolas se vissem retratadas nessa avaliacdo. Era
um instrumento importante para o gestor da rede e do governo como planejamento da educacao
no pais, mas o impacto na escola era pequeno" (NOVA ESCOLA, 2011, p.14).

Deste modo, em 2005, a avaliacdo do ensino basico foi realizada através de uma prova
denominada “Prova Brasil”, aplicada para as 4 e 8 séries/ 5° € 9° ano do ensino fundamental nas
escolas publicas municipais e estaduais, sendo repetida em 2007, 2009 e 2011. Possibilitando
uma andlise mais detalhada dos sistemas de ensino, uma vez que a Prova Brasil foi aplicada a
todos os estudantes da rede publica e ndo mais por amostragem, logo, os resultados apresentados
eram por municipio e por escola. A partir de 2007 a Prova Brasil passa a ser realizada em
conjunto com o Saeb.

A Prova Brasil foi idealizada, segundo o Inep, com o objetivo de auxiliar os gestores nas
decisdes e no direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade
escolar no estabelecimento de metas e implantacdo de acdes pedagdgicas e administrativas,
visando a melhoria da qualidade do ensino (THIMOTEOQO, 2003).

Vale ressaltar que, apesar de apresentarem metodologia semelhante, o Saeb e a Prova
Brasil tém algumas caracteristicas distintas, sendo que a Prova Brasil € aplicada em escolas
publicas urbanas, para estudantes da 4* e 8 séries/ 5° e 9° ano do ensino fundamental, enquanto o
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Saeb engloba o 3° ano do ensino médio, além de abarcar o ensino privado e as escolas rurais.
Ademais, enquanto a Prova Brasil é realizada praticamente de forma universal (todos os
estudantes de todas as escolas publicas urbanas com mais de 20 alunos na série devem ser
avaliados) e apresenta médias de proficiéncia por unidade escolar, o Saeb € feito por amostragem
e oferece resultados no Ambito dos estados e redes de ensino (CASTRO, 2009).

Os testes avaliam Lingua Portuguesa e Matematica, com foco em leitura e resoluciao de
problemas, de forma que os alunos fazem uma udnica avaliagdo, seja pelo Saeb ou pela Prova
Brasil (MEC/INEP, 2006; STOCO, 2006). Além dos testes, os estudantes recebem questionarios
socioecondmicos e a partir destes 0 MEC podera obter informacdes sobre fatores de contexto que
podem estar associados ao desempenho. Além dos discentes, professores e diretores das turmas e
escolas avaliadas também respondem a questionérios que coletam dados demogréficos, perfil
profissional e de condic¢des de trabalho (CASTRO, 2009).

De acordo com o relatério Nacional do Saeb 2003, as avaliacdes nacionais t€m como
objetivo:

[...] Promover uma avaliacdo externa e em larga escala da educag@o no Brasil, visando
construir dois tipos de medidas: a primeira refere-se a aprendizagem dos estudantes e, a
segunda, aos fatores de contexto correlacionados com o desempenho escolar [...]. Com a
avaliacdo pretende-se averiguar a eficiéncia dos sistemas no processo de ensino-
aprendizagem e, também, a eqiiidade da educagdo oferecida em todo o pais (MEC/INEP,
2006).

Dando continuidade as politicas de avaliacdo do governo federal, o Ministério da
Educagio criou no ano de 2007 o Ideb — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — é uma
ferramenta que tem como objetivo representar a qualidade da educagdo em uma escola ou rede de
ensino. De acordo com informagdes presentes no Portal Ideb, sitio eletronico vinculado ao
Ministério da Educacgdo, a nota do Ideb é obtida através de um nimero que varia entre 0 e 10,
sendo que tal valor € obtido pela multiplicacdo do indicador de rendimento — fluxo — e pela média
obtida nas avaliagcdes — proficiéncia (MEC/INEP, 2010). O indicador de rendimento ou fluxo é
calculado pelas taxas de aprovacdo nas séries de cada segmento do ensino, varia de 0 a 1 e tem
como fonte de dados o Censo Escolar. J4 a proficiéncia € estabelecida com base nos resultados da
Prova Brasil de Lingua Portuguesa e Matematica, respondidas pelos estudantes da 4* série/ 5° ano

e 8% série/9° ano, seu valor varia de 0 a 10 (MEC/INEP, 2006; CASTRO, 2009).
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Ressalta-se, porém, que muitas criticas t€ém sido feitas a implantacdo deste sistema de
avaliacdo, apontando algumas fragilidades que devem ser consideradas (THIMOTEO, 2003;
STOCO, 2006; MIRANDA, 2006; CASTRO, 2009). Stoco (2006) defende a hipdtese de que o
Saeb fundamentado no desempenho do aluno nao atende as necessidades de subsidios para
formulacao e implementacdo de politicas publicas educacionais. Além de sugerir que a prética da
avaliacdo estd diretamente ligada a nossa condi¢do social e, dessa forma, a avalia¢do configura-se
como um instrumento para afirmacdo da sociedade ocidental, baseada na individualidade e
competitividade.

Estudiosos como Cury (1989) e Hadji (1994) caracterizam a avaliagdo como uma forma
de explicitar o poder e exercer o controle do avaliador (Estado) sobre o avaliado (aluno). “Quem
tem o poder de avaliar tem também o poder de legitimar ou de condenar o comportamento
avaliado. A relagdo ‘avaliador-avaliado’ ¢ vivida, nessas condi¢cdes, como uma relacdo de
dominacdo hierarquica” (HADJI, 1994). Complementar a esta perspectiva Cury (1989) afirma
que “[...] a educacdo acaba por se tornar um processo voltado para a submissdo as ordens
recebidas, que refletem e reproduzem as estruturas de dominac¢ao mais amplas”.

Ao submeter estudantes de regides distintas, com caracteristicas socioecondmicas e
culturais diferentes a uma mesma avaliacdo, estd se supondo uma igualdade entre os estudantes,
que na prética nao existe. Sobre isso, Raphael e Carrara (2002) aponta para a necessidade do
respeito a individualidade do aluno, avaliando-o a partir do contexto social no qual ele se insere.

Torna-se preponderante compreender a escola como uma institui¢do complexa, composta
por gestores, professores, funciondrios, alunos, familia, clima organizacional, relacdes de poder,
condi¢cdes de trabalho, infra-estrutura, recursos materiais e entorno social (SORDI; LUDKE,
2009). Dessa forma, a avaliacdo das competéncias e habilidades do estudante € somente um
aspecto dentro de uma gama de fatores que influenciam diretamente o processo de ensino/
aprendizagem. Ademais, ao se estabelecer as Matrizes de Referéncia que servirdo de base para a
elaboracdo das questdes desses exames (Prova Brasil e Saeb), o INEP/MEC podera ditar as
institui¢des escolares qual o contetido que devem ensinar aos seus alunos, fato que poderd, muitas
vezes, interferir no projeto pedagédgico da escola, além de desconsiderd-la como uma instituicdo
complexa, ignorando fatores fundamentais a aprendizagem, como a familia, o entorno social e o
contexto social e politico local.
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Autores como Werneck (1996) e Perrenoud (1999) sugerem a necessidade de discutir a
avaliacdo sob uma perspectiva socioldgica, abrangendo a humanidade do homem, de modo que a
avaliacdo deve ultrapassar a medida objetiva e a0 mesmo tempo precaver-se contra os enganos da
subjetiva (WERNECK, 1996).

De fato, a importancia que as avaliacdes externas adquiriram na sociedade atual €
irrefutdvel, no entanto, os sistemas avaliativos ainda estdo aquém do desejado e do necessdrio,
sobretudo devido a pouca utilizag@o dos resultados obtidos. Para Castro (2009) a sociedade ainda
ndo aprendeu a usar os resultados das avaliacdes de modo adequado, ou seja, fazendo com que
seus resultados possam melhorar a escola, a sala de aula e a formagdo de professores. Alids, a
agenda de reformas educativas, segundo a autora, nao priorizou a reformula¢do dos programas de
formacao inicial e continuada de professores como deveria.

Concomitante aos programas de avaliagdo nacional, vérios Estados e Municipios
organizou sistemas locais de avaliacdo da aprendizagem, sendo que tais iniciativas denotam uma
progressiva institucionalizacdo da avaliacdo. Para Castro (2009) a avaliacdo é uma forma de
prestagdao de contas a sociedade “[...] a institucionalizagdo da avaliagdo educacional no Brasil é
hoje, sem duvida, instrumento fundamental do processo de prestacao de contas a sociedade e de
enriquecimento do debate publico sobre os desafios da educagdo no pais” (CASTRO, 20009. p. 6).

Nao se pretende questionar a importancia da avaliacdo, afinal avaliar faz parte de um
processo de revisdo das préticas, conteidos e prioridades, reorientando o trabalho docente e o
curso das politicas publicas educacionais locais/ nacionais. Entretanto, o que se considera
questionavel é o “ranqueamento” que tais avalia¢des tém proporcionado nas unidades de ensino,
nos municipios e estados, incentivando ainda mais os ideais de competitividade, seletividade e
competéncia, reafirmando os fundamentos neoliberais apresentados no inicio deste trabalho. Por
fim, destaca-se o cardter paradoxal das politicas publicas voltadas para a educacdo: por um lado o
objetivo é municipalizar o Ensino Fundamental, outorgando mais autonomia aos municipios €
possibilitando, inclusive, que os municipios optem por criar um sistema préprio de ensino,
entretanto, a avaliac@o centralizada (Ideb, Prova Brasil) garante o controle Estatal dos municipios
e da atividade docente (LEHER, 2001).

Ainda no bojo das politicas implementadas nos anos noventa, merecem destaque as
politicas de incentivo ao uso das Tecnologias da Informacao e da Comunicagao (TICs), pois além
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de introduzirem profundas mudancas no trabalho docente e na relagdo com a informagdo, o uso
dessas tecnologias ainda tem facilitado o desenvolvimento deste sistema centralizado de
avalia¢do, bem como a ampla divulgacao dos seus resultados para a sociedade. Ademais, as TICs
ttm sido de singular importancia na educagdo, viabilizando a uma nova modalidade de
. . -« . A - 39 ., . .
ensino/aprendizagem — a Educagdo a Distancia™ — que ird se consolidar como uma importante

ferramenta para a formacao continuada de professores em servigo.

2.5 Novas Tecnologias da Informacao e da Comunicacao aliadas a educacao

As novas tecnologias da informagdo e da comunicacdo voltadas para a drea educacional
tém sido objeto de preocupacdes de pesquisadores nas ultimas décadas, mas até meados da
década de 1990 estas tecnologias eram pouco difundidas no Brasil, o uso da internet, por
exemplo, era possivel para fins estatais, em 1991 através da atuacdo do Ministério da Ciéncia e
da Tecnologia, a comunidade académica passou a ter acesso as redes de pesquisas internacionais.
A partir de uma maior disseminaga@o da Internet no Brasil, sobretudo de 1995 em diante, quando a
internet passa a ser aberta para fins comerciais, e em virtude do desenvolvimento de recursos
tecnoldgicos num ritmo muito intenso, observa-se a apropriacio destes recursos nas areas sociais,
sobretudo na educacao.

O uso das tecnologias no contexto escolar estd inserido em uma realidade econdmica, na
qual se manifesta um processo de reestruturacio capitalista de ambito mundial (BRUNO, 1999).
Com a abertura do mercado interno promovida pelos governos Collor (1990-91), Itamar Franco
(1992-94) e Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o Brasil se inseriu de modo mais
abrangente neste processo de reestruturacdo e dinamizagdo capitalista, que se associa as intensas
modificagcdes tecnoldgicas e vem promovendo mudangas no trabalho, através de novas posturas
do trabalhador, como a exigéncia cada vez maior de criatividade e autoaprendizagem. Sobre isso,

apresenta-se as asser¢des de Berino (1994), o autor mostra que o desenvolvimento das

¥Segundo informagdes veiculadas no site do MEC, Educagdo a Distincia é a modalidade educacional na qual alunos
e professores estdo separados, fisica ou temporalmente e, por isso, faz-se necessdria a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdio. Essa modalidade é regulada por uma legislagdo especifica e pode ser
implantada na educacio basica (educacdo de jovens e adultos, educacdo profissional técnica de nivel médio) e na
educacdo superior.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=289&Itemid=356
(consultado em 12/01/2013)
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potencialidades humanas nesta realidade tecnolégica tem por objetivo um maior controle do
ritmo de produg¢do e ndo um desenvolvimento amplo e integral do sujeito. Lévy (1999), ao
discutir sobre cibercultura, aponta para uma acelerada virtualizacdo da economia e da sociedade,
consequemente os impactos dessa virtualizacdo atingem a escola e a formacao dos professores.

Nesse interim, vale apresentar, de modo sucinto, a discussao do autor sobre o conceito
de virtual, sendo que tal vocdbulo geralmente é empregado para significar o irreal, em
contrapartida, a realidade é associada a esfera material. No entanto, para Lévy (1999), virtual e
real ndo se opdem, sendo que virtual pode ser definido, nas palavras do autor, como “[...] toda
entidade desterritorializada, capaz de gerar diversas manifestacdes concretas em diferentes
momentos e locais determinados, sem, contudo, estar ela mesma presa a um lugar ou tempo em
particular” (p. 47).

Com a ampliacdo da oferta educacional, a grande diversidade de publico atendida pela
escola e a incontestivel velocidade e transitoriedade das informacdes, a demanda por
profissionais da educacdo vem crescendo vertiginosamente, de modo que ndo serd possivel
aumentar o nimero de professores proporcionalmente a demanda de formacdo que € cada vez
maior e mais diversa. Desse modo, cresce a necessidade da utilizacdo de novas tecnologias na
oferta da educacdo, através de técnicas capazes de ampliar o esforco pedagdgico dos professores
e dos formadores, em busca da ampliacdo da oferta e da reducdo dos custos, logo, os cursos on-
line tém se destacado como um meio vidvel para atender a demanda, sem, contudo, aumentar os
custos (LEVY, 1999).

Além da questdo da quantidade de formacdo, ou seja, do aumento considerdvel da
demanda, é fundamental refletir sobre as mudancas qualitativas, para Lévy (1999), ha uma
necessidade crescente de diversificagdo e de personalizacdo do ensino: “Os individuos toleram
cada vez menos seguir cursos uniformes ou rigidos que ndo correspondem as suas necessidades
reais e a especificidade do seu trajeto de vida” (p. 171). No ambito qualitativo, a utilizacio destas
praticas on-line capazes de ampliar demanda ao passo que reduzem custos t€ém sido alvo de
criticas, uma vez que se constata inserida claramente uma légica puramente mercadoldgica, que

valoriza a quantidade de alunos atendidos em detrimento da qualidade da educacdo.
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Salienta-se que os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) apontam para a importancia
das novas tecnologias na educagdo, bem como a importancia do discente conhecé-las para
atender as novas exigéncias do mercado de trabalho:

Nio basta visar a capacitagdo dos estudantes para futuras habilitacdes em termos das
especializacdes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formacao dos estudantes
em termos de sua capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcio de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo
de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos. Essas novas relacdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, “aprender a
aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educagdo basica tem assim a

funcdo de garantir condi¢des para que o aluno construa instrumentos que o capacitem
para um processo de educacdo permanente (BRASIL, MEC/ SEF, 1997, p. 28).

O documento orienta ainda a utilizacio de computadores pelos estudantes como
instrumento de aprendizagem, atualizacdo e informacdo, colocando este recurso como
imprescindivel para a educagdo, além de mostrar que o uso desses recursos tecnoldgicos no
processo de ensino aprendizagem também estd se tornando presente no cotidiano profissional do
docente, o que culminou em novas demandas por formacdo continuada de professores.

A utilizacdo de novas tecnologias educacionais na sala de aula vem sendo apontada pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) como uma de suas prioridades. O Programa de
Educacao Continuada — Inovac¢des no Ensino Basico (PEC-IEB), desenvolvido no Estado de Sao
Paulo (1997-1998), teve como um dos subprojetos a Informatica na Educacdo, cujas acdes de
preparacdo de professores para o uso pedagdgico do computador se realizaram em parceria com
universidades. Ademais iniciativas como a do MEC, que apresentou a sociedade o Proinfo
(Programa Nacional de Informdtica na Educacdo) que prevé investimentos de somas
considerdveis (100 milhdes s6 no 1° ano/ 1997) em equipamentos de informatica para utilizacao
nas salas de aula, corrobora a importancia que estes recursos vém adquirindo frente a educagao e
consequentemente frente a formacdo de professores, uma vez que os docentes, agora inseridos
numa era de novas tecnologias, precisam associd-las as suas préticas pedagdgicas.

Tanto as universidades quanto as escolas de educacdo bdsica estdo oferecendo aos
estudantes as possibilidades de acessar informacdes e conhecimentos através da internet e seus
recursos. H4, inclusive, uma série de programas educativos que podem ser seguidos a distancia
através da World Wilde Web. Os suportes hipermidia (cd-room, banco de dados, multimidia
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interativos on-line) permitem acessos rapidos e atraentes a grandes conjuntos de informacdes.
Uma série de sistemas operacionais e programas sofisticados permitem aos estudantes
familiarizarem-se com a pratica de fendmenos complexos sem que tenham que sair de suas casas
ou escolas, além de proporcionar-lhe o acesso aos mais ricos elementos da musica, da cultura, do
entretenimento, todos associados a educag¢do, de um modo muito mais rdpido e com custos
menores. Com todos esses recursos, o ensino a distancia esta crescendo de modo vertiginoso.

De acordo com Lévy (1999), as barreiras entre o ensino presencial e a distancia estdo se
tornando cada vez menores, uma vez que o ensino presencial estd se fundamentando cada vez
mais na utilizacdo de novas tecnologias da informacao e da comunicacao, nas palavras do autor:

[...] a distingdo entre ensino “presencial” e o ensino “a distancia” sera cada vez menos
pertinente, j& que o uso das redes de telecomunicacdo e dos suportes multimidias
interativos vem sendo progressivamente integrado as formas mais cldssicas de ensino. A

aprendizagem a distancia foi durante muito tempo o “estepe” do ensino; em breve ira
tornar-se, se ndo a maior, a0 menos a ponta de langa (p. 173).

O autor associa o uso das tecnologias a possibilidade da constru¢do de uma
aprendizagem cooperativa, que € facilitada através dos recursos e ambientes virtuais de
aprendizagem, deste modo, os educandos aprendem ao mesmo tempo em que os educadores
atualizam continuamente tanto seus saberes disciplinares como suas competéncias pedagdgicas.
Nesse interim, hd uma profunda alteracdo no papel do professor que deixa de ser o detentor e

difusor do conhecimento, segundo Lévy (1999):
“[...] a principal fun¢do do professor ndo pode mais ser uma difusd@o de conhecimentos
que agora ¢é feita de uma forma mais eficaz por outros meios. Sua competéncia deve
deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento. O professor torna-
se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu encargo. Sua
atividade serd centrada no acompanhamento e na gestdo das aprendizagens: o

incitamento a troca dos saberes, a medicdo relacional e simbdlica, a pilotagem
personalizada dos percursos de aprendizagem, etc” (p. 173).

Uma questdo que se faz presente quando se discute a inser¢do das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo no ensino € que ndo basta proporcionar as condi¢des fisicas
(aquisi¢cdo de computadores, internet, lousas digitais, entre outros recursos) € essencial que se
disponibilize as condicdes intelectuais para esta insercao, ou seja, professores, alunos, gestores e

pais devem estar preparados para as novas relagdes com o saber que essas tecnologias suscitam,
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bem como para as mudancas no trabalho do professor, logo, ndo se trata de usar as tecnologias a
qualquer custo, mas de inseri-la de modo coerente e consciente.

O autor afirma ainda que o uso crescente das tecnologias digitais e das redes de
comunicagdo interativas promoveu uma profunda mutagdo na relagdo com o saber. As novas
possibilidades de criac@o coletiva dos saberes, aprendizagem cooperativa e colaboracdo em rede
oferecidas pelo ciberespaco colocam novamente em questdo o funcionamento das institui¢des e
os modos habituais de divisdo do trabalho, tanto nas empresas como nas escolas. Portanto, com o
uso dos recursos tecnoldgicos a educacdo torna-se menos institucionalizada, uma vez que pode
ocorrer de modo mais livre, transcendendo os muros da escola. Sobre isso, Lévy (1999) afirma
que:

A grande questdo da cibercultura, tanto no papel de reducdo dos custos, como no acesso
de todos a educacdo, ndo ¢ tanto para a passagem do “presencial” a “distdncia”, nem do
escrito ¢ do oral tradicionais & “multimidia”. E a transi¢do de uma educagdo e uma
formacdo estritamente institucionalizadas (a escola, a universidade) para uma situacio de
troca generalizada dos saberes, o ensino da sociedade por ela mesma, de reconhecimento
auto-gerenciado, mével e contextual das competéncias. Nesse quadro, o papel dos
poderes publicos deveria ser: garantir a todos uma formacao elementar de qualidade [...]

(p. 173).

As mudancgas decorrentes das TICs tém provocado alteragdes significativas no trabalho
docente, uma vez que além de criar novas relagdes de trabalho, ainda alteram o tempo e o [6cus
do trabalho. Nao se pode negar que quando os recursos tecnolégicos permitem, por exemplo, a
educacgdo a distancia, rompe-se a barreira entre o tempo do trabalho e o tempo do lazer e entre o
[6cus de trabalho e o de lazer, uma vez que o professor pode trabalhar em qualquer lugar e a
qualquer tempo. Ademais, este processo pode criar ainda uma nova categoria profissional, ou
uma “subprofissdo”: o tutor a distdncia, que atua como mediador entre o aluno e as novas
ferramentas. De modo geral, o tutor ndo precisa ter a formacdo necessdria para a atuacdo
profissional como professor, recebe saldrios ainda mais baixos que o dos professores da rede

oy . 40 |~ . .
publica, muitas vezes, pagos sob a forma de bolsas™, e ndo tem vinculos empregaticios.

A exemplo disso, tem-se o convénio entre a Secretaria de Educagdo Especial (SEE), em parceria com a Secretaria
de Educacdo a Distancia (Sead) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (Capes), com a
Faculdade de Ciéncias da Unesp Bauru para oferecer curso de formacdo continuada a professores da rede publica,
nesse curso paga-se ao professor-tutor uma bolsa mensal de 765,00 para atender uma turma de 25 a 30 alunos
diariamente; ao professor-formador a bolsa é de 1.300,00 mensais para atender 3 turmas, sobretudo em relacdo a
correcdo das atividades semanais realizadas pelos alunos, a exigéncia minima para a funcdo é de Pds-graduagcao em
qualquer 4rea, concluida ou em andamento (UNESP, 2009).
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De fato, a tecnologia proporcionou mudangas positivas na drea educacional, porém, nio
se pode ignorar que este fendbmeno vem sendo alvo de criticas, tanto no que diz respeito a queda
da qualidade devido a implementacio de cursos a distancia, quanto ao agravamento das
desigualdades sociais gerado pelas novas tecnologias, a questdo do consumo e obsolescéncia dos
objetos relacionados a drea da tecnologia, chegando, inclusive, a questdo do desemprego devido a
substituicdo de postos de trabalho pela inser¢io de computadores, maquinas e programas
(IANNI, 2007).

Enfim, se o saldo dos avangos tecnoldgicos aliados a educagdo foi positivo ou negativo,
ndo se esgotard aqui esta questdo, no entanto, o que € alvo de interesse deste estudo é a questao
de como a inser¢do das tecnologias da informacao e comunicagdo alteraram as relacdes existentes
na escola, mudando a relagdo professor/ aluno, mudando o modo como os individuos se
relacionam com o conhecimento e trazendo consequéncias diretas no trabalho docente, deste
modo, algumas questdes tornam-se prementes: A formacao continuada de professores, oferecida
pelos sistemas municipais de ensino, tem se ocupado das novas tecnologias da comunicagio e da
informacao? Tal ocupacdo ocorre no sentido reflexivo, discutindo como essa nova relagdo com o
saber altera o trabalho do professor ou apenas atua no sentido de treinamento ou capacitagdo para

o professor aprender a manusear as novas ferramentas de trabalho?
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2.6 Consideracoes

As discussdes apresentadas neste capitulo convergem para algumas reflexdes, dentre elas,
destacam-se: a similitude entre as politicas publicas educacionais brasileiras implementadas a
partir dos anos noventa e as conferéncias sobre educag¢do organizadas pelos organismos
internacionais; o eixo da reforma educacional estd atrelado a reforma do Estado, dinamizada por
um discurso de desenvolvimento e globalizacdo, no qual a crise da educagdo € justificada pela
defasagem entre as exigéncias dos sistemas produtivos globalizados e as (im) possibilidades do
atual modelo educacional; a mudanca ou esvaziamento conceitual de termos exaltados em um
momento de luta por direitos politicos — Sociedade Civil, Participacdo, Democracia — tem
contribuido significativamente para a insercdo da iniciativa privada na educagdo, fazendo que
esta deixe de ser um direito para tornar-se um servi¢o, qui¢d uma mercadoria.

Os mecanismos de avaliacdo em larga escala e as TICs tém se constituido como a base
para a legitimacao das atuais politicas publicas gerencialistas, afinal os avancos no Ideb — mesmo
que ainda timidos — sdo amplamente divulgados através das novas tecnologistas, mostrando para
a sociedade a “eficacia” destas politicas, numa relagdo direta entre elevacdo dos indices e

qualidade educacional, transmitindo a sociedade civil uma falsa ideia de elevacdo da qualidade.
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CAPITULO III:
A REGIAO METROPOLITANA DE CAMPINAS E OS SISTEMAS MUNICIPAIS DE
EDUCACAO DE MONTE MOR E SUMARE

Sumaré e Monte Mor fazem parte da Regido Metropolitana de Campinas, deste modo,
antes de iniciar um aprofundamento acerca dos dados e informag¢des dos municipios, faz-se

necessdrio refletir sobre a importancia desta regido metropolitana.

3.1 A Regiao Metropolitana de Campinas — RMC

Pode-se considerar que a regido do entorno de Campinas iniciou sua transforma¢do em
regido metropolitana nas décadas de 1960 a 1990 quando o crescimento populacional superou a
Grande Sao Paulo, apresentando, inclusive, taxas de crescimento bem superiores as médias
nacionais nas décadas de 1970 e 1980 (CD-RMC, 2012), deste modo, anterior a oficializacdo do
entorno de Campinas como RMC, os municipios jid apresentavam significativa conurbacao,
funcdes urbanas e regionais com alto grau de diversidade e especializagdo, além de integracdo
socioecondmica, fatores elencados como determinantes para a criagdo de regides metropolitanas
no estado de Sao Paulo, segundo a lei complementar n° 760 de 01 de agosto de 1994 (CD-RMC,
2012).

A Regido Metropolitana de Campinas € composta por dezenove municipios: Americana,
Artur Nogueira, Campinas, Cosmopolis, Engenheiro Coelho, Holambra, Hortolandia, Indaiatuba,
Itatiba, Jaguariina, Monte Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara d’ Oeste, Santo
Antonio de Posse, Sumaré, Valinhos e Vinhedo, constituindo-se como a segunda maior regidao do
estado de Sao Paulo e a nona maior do Brasil, compreende cerca de 6,5% da populagdo do estado
(DEDECCA; MONTALI; BAENINGER, 2009). A RMC estd inserida na V Regido
Administrativa do estado de Sdo Paulo, sub-regido 1 e foi criada hd 12 anos pela Lei Completar
Estadual n° 870 de 19 de junho de 2000, que previa também a criacdo de um Conselho de
Desenvolvimento da RMC, um Fundo de Desenvolvimento e uma autarquia. Todos os 6rgaos
teriam a responsabilidade de elaborar planos, programas e projetos de interesse comum e

estratégicos, além de avaliar e fiscalizar sua execu¢do (CD-RMC, 2012).
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Somente em outubro de 2001 que o Conselho de Desenvolvimento da RMC foi instalado,
tendo sua sede no Instituto Agrondmico de Campinas — IAC. A¢des foram realizadas nos anos
seguintes a fim de consolidar a implantagdo e operagdo do sistema de gestdo metropolitana da
RMC. Nesse contexto, destaca-se a criacdo da Agéncia Metropolitana de Campinas (Agemcamp)
em 2003 e do Fundo de Desenvolvimento Metropolitano de Campinas (Fundocamp) em 2006,
sendo que a primeira tem o intuito de integrar planejamento, organizacdo e execu¢do das fungdes
publicas de interesse comum, enquanto o segundo deve fornecer suporte financeiro a projetos,
programas e obras de interesse regional (CD-RMC, 2012). A figura a seguir apresenta, de modo
sucinto, a organizacao e funcionamento do Sistema de Gestdo Metropolitana na RMC.

Figura 1: Organograma RMC

{ Agemcamp ]
[ Fundocamp

1 1
[ Conselho Normativo e 1 [ Diretoria Executiva 1

Deliberativo
Secretaria Executiva do Ouvidoria
CD-RMC
Diretoria Administrativa Procuradoria Juridica
Centro de Recursos Grupo de Planejamento
Humanos

Centro de Contabilidade e Grupo de Gestao
Financas

Centro Administrativo Grupo de Documentagdo
técnica e informdtica

Fonte: CD-RMC, 2012 (adaptado).
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Ainda no que tange a organizacdo e estruturacdo da RMC, vale citar o importante papel
das Camaras Tematicas, sobretudo a Camera Temadtica de Educac¢do, formada por representantes
tanto dos municipios quanto do governo estadual. Nestas cAmaras sdo debatidos assuntos de
interesse regional e os pareceres oriundos delas serdo referenciais as discussodes e deliberagdes do
Conselho da RMC (CD-RMC, 2012).

Esta regido desempenha um importante papel econdmico para Sdao Paulo devido a sua
posicdo estratégica no sistema de transportes, além disso, estabelece relagdes produtivas tanto
com a Regido Metropolitana de Sdo Paulo quanto com o interior do Estado (DEDECCA;
MONTALI; BAENINGER, 2009). E ainda, a importancia desta regido pode ser corroborada pela
presenca de centros inovadores no campo das pesquisas cientifica e tecnoldgicas, bem como do
aeroporto de Viracopos — o segundo maior terminal aéreo de cargas do Pais, localizado no
municipio de Campinas (CD-RMC, 2012). Campinas, municipio sede da RMC, é considerada um
dos dez municipios mais prosperos do Brasil e o segundo maior centro econdémico do estado de
S@o Paulo, localizada a 90 quilometros da capital do estado, conhecida como um importante
centro de produgdo e difusdo de conhecimento tecnoldgico avangado, impulsionado com a
instalacdo da Universidade Estadual de Campinas — Unicamp, que apds a sua implantacao, varias
institui¢des se estabeleceram no municipio, dentre as quais se destacam: o Centro de Pesquisa e
Desenvolvimento das Telecomunicacdes (CPgD), o Centro de Tecnologia da Informacao “Renato
Archer” (CTI) e o Centro Nacional de Pesquisa em Materiais e Energia (CNPEM), composto
pelo Laboratério Nacional de Luz Sincrotron (LNLS), o Laboratério Nacional de Biociéncias
(LNBio) e o Centro Nacional de Tecnologia do Bioetanol (CTBE).

Entre as especificidades da RMC, encontra-se o elevado nivel de riqueza e
desenvolvimento, com um PIB per capita de 22.000 reais e um IDH de 0,835 destaca-se bem a
frente das médias estaduais e nacionais de desenvolvimento. A elevada renda per capita de R$
19.822, quando comparada com os R$ 13.725 do Estado de Sdo Paulo e os R$ 6.170 do Brasil
fazem esta regido figurar em posicdo de destaque nacional (IBGE, 2008). Segundo dados do
ultimo Censo, a populacdo da regido chegou a 2.798.477 habitantes, recebendo mais de 400 mil
novos moradores em um periodo de dez anos (CD-RMC, 2012). O municipio mais populoso era

Campinas que possuia quase 40% da populagdo da regido. Nos tultimos cinco anos, essa regiao
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apresentou uma taxa de crescimento anual de 2,0%, valor superior aquele apresentado pela RM
de Sao Paulo e acima da média das demais regioes.

De acordo com estudos publicados recentemente pelo Nepp/Nepo/Unicamp-Finep
(DEDECCA; MONTALI; BAENINGER, 2009) o crescimento médio anual da populagdo da
regido foi alavancado pelos municipios dos arredores de Campinas, como Hortolandia (3,8%),
Artur Nogueira (3,6%) e Paulinia (3,5%), e ndo por este municipio propriamente dito, que teve
uma queda na participacdo populacional da regido entre 2000 e 2010. Tais informa¢des podem
ser melhor visualizadas na tabela a seguir:

Tabela 17 — Evolugdo da populagdo residente na regido metropolitana de Campinas, 2000-2005

Populacac total Taxa anual de
2000 2005 crescimento
Estado de Sao Paulo 36.900.200 39.949.487 1,6
RMs e Polos selecionados do Estado de Sao Paulo 27.006.757 28.996.857 1.4
Regido Metropolitana de Campinas 2.338.148 2.578.033 20
Americana 182503 196 4497 15
Artur Nogueira 33124 39.465 36
Campinas 969 395 1.029.898 1.2
Cosmopolis 44 355 50.366 26
Engenheire Coelho 10,033 11,854 a5
Holambra .21 £.162 25
Hortoldndia 152523 184.068 kY.
Indaiatuba 147.050 172.140 32
ftatiba 81.197 92780 27
Jaguariina 29,567 32978 22
Monte Mor 37340 44,183 4
Nova Odessa 42071 45.629 16
Paulinia 51.326 60.875 35
Pedreira 35219 38.220 22
Samta Barbara D'Qeste 170.078 182 130 14
Santo Antonio de Posse 18.124 20578 26
Sumare 196.723 220937 23
Valinhos 824973 90.155 1.7
Vinhedo 47 215 56.062 3.5

Fonte: DEDECCA; MONTALI; BAENINGER, 2009, p. 7.

Essa tendéncia de crescimento populacional mais acentuado nos municipios menores €
mantida também nos anos seguintes, entre 2010 e 2012, de acordo com os dados apresentados no
Capitulo I, municipios menores como Monte Mor tiveram crescimento mais acentuado (2,76%
entre 2000-2010 e 2,14% entre 2010-2012) enquanto, a RMC (1,82% entre 2000-2010 e 1,59%
entre 2010-2011) e o estado de Sdo Paulo (1,09% entre 2000-2010 e 0,87% entre 2010-2012)
diminufram a taxa de crescimento, e Campinas praticamente ndo alterou seu percentual de

crescimento populacional (1,09% entre 2000-2010 e 1,1% em 2010-2012).
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3.1.1 Educacao e Formaciao Continuada na RMC

Os professores da RMC somam quase 30 mil, segundo dados do IBGE e do Inep — Censo
Educacional 2009, incluindo a Pré - Escola, Fundamental e Médio, e considerando todas as

esferas administrativas, conforme apresenta a tabela a seguir:

Tabela 18 — Docentes por Etapas da Educacdo Bésica e Esfera Administrativa da RMC — 2009

ESFERA ADMINISTRATIVA
ETAPA DA EDUCACAO MUNICIPAL ESTADUAL FEDERAL PRIVADO | TOTAL
ENS. MEDIO 135 5.310 44 2.010 7.499
PRE-ESCOLAR 2.445 0 0 1.155 3.600
ENS. FUND. 6.244 8.045 0 4.097 18.386
TOTAL 8.824 13.355 44 7.262 29.485

Fonte: ALVES, 2012 (com base nos dados do INEP, 2009).

A distribuicdo apresentada na tabela mostra que a maioria dos professores da RMC atua
em escolas estaduais, com 13.355 professores, seguido das escolas municipais, com 8.824 e por
ultimo das particulares com 7.262. Destarte, 75% dos professores encontram-se alocados na
esfera publica e 25 % na particular.

Com base nos dados disponibilizados pela Fundacdo Seade, organizou-se a tabela
apresentada a seguir, que apresenta os valores que cada municipio gasta anualmente nas

subfuncdes Ensino Infantil e Ensino Fundamental.
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Tabela 19 — Custo aluno dos municipios que compdem a RMC*!

Educacio Infantil Ensino Fundamental

Matricula Despesas Custo/Aluno Matricula Despesas Custo/Aluno

Inicial Municipais — anual Inicial Municipais — anual
RMC 80.086 576.308.183 7.196, 116 148.607 786.122.628 5.289,943
Americana 6.106 37.257.617 6.101,804 6.854 40.840.795 5.958,680
Artur 1.292 5.661.071 4.381,633 3.356 11.319.446 3.372,898
Nogueira
Campinas 26.128 242.551.727 9.283, 210 24.801 167.418.101 6.750,457
Cosmopolis 1.595 0 - 6.543 0 -
Engenheiro 386 2.856.405 7.400,012 1.322 4.358.887 3.297,191
Coelho
Holambra 410 2.810.812 6.855,639 1.462 6.412.381 4.386,033
Hortolandia | 7.545 26.602.069 3.525,787 14.416 74.833.866 5.191,028
Indaiatuba 5.870 39.293.994 6.694, 036 11.591 64.630.874 5.575,953
Itatiba 2.766 13.319.848 4.815,563 12.327 51.721.799 4.195,813
Jaguariina 1.399 13.531.897 9.672, 549 5.620 35.987.136 6.403,404
Monte Mor 2.016 9.323.170 4.624, 588 5.811 21.564.854 3.711,040
Nova Odessa | 1.393 6.847.784 4.915,853 3.812 22.219.240 5.828,761
Paulinia 4.260 103.532.319 24.303, 361 8.897 70.931.774 7.972,549
Pedreira 1.428 6.569.520 4.600,504 2.680 14.896.159 5.558,268
Santa 5.863 9.564.582 1.631,346 7.038 48.940.797 6.953,793
Barbara do
Oeste
Santo 777 1.698.648 2.186, 162 3.004 14.917.851 4.965,995
Antonio de
Posse
Sumaré 6.170 25.851.804 4.189, 919 13.849 55.849.293 4.032,731
Valinhos 2423 15.211.994 6.278, 165 8.312 42.473.023 5.109,843
Vinhedo 2.259 13.822.922 6.119,044 6.912 36.806.352 5.324,993

Fonte: GPPE, 2012 com base nos dados da SEADE, 2009.

A tabela indica que, de modo geral, o custo/aluno anual dos municipios da RMC, tende a

ser maior na Educacdo Infantil, possivelmente devido a oferta de educacdo em periodo integral

realizada por alguns municipios para criancas matriculadas em creches. Sdo excegdes a esta

regularidade os municipios de Hortolandia, Nova Odessa, Pedreira, Santo Antonio de Posse e

Santa Barbara d’Oeste, cujo custo/aluno da Educagdo Infantil, apresentado para o ano de 2009 foi

menor do que o do Ensino Fundamental. A média total da RMC também indica valores mais

elevados para a Educacdo Infantil, em relacdo aos municipios objetos deste estudo, Monte Mor

41 . . ~ , e e . o« s
Estes dados foram obtidos a partir da comparacao entre a matricula inicial e a despesa anual de cada municipio.
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apresenta valor superior a Sumaré para a Educacgdo Infantil e inferior para o Ensino Fundamental.
Por fim, destaca-se o municipio de Paulinia, que apresenta valores bastante elevados nas duas
etapas da Educacao Basica.

No que concerne a formagao continuada de professores42, observa-se que no ano de 2011,
quase 8 mil professores passaram por algum tipo de formagdo continuada em servico,
distribuidos nas diferentes etapas de ensino que os municipios atendem. Em relacdo a parceria
para a oferta de cursos, encontra-se que o maior parceiro dos municipios € o setor privado com
um numero total de 30 parcerias na RMC, dentre os quais: Triani Assessoria e Treinamento
Educacional, Grupo Positivo, Autoban (concessiondria de rodovias), Unasp (Centro Universitdrio
Adventista de Sao Paulo), Kalimera (Editora), Mathema (grupo privado de formacdo e pesquisa),
Thinkquest (ORACLE Education Foudation), Alianga Francesa (escola de idiomas), entre outros
(DASCANIO-RAMOS; OLIVEIRA, 2013).

No caso das parcerias com o setor publico, encontrou-se a parceria com o governo do
estado de Sao Paulo para a oferta de 16 cursos, sendo eles o Profa, o Programa Ler e Escrever,
Letra e Vida e o Projeto Emai (Educacdo Matematica nos Anos Iniciais). Em relacdo ao governo
federal, a oferta foi de 20 cursos, dos quais os principais sdo: Pro-Letramento, Formacgao através
do PDDE — PLI — FNDE — Pnae, Mais Educacdo e o Proinfo, desses pode-se destacar como o
mais citado pelos municipios o Pr6é — letramento, um Programa de Formagao Continuada para o
aprimoramento do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, ofertado pela Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores (DASCANIO-RAMOS; OLIVEIRA, 2013).

Sabe-se que esses dados sdo apenas alguns indicativos das agdes que vém sendo
realizadas na RMC, mas ainda sdo insuficientes para que se desenvolvam andlises mais
aprofundadas, contudo, € possivel sinalizar uma priorizagdo de acdes envolvendo conteidos de
Lingua Portuguesa e Matematica, além da presenca de parcerias com 6rgaos publicos e com o

setor privado, facilitadas pela Reforma do Estado, sob as orientagdes neoliberais.

“0s dados apresentados pelas autoras t€m como referéncia a pesquisa que vem sendo realizada pelo
GPPE/FE/Unicamp desde 2011 e que tiveram parte de seus dados sistematizados no final de 2012, apés uma coleta
eletrdnica, por meio de um formuldrio enviado para todas as Secretarias Municipais de Educacdo da RMC. Como
resultado obtido recebeu-se respostas de 12 (Holambra, Santo Antonio da Posse, Monte Mor, Engenheiro Coelho,
Santa Barbara D’Oeste, Jaguaritna, Paulinia, Artur Nogueira, Pedreira, Sumaré, Campinas e Indaiatuba) dos 19
municipios que compde a RMC, totalizando 63% dos municipios.
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3.2 Monte Mor — Apresentacio e Historia do Municipio

Monte Mor é um municipio do estado de Sao Paulo que ocupa uma érea de 240, 479 km?
e conta com uma populacdo de 50.186 habitantes, com bairros distribuidos ao longo da rodovia
SP-101 (SEADE, 2011; 2012). O Produto Interno Bruto (PIB) per capita do municipio € de
24.086,21 (SEADE, 2009) e o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é de 0,783, este valor
de IDH € o mais baixo dentre todos os municipios da Regido Metropolitana de Campinas (IBGE,
2000), considerado pela ONU como médio.

Segundo estudos realizados pelo Museu Municipal de Monte Mor, as primeiras
informacdes sobre a ocupacao da drea mostram que a regido foi utilizada como local de descanso
e pouso de tropas cargueiras comerciais (PARDI; RANGEL; CORADEL, 1999). Escavacgoes
arqueoldgicas sugerem que a regido foi aldeia tupi entre os anos 1000 a 1500 (MALAQUIAS,
2009).

Mamelucos habitavam a regido por volta de 1820, nesse periodo, terras foram doadas por
José Ferreira Alves, Capitdo Joao Aguirra Camargo e Manoel Bicudo de Aguirra e nelas foi
construida uma capela, denominada Nossa Senhora do Patrocinio de Capivari de Cima, além de
alguns casebres para a residéncia (IBGE, s/d).

A produgdo de freio para montaria contribuiu para que o local ganhasse popularidade,
pois muitos cavaleiros procuravam o povoado para compri-los. Devido ao modelo de freio
produzido — Agua Choca, o povoado ficou conhecido pelo mesmo nome, sendo que em 1832, foi
criada, pelo decreto de 16 de agosto, a Freguesia de Nossa Senhora do Patrocinio de Agua Choca,
associada ao Municipio de Itu. Nesse periodo, a pecudria leiteira, a avicultura e as culturas de
feijao e milho eram as principais fontes de subsisténcia dos habitantes locais (IBGE).

A partir de 1850 o comércio local foi incrementado devido a chegada de colonias
italianas, alemas, russas e drabes, além disso, essas colonias colaboraram para a mecanizacao da
lavoura, contribuindo para a atragdo de investimentos e instalando industrias na regido como
Sandoz, Tetra Pack, Haver, Asvotec, Friedberg, Magal, Russer, entre outras (PARDI; RANGEL;
CORADEL, 1999).

No ano de 1871, a freguesia foi desmembrada de Itu e elevada a categoria de municipio

pela lei provincial de 29 de marco. O municipio recebeu o nome de Monte Mor, acredita-se que
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tal denominagdo deve-se ao Bardo de Monte Mor, imigrante portugués que possuia uma fazenda
de mesmo nome. A lei estadual n° 2.071 de 03 de novembro de 1925 cria o distrito de Elias
Fausto e o incorpora a Monte Mor. Em 1944, Elias Fausto ¢ desmembrado de Monte Mor,
permanecendo assim até os dias atuais.

Nos ultimos anos verificou-se um acentuado crescimento industrial e populacional, além
da alocacdo de multiplos loteamentos populares, possivelmente a proximidade de grandes centros
como Campinas e Paulinia, a venda de loteamentos com financiamentos em longo prazo e
parcelas mensais relativamente baixas, a facilidade de locomocao devido as rodovias e vicinais
que cortam o municipio, foram fatores primordiais para a expansdao do municipio de Monte Mor.

Na Tabela 20 € possivel observar o crescimento populacional entre 2000 e 2011.

Tabela 20 — Crescimento da populacio urbana e rural na ultima década — Monte Mor

2000 2010 2011 Crescimento no

Periodo (em %)
Urbana 34.051 45.875 - 34,72
Rural 3.156 2.964 - - 6,09
Total 37.207 48.839 50.186 34,88

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

O municipio, apesar de sua origem rural, estd se

taxas de crescimento negativas para a area rural.
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3.2.1 Educacao em Monte Mor

Conforme ja pontuado no Capitulo I, os dltimos anos foram marcados por profundas
mudancas no sistema de ensino montemorense. Iniciadas em 2005 com a municipalizacdo e
desenvolvidas durante a primeira década no século XXI. Serd apresentada a seguir, uma
descricdo e andlise do sistema educativo no municipio de Monte Mor. Dados como média de
alunos por turma, taxa de reprovacdo e evasdao podem ser determinantes na andlise das politicas
publicas, proporcionando melhor compreensao acerca de como os municipios estdo conseguindo
se organizar para atender as novas demandas impostas pela a descentralizacdo do Ensino
Fundamental.

O municipio passa por um periodo de transicdo de séries para anos, a fim de adequar seu
sistema a obrigatoriedade da oferta do Ensino Fundamental em nove anos. No entanto, algumas
séries ainda sdo mantidas para garantir que os alunos matriculados anteriormente 2 mudanga na
legislacdo concluam adequadamente o ensino fundamental, deste modo, a rede municipal oferece
do 1° ao 6° ano e ainda mantém salas de 7% e 8" série. Ressalta-se que pode haver reprovacdo de
alunos em todos os anos/séries, diferentemente do que ocorre no ambito estadual, uma vez que as
reprovacdes acontecem apenas ao final de um ciclo.

No ano de 2012 foram instaladas lousas digitais em todas as salas de aula das escolas
publicas municipais, para tanto foram investidos R$ 1.145.000,00 na instalacdo das 160 lousas
digitais, além disso, praticamente a totalidade das acOes de formacgdo continuada em servico,
oferecidas aos professores no primeiro semestre de 2012 envolviam técnicas de utilizacdo do

equipamento (MONTE MOR/ INFORME CIDADAO, 2012).

Tabela 21 — Média de alunos por turma por etapa de ensino e dependéncia administrativa

Educacao Infantil Ensino Fundamental

Total Creche Pré-escola Total Anos Iniciais | Anos Finais
Total 18,8 15,7 21,5 27,1 24.6 30,8
Estadual - - - 33,6 - 33,6
Municipal 19,6 16,4 22,3 26,5 25,3 30,2
Privada 8 6,5 9,5 14,5 13,4 15,7
Total da 19,6 16,4 22,3 27,4 25,3 31,9
Publica

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados do MEC/ INEP, 2010.
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A Tabela 21 indica que a rede privada apresenta média de alunos por turma inferior as
publicas, tanto municipal quanto estadual, sendo que o maior nimero de alunos por turma
encontra-se no ambito estadual, além disso, o Ensino Fundamental II possui os nimeros mais
elevados. Cumpre assinalar que dentre as orientagcdes do BM para a educacdo, detalhadas no
capitulo anterior, a diminui¢do de alunos por turma nao foi considerado como fator relevante para
melhorar a qualidade da educacao.

Outros importantes indicativos educacionais poderdo ser analisados a partir das tabelas

sobre Repeténcia e Evasao.

Tabela 22 — Taxa de Reprovagdo no Ensino Fundamental (em %) — Monte Mor

2000 2005 2010
0 21 10 anos iniciais
Municipal
0 0 16 anos finais
0 21 12 total
4 7 0 anos iniciais
Estadual
6 11 4 anos finais
5 10 4 total
4 19 10 anos iniciais
Total Rede Puablica
6 11 9 anos finais
5 15 10 total
0 0 0 anos iniciais
Particular 0 3 i anos finais
0 1 0 Total
4 18 10 anos iniciais
Total do Municipio 6 11 9 anos finais
5 14 10 total

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

A Tabela 22 demonstra que o indice de reprovagdo na rede municipal é mais elevado que
o indice das demais, possivelmente este indice seja reflexo da valorizagdo da avaliacido escolar
sobre a forma de provas, por outro lado, o indice de evasao — Tabela 23 — desta rede € zero.
Ademais, houve uma acentuada queda na taxa de reprovagdo entre os anos de 2005 e 2010.
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Quanto na esfera particular, apenas as séries finais do Ensino Fundamental apresenta percentual
de alunos reprovados, porém menor que as demais.

Os indices de evasido no Ensino Fundamental estio sistematizados na Tabela 23.

Tabela 23 — Taxa de Evasdao no Ensino Fundamental (em %) — Monte Mor

2000 2005 2010
0 0 0 anos iniciais
Municipal
0 0 0 anos finais
0 0 0 total
1 0 0 anos iniciais
Estadual
5 2 4 anos finais
3 1 4 total
1 0 0 anos iniciais
Total Rede Publica
5 2 2 anos finais
3 1 1 total
0 0 0 anos iniciais
Particular 0 0 0 anos finais
0 0 0 Total
1 0 0 anos iniciais
Total do Municipio 5 2 2 anos finais
3 1 1 total

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Na Tabela 23 observa-se que a evasdo no Ensino Fundamental II da rede estadual
apresentou queda em 2005, porém, voltou a subir em 2010. Ja as escolas municipais €
particulares ndo apresentam percentuais de evasdo. Sabe-se que a dupla evasdo/ reprovacao €
alvo de politicas publicas desde décadas anteriores, contudo, leis contribuiram para a diminui¢ao
da evasdo, a atuacdo dos Conselhos Tutelares Municipais* também tem sido eficaz, porém, o
elevado indice de reprovacgdo, sobretudo na rede municipal indica que a escola reinventa suas

formas de exclusao.

* No municipio de Monte Mor, o Conselho Tutelar é comunicado sempre que um aluno atinge indice de falta
superior a 50 falta/aula, o que corresponde a 10 dias de aula.
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Segundo os estudos apresentados no capitulo II, a divulgacdo e comparagcdo dos
resultados do Ideb tém sido utilizadas pelos gestores publicos para acompanhar os avancos
qualitativos de determinada rede de ensino, configurando-se como uma ferramenta para a
reorientagdo da politica economica educacional. Deste modo, considera-se relevante para este
estudo a apresentacdo dos dados do Ideb no municipio de Monte Mor. Com base nos dados

apresentados pelo sitio eletronico do Portal Ideb foram organizadas as seguintes tabelas:

Tabela 24 — Ideb do Ensino Fundamental Municipal — Monte Mor

2005 2007 2009 2011 Detalhamento Ideb 2011
Fluxo/ Nota nas Provas
Anos Iniciais 39 4,9 5,4 5,4 0,89/ 6,04
Anos Finais - 4,0 4,5 4,6 0,84/ 5,49

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Portal IDEB, 2011.

Tabela 25 — Ideb do Ensino Fundamental Estadual — Monte Mor

2005 2007 2009 2011 Detalhamento Ideb 2011
Fluxo X Nota nas Provas

Anos Iniciais - - - - -

Anos Finais 4,2 4,1 4,6 4,6 0,91 X 5,01

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Portal IDEB, 2011.

Observando as tabelas nota-se que o valor do Ideb vem aumento no municipio, tanto na
esfera municipal quanto estadual, nas diferentes etapas de ensino avaliadas, analisando o Ideb dos
anos finais constata-se que hd uma ligeira superioridade nos valores apresentados pela esfera
Estadual nos anos de 2007 e 2009, porém, cabe sinalizar que isso ndo significa necessariamente
que os estudantes da esfera estadual obtiveram notas superiores, uma vez que o cdlculo do indice
€ o produto do indicador de fluxo e da notas das provas. Sendo assim, observamos, inclusive, que
a esfera municipal apresenta nota superior (5,49 enquanto a esfera estadual apresenta 5,01) nas
avaliagdes, no entanto, o valor do fluxo € menor nos indices municipais (0,84 no municipio e
0,91 no estado), o que evidencia que o indice de reprovacdo € maior no municipio do que no

estado.
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Ressalta-se que os estudantes das escolas municipais obtiveram resultados superiores as
metas projetadas, sendo de 13% para as séries iniciais € 7% para as séries finais. A proficiéncia
para as duas etapas de ensino foi considerada adequada, porém para as séries iniciais houve uma
queda de 3%, o fluxo teve um crescimento de 2% nas duas etapas. Quando se observa os dados
do estado, contata-se que o Ideb dos estudantes da 8* série estd 2% abaixo da meta projetada para
2011 e ndo apresentou crescimento entre os anos de 2009 e 2011. Salienta-se ainda, que nao
foram apresentados dados estaduais para a 4* série porque 100% do ensino de 1* a 4* série foi
municipalizado.

A divulgagdo e comparagdo dos indices do Ideb pode se consolidar como uma ferramenta
de legitimacdo do padrdo educacional implementado no pais, afinal, a elevacdo dos indices pode
ser associada pelos dirigentes publicos a determinadas politicas publicas educacionais em curso,
de modo a convencer a sociedade da manutencdo e aprofundamento deste sistema gerencial que
estd sendo aplicado a educagdo. Deste modo, sugere-se aqui que a andlise do Ideb seja cuidadosa,
pois pode acabar legitimando politicas e praticas inadequadas a educagdo. Sobre isso, acrescenta-
se que a pesquisa apontou para uma valorizagdo das Avaliagdes Externas em Monte Mor, bem
como a exaltacdo dos resultados do Ideb para corroborar o sucesso da municipalizagdo e da
adogdo do sistema apostilado.

O municipio adota o sistema apostilado de ensino, comercializado pela Editora Positivo.
Este “sistema de ensino” ¢ implementado, sobretudo, através da aquisi¢do de livros integrados
(apostila), dividido em volumes, sendo um por bimestre, totalizando quatro volumes ao longo de
um ano letivo para cada série/ano escolar. Concomitante ao uso do livro integrado, os docentes e
alunos dispdem de senhas para acesso a contetdos e atividades on-line. Além disso, a pesquisa de
campo evidenciou que a prioridade absoluta do municipio € o cumprimento integral do livro
integrado.

Por fim, cumpre sinalizar que o municipio estabelece parceria com empresas privadas e
institui¢des publicas, sendo que as mais expressivas s@o o Grupo Positivo e a empresa Triani —
Treinamento e Assessoria Educacional, ambas oferecem, dentre outros servigos, formacao

continuada aos professores da rede.
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3.2.2 Parcerias

Monte Mor conta com os servicos de duas empresas privadas na oferta do ensino
municipal: Grupo Positivo e Triani — Assessoria e Treinamento Educacional. A primeira é
responsavel pelo fornecimento do material didatico e oferece treinamento aos professores sobre a
utilizacdo do material. A outra é responsdvel pela avaliacao institucional, levantamento de dados
estatisticos, formacdo de gestores, coordenadores pedagdgicos e professores, além de prover
concursos publicos e prestar assessoria para elaboracdo de planos de carreira docente e outros
documentos relativos ao sistema de ensino no municipio. Esses fatos denotam a forte
interferéncia da iniciativa privada na educacdo municipal. Assim, entender as relacdes e
influéncias que permeiam essa parceira faz-se necessdrio para analisar a oferta da formacao
continuada neste municipio e o seu sistema de ensino como um todo.

O Grupo Positivo estd presente nos 26 estados brasileiros (mais o Distrito Federal) e ainda
tem relacdes comerciais com paises da Asia, América do Sul, Africa, Europa, Oriente Médio e
Estados Unidos, oferece varios servigos educacionais, dentre eles destaca-se o material apostilado
(para o professor e para o aluno) e a formacdo continuada de professores. Enquanto a empresa
Triani — Assessoria e Treinamento Educacional, que tem sede em Ribeirdo Preto/SP, atua em
uma esfera mais regionalizado, prestando assessoria educacional para municipios do estado de
Sao Paulo (DASCANIO-RAMOS; OLIVEIRA, 2012). Ademais, as duas empresas que atuam em
Monte Mor aparecem entre as oito principais parceiras da RMC na oferta da formac¢ao continuada
em Servigo.

Deste modo, nota-se que o municipio de Monte Mor tem orientado seu sistema de ensino
sob a égide das politicas neoliberais que ratificaram a importancia da descentralizacdo e das
parcerias publico-privado para superar a “crise do Estado”. Ainda sob esta orientacdo destaca-se
alguns projetos implementados no ambito municipal e que apresentam correspondéncia

expressiva com as orientacoes sinalizadas pelo BM nas duas ultimas décadas.
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3.2.3 Projetos e atividades

Paralelamente as aulas regulares, sdo promovidas atividades complementares ao ensino
regular, cujo objetivo é contribuir para uma educagdo de qualidade. Algumas sdo promovidas nos
horérios de aula comuns, outras no contraturno dos estudantes, e é com base nelas que diversos
cursos de formacdo continuada de professores sdo organizados. Deste modo, considera-se
relevante citar alguns destes projetos, que tiveram sua importancia corroborada no do Plano
Municipal de Educagdo, aprovado em 2011, através da lei n° 1.580, e publicado em 2012. Logo,

0s projetos em andamento no municipio sao:

a) Robética — a partir de 2012 foram incluidas aulas de robética na grade curricular dos alunos
do Ensino Fundamental I. De acordo com a secretaria de educagdo, o objetivo desta mudanca €
estimular os estudantes a resolver conflitos e superar desafios, além de melhorar a capacidade
motora e o raciocinio légico. Durante as aulas os alunos devem aprender a criar protétipos,
trabalhar com kits de pecas, a fazer programas no computador com comandos para os prototipos
de robds e compreender como funciona sua metodologia. Todo o projeto esta sendo desenvolvido
em parceria com a empresa Brink Mobil, que além de ser responsdvel pelo material usado em

sala de aula, também organiza e ministra a formacao necessdria aos professores.

b) Proerd — Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia, oferecido aos alunos
do 5° e 6° ano e 7" série do Ensino fundamental, com duracdo de 1 semestre, ministrado por

policiais militares com o auxilio de um professor e objetivando a resisténcia aos entorpecentes.

¢) Aula Diferenciada: desenvolvido com alunos que apresentam defasagem escolar, oferecido
do 2° ao 9° ano/ 8" série, cujo objetivo € proporcionar um momento de atendimento
individualizado e direcionado, com vistas a recuperacdo do rendimento escolar destes alunos nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Geralmente o estudante participa de uma aula
diferenciada de Portugués e uma de Matemadtica por semana, sempre no periodo em que estuda.
As turmas da aula diferenciada sdo reduzidas, no maximo dez alunos, sendo que estes podem ser
retirados da aula comum para realizar as atividades de reforco, ou ainda, o docente pode
permanecer na sala de aula, junto com os alunos, auxiliando-os na realizagdo das tarefas

propostas pelo professor da sala (MONTE MOR/ PME, 2012).
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d) Carrossel dos Sonhos: um programa de ‘“contagdo” de historias nas salas das redes
municipais de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. O projeto foi
implantado pela Secretaria Municipal de Educacdao em 2005 e oferece semanalmente aula com
professoras especialistas na “contagao” de historias, além de contar a historia ainda ha
dramatizacdo, figurino e expressdo corporal, o objetivo € incentivar a leitura e apresentar uma

literatura de qualidade aos discentes (MONTE MOR/ PME, 2012).

e) Projeto Trilhas — Crer para Ver: oferecido aos alunos da Educacdo Infantil e 1° ano do
Ensino Fundamental, em parceria com a empresa Natura do Brasil, trata-se de um conjunto de
obras da literatura infantil, jogos e musicas ofertado pela empresa que auxiliam o trabalho do
professor em sala de aula, cujo objetivo € criar oportunidades para que os alunos tenham maior

acesso a cultura escrita (MONTE MOR/ PME, 2012).

f) Programa Minha Escola Cresce: desenvolvidos com alunos da Educacio Infantil e Ensino
Fundamental desde 2005, em parceria com a empresa Arcor, oferece apoio financeiro aos
projetos institucionais formulados pelas unidades de ensino em parceria com a comunidade

(MONTE MOR/ PME, 2012).

g) Projeto Fabrica do Futuro: oferecido aos alunos do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental e
criado para oportunizar a participacdo de jovens em atividades fisicas e culturais em horérios
opostos as aulas regulares, dentre elas destacam-se: aulas de musica, fanfarra, canto, coral e

teatro.

h) Projeto Autoban: desenvolvido com alunos e professores do 4° e 5° ano, em parceria com a
policia militar rodovidria do estado de Sdo Paulo, desenvolve o programa Estrada para a
Cidadania, cujo eixo central € levar informacOes sobre seguranca para a preservagdo da vida,

reduzindo os indices de acidente de transito.

i) Aulas de Misica: em atendimento a Lei Federal n® 11.769, que dispde sobre a
obrigatoriedade do ensino de miusica na Educacdo Bdsica, as escolas municipais passam a
oferecer aulas de musica através da disciplina Arte a partir de 2012. Para tanto, a secretaria
disponibilizou kits contendo um livro tedrico sobre musica, uma flauta doce para atividades

praticas e um cd, ademais, também foram organizados, no primeiro semestre deste ano, cursos de
125



curta duracdo para que os professores desta disciplina pudessem estar preparados para as aulas.

(MONTE MOR, Informe Cidadao, 2012).

j) Qualificacao Profissional: cursos de curta duracdo para a qualificacdo profissional destinado
a jovens e adultos a partir de 16 anos, visando capacitacdo profissional de modo prético a
individuos com Ensino Fundamental completo ou nao, dependendo da area escolhida, de modo a
instrumentaliza-los com as condi¢des necessdrias para competirem no mercado de trabalho. Os
cursos oferecidos sdo: “auxiliar de logistica, auxiliar de informdtica bdsica, panificacdo,
)

secretdria doméstica, acompanhante de idosos, porteiro, todos gratuitos e em periodo noturno’

(MONTE MOR/PME, 2012, p. 59).

Da anélise dos projetos realizados pela SME constata-se que o estabelecimento de
parcerias tem sido um dos eixos centrais das politicas publicas sociais, através das quais empresas
sem nenhuma tradicdo de ensino e pesquisa como Arcor, Natura e Brink Mdbil passam a
financiar projetos educacionais e atuar, inclusive, na formacdo continuada em servico. Além
disso, a énfase nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matemaética, observadas nas aulas de
recuperagdo paralela, tém respaldo nas premissas dos organismos internacionais, assim como

parte da legislacdo educacional promulgada apds a municipalizacao.

3.2.4 Plano Diretor, Diretrizes Curriculares Municipais e Plano Municipal de Educacio de

Monte Mor

Conforme mencionado na introdu¢do deste trabalho, o periodo selecionado para este
estudo foi delimitado de acordo com o inicio da municipalizacio do Ensino Fundamental em
ambos os municipios, no caso de Monte Mor as primeiras agdes visando a municipaliza¢do do
Ensino Fundamental datam de 2005. Tendo em vista o periodo selecionado para a pesquisa e os
objetivos propostos por este trabalho, selecionou-se, dentre os doze documentos consultados™,
quatro documentos fundamentais para a compreensdo das politicas publicas educacionais do
municipio, apesar da consulta compreender doze documentos, apenas quatro foram analisados

com mais profundidade, por se tratar de documentos norteadores das politicas publicas

“Ver tabela 1.
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municipais, que abordam tanto a FCP quanto os objetivos educacionais de modo geral, sendo
todos promulgados/ publicados durante os oito anos compreendidos pela pesquisa no municipio
de Monte Mor. A andlise destes documentos privilegiou a observacio de questdes relacionadas a
formacao continuada de professores e as tendéncias neoliberais.

Logo, apresentar-se-do algumas consideracdes sobre o Primeiro Plano Diretor (2006)
promulgado pelo prefeito Rodrigo Maia Santos no inicio de seu primeiro mandato (2005- 2008),
bem como o Plano Diretor Sustentdvel (2010), promulgado durante o seu segundo mandato
(2009-2012), além das Diretrizes Curriculares Municipais publicadas em 2009 e o Plano
Municipal de Educagdo promulgado em 2011. A escolha destes documentos se deu devido a
importancia dos mesmos para a discussdo e andlise das politicas publicas educacionais de
formacdo continuada de professores, além de serem materiais que facilitardo a compreensao
acerca da rede municipal como um todo. Destaca-se que o Plano Diretor, apesar de ndo ser um
documento especifico sobre a educacdo, foi escolhido por ser um instrumento fundamental na
orientagdo das politicas publicas municipais.

Os principios que norteiam um Plano Diretor estdo contidos no Estatuto da Cidade, que o
define como um instrumento bdsico para orientar a politica de desenvolvimento e de
ordenamento da expansdo urbana do municipio. E obrigatério nos seguintes casos: municipios
com mais de 20 mil habitantes; integrantes de regides metropolitanas e aglomeracdes urbanas;
com dreas de especial interesse turistico; situados em dreas de influéncia de empreendimentos ou
atividades com significativo impacto ambiental na regido ou no pais, deste modo, tanto Monte
Mor quanto Sumaré sdo municipios que elaboram Plano Diretor. Para Saboya (2007) o Plano

Diretor pode ser definido como:

[...] documento que sintetiza e torna explicitos os objetivos consensuados para o
Municipio e estabelece principios, diretrizes e normas a serem utilizadas como base para
que as decisdes dos atores envolvidos no processo de desenvolvimento urbano
convirjam, tanto quanto possivel, na dire¢do desses objetivos. (p. 39).

Em 2006 é promulgada a lei n° 0001 de 07/06/2006, através da qual se implanta o
primeiro Plano Diretor da gestdo Rodrigo Maia Santos, em 2010 este plano foi revisto e

substituido por um Plano Diretor Sustentdvel, regulamentado através da lei complementar n°
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0016 de 15 de novembro de 2010. O novo plano foi denominado Sustentdavel porque tem em seus
objetivos a sustentabilidade econdmica, social e ambiental do municipio.

O Plano Diretor Sustentdvel € definido, em seu artigo 1°, como um “documento orientador
da politica de desenvolvimento municipal, da expansdo urbana e rural, do ordenamento territorial
e do processo continuo de planejamento do Municipio” (MONTE MOR/ PLANO DIRETOR,
2010 p. 1). Dentre os principios explicitos no Plano, destacam-se o cumprimento das funcdes
sociais do municipio, a sustentabilidade e a gestdo democrética e participativa, na qual possam
atuar diferentes segmentos da sociedade tanto na formulagdo, quanto na execucdo e
acompanhamento das politicas publicas.

Dentre as diretrizes gerais do Plano, apresentadas no artigo 8°, destacam-se:

“[...] V — a equidade de oportunidades e de acessibilidade a equipamentos e a servigos
publicos a todos os municipes;

IX — a integrag@o horizontal entre 6rgdos e conselhos Municipais, promovendo a atuagio
ordenada no desenvolvimento e aplica¢do do Plano diretor Sustentavel.

XI — a cooperagdo entre os governos, a iniciativa privada e os demais setores da
sociedade no processo de urbanizagdo, em atendimento ao interesse social” (MONTE
MOR/ PLANO DIRETOR, 2010 p. 3) [grifos meus].

Apesar de o Plano apresentar-se como democrético e participativo, nota-se uma inclinacao
as orientagdes neoliberais e as propostas politicas da Terceira Via, apresentadas no Capitulo I
deste estudo. No inciso V constata-se a referéncia a equidade de oportunidades, conceito que, no
interior da sociedade capitalista, leva a perpetuacdo da desigualdade, pois tratar de forma igual os
desiguais ndo contribui para construcdo de uma sociedade igualitaria. A equidade na formulacao
das politicas prevé, no amago da sociedade neoliberal, um sentido de igualdade de oportunidade,
ou seja, os neoliberais nio estdo preocupados com aquilo que € justo ou com a diminui¢iao das
desigualdades, mas com a manuten¢cao do sistema econdmico e da ordem social, logo, com a
igualdade de oportunidades serd possivel potencializar a capacidade de trabalho dos menos
favorecidos economicamente e, consequentemente, seu poder de consumo, atendendo
duplamente ao mercado, tanto na oferta de mais mao de obra (promovendo o barateamento do
servigo), quanto no aumento de consumidores avidos por mercadorias (HARVEY, 2005).

Ademais, no inciso XI explicita-se a cooperacdo entre governo, iniciativa privada e
sociedade, esta cooperagdo realizada através das parcerias publico/privado insere-se nos preceitos

128



da Terceira Via, através da qual o mercado vai se ampliando e ocupando os espacos deixados
pelo Estado, com um verniz democratico e participativo, dissemina o discurso da qualidade do
privado sobre o puiblico e imprime um modelo gerencial as institui¢des publicas.

Especificamente sobre a educacio, o Plano Diretor Sustentavel ndo difere do Plano inicial

promulgado em 2006. Dentre as diretrizes educacionais destaca-se:

III — garantir o ensino fundamental para todos os cidadaos;

V — garantir o ensino supletivo para os que ndo tenham cursado o ensino fundamental,
VIII - incentivar e promover a implantagdo de programas de capacitacdo e treinamento
de profissionais da Educagdo (MONTE MOR/ PLANO DIRETOR, 2010, p. 5) [grifos
meus].

Destaca-se também a menc¢do a formacdo continuada de professores, que no texto do
Plano Diretor aparece como programas de capacitacdo e treinamento. Estes termos serdo
apresentados e discutidos no Capitulo IV — Formagdo Continuada de Professores, salienta-se,
porém que uma formagdo alicercada na perspectiva de treinamento ou capacitacdo, dificilmente
conseguird formar um professor capaz de conhecer o mundo que habita, compreender suas
mudancas e agir sobre ele.

Como apresentado no inicio deste item, a pesquisa priorizou também a apreciacdo das
Diretrizes Curriculares® Municipais do Ensino Fundamental II, publicadas em 2009. O
documento estd organizado por componente curricular e por série, sendo que para cada
componente ha quatro tépicos: a) concep¢do de curriculo para o trabalho com aquela area
especifica; b) objetivos gerais para aquela drea; c) os conteidos a serem ensinados, nos quais
estdo descritos todos os assuntos que deverdo ser abordados para cada série/ano; d) concepgdes e
métodos de avaliacdo para aquele componente curricular. Tal documento foi apresentado e

distribuido ao corpo docente em 2010 (SME, 2009).

45Apesar de reconhecer a amplitude desta temdtica, este estudo ndo abordard as inimeras pesquisas/ discussdes que
tém sido realizadas sobre Diretrizes Curriculares e Curriculo, nem tampouco discutird as contradi¢des que este termo
nos remete. Sobre isso consultar FORQUIN, 1999; SACRISTAN, 1998; 2000; SAVIANI, 1996; 2000; GOMES;
VIEIRA, 2009.
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Atuou na elaboragdo das Diretrizes Curriculares a equipe pedagdgica da SME, composta
por 11 professores das diversas dreas do conhecimento, a Secretdria de Educagdo e assessores do
Grupo Positivo. Professores e gestores da rede municipal também contribuiram para a elaboracio
das Diretrizes, no primeiro semestre do ano de 2009, professores e gestores discutiam sobre o
curriculo durante as reunides de HTPC, destas discussdes, cada escola sistematizava as
contribuicdes de seus professores e as enviava para a SME. Posteriormente a equipe pedagdgica
da SME, juntamente com os assessores do Grupo Positivo, analisava as contribui¢cdes enviadas
pelas escolas e as incorporava ou nao as Diretrizes Curriculares. Deste modo, ndo foi possivel
avaliar exatamente o grau de participacdo dos professores neste documento, afinal, dentre as
consideragdes enviadas pelas escolas, ndo foi possivel identificar, durante o periodo deste estudo,
o que foi efetivamente considerado e incorporado ao cum’culo46, ademais, tendo em vista a
importancia deste documento e sabendo que os professores sdo os melhores conhecedores dos
alunos, de suas necessidades e peculiaridades, acredita-se que a participagdo docente deveria ter
sido mais direta e efetiva, viabilizada através da discussdo entre os pares, mas também
consolidada durante todo o processo de elaboracdo das diretrizes, inclusive no didlogo com a
SME e com o Grupo Positivo.

De acordo com o prefeito municipal, as diretrizes sao um documento norteador, ou seja,
mostram metas e objetivos que se pretende alcancar, além disso, salienta que o documento esta
em concordancia com as disposi¢cdes propostas por outras esferas educacionais (SME, 2009). A
Secretdaria Municipal de Educacdo, em mensagem aos educadores na abertura do documento

apresenta consideracdes relevantes sobre as diretrizes:

[...] que o curriculo municipal se torne um importante material de apoio ao trabalho
pedagdgico desenvolvido cotidianamente em sala de aula. Somente assim, o principal
objetivo serd atingido: melhorar a qualidade do ensino nas escolas municipais de Monte
Mor (SME, 2009, p. 4).

Deste modo, pode-se observar que as Diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental 11
se colocam como um documento muito mais de orientacio do que de determinagdo dos

conteddos, sendo apresentado como um material de apoio ao ensino. Além disso, as diretrizes sao

*As escolas municipais consultadas ndo tinham registros do que foi discutido pelo grupo de professores e
encaminhado a SME durante o ano de 2009, quando o documento estava em elaboracdo, deste modo, ndo foi
possivel comparar o que foi encaminhado pelos docentes ao que foi estabelecido nas Diretrizes Curriculares.
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apresentadas como um plano embasado em pressupostos filoséfico-socioldgicos que acredita que
as orientacdes para composi¢ao de um curriculo escolar devem se ajustar as necessidades de cada
comunidade escolar em sua multiplicidade social, cultural e econdmica (SME, 2009).

O documento cita a importancia da cultura afrodescendente, diversidade étnica,
sexualidade e inclusdo de pessoas com necessidades educativas especiais e orienta que tais
assuntos devem permear as aulas de todos os professores. Além disso, as diretrizes afirmam que
tais assuntos deverdo fazer parte da formacdo continuada dos professores, seja nas horas de
trabalho pedagdgico coletivo na escola (HTPC), seja nos cursos e assessorias oferecidos pela
SME. Logo, constata-se que o respeito a diversidade humana, a valorizagdo das
particularidades/individualidade do aluno, o conhecimento como suporte para a cidadania e o
desenvolvimento da criticidade sdo eixos muito valorizados pelo documento.

Entretanto, quando se contrasta a proposta anunciada pelo documento com a realidade
observada nos cursos de formacdo continuada ofertados aos professores em servico, percebe-se
que, embora  apresentado como  documento  norteador que  valoriza  as
particularidades/individualidade do aluno, as diretrizes acabam se tornando um “um roteiro”, “um
manual” consolidado através do Sistema Apostilado utilizado por toda a rede piblica municipal.
Os conteudos curriculares sdo sistematizados no livro integrado, material elaborado também pelo
Grupo Positivo, e distribuido bimestralmente aos professores, alunos e coordenadores
pedagégicos da rede municipal. E, na verdade, este livro integrado que determina os contetidos e
atividades docentes, bem como o tempo da sala de aula, haja vista que o professor tem um
bimestre para trabalhar os assuntos e atividades propostos no livro, o fim do bimestre deve
obrigatoriamente coincidir com o término da apostila, independente das particularidades/
individualidades do aluno, do professor ou da escola.

Os coordenadores pedagdgicos das unidades de ensino e da SME avaliam o trabalho
docente através de acompanhamento das aulas e dos planejamentos do professor, além de
observacdo do livro integrado e dos cadernos dos alunos, a fim de verificar, sobretudo, o
cumprimento das atividades propostas pela apostila. Com isso o professor, muitas vezes, é

avaliado pela sua habilidade em "cumprir integralmente a apostila”, desconsiderando, portanto, as

vicissitudes do processo de ensino-aprendizagem.
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Intimeros trabalhos tém discutido a adogdo de sistemas apostilados (ADRIAO; GARCIA;
BORGHI; ARELARO, 2009; NICOLETI, 2009), dada a amplitude do tema, ndo se pretende aqui
abordar as mindcias desta questdo. Ressalta-se, porém a contrariedade da politica educacional
montemorense que, por um lado se apresenta como democrética e participativa, respeitando as
diferengas, particularidades e individualidades, de cardter orientador e ndo determinador do
trabalho docente, por outro lado, encurrala o professor, subtraindo sua autonomia e ignorando as
necessidades especificas de cada escola, de cada classe e de cada aluno, impondo sobre eles um
sistema de ensino elaborado por individuos que pouco conhecem a realidade do municipio
(Grupo Positivo).

Apesar das contradi¢des apontadas, o documento marca um grande avango no ensino
municipal, afinal, uma Diretriz Curricular pode ser um documento de orientacdo para o trabalho
docente, porém, de sua publicacdo até o final do ano de 2012, ndo foram identificadas agdes
formativas que promovessem a discussdo e andlise deste documento pelos professores”’.

Posterior a publicacdo das diretrizes, tem-se a publicacdo do PME — Plano Municipal de
Educacgdo. O Plano Municipal de Educagdo 2011-2020, regulamentado pela lei n® 1.580 de 27 de
setembro de 2011, foi elaborado por uma comissdo composta por membros de diferentes

. 4 . . . .
segmentos da sociedade®™ e organizado pela empresa Triani — Assessoria e Treinamento

*As entrevistas com os profissionais da SME apontaram que a Secretaria, apesar de ndo ter promovido a¢des para
discussdo das Diretrizes, acreditava que os gestores escolares o fariam durante as reunides de HTPC, em
contrapartida, as entrevistas com diretores e coordenadores pedagdgicos sinalizaram que as unidades de ensino ndo
receberam nenhuma orientacdo sobre o trabalho com as Diretrizes Curriculares, logo, ndo realizaram ag¢des neste
sentido, apenas entregaram o documento aos professores de suas escolas.

Bportaria n° 30 de 26 de julho de 2010 instituiu a Comissdo para elaboracdo do Plano Municipal de Educacio,
composta por: 1 Secretdria Municipal de Educacdo; 1 representante da Secretaria Municipal de Finangas; 1
Secretdrio Municipal de Administracdo, Transito e Mobilidade urbana; 1 representante da Secretaria de Obras; 4
diretores de escola, sendo:1 representante dos Diretores de Escolas Municipais de Educacio Infantil; 1 representante
dos Diretores de Escolas Municipais de Ensino Fundamental com séries iniciais; 1 representante dos Diretores de
Escolas Municipais de Ensino Fundamental com séries finais; 1 representante dos Diretores de Escolas Municipais
de Ensino Profissionalizante e EJA; 10 professores, sendo: 1 representante dos professores que atuam na Educacio
Infantil; 1 representante dos professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental; 1 representante dos
professores que atuam nas séries finais do Ensino Fundamental; 1 representante dos professores que atuam no Ensino
Profissionalizante e EJA; 1 representante da Rede de Ensino Publico Estadual; 1 representante da Rede Privada de
Ensino; 1 representante do Conselho Municipal de Deficientes; 1 representante do Conselho do Fudeb; 1
representante do Conselho Municipal de Educacdo; 1 Representante do Conselho Municipal de Alimentagdo; 3 pais
de alunos, sendo: 1 representante dos pais de alunos matriculados na Educacdo Infantil, 1 representante dos pais de
alunos matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental e 1 representante dos pais de alunos matriculados nas
séries finais do Ensino Fundamental; 1 representante do poder legislativo; 1 representante do Conselho Tutelar; 6
representantes da SME, dentre os quais 5 sdo professores. Totalizando 29 participantes.
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Educacional. De acordo com o pardgrafo segundo da lei n° 1.580/2011, o Executivo Municipal
dard ampla divulgacdo dos contetidos do PME junto ao pessoal docente e discente do municipio,
bem como a esfera empresarial, laboral e a comunidade como um todo. O documento terd
duracdo de 10 anos e deverd ser avaliado pela primeira vez no segundo ano de sua vigéncia, além
de orientar que o acompanhamento deve ser feito pelo CME e pela comissdo para elaboragdo do
PME, com reunides anuais.

A elaboracdo do PME teve como pano de fundo seis eixos temdticos que, segundo o
documento, representam os principais desafios na busca de uma educacdo de qualidade, sendo

que tais eixos direcionaram todas as discussdes acerca das metas propostas pelo Plano.

a) Atendimento & demanda — estudo da demanda de alunos em cada bairro, quer em
aguardo de vaga ou por inexisténcia de unidade escolar em bairros em crescimento;

b) Curriculo — reflexdo sobre os temas contidos nas Diretrizes Curriculares Municipais
de Monte Mor, bem como, nos curriculos ocultos que embasam as préticas dos
professores;

c) Gestdo — a articulacdo entre a Secretaria Municipal de Educagdo e as unidades de
ensino e entre as escolas e os anseios de suas comunidades;

d) Equipamentos e materiais — recursos, materiais e equipamentos necessarios para um
trabalho de qualidade que permita a democratizacdo e 0 acesso ao ensino, bem como, a
utilizacdo das novas tecnologias educacionais;

e) Formacgdo Continuada — sugestdes de temas e propostas de formagdo para se somar a
capacitacdo ja oferecida pela Rede Municipal;

f) Valorizacdo dos profissionais da educag@o — andlise do Estatuto do Magistério e Plano
de Carreira dos Profissionais da Educagdo ja conquistados, bem como, suas constantes
revisdes (MONTE MOR/ PME, 2011, p. 15) [grifos meus].

Nota-se a men¢do a formacdo continuada de professores, sendo esta um dos eixos do
PME, entretanto, a formagdo aparece associada a ideia de “capacitagcdo”, ja constatada em outros
documentos municipais como o Plano Diretor Sustentavel, ademais, associar a FCP a mera
sugestdo de temas e propostas evidencia uma perspectiva reducionista da formacgdo, que
desconhece os multiplos aspectos que a envolve. O udltimo eixo propde a valorizacdo dos
profissionais da educagdo, no entanto, associa esta valorizacao apenas a carreira e saldrio, ndo se
pretende esvaziar a importancia do saldrio e da carreira para a valorizacdo docente, porém, o
conhecimento, o curriculo e a formagdo também compdem ou deveriam compor uma politica de
valorizacdo docente, portanto, considera-se que esses trés eixos deveriam ser vistos como

complementares, numa associagao entre formagao, curriculo e valoriza¢ao docente.
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Tendo em vista o tema deste estudo, a analise do PME concentrar-se-4 nas metas e
orientagdes relacionadas a formacdo continuada de professores, visando a compreensdo da
ideologia que permeia as politicas publicas municipais. Ao tratar da Politica Educacional em
Monte Mor, o PME assinala a associac@o entre formacao continuada e avaliacdes externas, alids,
esta associacao estd presente em indmeras partes do documento, evidenciando que as avaliagcdes
externas estdo orientando e quicéd determinando as a¢gdes formativas do municipio.

A Secretaria de Educacdo mantém a formacdo permanente de seus profissionais, como
prioridade, oferecendo, ao longo do ano letivo, cursos, oficinas, encontros, palestras e
semindrios com diversos temas da prética pedagdgica, inclusive aqueles apontados pelas

avaliagdes externas, como alvos de investimentos (MONTE MOR/ PME, 2011, p.36)
[grifos meus].

O trecho citado apresenta outro termo recorrente na FCP, a formacdo permanente,
evidenciando as diferentes e até contraditérias concepcOes de formacgdo presentes nas politicas
publicas municipais, afinal, os documentos publicos t€ém alternado entre os termos capacitacao,
treinamento, formacdo continuada e formacdo permanente, como se todos tivessem 0 mesmo
valor semantico e ideoldgico.

Dentre as metas apresentadas para o Ensino Fundamental destaca-se:

- Assegurar a realizag@o de avaliagdo institucional, interna e externa, como meio de
aferir a qualidade do ensino e subsidiar o planejamento de a¢cdes eficazes para o sucesso
do trabalho pedagdgico.

- Pautar a formacdo continuada dos professores nos resultados das avaliagGes
externas e internas.

- Manter a formagdo continuada e capacitacdo para todos os professores e
funciondrios, articulando a teoria e a pratica, como meio de viabilizar a construgdo da
competéncia profissional.

- Realizar, periodicamente, a avaliacdo de desempenho dos Profissionais da
Educacdo de Monte Mor, buscando com esta acdo, garantir a qualidade do trabalho
oferecido a municipalidade e a exceléncia da Educacdo Piblica Municipal.

- Criar um sistema de avaliagdo com objetivo de premiar a escola, o professor e o
gestor escolar que obtiverem melhores resultados nas avaliagdes externas (MONTE
MOR/ PME, 2011, p. 41 — 42) [grifos meus].

Tais metas evidenciam que as politicas publicas educacionais da SME estdo em
consonancia com as politicas de valorizagao do capital, sobretudo devido a supervalorizacdo das
avaliacdes externas, associando, inclusive, a formag¢do continuada aos seus resultados. Ademais,

identifica-se também uma politica de bonificacdo, através da qual se estabelece a premiagdo aos
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individuos que obtiverem melhores resultados, fato que ratifica a desigualdade e ignora as
especificidades de cada escola e cada regido. Novamente, € possivel encontrar tracos das
orientacdes dos organismos internacionais na legislacdo montemorense, uma vez que O Sucesso
individual € valorizado em detrimento de acdes capazes de favorecer o €xito coletivo.

No Capitulo IV, o PME traz consideracdes sobre os Profissionais Docentes, associando a
exceléncia no ensino aos investimentos no potencial humano e nas relacdes de trabalho
saudaveis. A “capacitagdo” dos profissionais, segundo o PME, ¢ uma forma de investimento no
potencial humano, ademais o documento considera que suas a¢des formativas sdo pautadas na
concepcdo de Formagao Permanente, no entanto, nao define, ou discute o significado deste termo.
O PME refor¢a que suas ag¢des de “capacitagdo” tém contribuido para colocar Monte Mor entre
os municipios do Estado de S3o Paulo com os melhores resultados nas avaliacOes externas,
evidenciando novamente a associacdo entre formacao e avaliagdo externa. Estas e outras questoes
sobre a FCP serdo apresentadas de modo mais minucioso no Capitulo IV deste trabalho.

Finalmente, destacam-se os objetivos e metas para os profissionais docentes:

I. Promover e ampliar programas de formagdo continuada em servigco, na Rede
Municipal de Educacio, para todos os profissionais de educagdo dos diferentes niveis e
modalidades de ensino.
II. Garantir os direitos previstos pelo Estatuto do Magistério e Plano de Carreira dos
profissionais.
III. Estabelecer pardmetros e diretrizes curriculares para a formagdo de professores e de
profissionais da educacdo para os diferentes niveis e modalidades de ensino que
assegurem:
a) Solida formagao geral;
b) Estabelecimento da atividade docente como foco formativo e o contato dos
alunos com a realidade da escola, integrando a teoria e a prética pedagdgica;
¢) Dominio das novas tecnologias da comunicac¢fo e capacidade para integra-las a
pratica docente;
d) Inclusdo da problemética especifica dos alunos portadores de necessidades
educacionais especiais nos programas de formacao dos docentes;
e) Trabalho coletivo interdisciplinar;
f) Incentivo & pesquisa;
g) Participacdo da gestdo democratica do ensino;
h) Compromisso social com a docéncia.
IV. Realizar periodicamente, a avaliacdo de desempenho dos Profissionais da Educacio
de Monte Mor, buscando garantir a qualidade do trabalho oferecido a municipalidade e a
exceléncia da Educacdo Publica Municipal (MONTE MOR/ PME, 2011, p.51 — 52)
[grifos meus].

Apesar das contradi¢cdes observadas no PME, ndo se pode ignorar os avangos apontados

nos objetivos e metas para os profissionais da educagdo, sobretudo o exposto do item III, que
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propde a elaboracdo de pardmetros e diretrizes curriculares para a formacido de professores e
profissionais da educagdo, destaca-se, dentre outros itens, a integracdo entre teoria e pratica e o
incentivo a pesquisa. Talvez estas diretrizes possam ser um caminho para que a FCP se consolide
como um espago real de reflexdo do trabalho docente, pautado na articulagdo dos conhecimentos
tedricos com a prética didria do professor e com os tempos escolares, no entanto para que 0s
parametros e diretrizes alcancem, de fato, as necessidades dos docentes, € necessdrio que estes
participem, de forma efetiva, do seu processo de elaboracao, qui¢d a propria elaboragdo de uma
diretriz para a formagao do professor possa se tornar um momento de formagao continuada.
Tendo como “pano de fundo” os apontamentos desta secdo, bem como a base teorica
apresentada nos capitulos anteriores, julga-se procedente incluir apontamentos sobre a carreira
docente, afinal, uma andalise que busca compreender o cerne da FCP precisa também considerar

as politicas de valorizag¢do docente e melhoria das condi¢des de trabalho (FREITAS, 2007).

3.2.5 Plano de Carreira e Politica de Valorizacao Docente

No primeiro semestre de 2012 uma importante lei foi proposta pelo executivo e aprovada
pela camara de Monte Mor, a Lei Complementar n° 0028 de 10 de abril de 2012, que dispdes
sobre alteragdes no plano de saldrios e jornada dos professores da rede publica Municipal. Esta
lei alterou a lei complementar n° 007/2007, que instituiu o Estatuto e o Plano de Cargos e
Vencimentos do Magistério Publico Municipal de Monte Mor. Vale ressaltar que a aprovacao da
lei na camara contou com a presenca de muitos docentes e pessoas da comunidade local, que se
mobilizaram juntamente com os diretores de escolas e o sindicato para pressionarem a aprovagao
da referida lei.

Das mudancas previstas na lei, destaca-se um significativo aumento nos vencimentos dos
profissionais do magistério, que passam a receber seus salarios acrescidos de 25%. Além disso, a
lei da diretrizes sobre a progressao funcional. Na tabela a seguir, elaborada da prépria lei
complementar, podem-se observar os valores dos novos saldrios e as mudancgas pecunidrias

previstas com a progressao funcional.
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Tabela 26 — Faixa Salarial Professor de Educagao Basica II — Monte Mor

PEB II e PEB II SUBSTITUTO - valor por hora-aula

Referéncia

A (graduado)

B (P6s-graduado)
C (Mestre)

D (Doutor)

I

R$ 13,11
R$ 15,08
R$ 17,34
R$ 19,94

I

R$ 13,50
R$ 15,53
R$ 17,85
R$ 20,53

I

R$ 13,91
R$ 16,00
R$ 18,40
R$ 21,16

v

R$ 14,33
R$ 16,48
R$ 18,95
R$ 21,79

v

R$ 14,76
R$ 16,97
R$ 19,52
R$ 22,45

VI

R$ 15,20
R$ 17,48
R$ 20,10
R$ 23,12

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei complementar n® 0028 de 10/04/2012.

Tabela 27 — Faixa Salarial do Professor de Educa¢ao Bésica I — Monte Mor

PEB I — Jornada Basica — 30 horas semanais (20 aulas + 05 Hape + 02 HTPC+03 HTPL)49

Referéncia

A (nivel médio)

B (pedagogo)

C (Pés-graduado)
D (Mestre)

E (Doutor)

I

R$ 1.710,56
R$ 1.967,14
R$ 2.262,22
R$ 2.601,55
R$ 2.991,78

II

R$ 1.761,88
R$ 2.026,16
R$ 2.330,09
R$2.679,60
R$ 3.081,54

I

R$ 1.814,73
R$ 2.086,94
R$ 2.399,98
R$ 2.759,98
R$ 3.173.97

v

R$ 1.869,17
R$ 2.149,55
R$ 2.471,98
R$ 2.842,77
R$ 3.269,19

A\

R$ 1.925,25
R$ 2.214,04
R$ 2.546,14
R$ 2.928,06
R$ 3.367,27

VI

R$ 1.983,00
R$ 2.280,45
R$2.622,52
R$ 3.015,90
R$ 3.469,28

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei complementar n® 0028 de 10/04/2012.

As linhas horizontais (de A para B, por exemplo) das tabelas indicam a progressao por via

académica, enquanto as verticais (de I para II) indicam a ndo-académica. De acordo com o artigo

19 da lei complementar n® 0028, a progressao por via académica ocorrera da seguinte forma:

49Hatpe — Hora de Atividades Pedagédgicas na Escola; HTPC — Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo; HTPL —
Hora de Trabalho Pedagdgico em Local de Livre Escolha
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“l — Atendente de Creche, Atendente de Creche Substituto, Professor de Educacio
Basica I e Professor de Educagao Béasica I — substituto:

a) Da referéncia A para a referéncia B, aos integrantes dessas classes que
apresentarem diploma de graduagcdo em Pedagogia [...].
b) Da referéncia B para a referéncia C, aos integrantes dessas classes que

apresentarem diploma de curso de pds-graduagdo, modalidade lato sensu, na drea da
educagdo, com dura¢do minima de 360 horas [...].

c) Da referéncia C para a referéncia D, aos integrantes dessas classes que
apresentarem diploma de curso de pds-graduagdo, modalidade stricto sensu (mestrado),
na 4rea da educacio [...].

d) Da referéncia D para a referéncia E, aos integrantes dessas classes que
apresentarem diploma de curso de pds-graduacdo, modalidade stricto sensu (doutorado),
na 4rea da educacio [...].

II — Professor de Educagdo Basica II e Professor de Educacdo Basica II — Substituto:

a) Da referéncia A para a referéncia B, aos integrantes dessa classe que
apresentarem diploma de curso de pds-graduagdo, modalidade lato sensu, na drea da
educag@o, com dura¢do minima de 360 horas [...].

b) Da referéncia B para a referéncia C, aos integrantes dessa classe que
apresentarem diploma de curso de pds-graduagdo, modalidade stricto sensu (mestrado),
na 4rea da educacio [...].

c) Da referéncia C para a referéncia D, aos integrantes dessa classe que
apresentarem diploma de curso de pds-graduacdo, modalidade stricto sensu (doutorado),
na area da educagdo [...]” (MONTE MOR, 2012, p. 3).

Observando a Tabela 26, constata-se que um professor de Educacdo Basica II, que
ministra aulas de 5% a 8 série ou 6° ao 9° ano, em inicio de carreira recebera um valor de 13,11
por hora aula, sendo que uma hora aula corresponde a 55 minutos. O valor mdximo que este
profissional podera receber, considerando-se todas as possiveis evolucdes funcionais serd de
23,12 por hora-aula. Além disso, os profissionais do magistério publico municipal recebem R$
150,00 em vale-alimentacao, valor pago a todos os servidores publicos municipais. Vale ressaltar
que tal valor passou a ser pago no ano de 2012, pois anteriormente os funciondrios recebiam um
auxilio alimentacdo de R$ 50,00. Ja quando se observa os vencimentos descritos na Tabela 26,
constata-se que um Professor de Educacdo Bésica I, que ministra aulas de 1* a 4 série ou do 1° ao
5° ano, inicia sua carreira com R$ 1.710,56 e pode chegar a R$ 3.469,28.

A lei complementar n° 0028 dispde também sobre os critérios para a progressao funcional,
sendo que esta pode ocorrer por via académica (titulacao) e por via ndo-académica (participacao
em eventos, cursos de no minimo 30 horas de duracdo, semindrios, simpdsios, entre outros).
Quando a evolucao se da por via académica ndo hd intersticio, ou seja, um docente que inicia sua
carreira ja pode apresentar titulos de pés-graduacio (lato sensu ou strictu sensu) € aumentar seus

vencimentos em 15%. A apresentagcdo dos titulos deve ser feita sempre nos meses de marco e
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setembro e demora, em média, trés meses para vigorar. J4 a evolucdo por via ndo-académica
exige um intersticio minimo de 06 meses, conforme o disposto no artigo 24: “O processo de
progressao funcional pela via ndo académica ocorrerd em intervalos de no minimo 6 (seis) meses,
conforme a disponibilidade financeira e de acordo com os parametros da Lei de Responsabilidade
Fiscal” (MONTE MOR, 2012, p. 3).

Apesar do disposto no artigo 24, constatou-se através das entrevistas que a evolugdo
funcional por via nido-académica ndo estd sendo aceita pela prefeitura, que alega incapacidade
financeira. Outro aspecto relevante € a diferenca na progressdo académica e nio-académica, pois
a primeira gera um aumento de 15%, enquanto a segunda, de apenas 3% e o tempo total de horas
de estudo é o mesmo. Por exemplo, um curso de pds-graduacdo lato sensu de 360 horas é
suficiente para que um Professor de Educacdo Basica Il saia de uma escala de vencimentos de
13,11 e passe para 15,08. Enquanto varios cursos de 30 horas, totalizando 360 horas de estudo,
seria o suficiente apenas para que o mesmo docente deixasse de ganhar 13,11 para ganhar 13,50.

Ressalta-se que hd um ndmero bastante elevado de professores de Educacdo Bésica II que
apresentaram curso de pos-graduacdo na modalidade lato sensu’, cerca de 70% dos professores
efetivos. Este dado deve ser analisado com muita cautela, pois pode indicar fatores extremamente
dispares. Por um lado, pode-se acreditar que os docentes compreendem a importancia da
formacdo continuada e por isso, interessam-se em realizar os cursos de pds-graduagdo. No
entanto, por outro lado, é possivel crer que estes docentes enxerguem na pds-graduacdo uma
expectativa de melhora financeira, sem preocupacgdo real com o conhecimento, com a melhoria de
sua pratica docente e com a melhoria da educacdo. O que julga questiondvel aqui ndo € a opgao
do professor em realizar uma pés-graduagdo lato sensu, mas sim, o fato de fazé-lo apenas com
finalidade de aumento salarial. Nesta perspectiva, o plano de progressao funcional estaria, na
verdade, corroborando com o aumento do nimero cursos de pds-graduagdo particulares no Brasil,
que, inseridos na politica neoliberal, tratam a educagcdo como mercadoria (DASCANIO-RAMOS;
OLIVEIRA, 2012).

Outro fator relevante, alterado pela lei ora apresentada, € a questdo da alteracdo do tempo

de trabalho com aluno. Anterior a promulgacdo desta lei complementar, um PEB II com carga

50 . ~ . . .. . A .
Esta pesquisa ndo buscou ilustrar quais as especialidades que estes profissionais tém buscado, contudo, entrevistas
com profissionais da SME apontaram uma preferéncia pelo curso de lato sensu em Psicopedagogia.
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semanal de 24 horas-aulas com aluno, deveria cumprir, além das 24 horas-aulas com aluno, 2
horas de trabalho pedagdgico coletivo na escola (HTPC), além disso, este profissional dispunha
de 03 horas de trabalho pedagdgico em local de livre escolha, ou seja, fora das unidades de
ensino em dia e hordrio escolhido pelo docente (HTPL), totalizando uma carga hordria semanal
de 29 horas-aula. A partir de 23 de julho do presente ano, a SME colocou em vigor o disposto no
artigo 9° da lei complementar n° 0028, que institui a hora de atividades pedagdgicas na escola
(Hape), deixando que o professor tenha um tempo livre semanal para atividades pedagdgicas sem
aluno. Com a implantacdo da Hape, aquele docente que trabalhava 24 horas-aula com aluno,
passard, por exemplo, a trabalhar 18, tendo direito a 05 Hape, 02 HTPL e 2 HTPC, de modo, que
este docente tenha uma jornada de 27 horas-aula semanais. O tempo destinado para as horas de
atividades pedagdgicas na escola € proporcional ao nimero de horas em atividades com alunos.
Na tabela a seguir, elaborada com base no artigo 29, € possivel observar a constitui¢do da

jornada de trabalho do professor.

Tabela 28 — Constituicdo da Jornada de Trabalho do Professor — Monte Mor

Horas em atividades | HTPL (livre) HTPC (coletivo na | Hape (individual na | Total de horas

com alunos escola) escola) trabalhadas
semanalmente

25e26 03 03 07 38/ 39

23e24 03 03 06 35/ 36

21e22 03 02 06 32/ 33

19¢20 03 02 05 29/ 30

17 e 28 02 02 05 26/ 27

15e16 02 02 04 23/ 24

13 e 14 01 02 04 20/ 21

11e12 01 02 03 17/ 28

09e10 00 02 02 13/ 14

08 00 02 02 12

01 a07 00 00 00 01 a07

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei complementar n® 0028 de 10/04/2012.

As horas de atividades pedagégicas na escola e as horas de trabalho coletivo na escola,
segundo a lel complementar n° 0028, deverdo ser destinadas a: cursos de formagdo continuada,

atividades pedagdgicas e de estudo, planejamento de aulas, preparacdo e ou correcao de
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avaliacdes, bem como para atendimento a pais de alunos, sempre organizadas pela direcdo da
escola ou pela Secretaria Municipal de Educacao.

Contudo, o que se observou no primeiro semestre de implantagdo desta nova organizacao
da jornada de trabalho, foi que o modo como estd estruturado dificulta a formacdo continuada
realizada coletivamente, uma vez que os professores cumprem estas Hapes em hordrios
escolhidos por eles que ndo necessariamente precisa coincidir com os hordrios de outros
professores da unidade de ensino. Certamente, essa mudanga na jornada poderia contribuir para a
formacdo continuada realizada individualmente, através de estudos e pesquisas, porém, a grande
demanda didria inerente ao préprio trabalho docente acaba dificultando esse tipo de acao.

Por fim, destaca-se que o desempenho profissional dos docentes da rede € constantemente
avaliado pela equipe pedagdgica da SME, juntamente com a dire¢do e coordenacido da unidade
escolar. Sao considerados na avaliacdo docente os seguintes aspectos:

a) Cumprimento do curriculo/ livro integrado;
b) Planejamento de aulas semanais/ quinzenais;
¢) Elaboracdo e correcdo das avaliacdes;

d) Organizacao e didatica;

e) Assiduidade e pontualidade;

f) Relacionamento com os discentes.

Além do acompanhamento semanal por parte dos coordenadores-pedagdgicos, os
docentes sdo avaliados também através de visitas periddicas as salas de aula e, de modo indireto,
através dos resultados das avaliacOes aplicadas no inicio do ano letivo para cada série/ano do
Ensino Fundamental, que acontece simultaneamente em toda a Rede Municipal de Educacado, em
parceria com a empresa TRIANI, na qual os resultados sdo tabulados por drea de conhecimento,
com o objetivo de detectar as necessidades e dificuldades do aluno, como também reavaliar o
trabalho dos docentes, buscando assim, novas alternativas para a concretizacdo da aprendizagem

sempre que necessaria.
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3.3 Sumaré — Apresentacao e Histéria do Municipio

Sumaré é um municipio do estado de Sao Paulo que ocupa uma drea de 153,03 km? e conta
com uma populacao de 245.909 habitantes (SEADE, 2011; 2012). O Produto Interno Bruto (PIB)
per capita do municipio é de 28.629,39 (SEADE, 2009) e o Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) ¢ de 0,800, este valor de IDH € considerado elevado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas.

A regido na qual se desenvolveu o municipio de Sumaré ja contava com a presenca de
fazendeiros, colonos, imigrantes e escravos foragidos por volta de 1860. Devido a presenca de
quilombos, organizados pelos escravos que se escondia na regido, o povoado recebeu o nome de
Quilombo. A primeira capela foi inaugurada em 1878, sob a invocacdo de Sant’Ana, pouco mais
de dez anos depois, o povoado ganhou a segunda capela. Pode-se dizer que o desenvolvimento da
regido foi impulsionado, sobretudo, pela instalacdo da estagdo da Companhia Paulista de Estrada
de Ferro, em 1875, cujo nome foi uma homenagem pdstuma a um funciondrio da empresa —
Reboucas (IBGE, 2012).

Em 1909, através da Lei Estadual n° 1187, de 16 de dezembro o povoado foi elevado a
distrito, com o nome de Reboucgas, no entanto estava subordinado ao municipio de Campinas,
sendo que no ano seguinte foi construido um Cartério de Registro Civil, além da instalacdo de
energia elétrica no local. Em 1944, através do decreto-lei estadual n° 1.4334, de 30 de novembro,
o distrito Rebougas passou a ser denominado de Sumaré e somente em 1953 que foi elevado a
categoria de municipio, pela lei estadual n® 2456, de 30 de dezembro. Em 1955 o municipio de
Sumaré era formado por dois distritos: Sumaré e Hortolandia, ja em divisdo territorial de 1960 o
municipio era constituido por trés distritos: Sumaré, Hortolandia e Nova Veneza (IBGE, 2012).

Somente em 1991, Hortolandia foi desmembrada de Sumaré e elevada a categoria de
municipio pela lei estadual n® 7.644, de 30 de dezembro, deste modo, Sumaré ficou com os
distritos de Sumaré de Nova Veneza, permanecendo assim até os dias atuais. O municipio, de
tradi¢do pecudria, iniciou sua industrializacio e hoje cresce de modo consideravel.

A grande concentracdo populacional do municipio de Sumaré situa-se na zona urbana, fato

que pode ser constatado observando a tabela a seguir:
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Tabela 29 — Crescimento da populacdo urbana e rural na dltima década - Sumaré

2000 2010 2011 Crescimento no

Periodo (em %)
Urbana 193.322 238.065 - 23,14
Rural 27717 2.836 - 2,12
Total 196.099 240.901 245.909 25,40

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011

A tabela indica que houve um acentuado crescimento populacional na tultima década,
porém este crescimento se deu massivamente na zona urbana, que apresentou taxas de 23,14% do
ano 2000 para 2010, enquanto a zona rural teve um crescimento de apenas 2,12% para o mesmo

periodo.

3.3.1 Educac¢io em Sumaré

Sumaré, apesar de ter iniciado a municipalizacdo em 1997, apenas dez anos depois fez a
op¢do por criar um sistema municipal de educagdo, regulamentado pela lei n° 4.400 de 26 de
margo de 2007. Atualmente, o municipio estd em processo de adequagdo a lei que instituiu a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental de nove anos, por isso ainda mantém classes de sextas,
sétimas e oitavas séries, sendo que as classes do 1° ao 6° ja estdo adaptadas a nova legislacdo.
Conforme apresentado anteriormente, este periodo de transi¢do também ocorre no municipio de
Monte Mor.

Os ultimos anos foram marcados por mudangas no sistema de ensino de Sumaré, dentre
elas ressalta-se: a criagdo de um Centro de Formagdo de Professores; a implementacdo e
aprofundamento da parceria com o setor privado para oferta da educagdo infantil para criancas
até trés anos; a consolidagdo de uma Concepg¢ao Oficial de Ensino e Aprendizagem do municipio.
Apresenta-se neste capitulo informagdes e dados considerados fundamentais para a compreensao

da estrutura educacional do municipio de Sumaré, para que se possa entender posteriormente,
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como esta estrutura educacional se relaciona com a as politicas publicas de formacdo de
professores.

No primeiro semestre de 2012, mediante a resolu¢ao n° 3 do Conselho Municipal de
Educagdo, de 18 de abril de 2012, foi implementado, para os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental I, o sistema de ciclo, uma vez que estes trés anos iniciais foram considerados pela
resolucdo como um bloco indivisivel e, portanto, um ciclo de ensino-aprendizagem. No ciclo de
alfabetizacdo o ano letivo é divido em dois semestres, com avaliagdes qualitativas e diagndsticas.
Sendo que o principal objetivo desta mudanca € promover a alfabetizacdo de todas as criangas até
os 8 anos, conforme estabelecido pelo Conselho Nacional de Educagio (SUMARE/ CME, 2012).
Destaca-se que os demais anos e séries do Ensino Fundamental estdo organizados em séries.
Enquanto em Monte Mor, o Ensino Fundamental € seriado nas duas etapas.

Um dos aspectos fundamentais para iniciar a discussdo acerca de uma possivel melhora na
qualidade da educagdo € a quantidade de alunos por turma, uma vez que este dado revela em que
condi¢des o professor tem que realizar o seu trabalho. A tabela a seguir apresenta a média de
alunos por turma no municipio de Sumaré, de acordo com a etapa de ensino e a esfera
administrativa:

Tabela 30 — Média de Alunos por Turma por Etapa da Educacdo Bésica e Dependéncia

Administrativa
Educacio Infantil Ensino Fundamental
Total Creche Pré-escola Total Anos Iniciais | Anos Finais

Total 17,7 13,9 21 31,4 29 34,7
Estadual - - - 33,5 29,9 35,6
Municipal 22,7 18,1 23,9 30,4 29,8 34,2
Privada 11,6 12,5 8,1 20,8 20 22,2
Puablica 22,2 18,1 23,9 32,2 29,7 35,5

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do MEC/INEP, 2010.

Nota-se que a rede publica municipal apresenta uma média de 18,1 alunos por turma para
a creche e 23,9 para a pré-escola, comparando estes dados com os valores do setor privado,
observa-se que a média da rede municipal estd bastante elevada, sobretudo para a pré-escola que
apresenta um valor 195% maior que a rede particular. Na observacdo dos dados referentes ao
Ensino Fundamental, verifica-se que os valores para os anos iniciais sd0 muito proximos na

esfera municipal e estadual, ambas, porém, apresentam indices superiores aos da rede privada,

144



atingindo 49,5% a mais de alunos por turma. Nos anos finais do Ensino Fundamental os valores
sdo ainda mais exorbitantes, sendo que a esfera estadual é a que concentra a maior média de
alunos por turma, com 58% a mais que a rede particular, em segundo tem-se a rede municipal,
com indices ligeiramente menores em relacdo a estadual, porém 54% superiores que a esfera
privada.

Outra ferramenta importante para a observacdo e andlise do sistema educacional do
municipio € a sistematizacdo dos dados de reprovacdo e evasdo, nos termos jd sinalizados para o
municipio de Monte Mor. Para tanto, apresentam-se as tabelas a seguir, nas quais se podem
observar as taxas de reprovacgdo e evasao nas diferentes esferas administrativas.

Tabela 31 — Taxas de Reprovacdo no Ensino Fundamental (em %) — Sumaré

2000 2005 2010
24 12 7 anos iniciais
Municipal
10 16 4 anos finais
14 13 6 Total
3 3 1 anos iniciais
Estadual
6 7 4 anos finais
5 5 3 Total
8 7 5 anos iniciais
Total Rede Puablica
6 8 4 anos finais
7 8 4 Total
2 4 2 anos iniciais
Particular 1 2 7 anos finais
1 3 4 Total
8 7 4 anos iniciais
Total do Municipio 6 8 4 anos finais
7 7 4 Total

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Apesar do decréscimo apresentado entre os anos de 2000 e 2010 observa-se que a taxa de
reprovacao ainda € bastante elevada no municipio, sendo que as escolas municipais sdo as que

apresentam percentuais mais elevados, sobretudo, para os anos iniciais. As escolas particulares
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também tiveram valores elevados de reprovacdo, sendo mais acentuados nos anos finais (7%),
que mostraram superiores, inclusive, ao das escolas municipais (4%) e estaduais (4%).
Apresentam-se, na Tabela 32, os dados sobre evasdo no Ensino Fundamental.

Tabela 32 — Taxas de Evasdo no Ensino Fundamental (em %) — Sumaré

2000 2005 2010
1 0 0 anos iniciais
Municipal
2 0 0 anos finais
1 0 0 Total
1 0 0 anos iniciais
Estadual
5 2 2 anos finais
4 1 1 Total
1 0 0 anos iniciais
Total Rede Publica
5 1 1 anos finais
3 0 1 Total
0 0 0 anos iniciais
Particular 0 0 0 anos finais
0 0 0 Total
1 0 0 anos iniciais
Total do Municipio 5 1 1 anos finais
3 0 0 Total

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da SEADE, 2011.

Os dados sobre evasdao sao consideravelmente inferiores aos apresentados sobre a
reprovacao, sendo que para as escolas municipais e particulares, os percentuais sao zero. Apenas
para as séries finais do Ensino Fundamental II que ainda sd@o observados valores para evasdo, no
entanto, em comparagio com o ano 2000, pode-se dizer que houve um avango neste indice.

Ainda no que concerne aos indicativos da educacao municipal, apresentam-se os dados do
Ideb que, conforme sinalizado anteriormente, tem se configurado como ferramenta para os
municipios e as unidades de ensino avaliar suas redes ou escolas. As tabelas 33 e 34 apresentam

dados sobre o Ideb no municipio de Sumaré no ambito municipal e estadual, respectivamente.
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Tabela 33 — Ideb do Ensino Fundamental Municipal — Sumaré

2005 2007 2009 2011 Detalhamento Ideb 2011

Fluxo X Nota nas Provas
Anos Iniciais 4.5 5,1 5,3 5,5 0,91 X 5,99
Anos Finais 4,5 53 52 52 0,94 X 5,58

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Portal IDEB, 2011.

No Ideb dos anos iniciais observa-se que o indice cresceu 4% em 2011 e se manteve 4%
acima da meta projetada para o municipio. Quando se observa o Ideb dos anos finais, tem-se que

o indice estd 6% acima da meta projetada, porém nao apresentou crescimento em 2011.

Tabela 34 — Ideb do Ensino Fundamental Estadual — Sumaré

2005 2007 2009 2011 Detalhamento Ideb 2011

Fluxo X Nota nas Provas
Anos Iniciais 4,8 5,0 5,5 5,7 0,98 X 5,81
Anos Finais 4.4 4,3 4,6 4,7 0,93 X 5,05

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Portal IDEB, 2011.

O Ideb dos anos iniciais observa-se que o indice cresceu 4% em 2011 e se manteve 2%
acima da meta projetada para o municipio. Quando se observa o Ideb dos anos finais, tem-se que
o indice estd 2% abaixo da meta projetada, porém apresentou crescimento de 2% em 2011.

Observando as tabelas nota-se que o valor do Ideb vem aumento no municipio, tanto na
rede municipal quanto estadual para os anos iniciais, no entanto, quando se contempla os dados,
seja municipais ou estaduais, para os anos finais, observa-se que houve uma ligeira oscilacao,
sendo que na esfera municipal houve queda de 0,1 em 2009, ja na esfera estadual nota-se uma
queda de 0,1% em 2007. Cabe apontar que as politicas publicas observadas para a drea da
educagﬁoSI, apesar de sinalizarem a questdo da qualidade, ndo priorizam os indicativos do Ideb,

conforme foi observado no municipio de Monte Mor.

> Observagdes feitas a partir das entrevistas tanto com os coordenadores-pedagégicos, quanto com os profissionais
que trabalham no Cefems; além das mesmas orientagdes aparecem nos documentos legais € no acompanhamento de
encontros de formacao.
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3.3.2 Parcerias

Sumaré estabelece parcerias com outras instancias federativas para consolidar sua rede de
ensino, sobretudo na oferta da formac¢ao continuada de professores em servigo, que € estruturada,
principalmente, com base em programas federais e estaduais. Além das parcerias com outras
esferas publicas, sdo estabelecidas também parcerias com o setor privado para oferecer alguns
cursos de formacao continuada em servico, sendo que estas se dao, em sua maioria, para cursos
voltados para as TICs e cursos de Lingua Estrangeira.

No entanto, além da parceria para a formacdo de professores, constata-se também
parcerias com entidades conveniadas, voltadas para a Educacdo Infantil, uma vez que as criancas
de 0 a 3 anos sdo atendidas majoritariamente por este setor, através do Programa Pr6-Educacdo
Basica (Proeb), no qual o municipio custeia vagas em creches particulares com a transferéncia de
recursos do Fudeb, como um sistema de voucher, no qual os pais podem escolher a creche que ird
colocar seu filho dentre uma série de instituicdes conveniadas com a prefeitura municipal de
Sumaré.

Salienta-se que atendimento para faixa etdria de 0 a 3 anos se d4 através de monitoras que
cursaram apenas o nivel médio, sem exigéncia de formacao superior em Pedagogia. A partir deste
ano de 2012, o Centro de Formagdo de Educadores Municipais de Sumaré (Cefems) passou a
oferecer formacdo continuada as profissionais que atuam na Educacao Infantil através do Proeb,
no entanto, tal formacdo ndo era obrigatéria, nem tampouco integra a carga hordria do
profissional, deste modo, o centro tem observado um indice muito baixo de participacdo. O
objetivo fundamental desta proposta era “alinhar” a educacdo ofertada nas entidades conveniadas

a ofertada nas creches publicas, para dar continuidade e coeréncia a Educacao Basica municipal.
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3.3.2 Plano Diretor e Concepcao de Ensino

Procurou-se analisar em Sumaré documentos que pudessem indicar as politicas publicas
educacionais que vém sendo priorizadas, dentre elas as politicas voltadas para a formacgdo
continuada. Para tanto foram selecionados o Plano Diretor ¢ o documento que norteia a
Concepc¢ao de Ensino adotada pela rede municipal.

O municipio segue as Diretrizes Curriculares sinalizadas na LDB, bem como as
orientacdes curriculares da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Sao Paulo, ou seja, ndo
ha Diretrizes Curriculares Municipais proprias como em Monte Mor. Destaca-se ainda que nao
ha um Plano Municipal de Educacao.

O sistema de ensino municipal € pautado numa concep¢do construtivista/ socio-
interacionista de ensino-aprendizagem, cujos principais expoentes sdo Jean Piaget e Lev
Semionovich Vygotsky, respectivamente. Tal concepcdo de ensino-aprendizagem foi aprovada
pelo Conselho Municipal de Educagdo e divulgada no Semanério Oficial de Sumaré, publicado
em 27 de abril de 2012. Segundo o documento a concep¢ao de aprendizagem deve pressupor que:

(...) o conhecimento ndo € concebido como uma cépia do real e assimilado pela relagao
direta do sujeito com o objeto de conhecimento, mas, produto de uma atividade mental
por parte de quem aprende, que organiza e integra informacdes e novos conhecimentos
aos jd existentes, construindo relagdes entre eles. O modelo de ensino relacionado a essa
concepcdo de aprendizagem € o da resolucdo de problemas, que compreende situagdes
em que o aluno, no esfor¢o de realizar a tarefa proposta, precisa pér em jogo o que sabe
para aprender o que ndo sabe. Nesse modelo, o trabalho pedagdgico promove a

articulagdo entre a agcdo do aprendiz, a especificidade de cada contetido a ser aprendido e
a intervencao didatica (SUMARE/ SEMANARIO OFICIAL, 2012, p. 46) [grifos meus].

Destaca-se ainda que o Centro de Formacao tem sido um articulador entre essa concep¢ao
e os professores, visto que muitos deles desconhecem suas implicacdes, deste modo, apesar do
municipio formalizar a sua concep¢ao de ensino/ aprendizagem, esta ainda ndo estd amplamente
difundida nas unidades de ensino, nem tampouco associadas ao trabalho do professor.

O Plano Diretor do municipio foi instituido pela lei n® 4.250 de 06 de outubro de 2006 e

trata dos objetivos da educacao na sec¢ao II.
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I - garantir o ensino fundamental para todos os cidadaos;

II - oferecer igualdade de acesso, permanéncia e progresso na educagcdo municipal;

IIT - oferecer ensino fundamental aos que ndo o tenha cursado em idade prépria;

IV - coexisténcia harmoniosa entre as redes de ensino publica, privada, ONGs e
entidades filantrépicas;

V - gestdo democritica do ensino, garantida a participagdo de representantes da
populacdo através de conselhos;

VI - melhorar a qualidade em todos os niveis e modalidades de ensino (SUMARE/
PLANO DIRETOR, 2006, p. 10).

O principio da gestdo democrdtica € salientado no documento, além de prever a criagcdo
de parcerias com o setor publico, privado e entidades filantropicas, ademais a melhoria da
qualidade educacional também € sinalizada. Novamente se observa preceitos difundidos pelo BM
incidindo sobre a legislacio municipal, sendo que estas parcerias sdo estabelecidas ndo sé para a
educacdo, mas foram indicadas como “diretrizes da politica municipal de desenvolvimento
econdémico” (SUMARE/ PLANO DIRETOR, 2006, p. 58).

O Plano aborda ainda as diretrizes referentes a Educacdo, destacando a ampliacdo da rede
e distribuicao das escolas pelo territério municipal, juntamente com ampliacdo da oferta de vagas
para todas as etapas da Educacdo Badsica, e ainda visa promover a aquisi¢do, manutencdo e
reposicdo dos equipamentos da educacdo. Nota-se nestas diretrizes a preocupacdo com O
atendimento da demanda que, conforme evidenciamos no capitulo I, ainda estava aquém do
necessario. Por fim, cumpre sinalizar que as a¢des consideradas prioritarias pelo Plano Diretor

para a educacgio sio:

I — implantar um sistema permanente de manutengdo dos prédios e instalacdes das
Unidades de Ensino Municipais existentes;

Il - realizar censo educacional, a cada 5 anos, com o objetivo de detectar as reais
demandas existentes;

III - realizar programas de formacio continuada;

IV - acompanhar, garantir e assegurar a permanéncia dos programas gerados por
convénios com 0 MEC - Ministério da Educacédo e Cultura, FNDE — Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacio e outros que vierem a ser firmados;

V - acompanhar e garantir a permanéncia do programa de transporte e merenda escolar;
VI - viabilizar a realizacdo de convénios com UNICAMP - Universidade de Campinas,
através do PROESF - Programa de Especializacdo Funcional, MEC Ministério da
Educacdo e Cultura, através do FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo, e com outras instituicdes de notdrio saber em suas areas de atuacio, para que
venham contribuir nos programas educacionais (SUMARE/ PLANO DIRETOR, p. 63).

Destaca-se a realizacdo de programas de formacdo continuada, bem como o
estabelecimento de convénios e parcerias com institui¢des publicas. Destarte, pode-se afirmar que
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a municipio de Sumaré prioriza as parcerias com instituicdes publicas para viabilizar a formagao
continuada aos professores de sua rede, sinalizando inclusive o convénio com universidades

publicas.

3.3.4 Planos de Carreira e Politicas de Valorizacao Docente

De acordo com os apontamentos anteriores, ndo ha como dissociar formagdo continuada,
condic¢des de trabalho, saldrio e carreira, afinal sdo condi¢des determinantes para que o docente
consiga atuar de modo pleno e satisfatério, deste modo, apresentam-se algumas consideragdes
pertinentes sobre a carreira do professor da rede publica municipal de Sumaré.

O ingresso na carreira se dd4 mediante concurso publico, no entanto, hd também
professores que atuam com contratos temporérios de um ano de duracdo, renovaveis ou ndao. A
progressao funcional dos profissionais concursados, segundo a lei n° 3.949 de 21 de julho de
2004, se da mediante dois critérios: formagdo continuada (realizada no proprio Centro de
Formacao Municipal ou em outras instituicdes publicas ou privadas) e tempo de servico. Deste
modo, o profissional acessa um cargo publico como professor e pode chegar a cargos de gestao e
supervisdo. Ao ingressar na carreira o professor é categorizado como E (recebe o menor saldrio)
progredindo ao longo do tempo de servico, até alcancar o nivel A (recebe o maior saldrio).
Processo semelhante se d4 nos cargos de orientador educacional, orientador pedagdgico, diretor e
supervisor, estes, porém iniciam sua carreira no nivel D e podem chegar at¢ a A. No caso
especifico do Diretor de Escola, sua progressao se da por nivel e por faixas, variando da faixa 1
até a 4.

As tabelas a seguir apresentam os valores recebidos de acordo com o nivel do

profissional:

Tabela 35 — Faixa salarial docente por nivel

Nivel Professor I (30 horas-aulas) Professor II (valor por hora-aula)
E 694,91 6,33

D 833,94 7,60

C 1.084,36 9,14

B 1.180,16 9,63

A 1.239,17 11,07

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei n® 3949/2004.
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Tabela 36 — Faixa salarial orientador educacional e coordenador pedagdgico por nivel

Nivel Orientador Educacional (30 | Coordenador Pedagégico (40
horas-aulas) horas-aulas)

D 2.280,68 2.280,68

C 2.540,16 2.540,16

B 2.667,17 2.667,17

A 2.800,53 2.800,53

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei n® 3949/2004.

Tabela 37 — Faixa salarial diretor por nivel e faixa

Nivel Faixa 1 Faixa 2 Faixa 3 Faixa 4

D 2.369,25 2.606,18 2.724,64 2.843,10

C 2.800,53 3.080,58 3.220,61 3.360,63

B 2.940,55 3.234,61 3.381,24 3.528,66

A 3.087,58 3.396,34 3.550,72 3.705,10

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da lei n° 3949/2004.

Da andlise das tabelas, sobretudo da Tabela 35, constata-se que além das politicas
publicas de formacgdo continuada que vém sendo implementadas ou qualquer outra iniciativa que
tencione elevar a qualidade educacional no municipio é emergencial que se reveja o saldrio dos
professores, afinal, como pensar em valorizagdo docente se o municipio oferece uma
remuneracdo infima, que obrigard o profissional a acumular vérios cargos para conseguir
sobreviver? A insatisfacdo profissional decorrente de um saldrio irrisério, certamente afetard a
atuacdo profissional, fazendo com que este se sinta desvalorizado e desmotivado frente aos
desafios da profissao.

Diferentemente do que foi sinalizado em Monte Mor, a composicdo da jornada de
trabalho em Sumaré nao engloba horas de trabalho na escola destinadas a FCP, ou a atividades
de planejamento de aulas e ou correcdo de atividades. As entrevistas com profissionais do

Cefems indicaram, porém, que este tema estava em discussao no municipio.
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3.4 Consideracoes

As informagdes apresentadas neste capitulo indicam que tanto a RMC quanto os
municipios de Monte Mor e Sumaré tém implementado politicas publicas voltadas para a FCP,
estas, por sua vez, sdo consolidadas mediante parcerias, tanto com o setor publico, quanto com o
setor privado.

Questdes envolvendo a jornada de trabalho e o saldrio docente ainda aparecem como
fundamentais na discussdo da qualidade educacional, entretanto, conforme indicado no item
Planos de Carreira e Politicas de Valorizacio Docente torna-se evidente que estas questdes
ainda ndo sdo prioritarias para gestores publicos, pode-se sinalizar que hd um embate na agenda
politica, criando uma distancia entre o que € prioritdrio para o professor € o que € para o
municipio.

A pesquisa sinaliza também que o Curriculo e Avaliagdo Externa tém influenciado
incisivamente nas atividades docentes, criando um clima competitivo e excludente na escola. As
orientagcdes do Banco Mundial e outros organismos internacionais expressam-se nas politicas

publicas dos municipios estudados.

153



CAPITULOIV:
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Conforme apontado no Capitulo I — Do Welfare State ao neoliberalismo: mudancas no
Estado contemporaneo, desde a década de 70, paises da América latina vém se alinhando em
torno de politicas neoliberais que encaminha uma reestruturagdo produtiva e dd novos rumos ao
Estado (Estado Gerencial). Nesse processo, nota-se o crescente empobrecimento da maioria das
populacdes e o acirramento da luta de classes frente ao quadro de exclusdo politica e social. Na
década de 80 amplia-se a dependéncia do Brasil as imposi¢cdes de organismos multilaterais como
Banco Mundial, Organizacdo Mundial do Comércio e FMI, sendo que as principais exigéncias
ocorriam em torno de medidas de controle no campo educacional. Logo, as politicas publicas do
periodo caracterizaram-se pela reducdo dos custos e encargos publicos, compartilhando com a
comunidade e os setores privados as despesas educacionais (ANFOPE, 2002).

Sob a égide dessas politicas, a formacdo de professores ganha importancia estratégica
no cendrio politico econdmico brasileiro, uma vez que, por um lado, podera tracar um perfil de
professor submetido as demandas do capital e que contribua para a reprodu¢do e manuten¢do dos
ideais neoliberais; por outro, promoverd diminui¢do dos custos do Estado com a educacdo, ja que
este transfere parte da responsabilidade da educacdo para o mercado e a sociedade civil, fato que
provocard um aumento do lucro das empresas privadas que passam a formar professores através
das IES e oferecer formagdo continuada em servico para Estados e Municipios (ANFOPE, 2012).

O objeto deste estudo € a Formagdo Continuada de Professores, com énfase na
formacdo em servigo, sobretudo aquela oportunizada pelo Estado/Municipios, no entanto,
compreende-se que para discutir e analisar formacdo continuada € fundamental que se
compreenda também a formacdo inicial, afinal a formacao do profissional professor ndo deve ser
dicotomizada, mas vista como algo continuo (MORETO, 2008), com uma constante revisao dos
saberes, articulando teoria e pratica. Nessa perspectiva, a Associacdo Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacdo (Anfope) defende a necessidade de politicas que articulem a

formacao inicial com a formacao continuada dos profissionais da educacao:
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Os principios norteadores de uma politica de formagdo t€m sido construidos pelo movimento
com a compreensio de que a formagdo de professores deve ser entendida como um continuum -
formacdo inicial e continuada -, fundada na concep¢do de educacdo como emancipacio e de
mulher/homem como seres libertos, soliddrios e felizes. A elaboracdo de uma Politica de
Formagao Continuada deverd estar vinculada as concepcdes de sociedade e de educagdo que se
tenha e deve ir na dire¢do do fortalecimento da pluralidade e da socializa¢cdo dos conhecimentos
universalmente produzidos, contribuindo diretamente para a profissionalizacdo do professor e
para o conhecimento da realidade. (ANFOPE, 2000, p. 23)

Ademais, uma anélise que busca compreender o cerne desta questdo precisa também
considerar as politicas de valoriza¢do docente e melhoria das condi¢des de trabalho. Sobre isso,
Freitas (2007) afirma que:

As condi¢des perversas que historicamente vém degradando e desvalorizando a
educag@o e a profissdo docente se mant€m em nosso pais, em niveis bastante elevados. A
ma qualidade da formagao e a auséncia de condi¢cdes adequadas de exercicio do trabalho

dos educadores se desenvolvem ha décadas, em nosso pais, e em toda a América Latina,
de forma combinada, impactando na qualidade da educacao publica (p. 1204)

Essa vinculagdo entre formagdo e condi¢des de trabalho também tem sido constante nas
assercoes da Anped — Associacdo Nacional de Pés Graduacdo e Pesquisa em Educacdo —
destaca-se que dentre um conjunto de principios historicamente construidos e defendidos pela
Associacdo tem-se a formacdo de professores em posicio de destaque, juntamente com a
necessidade de garantia de condi¢des de trabalho, saldrio e carreira adequados. No documento
“Por um Plano Nacional de Educagdo (2011-2020) como Politica de Estado”, publicado em 2011,

a Anped apresenta:

[...] h) da defesa de uma formacdo docente, inicial e continuada, capaz de preparar
profissionais da educacdo que se destaquem pelo espirito cientifico, pela criatividade,
pela competéncia técnica, pela atitude ética e pelo posicionamento politico autbnomo;

i) da garantia de adequadas condi¢des de trabalho, de carreira e de salario para todos os
profissionais da educacido (ANPED, 2011).

Deste modo, constata-se que tanto a associacdo entre formag¢do inicial e continuada,
quanto a articulagdo entre formagdo, salério, carreira e condi¢des de trabalho sdo indissocidveis
quando se busca a melhoria da qualidade da educacdo. Apesar de reconhecer e defender a
formacdo do professor como um processo continuo que se desenvolve ao longo da vida, este
estudo apresenta uma breve diferenciacido entre a formacdo inicial e a continuada, apenas para
efeito de esclarecimento ao leitor. Considera-se que a formacdo inicial € o primeiro curso

realizado pelo individuo que o possibilita atuar como professor (normal superior, pedagogia,
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outras licenciaturas, magistério), em contrapartida, a formacdo continuada envolve cursos e
atividades de estudo e pesquisa realizadas apds o ingresso na carreira docente, oportunizados por
6rgaos publicos ou privados, realizado de modo individual ou coletivo, garantido por lei, de
forma obrigatdria ou espontanea.

Dada a importancia do tema “Formacao de Professores” para a compreensao deste estudo,
apresenta-se uma sucinta discussdo acerca dos apontamentos tedricos que envolvem a formacgao
continuada de professores. Nao se pretende aqui esgotar a discussdo acerca dos conceitos de
formacdo continuada, nem tampouco exaurir as questdes que permeiam o debate atual sobre
formacdo, visto que o objetivo fundamental deste trabalho € refletir acerca da formulagdo das
politicas publicas de formac¢do continuada em contextos descentralizados, bem como analisar a
influéncia do setor privado na educag¢do mediante parcerias com as esferas municipais de ensino.
Deste modo, optou-se por fazer um recorte temético, privilegiando autores que abordem questoes
como: o local da formacdo, o professor-formador, a formacao/ desenvolvimento profissional, a

participacdo docente na elaboragdo da formagao.

4.1 Formacao continuada de professores — apontamentos teoricos

A formacdo continuada de professores pode ser entendida por muitos especialistas como
quaisquer cursos e ou atividades oferecidos apds a graduacdo, ou apds o inicio do exercicio do
magistério, os quais visam a contribuicdo para o desempenho profissional do docente. Desse
modo, podem-se incluir nessa formagado atividades como: cursos oferecidos pela Secretaria de
Educagdo ou outras institui¢des, congressos, palestras, semindrios, horas de trabalho coletivo na
escola, participagdo na gestao escolar, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas, entre outros.

Entretanto, Gatti (2008) mostra que tém surgido no pafs iniciativas educacionais
colocadas sob a égide da formacdo continuada de professores, porém, muitas vezes, essas
iniciativas sao isoladas, pontuais, de curta duracdo e tentam, na verdade, suprir uma formacgao
inicial precaria, ndo configurando propriamente uma oportunidade de crescimento e
aprimoramento do profissional.

E de grande relevincia, ao pensar a formacdo continuada do professor, refletir sobre o
local preferencial para que se promova esta formacgao. Varios estudos (CANDAU, 1996; 2001;
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NOVOA, 2007; IMBERNON, 2011; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) tém apontado a
escola como lugar privilegiado para a formacao docente. Candau (1996; 2001) compreende
que a escola pode ser considerada local de formagao porque € no quotidiano que o professor
aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, vai se aperfeicoando e se desenvolvendo. Acredita
que oferecendo espaco e tempo para a reflexdo coletiva favorecerd as intervengdes na pratica
pedagdgica pela socializacido dos professores. No entanto, a autora alerta “ndo € o simples fato de
estar na escola e de desenvolver uma prética escolar concreta que garante a presenca de
condi¢des mobilizadoras de um processo formativo.” (CANDAU, 1996, p.144).

Para que a escola se concretize como o espaco de formacdo continuada do professor é
necessdrio que este possa refletir e interagir sobre sua condi¢do de profissional da educacdo.
Nessa perspectiva, a tomada de decisdes ndo pode vir pronta, mas € necessdrio que o professor,
no dia a dia do exercicio das atividades docentes, perceba a necessidade de expor a formacao
adequada diante do problema ou situacdo vislumbrada. Deste modo, requer maior participacao,
preparacdo e aceitacao de desafios.

Ao considerar a escola como [dcus privilegiado da formagdo docente, ndo se almeja
remeter apenas a esfera fisica da questdo, mas considera-se a necessidade de uma formagado
fundamentada e ancorada na unidade escolar. Gama e Terrazan (2007) esclarecem que

(...) centrar e vincular a formagdo na escola ndo significa desenvolver acdes
exclusivamente ‘dentro do espago escolar’, mas sim desenvolver agdes sempre

ancoradas na unidade escolar, a partir de um plano de agfo que pretenda efetivar
mudangas tanto nas praticas individuais como nas praticas coletivas e institucionais

(p-4).

Fusari (1992) traz importantes contribuicdes para esta questdo ao discutir sobre a
formagdo continuada no cotidiano escolar. O autor aponta os vdrios momentos escolares
(matricula, organizacdo das classes, organizagcdo da grade curricular, entre outros) que poderiam
ser momentos de formacao. Nessa perspectiva, o diretor da escola e o coordenador pedagdgico
seriam figuras fundamentais nesse processo de formacdo centrado na escola e pautado no

cotidiano do trabalho docente.
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A competéncia docente é, portanto, uma elaboracdo histérica continuada. Um eterno
processo de desenvolvimento, no qual o educador, no cotidiano do seu trabalho, no
exercicio consciente de sua pratica social pedagdgica, vai revendo, criticamente,
analisando e reorientando sua competéncia ("saber fazer bem"), de acordo com as
exigéncias do momento histérico, do trabalho pedagdgico e dos seus compromissos
sociais, enquanto cidaddo — profissional — educador (FUSARI, 1992 p. 27) [grifos
meus].

Considerar a escola como locus privilegiado da formacao continuada é compreender que
a escola é também o locus de grande parte dos desafios/ conflitos/ necessidades da profissdao
docente, e que nela a interacdo com a comunidade e a associa¢do necessdria entre saberes
préticos e tedricos € facilitada. Contudo, centrar a formagdo na escola, ndo significa transferir
para esta ou para o professor a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do processo, nem
tampouco ser mais um mote para culpabilizd-la pela ma-qualidade da educagdo. Afinal, sob a
égide das ideias neoliberais, tem sido comum a disseminagdo de ideologias que busquem culpar
o professor, ou o cidaddo pelo fracasso, uma vez que o Estado coloca todos numa situacao de
“equidade”, que, apesar, da enorme disparidade com o conceito de igualdade, acaba por
convencer que todos tiveram “o mesmo ponto de partida”, conforme discutido no primeiro
capitulo deste estudo.

A valorizacdo do cotidiano e da escola como espaco de formacgdo suscita outra questao: a
valoriza¢do dos saberes docentes. Sobre isso Candau (1996) considera que as experiéncias,
praticas e saberes dos professores sdo relevantes e por isso, ver o professor apenas como aquele
que traz para as suas priticas modelos prontos € ruim para o processo de ensino e
aprendizagem, pois limita o exercicio profissional a uma transmissao de conhecimento como se
fosse a simples difusdo de informagdo. E importante considerar o revés, isto é, ter o professor
como pesquisador, que, em face de sua atividade, propde agdes diante da constante e rotativa
mudanca dos contextos sociais.

Outra questdo relevante no ambito da formacdo continuada é sobre o professor-
formador, ou seja, o responsdvel pela formacdo do professor. Nesse contexto, encontram-se
orientagcdes que sustentam a ideia do especialista ou o expert em determinada area do
conhecimento educativo que geralmente é um académico que realiza pesquisas educacionais.

Esse tipo de formagdo recebe muitas criticas, pois os autores defendem que ela oferece grandes

riscos de permanecer demasiadamente no campo tedrico e ndo relacionar a teoria com a prética e
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os problemas reais dos professores. Também, encontram-se os orientadores pedagdgicos ou
coordenadores pedagégicos (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) que, no espaco escolar,
podem aparecer como principais difusores da formacdo. Ademais, tem-se a figura do diretor, que
também € visto por alguns estudos como um facilitador da formacdo continuada, sobretudo
aquela viabilizada nos tempos escolares (FUSARI, 1992).

Imbern6én (2011) perpetra uma apreciagdo entre os conceitos de formacido e
desenvolvimento, de modo a negar uma sinonimia, ¢ alerta, ademais, para “o perigo de
confundir termos e conceitos em tudo o que se refere a formagao do professor” (p. 45). Partindo
dessas ideias iniciais, o autor considera a formagdo importante e necessdria para o profissional
da educacdo, no entanto, lembra que a formacdo é um elemento para o desenvolvimento
profissional, mas ndo € o Unico, uma vez que existem outros fatores, como o saldrio, a demanda
do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas, a promocao na profissao, as estruturas
hierdrquicas, a carreira docente; culminando na formagao permanente do professor.

Diante desses pressupostos, constata-se que, de acordo com Imbernén (2011), € possivel
que o professor, embora alcance uma excelente formacgdo, poderd ndo adquirir o
desenvolvimento pleno de sua profissdo, por ndo lhe terem sido disponibilizados os fatores
norteadores para a constituicdo total desse desenvolvimento, reafirmando, deste modo, a
necessdria vinculagdo entre formagao, saldrio, carreira e condi¢des de trabalho, para que a partir
desta vinculagdo se consolide o desenvolvimento pleno do professor.

Ademais, o autor aponta para a necessidade de novos sistemas de trabalho e novas
aprendizagens para que se viabilize o exercicio da profissdo docente, de modo que nao € mais
vidvel o trabalho isolado do professor. Para as novas perspectivas da sala de aula, requer-se um
desenvolvimento voltado para a coletividade na escola, o que abrange a todos os funciondrios,
seja da drea administrativa, seja o corpo docente: visdo holistica em razdo da participacdo dos
varios componentes da escola. Merece destaque também, dentre as asser¢des de Imbernon
(2011) a questdo da conscientiza¢do do professor frente as mudancas das antigas concepcdes de
formacdo, as novas diretrizes ja vivenciadas e experimentadas pela coletividade escolar, em que
haja a participagdo nas lutas por melhores salarios e condi¢des de trabalho, por exemplo. Nessa
perspectiva, constata-se que o professor € (ou deveria ser) também atuante na elaboracao de
sua propria formacao.
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No6voa (2007) entende que a formagdao é um ciclo que engloba desde a experiéncia do
docente como aluno, sua passagem pela graduacdo, sua atuacio para conhecer a pratica por meio
do estdgio, sua experiéncia como professor iniciante e, finalmente, como professor titular. Desse
modo, faz-se necessdrio pensar a formacdo de professores como um processo continuo, que
perpassa diferentes etapas do conhecimento e desenvolve-se ao longo da carreira docente,
organizando-se como resposta as necessidades reais dos professores e de acordo com a
perspectiva de educagdo permanente.

Também nessa perspectiva dos diferentes momentos pelos quais passam os professores
ao longo de sua carreira, Candau (1996) aponta para a necessidade de vé-los como profissionais
que passam por momentos diferenciados, que provocard mudangas no comportamento do
professor ao longo do seu trabalho. Vista a relevancia dessa assertiva, convém desvincular-se de
modelos prontos e homogéneos, pois esses propdem, em seu conteudo, a existéncia de um inico
momento na vida do professor. Ndo importa, portanto, o professor enquanto sujeito (o que
pressupde enxergd-lo como participe de um processo de ensino e aprendizagem em etapas
diferenciadas de sua vida), mas a atividade desempenhada. Para sair dessa visdo equivocada, €
preciso compreender que o professor, antes de ser o profissional do ensino, € a pessoa do
profissional de ensino. Logo, ndo é possivel dissocid-lo como simples executor de tarefas. E
preciso dispor de um conceito que leve em conta a amplitude da nocdo primeira de sujeito a de
profissional, pois uma ndo convive sem a outra. Nesse viés hd que se considerar a questdo
psicossocial do professor enquanto individuo que estd inserido em determinada cultura e,
portanto, carregado de valores e ideologias. Segundo Gatti:

Mentores e implementadores de programas ou cursos de formacdo continuada, que
visam a mudangas em cogni¢des e praticas, t€m a concepcdo de que, oferecendo
conteidos e trabalhando a racionalidade dos profissionais, produzirdo a partir do
dominio de novos conhecimentos mudangas em posturas e formas de agir. Essa
concepcdo ¢ muito limitada e ndo corresponde ao que ocorre nesses Processos

formativos. Os conhecimentos sdo incorporados ou ndo, em funcdo de complexos
processos ndo apenas cognitivos, mas socioafetivo e culturais ( 2003, p. 192).

E imprescindivel que qualquer curso de formacdo de professores considere as
necessidades daqueles professores alvo e da regido na qual estdo inseridos, de forma a evitar a

uniformizacio da formacao continuada, desconsiderando as particularidades regionais.
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Ainda com foco na educacdo permanente, Imbernén (2011) mostra a necessidade de uma
formacdo continuada que contemple as mudangas do final do século XX e que viabilize a criacdo
de espagos de participacdo e de reflexdo. Formar o professor na mudanca e para a mudanga por
meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma
verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo docente deve compartilhar o
conhecimento com o contexto (IMBERNON, 2011, p. 15).

Finalmente, a literatura sugere que € necessario elaborar politicas ptiblicas que permitam a
coexisténcia de programas de desenvolvimento individual e coletivo, possibilitando um
verdadeiro aprimoramento do professor (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) e rompendo
com os antigos paradigmas da formacdo continuada que tinham para com esses uma Visio
mecanizada sobre a sua funcdo, dai a existéncia de termos como treinamento, capacitacao,
reciclagem e aperfeicoamento. Todos esses termos, em sua intima natureza, voltam-se para a
atividade do professor, ndo para professor enquanto sujeito, indissocidvel de seu trabalho. Tais
expressoes ainda sdo recorrentes na atualidade e nas politicas publicas voltadas para a formacao,

dai a necessidade de apresentd-las e diferencia-las neste estudo.

4.2 Um olhar sobre os termos

Treinamento, capacitagdo, reciclagem, aperfeicoamento, atualizacdo, formacgao
continuada, educacdo continuada, educacdo permanente, entre outros, verifica-se que uma
infinidade de termos vem permeando os discursos atuais sobre a formacdo continuada de
professores, tanto nas politicas publicas, nos documentos publicos (leis, decretos, resolucdes), nas
instituicdes promotoras da formacdo continuada (Secretarias Municipais € ou Estaduais de
Educacgdo, empresas privadas que prestam servicos na area educacional e ou unidades de ensino),
quanto no nivel académico. Deste modo, antes de aprofundar a apresentacdo e andlise sobre o
tema, torna-se relevante que se estabelecam algumas ponderacdes sobre os termos mais

recorrentes.
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Treinamento

O termo treinamento estd relacionado a ideia de tornar apto, capaz de realizar tarefas,
desenvolver habilidades. Tal nomenclatura estd presente, por exemplo, no artigo 87 da LDB
9.394, de 1996, paragrafo 4°, que expde “até¢ o fim da Década da Educacdo somente serdo

admitidos professores habilitados de nivel superior ou formados por treinamento em servico”

(grifo meu).

No entanto, Marin (1995) observa que tomando o significado de treinamento como tornar
apto e capaz de realizar tarefas, ndo se pode rejeitd-los totalmente, pois hd profissionais, por
exemplo, os da Educacdo Fisica, em que o processo de formacdo envolve esses elementos, como
o treinamento de musculos, por exemplo. Porém, o termo € totalmente inadequado quando trata
os processos de educacdo com finalidades mecanicas, afinal os profissionais da educacido sdo
seres reflexivos e atuantes.

Fusari (1988) associa o termo treinamento a uma forma de convencer o professor a

reproduzir a ideologia dominante, segundo o autor:

[...] O treinamento cumpre muitas vezes um papel importante no convencimento do
educador em relacdo as necessidades do momento; aqui fica nitido o componente
ideolégico (dominante) que o mesmo pode veicular. Nenhuma reforma se faz ou nio se
implanta uma nova lei, sem o convencimento do educador e, para tanto, o "treinamento”
¢é fundamental (p. 13)

Na perspectiva apresentada por Fusari, considera-se o termo Treinamento inadequado a
formacdo dos profissionais da educacdo, haja vista que, uma educacdo democritica e de

qualidade ndo se faz pela persuasdo, mas sim pela reflexao.
Capacitacao

De acordo com Mizukami (2002) a ideia de capacitacdo, assim como a de reciclagem
ap6iam-se numa perspectiva de acimulos de conhecimentos tedricos para posterior aplicagdao na

pratica, evidenciando uma separacdo entre teoria e pratica.
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Marin (1995) observa que essa ideia apresenta uma analogia com a perspectiva da
educagdo continuada, no sentido de que para se tornar educador € preciso tornar-se capaz, ou
seja, adquirir as condicdes necessdrias para o exercicio competente da profissdo. A autora faz
essas explicitacdes a partir do significado do vocdbulo encontrado no diciondrio, que remete a
duas ideias distintas: a primeira aborda o termo capacitagdo como tornar capaz, habilitar e ¢ bem
aceita pela autora; ja a segunda que traz em seu bojo a ideia de convencer e persuadir, por isso €
criticada pela autora: “[...] a adocdo dessa concep¢do desencadeou, entre nds, acdes de
‘capacitacdo’ visando a ‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas fechadas aceitas

acriticamente em nome da inovagao e da suposta melhoria” (MARIN, 1995, p.17).

O termo capacitagdo associa-se ao termo treinamento, no sentido de que € necessdrio
treinar para que o individuo seja capaz de realizar um determinado ato/ processo, ou seja, €
através do treinamento que este efetiva a capacitacido. Nessa perspectiva a capacitacdo, tal qual o
treinamento, ndo € um meio vidvel para a formagdo dos profissionais da educacdo, afinal, o
professor precisa pensar criticamente aquilo que lhe € apresentado e ndo simplesmente tornar-se

capaz de executar mecanicamente aquilo para o qual fora treinado/ capacitado.
Reciclagem

Segundo o diciondrio Houaiss (2001) um dos significados do termo reciclagem associa-se
a ideia de adaptacdo as novas necessidades, nesse sentido pode ser entendida como a formagao
complementar dada a um profissional, para permitir-lhe adaptar-se aos progressos industriais,
cientificos, pedagdgicos, entre outros. A ideia de adaptacio tem implicito o sentido de ajustar-se,
acomodar-se, 0 que traz em seu bojo a questdo de ver o sujeito como alguém passivo, como mero
receptor.

Para Marin (1995) o termo estd presente, sobretudo nos anos 80, e traz a visdo do senso
comum de que para haver reciclagem sdo necessdrias alteracdes substanciais. Nessa compreensao
os profissionais sdo “tabula rasa” de seus saberes. Nas palavras da autora:

[...] a adogdo desse termo e sua concep¢do em nosso meio educacional levaram a
proposicdo e a implementagdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados a

palestras e encontros esporddicos que tomam parcelas muito reduzidas do amplo
universo que envolve o ensino, abordando-o de forma superficial (p.14).
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Ademais, o termo reciclagem, segundo Marin (1995), tem sido usado para denominar a

implementagdo de cursos de curta duracdo, superficiais e descontextualizados.

Aperfeicoamento

Este termo denota a ideia de perfeicdo, de tornar-se perfeito. Examinando o diciondrio
Houaiss (2001), observam-se os seguintes significados: “ato ou efeito de aperfeigoar-se”, “tornar-
se perfeito ou mais perfeito”.

Esse sentido € arguido por Marin (1995) e compartilha-se, neste estudo, da mesma visao

quando ela observa que:

[...] ndo € mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele conjunto de
acdes capaz de completar alguém, de tornd-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar
a raiz da prépria educagdo, ou seja, a idéia da educabilidade do ser humano (p.16).

Logo, a formacgado dos profissionais da educac@o deve transcender o caréter de aperfeicoar
o trabalho docente, nesta perspectiva de tornd-lo perfeito, uma vez que a educacdo € algo
continuo, em constante busca e em constante mudanga, quando se julga que o processo educativo
alcancou a perfei¢do, infere-se que nao hd mais nada a ser aprendido/ melhorado, contrariando a

perspectiva de uma formagdo continuada desenvolvida ao longo da vida.

Atualizacao

Apresentada pelo diciondrio como ato ou efeito de atualizar-se, ou seja, tornar atual
(HOUAISS, 2001). Deste modo, o termo sugere acdes no sentido de promover atualizacdo
cultural, pedagdgica, tecnoldgica, entre outras. Esse sentido estd associado as observacgoes feitas
por Barbieri, Carvalho e Uhle (1995) ao ponderar sobre a politica de formagdo em servigo da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo. Desenvolvendo uma retrospectiva historica
percebem o uso dessa terminologia na década de 1980. Para as autoras: “a restri¢do que se faz ¢
que em geral o termo atualizar se refere mais a ‘por em dia contetidos’ [...]” (p.32).

Tomando o termo atualiza¢do, no sentido de conhecer novos saberes, novas préticas,
novos meios para refletir sobre eles e agregd-los (ou rejeitd-los), de maneira consciente, ao

trabalho pedagdgico, considera-se coerente seu uso, desde que ndo seja dissociado da concepcao
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de formacao continuada, ou seja, acredita-se que a atualiza¢do possa fazer parte de um programa
de formacdo continuada, porém, a formacdo ndo pode se restringir a0 mero ato de atualizar o

professor.

Educacao permanente, formacao continuada, educacio continuada

Marin (1995) propde uma andlise destes termos que os organize num Unico bloco, pois
defende que ha semelhancas entre eles. Os trés termos t€ém como ponto de partida a valorizacao
dos saberes dos professores e a sua pratica pedagdgica cotidiana.

O termo educagdo permanente, para a referida autora, denota uma ideia de educagdo como
um processo continuo, que se estende por toda a vida. Porém, o termo educagdo permanente
aponta para uma formagdo mais individual, enfatizando o desenvolvimento do sujeito particular.
Em contrapartida, a educa¢do continuada mostra-se como uma abordagem mais ampla, na qual
estdo associados os saberes do nivel pessoal, institucional e social. Para Marin (1995) “[...] o uso
do termo educacdo continuada tem a significacdo fundamental do conceito de que a educagdo
consiste em auxiliar profissionais a participarem ativamente do mundo que os cerca,
incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissao” (p.19).

No mesmo viés da educacdo continuada encontra-se a formacao continuada, que pode ser
compreendida, segundo Mizukami (2002) como a busca de novos caminhos de desenvolvimento
“[...] para tratar de problemas educacionais por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas pedagogicas e de uma permanente (re) construcao da identidade docente” (p. 28).

Finalmente, ressalta-se que a formacdo continuada ou a educacdo continuada podem
englobar alguns aspectos dos outros termos apresentados, no entanto, uma formac¢ao de qualidade
ndo pode estar apenas associada ao conceito de treinamento, ou de atualizacdo, por exemplo, esta
deve transcender o cardter de complemento, atualizacdo ou treinamento para adquirir uma
conota¢do mais ampla, que envolve reflexdo, acdo e autoconhecimento.

Este estudo adota o termo Formacdo Continuada, pois considera que a formacdo do
profissional professor abrange uma perspectiva tanto individual quanto coletiva, que deva ocorrer
de forma institucionalizada e de forma livre, envolvendo nao somente a educacdo formal, mas

também a informal, que se dd no quotidiano da profissdo, no contato com a cultura e a sociedade,
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nas reflexdes individuais e coletivas, na constante associa¢do entre teoria e pratica. Uma
formacdo que ofereca somente treinamento, capacitacdo, reciclagem, aperfeicoamento ou
atualizacdo jamais conseguird formar um professor capaz de conhecer o mundo que habita,
compreender suas mudancgas e agir sobre ele, alids, para Arendt “[...] a qualificagao do professor
consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém sua
autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por este mundo” (ARENDT, 1979. p.
239).

A formacdo continuada pode ser o caminho para que o profissional consiga reaproximar o

seu trabalho de sua essé€ncia, numa perspectiva ontoldgica.

Se a existéncia humana néo é garantida pela natureza, ndo ¢ uma dadiva natural, mas tem
de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso
significa que o homem nio nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a
produzir sua prépria existéncia. Portanto, a produ¢do do homem é, a0 mesmo tempo, a
formacdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacdo coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo (SAVIANI, 2007, p. 155) [grifos meus].

Esta associagdo entre trabalho e educagdo apontada por Saviani (2007) corrobora a
importancia da formagdo como um ato continuo, que se desenvolve concomitante ao processo de
trabalho, ou seja, é no trabalho e com o trabalho que o professor estaria em constante processo de
aprendizagem. Julga-se relevante tecer aqui algumas consideracdes acerca da relacdo trabalho e
educagdo, bem como sua cisdo a partir do dominio da terra e da divisdo do homem em classes,
afinal quando se discute a formacdo continuada do professor (empregado) oportunizada pelo
Estado/Municipio (empregador) esta se falando também, desta relacdo entre educagdo/ trabalho,
na qual a educacdo, algumas vezes, acaba se configurando como uma forma de conduzir o

empregado a agir de acordo com os anseios do empregador.

4.3 Trabalho e Educacio: uma unido necessaria

Ao planejar uma aula, ao tracar metas e acdes para o ano letivo ou ao elaborar um
instrumento avaliativo, nao estaria o professor num momento de formacdo? E durante uma
reunido pedagdgica, um conselho de classe ou uma reunido de pais na qual se discutem questdes
relacionadas a escola, as praticas pedagdgicas e as avaliagdes, ndo seria um momento de
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formacdo, de aprendizagem para o professor? Quando se admite que as respostas a estas questoes
sdo afirmativas, estd se reafirmando que na profissdo docente, trabalho e educacdo se dao de
modo concomitante (ou, pelo menos, deveriam ser assim compreendidos). Diante da
complexidade do assunto, parte-se das assercdes de Saviani (2007), em artigo intitulado
Trabalho e educacao: fundamentos ontoldgicos e histéricos, para iniciar uma breve reflexao
sobre trabalho e educacao.

Saviani (2007) define trabalho como o “ato de agir sobre a natureza, transformando-a em
funcdo das necessidades humanas” (p. 154), ou seja, enquanto os animais se adaptam a natureza,
o homem € capaz de agir sobre ela, transformé-la, fazendo com que a natureza sirva as suas
necessidades. Para Codo e Gazzotti (1999) o trabalho € uma relagdo de dupla transformacdo entre
homem e objeto, na qual tanto o trabalhador se transforma durante o processo de trabalho, quanto
o objeto alvo de seu trabalho é transformado. Logo, o trabalho deve ser analisado em duas
esferas: uma objetiva, que é a transformacao fisica propriamente dita; outra subjetiva, que ocorre
na atuagdo do homem sobre a natureza para atender suas necessidades, ou seja, é o significado
que o homem atribui ao seu trabalho, sua transformacdo durante o processo de trabalho (CODO;
GAZZOTTI, 1999). Nessa perspectiva, o trabalho € a propria esséncia humana, que se aprofunda
e torna complexo com o passar do tempo, logo, constitui-se num processo histérico (SAVIANI,
2007; CODO; GAZZOTTI, 1999).

Marx e Engels (1974 apud SAVIANI, 2007) assinalam que quando o homem produz seus
meios de vida, ele estd produzindo sua propria vida material. Considerando o homem, como um
ser construido pelo trabalho e sabendo que o trabalho é algo que se aprende na interacdo com a
natureza, pode-se dizer que o homem aprende a produzir sua prépria existéncia, ou seja, a
educacgdo € inerente ao proprio homem e esta tem sua origem na origem do homem.

Deste modo, os homens aprendiam a trabalhar trabalhando, aprendiam a produzir sua
existéncia, produzindo-a, ou seja, os homens se educavam, enquanto educavam as novas
geracdes. A validacdo ou rejeicdo de determinados conteidos/ conhecimento se dava através da
experiéncia, no contanto didrio com a natureza € no relacionamento com o outro. “Assim,
enquanto os elementos nao validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficicia a

experiéncia corrobora necessitam ser preservados e transmitidos as novas geragdes no interesse
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da continuidade da espécie” (SAVIANI, 2007, p. 154). Logo, o conhecimento era produzido,
validado e transmitido no préprio processo de trabalho.

Ressalta-se que esse processo era viabilizado através da utilizagdo da terra, que era o
principal meio de producdo e pertencia a todos, ou seja, todos detinham o meio de producdo
necessdrio para que se efetivasse sua existéncia. No entanto, com a apropriacdo privada da terra,
os homens foram divididos em classes, possibilitando que alguns (proprietarios da terra)
pudessem viver do trabalho alheio (ndo proprietarios). Deste modo, com a divisao dos homens
em classes, nem todos participavam do trabalho e com isso houve também uma divisdo na
educagdo. Os trabalhadores continuavam a se educar no préprio processo de trabalho, porém, os
proprietdrios da terra ndo mais se educavam no trabalho, mas através de atividades intelectuais,
“na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar” (SAVIANI, 2007, p. 155).

A origem da escola assenta na modalidade de educacdo destinada aos proprietarios da
terra, que dispunham de tempo livre, de 6cio, ja os trabalhadores ndo poderiam participar deste
tipo de educagdo escolar, j& que ndo dispunham de tempo livre, seu tempo era destinado ao
trabalho e sua educacdo era inerente ao processo produtivo. Efetivou-se, mediante o
desenvolvimento da sociedade de classes, a separacdo entre educagdo e trabalho, sendo a
educacgdo escolar para a classe dominante e o trabalho para a classe dominada. Salienta-se ainda
que a escola constituiu-se como um instrumento de preparacdo para que os jovens pudessem
assumir fungdes de lideranca, de dominio, sua atuacdo era de cardter intelectual e ndo manual/
bracal. (SAVIANI, 2007).

Saviani (2007) destaca uma dualidade da educacdo originada neste processo: a educagdo
originada no préprio trabalho manual e a educagdo escolar para o trabalho intelectual. Nas

palavras do autor:

[...] ap6s o surgimento da escola, a relagdo entre trabalho e educacdo também assume
uma dupla identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho manual, uma
educagdo que se realizava concomitantemente ao préprio processo de trabalho. De outro
lado, passamos a ter a educagdo de tipo escolar destinada a educag@o para o trabalho
intelectual (p. 157).

Com a consolidagdo do modo de producdo capitalista, um patamar minimo passa a ser
exigido a todos os individuos, a fim de que estes possam realizar o trabalho fabril. Assim, o
alfabeto passa a ser componente elementar a toda a sociedade. Nesse interim, a escola é

consolidada como a forma principal para proporcionar esta instru¢io minima. Com o advento da
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Revolugdo Industrial, hd uma simplificacdo do trabalho manual e o trabalhador passa a executar
func¢des extremamente simples e repetitivas, separadas do trabalho intelectual. Sobre isso Saviani
(2007) afirma que a Revolucao Industrial correspondeu a uma Revolucao Educacional, uma vez
que a primeira colocou a maquina no centro do processo produtivo, ao passo que a segunda
edificou a escola como forma principal de educagao.

Nesse processo de separacio entre educagdo e trabalho, consolidado com a efetivaciao do
sistema capitalista, o homem nao domina mais nem o processo de trabalho, nem o objeto dele
resultante, tem-se, na perspectiva marxista, a alienacdo do trabalhador (CODO; VASQUES-
MENEZES, 1999).

[...] o trabalho alienado rouba do homem sua hominidade, o transforma em um animal.
Na exata medida em que rouba do homem o seu ser, o seu vir a ser, a sua histéria. O
ardil que implicou na hegemonia da mercadoria é o ardil de transformacdo do trabalho
concreto em trabalho abstrato, em mercadoria, em valor de troca, consiste em udltima
instancia em descarnar o trabalho das marcas que importou do trabalhador (p. 46).

Consolidou-se, deste modo, duas formas de educagdo: uma voltada para a execugdo de
tarefas manuais limitadas, para as quais ndo eram necessarios dominios tedricos; outra voltada
para o desenvolvimento de atividades intelectuais, que requeriam um dominio teérico amplo e
uma preparagdo para atuar em diferentes setores da sociedade.

No ambito do trabalho do educador, ha que se considerar que o produto do trabalho € o
outro e os meios de trabalho sdo o préprio professor, permeado por uma relagdo social, imbricada
de histéria e, necessariamente, permeada pelo afeto. No entanto, a afetividade criada numa
relacdo professor-aluno nunca serd completa, pois, antes de ser uma relacdo afetiva, ¢ uma
relacdo de trabalho, permeada por outras questdes como o tempo, ou a auséncia de tempo,
organizagao institucional, curriculo, avaliacdes (CODO; GAZZOTTI, 1999).

Tendo em vista as consideragdes apresentadas, procurar-se-a refletir acerca dessas
consideragdes no ambito do trabalho docente, afinal, o professor estd inserido nesse contexto e 0s
conhecimentos por ele ensinados carregam em seu bojo, a divisdo do trabalho, a alienagdo, a
exploragdo e a miséria de uma sociedade de classes. Como trabalhar com essas questdes no
século XXI? Ou ainda, como a formacdo continuada de professores poderia contribuir nesta

reflexdo do professor e o objeto de seu trabalho?
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A primeira questdo que se julga relevante e ja apontada anteriormente é que no trabalho
docente, ndo se deve separar educacdo e trabalho, nem tampouco, teoria e pratica. Nesta
perspectiva, a formagdo continuada de professores deveria privilegiar a escola, como [6cus da
formacdo, ja que € na escola que o professor executa seu trabalho e a partir deste trabalho
aprende na prépria pratica didria e na troca com o outro, seja colega de trabalho, diretor,
coordenador, supervisor, aluno, pai, enfim, os proprios processos de trabalho inerentes a funcio
docente, constituem-se fontes suntuosas para a formac¢ao continuada.

Outra questdo central na discussdo sobre formacdo docente seria no sentido de apoiar o
professor a enfrentar as vicissitudes de sua profissdo, afinal, é uma profissdo que exige do
profissional a constante revisdo dos saberes, além da constante atualizacdo e reflexdo sobre a
sociedade em que se vive. Por fim, constata-se que as questdes ora apresentadas, fundamentais
para a préatica do trabalho docente, fundamentais, inclusive para a saide do professor, e para a
ndo-alienacdo deste no seu processo de trabalho, sdo assuntos ausentes nas politicas publicas de

formagdo continuada dos municipios estudados.

4.4 Formacao Continuada de Professores — apontamentos legais

7z

A Formacdo Continuada de Professores € um dos temas centrais quando se discute
educacgdo, sobretudo a educagdo formal, sendo que as pesquisas e debates sobre esta temdtica
intensificaram-se nas dltimas duas décadas (PEREIRA, 2007), sobretudo nos anos 1990, apds a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996 (LDB). Atualmente pesquisas vém
sendo realizadas, seja no ambito nacional quanto internacional, analisando e comparando
programas de Formagdo Continuada, bem como, relacionando-os com as politicas publicas
vigentes, no entanto, para que se possa compor uma discussdo mais aprofundada acerca do
assunto faz-se necessdrio estabelecer algumas consideracdes sobres os documentos legais que
tém orientado as politicas publicas de FCP.

E imprescindivel lembrar que a Reforma do Estado implicou também numa reforma
educacional, que acompanhou o movimento reformista dos paises da América Latina e demais
paises “em desenvolvimento”, sendo subordinadas aos organismos internacionais, tais como o
Banco Mundial, a Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)

Fundo das Nag¢oes Unidas para a Infancia (Unicef), a Cepal. Ressalta-se que os “servicos sociais”,
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como a educacio, deixaram de ser considerados exclusivos do Estado. Assim o setor educacional
passou a ser adequado aos novos imperativos econdmicos e as novas necessidades do Estado que
deixa de ser provedor dos servi¢os sociais para tornar-se avaliador, deste modo foram revistos a
gestdo, a formacdo de professores, a avaliacdo, o financiamento, o curriculo, enfim, reviu-se o
sistema educacional com vistas a nova politica econdmica pés-reforma do Estado (BAZZO in
PERONI, BAZZO, PEGORARO, 2006, p. 31).

Pereira (2007), ao falar sobre as reformas para a Formagdo de Professores, faz um
apanhado geral acerca das leis, decretos, resolucdes e pareceres que se relacionavam a educacio e
a formacdo. Recuperar algumas destas informagdes é uma forma de compreender a dinamica das
politicas publicas voltadas para a educacdo e como estas constituiram a formagao continuada.

A le1 9.131/95 extinguiu o Conselho Federal de Educagao e criou o Conselho Nacional de
Educacgdo (CNE), atribuindo-lhe apenas funcdes consultivas, de modo a concentrar no Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) mais poder para o setor educacional. Ademais, instituiu-se o
Exame Nacional de Cursos e através dele refor¢ou-se o papel de controlador e avaliador do MEC.
Ainda em 1995, foi criada a lei 9.192/95 para regulamentar o processo de escolha dos dirigentes
universitarios. No ano seguinte, foram promulgadas duas leis de extrema importancia para a
educagdo, primeiro promulgou-se a LDB, lei n® 9.394/06, e nela € possivel observar uma abertura
da educacdo ao mercado, em seguida, foi promulgada a lei n. 9.424/96, que regulamenta o Fundo
de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizacdo do Magistério
(Fudef), dando suporte financeiro para a descentralizacdo do Ensino Fundamental (PEREIRA,
2007).

Em 1997 duas medidas foram tomadas no sentido de “facilitar” a formagdo dos
profissionais da educagdo, flexibilizando a profissao de professor. A resolucio CNE/CP n° 2/97
possibilitou que aos graduados de qualquer drea se licenciassem professores mediante uma
complementacdo pedagdgica de 540 horas, das quais 300 horas como estdgio. Os decretos
2.306/97 e 3.869/2001 estabelecem a tipologia das instituicdes de ensino superior no pais
(hierarquizam as IES em ordem de importancia e de funcionalidade, conforme sugestao do Banco
Mundial/ Unesco, ficando assim caracterizadas: Universidades, Centros Universitarios,

Faculdades, Escolas Isoladas e Institutos Superiores de Educacdo (FREITAS, 1999; PEREIRA,
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2007). Tais medidas denotam um incentivo para que se formem mais professores, entretanto nao
demonstra quaisquer preocupagdes com a qualidade desta formacao.

As acdes propostas no ano seguinte serviriam para completar as politicas de incentivo e
facilitacdo da formagdo de professores. Em 1999, a resolucdo 01/99 do CNE regulamenta os
Institutos Superiores de Educacdo, favorecendo o crescimento das Instituicdes de Ensino
Superior privadas em virtude da diminuicdo das exigéncias de infraestrutura e de pessoal
qualificado (FREITAS, 1999; PEREIRA, 2007). Ainda em 1999, o inciso 2 do artigo 3 do
decreto presidencial n°® 3.276/99 dispde sobre a formagdo de professores da educagdo bdsica,
instituindo que esta deveria acontecer exclusivamente nos cursos normais superiores. Entretanto,
devido a insatisfacdo e resisténcia dos docentes, a redacdo foi modificada, passando de
exclusivamente para preferencialmente.

Além disso, a partir de 2000 foram instituidos cursos de pds-graduagcdo em ensino de
Ciéncias e Matemadtica, na drea multidisciplinar, separados da drea da educacdo na Capes, com a
abertura de mestrados profissionais na drea da formacao de professores, separados dos mestrados
académicos da drea da educacao (FREITAS, 2007). Deste modo, o Estado novamente reforca a
dicotomia entre ensino e pesquisa.

Em 2001 os pareceres CNE 9 e 28, completados pela resolugdo CNE/CP n. 1/02, trataram
das diretrizes para a formacao de professores da educacao bésica em nivel superior, priorizando a
nocdo de competéncias , o aligeiramento e o barateamento dos cursos. Apesar dos nove vetos, em
janeiro de 2001 foi sancionada a lei n°. 10.172 e através dela instituiu-se o Plano Nacional de
Educacdo, que segundo Pereira (2007) marcou a desoneragdo do Estado para com as
universidades federais e a questdo da autonomia financeira. No ano seguinte, a resolugdo n°.
01/02/CNE, disp0s sobre a duracdo e a carga hordria dos cursos de licenciatura, definindo a carga
horaria minima de 2.800 horas, distribuidas em trés anos, ratificando, deste modo, o
aligeiramento da formacdo de professores, além de estimular ainda mais a inser¢do do setor
privado no ensino superior. Em 2002, as portarias 01 e 02 instituiram as diretrizes curriculares
nacionais para a formacao dos professores da educacao bésica (PEREIRA, 2007).

Outro marco importante para as politicas publicas de formacdo continuada de professores

€ a criacdo do Programa Pro-licenciatura, em 2005 e da Universidade Aberta do Brasil (UAB),
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pelo decreto 5.800/06, consolidando um novo formato de formacgdo de professor, a formacao a
distancia.

No ano de 2007 o decreto n. 6.095/07 que institui a transformacdo dos Cefets em
Universidades e tratou da criagdo dos Ifets pode ser entendido, segundo Freitas (2007), como
fortalecimento da diversificacdo institucional para a formacdo de professores para educacio
profissional-tecnoldgica, dada a dificuldade de formacdo no ambito das atuais licenciaturas nas
IES (CIAVATTA, 2006). Mas, introduz uma diferenciacdo, ao prever que os Ifets poderao
oferecer cursos de licenciaturas e programas especiais de formacdo pedagdgica visando a
formacdo de professores para a educacao bdésica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica.

Ainda em 2007, o decreto n° 6.096/07 articulou a Capes a expansio da UAB e ao
Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni). Freitas (2007) ao discorrer sobre as atribui¢des da Capes como agéncia reguladora da
formacdo evidencia que dentre suas finalidades destaca-se introduzir e fomentar a formacao
inicial e continuada de profissionais do magistério, em colaboracdo com os entes federados, e
exclusivamente mediante convénios com instituicdes publicas e privadas de ensino. (Lei n.
11.512/07, art. 2°, § 2),

Freitas (2007) ao discutir sobre os mestrados profissionais salienta que:

O aumento e fortalecimento, junto a diferentes programas, da criagdo dos mestrados
profissionais sdo indicadores dos novos contornos que podem adquirir as politicas de
formacio, articulando a UAB e a CAPES, como nova agéncia reguladora da formagao
de professores. A CAPES, juntamente com o FNDE, no financiamento, ¢ o Inep, na
avaliacdo da educagfo basica, compde o tripé das agéncias reguladoras no campo da
educacdo (p. 15).

E ainda, € imprescindivel citar o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE), aprovado
pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva e pelo Ministro da Educacdo Fernando Haddad em 24
de abril de 2007, cujo argumento fundamental foi a melhoria da educag@o no pais, priorizando a
educacgdo bdsica, para tanto se estabeleceu um prazo de quinze anos.

Através do decreto n° 6.094/2007 o Estado refor¢a a participagdo da sociedade civil na
responsabilidade sobre a educagdo basica. Tal decreto dispde sobre a implementacido do Plano de
Metas Compromisso todos pela Educacdo, no qual a Unido, os Estados, os Municipios, a familia
e a comunidade em geral deveriam se mobilizar em prol da qualidade da educacdo bésica. Neste

decreto, mérito e desempenho do professor recebem especial atencao, evidenciado no artigo 2°:
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[...] XIII - implantar plano de carreira, cargos e saldrios para os profissionais da
educacdo, privilegiando o mérito, a formacao e a avaliacdo do desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacio, representado pelo desempenho
eficiente no trabalho, dedicacio, assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizagio
de projetos e trabalhos especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento
profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatério, tornando o professor efetivo estavel ap6s
avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema educacional local.

Outra acdo de grande relevancia € a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
que deverd vigorar até 2020 (no entanto, sua aprovacgado ainda estd em tramitacdo). Este plano foi
enviado pelo governo federal ao Congresso em 15 de dezembro de 2010. Segundo informacdes
veiculadas pelo Ministério da Educacdo, o novo PNE apresenta dez diretrizes objetivas e 20
metas, seguidas das estratégias especificas de concretizagdo. O texto prevé formas de
acompanhamento da sociedade, sobretudo mediante avaliacdes externas e divulgacdo dos

resultados do Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica — Saeb.

Art. 11. O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB ser4 utilizado para
avaliar a qualidade do ensino a partir dos dados de rendimento escolar apurados pelo
censo escolar da educacdo bésica, combinados com os dados relativos ao desempenho
dos estudantes apurados na avalia¢do nacional do rendimento escolar.

§1° O IDEB ¢€ calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep, vinculado ao Ministério da Educacio,

§2° O Inep empreenderd estudos para desenvolver outros indicadores de qualidade
relativos ao corpo docente e a infra-estrutura das escolas de educagdo basica
(BRASIL/PNE, 2010, p. 21).

As consideracOes apresentadas, por ora, podem indicar que a formagdo continuada em
servico, estabelecida através das politicas publicas ndo € a formagdo continuada necessaria para o
pleno desenvolvimento do professor. A fim de observar como estes apontamentos tedricos estao
se associando as politicas publicas municipais de formacdo continuada, serdo apresentados os
dados relativos a pesquisa de campo realizada nos municipios de Monte Mor e Sumaré. Este

estudo propde uma apresentacdo separada dos dados, a fim de facilitar a compreensao deste, ja

que trabalha com grande quantidade de informacdes.
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4.5 Formacao Continuada de Professores em Monte Mor

Os dados apresentados neste item sao resultantes da pesquisa de campo realizada em 2011
e 2012 e baseiam-se fundamentalmente numa metodologia mista de pesquisa. As informagdes ora
apresentadas foram reunidas a partir de quatro fontes principais: pesquisas nos sitios eletronicos
da Prefeitura Municipal de Monte Mor, do IBGE, Seade e Inep, além de artigos, dissertacoes e
teses relacionadas ao tema; acompanhamento dos cursos de formacdo continuada ofertados em
Monte Mor durante os anos de 2011 e inicio de 2012; questiondrios; e entrevistas
semiestruturadas com funciondrios da Secretaria Municipal de Educacdo, diretores de escolas e
coordenadores pedagdgicos.

A Secretaria Municipal de Educacio conta atualmente com o servico de 538 docentes,
dentre os quais encontramos trés tipos de vinculos trabalhistas: professores efetivos
(concursados), professores tempordrios (participam de um processo seletivo e os aprovados sao
contratados temporariamente por prazo determinado) e professores conveniados (sdo professores
do quadro do magistério publico estadual que trabalham na rede municipal). Sao 106 professores
de educacdo infantil; 30 professores auxiliares de criancas com necessidades especiais
educacionais (Pacnee); 218 de ensino fundamental I; 08 professores contadores de histéria; 152
professores de ensino fundamental II; 12 de aula diferenciada I; 12 de diferenciada II.

Trabalham na formagdo continuada um total de 39 profissionais, dos quais 14 sdo
funciondrios da prefeitura municipal de Monte Mor e 25 sdo professores-formadores das
empresas privadas que prestam servicos para a SME. Dentre os profissionais da SME, 4 ndo sio
formadores, realizam  funcOes dentro da instituicdio e uma delas € a organizacao,
acompanhamento e avaliagdo da formacgdo continuada de professores. Quanto a equipe de
professores-formadores, 15 destes profissionais sdo da empresa Triani, 10 sdo do Grupo Positivo
e 10 sdo da propria Secretaria Municipal de Educacdo. Esses dados evidenciam que a FCP em
Monte Mor instituiu uma “nova fenda” para a entrada do setor privado na educagdo, o que pode
viabilizar a apropriacdo de valores tipicos deste setor por parte dos professores, afinal, 64,10%
dos profissionais que se ocupam da formacao no municipio sdo de empresas privadas.

A Tabela 38 apresenta os cursos/ programas de formagao desenvolvidos em 2012.
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Tabela 38 — Cursos/ Programas realizados em 2012 — Monte Mor

Curso Piblico alvo Certificacao EaD Duracao

Formacao para o trabalho com musica — PEB II — Arte Nao Nao 2

flauta doce

Formacdo Robdtica PEB I — Ensino Fundamental Nio Nio 2

Uso do recurso pedagégico — lousa digital — | PEB I — Ensino Fundamental Nao Nao 20

com enfoque pedagdgico no ensino fund. I

Uso do recurso pedagdgico — lousa digital — | PEB I — Educacio Infantil Nao Nao 16

com enfoque pedagdgico na educacio

infantil

Uso do recurso pedagdgico — lousa digital — | PEB II — Portugués e Inglés Nio Nio 4

com enfoque pedagdgico nas disciplinas de

Portugués e Inglés

Uso do recurso pedagégico — lousa digital — | PEB II — Matematica e Nao Nao 4

com enfoque pedagdgico nas disciplinas de | Ciéncias

Matematica e Ciéncias

Uso do recurso pedagégico — lousa digital — | PEB II - Histéria e Geografia Nao Nao 4

com enfoque pedagdgico nas disciplinas de

Histéria e Geografia

Uso do recurso pedagégico — lousa digital — | PEB I — Arte Nao Nio 4

com enfoque pedagdgico na disciplina Arte

Uso do recurso pedagdgico — lousa digital — | PEB II — Ed. Fisica (Ed. Nao Nio 4

com enfoque pedagdgico na disciplina Ed. Infantil e ciclo I do

Fisica Fundamental

Uso do recurso pedagdgico lousa digital — PEB II - Ed. Fisica Nao Nio 4

com enfoque pedagdgico na disciplina Ed. (Fundamental IT)

Fisica

Oficinas — professor auxiliar de criancas Professores de criangas com Nao Nao 2

com necessidades especiais e professor necessidades especiais

responsével pela Sala de Recursos

Uso dos recursos técnicos da lousa digital Professores, coordenadores Nao Nio 78
pedagdgicos e diretores

Formagao — Carrossel dos Sonhos Professores contadores de Nao Nio 2
histéria

Assessoria Pedagdgica Aprende Brasil para | Todos do Ensino Fundamental | Néo Nao 2

o Ensino Fundamental I e IT — todos os

componentes curriculares

Assessoria Aprende Brasil — Area Todos do Ensino Fundamental | Nao Nio 2

Tecnoldgica

Assessoria Educacional Triani — Projeto Professores de aula Nao Nio 2

Aula Diferenciada para Ensino Fundamental | diferenciada

Tell

Assessoria Educacional Triani — Educagdo Professores da Ed. Infantil Nao Nao 2

Infantil

Projeto Autoban PEB I—-4°e 5° ano Sim Nio

Formacao das agentes cuidadoras de Agentes cuidadoras de criangcas | Nao Nao 2

criangas

Formacio das atendentes de creche Atendentes de creche Nio Nao 2

O papel do coordenador pedagdgico como PCP da Educagdo Infantil e 1° Nao Nio 15

formador da equipe escolar ano do Ensino Fundamental

O papel do coordenador pedagdgico como CP do Ensino Fundamental Nao Nao 15

formador da equipe escolar

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados observados na pesquisa de campo.
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A Tabela 38 mostra que, dentre os cursos ofertados ao longo de 2012, 16 deles sdo de
curta duracio (duas ou quatro horas apenas); 4 deles foram de média duracdo (15, 16 e 20 horas);
apenas 1 curso teve duracao relativamente extensa (78 horas). E ainda, é possivel observar que o
locus da formagdo ndo € a escola, fato que pode distanciar o que o professor necessita do que é
abordado durante a FCP, conforme discutido no inicio deste capitulo. Por fim, ainda €
importante salientar o cardter utilitarista da FCP no municipio, visto que dos 22 cursos, 8 focam
apenas o uso de um determinado recurso, como se o trabalho docente fosse algo meramente
bragal, dissociado da teoria e da reflexdo. Conforme sinalizado anteriormente, em 2012 o
municipio passa a investir em recursos tecnoldgicos, por conseguinte, o foco dos programas/
cursos ¢ 0 manejo destes recursos por parte dos professores, bem como, as possibilidades de
utilizacdo pedagdgica dos mesmos.

A fim de que se compreenda melhor a dimensdo da oferta de formacdo continuada no
municipio em estudo faz-se necessdrio apresentar alguns dados referentes ao ano de 2011, bem
como previsodes para 2012. Em 2011 foram realizados 38 cursos, dentre eles 4 foram certificados,
para o oferecimento destes cursos houve parceria com as esferas privada e federal, sendo 5 cursos
realizados em parceria com o setor privado e 2 em parceria com o governo federal (Programa
Nacional de Informaética na Educagdo — Proinfo e Plataforma Paulo Freire). Os cursos atenderam
um total de 775 pessoas, sendo professores e atendentes de creche.

Os cursos de formacdo continuada sdo ofertados a todos os professores, independente de
sua situagdo funcional (contratados temporariamente, conveniados, efetivos). A formacao para os
docentes do Ensino Fundamental, ofertada pela SME, s6 passou a ser oferecida apds a
municipalizacdo, iniciada em 2005, até entdo, era ofertada somente aos professores da Educacio
Infantil. Entretanto, ndo hd no municipio um centro de formacdo que se responsabilize
integralmente pelas a¢des formadoras do municipio. Todas as acOes sdo realizadas pela Secretaria
Municipal de Educacido Esportes Cultura e Turismo (SME) em Parceria com as empresas Triani
Assessoria e Treinamento Educacional e Positivo.

A partir de 2006, logo apds o inicio da municipaliza¢do, a SME viu a necessidade de uma
“unificacdo do ensino”, sendo que o convénio com a Editora Positivo para a aquisi¢do do livro
integrado foi o meio encontrado para se alcancar tal unificacdo. Para que a parceria fosse
efetivada houve andlise prévia do material pela equipe pedagégica da SME e, apds esse trabalho
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ocorreram os tramites legais maestrados por uma equipe especializada da prefeitura. Além do
sistema apostilado, a editora é contratada para prestar assessoria especializada voltada
principalmente para o trabalho com o material impresso e as ferramentas disponibilizadas
eletronicamente (acesso ao Portal Aprende Brasil). Esse investimento, de acordo com as
entrevistas, foi uma prioridade do prefeito que, residindo em bairros, via a discrepancia no
aprendizado da crianca da periferia em relagcdo a do centro. Logo, o livro integrado e as parcerias
com empresas privadas foram solucdes encontradas pelo gestor e sua equipe para amenizar as
diferencas predominantes por anos no municipio. Ainda de acordo com informagdes extraidas nas
entrevistas, a parceria contribuiu para que as diferencas no municipio diminuissem e agora uma
escola de bairro apresenta aprendizado equivalente ao centro.

Os locais onde ocorrem as formagdes variam de acordo com o ndmero de educadores,
utilizam-se escolas, o saldo paroquial do municipio (cedido ou locado) e o saldo da igreja
presbiteriana (cedido). No entanto, um espago apropriado estd sendo reformado na prépria SME e
em breve deverd atender a demanda dos cursos. A regularidade dos cursos é determinada de
acordo com o calendério escolar, geralmente sdo utilizadas Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC); horérios de aula normal; e periodo pds-férias, quando os professores retornam
das férias ou recesso escolar e os alunos ainda estdo dispensados. Segundo informacgdes da
supervisdo, poucas formagdes sdo realizadas em dias letivos e quando isso acontece hd uma
portaria que possibilita contratar um professor substituto para assumir as aulas daquele dia ou
periodo. Entretanto, conseguiu-se observar, acompanhando cursos ocorridos em 2011, que todos
os encontros realizados em dia letivo ocasionaram dispensa dos estudantes.

Quanto as praticas pedagdgicas, os entrevistados apontaram para o trabalho cotidiano, ou
seja, as formacdes abordam praticas que envolvem a rotina do professor com o aluno. Todas as
etapas e modalidades de ensino sdo englobadas nas acOes de formacdo, sendo que a equipe da
SME determina se ha alguma etapa ou modalidade prioritdria em um determinado momento.
Inimeras estratégias sdo utilizadas nas formacdes, desde palestras, cursos de curta ou longa
duracdo, oficinas, simpdsios, até encontros motivacionais e agdes culturais como teatro e danca.
As entrevistas apontaram ainda que, os objetivos de cada uma dessas agdes sdo bem diferentes,
logo, dependendo do que se deseja alcangar € o tipo de acao proposta. No entanto, a regularidade
com que elas sdo oferecidas ndo é uniforme, enquanto ocorreram cursos com elevada frequéncia,
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outras acdes — pecas teatrais € musicais — s6 acontecem em datas comemorativas, como dia do
professor e encerramento do ano letivo. De modo geral, os educadores niao recebem nenhum tipo
de certificacdo para a participacdo nesses eventos, visto que estes ocorrem, majoritariamente, em
horério de trabalho.

Os cursos que serdo ofertados aos docentes sdo determinados em func¢do de vérios fatores,
geralmente é feita uma andlise com os gestores para que se identifiquem as principais
necessidades das escolas, os resultados das avaliagdes externas (Prova Brasil, Saresp) também
influenciam na escolha dos assuntos/temas, além disso, ao término de cada curso, os professores
devem preencher uma avaliacdo sobre o encontro e nesta avaliagdo hd sempre um espaco
reservado para que o docente deixe suas sugestdes, logo, tais sugestdes também influenciam os
conteudos que serdo abordados.

Além de sugerir temas/ assuntos nesta avaliacdo, os professores e gestores (diretores,
vice-diretores e coordenadores pedagdgicos) podem opinar sobre questdes relacionadas ao
conteddo apresentado, a habilidade do palestrante, a relevancia das discussdes para sua pratica
pedagdgica e a organizacdo do curso na sua totalidade. Logo, as sugestOes acerca dos assuntos
discutidos nas formagdes partem tanto dos docentes e gestores, quanto da equipe de Supervisdo e
Coordenacdo Pedagégica da SME. Apesar de estarem presentes na maioria das formacgodes
oferecidas aos docentes, percebe-se que tanto o coordenador pedagdgico, quanto o diretor e o
vice-diretor exercem papéis de acompanhamento e fiscalizacdo dos encontros, com uma
conotacdo consultiva e ndo deliberativa.

Ainda no que concerne a avaliacio dos cursos ofertados aos professores, ressalta-se que
ha certa culpabilizacdo do docente pela auséncia de compromisso com a qual avalia os cursos dos
quais participa, porém, é relevante citar que essa possivel falta de compromisso do professor
pode indicar alguma falha no modo como a formacao continuada € implementada pela prefeitura
e que talvez esta ndo esteja atingindo o educador em sua plenitude.

Além das acdes de formagao continuada propostas e implementadas pela prépria SME,
esta também apoia cursos ofertados por outras esferas do governo. Tal apoio se dd no sentido de
melhorar a carreira do professor, pois sdo atribuidos pontos aos docentes de acordo com sua
formacdo e participagdo em eventos, o que auxiliard na atribuicdo de aulas (quem tem mais
pontos, escolhe as classes primeiro) e remogdo entre escolas da rede, ainda acarretard um
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aumento significativo de vencimentos, de acordo com o que ji foi explicitado no capitulo
anterior. A comunicacdo da SME com a rede se da principalmente via e-mail e telefone, sendo
que as unidades de ensino transmitem as orientacdes e informagdes aos professores através dos
HTPC e do livro de comunicados (livro ata no qual sdo registrados os principais comunicados da
secretaria e o livro € assinado pelo docente). Ademais, a prefeitura contribui com o transporte nos
casos em que o docente estude em outros municipios, tal beneficio € oferecido somente nos casos
de cursos de graduacdo.

Outra questao relevante € o papel do Coordenador Pedagdgico no processo de formacao
continuada. Segundo funciondrios da SME, o coordenador deve atuar como um grande mediador,
“como uma pega central”, exercendo papel preponderante, portanto merece cuidado e atencao
especial também na formacdo, entretanto, quando se contrasta com a pratica observada nos
cursos, nota-se que o Coordenador Pedagdgico nao estd desempenhando, de fato, tal fungdo.

Geralmente os professores-formadores ndo sdo profissionais da propria rede. Na maioria
das vezes a empresa contratada para realizar os encontros traz seus profissionais, porém eles
devem atender as necessidades da SME. As entrevistas mostram que estes formadores t€m
conhecimento acerca das necessidades das escolas e dos docentes que irdo atender, visto que
ocorrem reunides para que estejam atentos e tenham conhecimento da realidade da Rede
Municipal®. Ao término dos cursos, sempre sdo realizadas avaliagdes por parte dos participantes
e posteriormente, por parte da SME, no entanto ndo hd uma padronizacdo nas avaliacdes da
secretaria, estas sdo alteradas conforme a necessidade.

Vale ressaltar algumas alternativas de formacdo colocadas em pratica no primeiro
semestre de 2012. Em janeiro deste ano, a SME, juntamente com o grupo Positivo, organizou um
Simpésio de Praticas Educativas, sendo que neste evento, os formadores eram os proprios
professores da rede. O evento aconteceu em uma escola do municipio, foi realizado ainda durante
as férias dos alunos e teve duragdo de oito horas. Os docentes foram informados do evento no
més de dezembro do ano anterior e fizeram suas inscricdes na propria escola, salienta-se que
todos os professores tiveram que participar do evento, pois este se deu em horario de trabalho dos

educadores, porém s receberam certificacdo aqueles que participaram como formadores,

52 . . . ~
Este dado foi apontado nas entrevistas com membros da SME, no entanto, esta pesquisa nio tem dados coletados
junto aos professores para que se possa ratificar tal informagdo, observando se, de fato, os formadores externos
conhecem a realidade das escolas e seu entorno, bem como as necessidades dos docentes.
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apresentando seus trabalhos. O foco das apresentacdes foi praticas pedagdgicas implementadas
em sala de aula. O resultado, segundo diretores de escolas e membros da secretaria, foi muito
positivo e o evento agradou aos docentes e gestores. Posterior a este evento, a SME passou a
convidar professores a apresentar aos colegas de drea suas praticas pedagdgicas, salientando as
estratégias que estes estavam utilizando para trabalhar com os recursos da lousa digital. Os
encontros aconteciam mensalmente e eram realizados em salas de uma escola publica municipal
situada no centro do municipio, sempre em hordrio de HTPC. Os professores eram reunidos por
area de atuacdo e o formador do encontro era sempre um professor da rede, que apresentava aos
demais suas praticas. Tal dinamica foi proposta, inspirada no sucesso do Simpdsio, no entanto, os
professores das diversas dreas ndo concordavam em participar como formadores, de modo que tal
formato de formacao, ndo teve continuidade.

Além disso, vale citar a constante preocupacdo da SME com as avaliacdes externas,
preocupacio esta observada durante o acompanhamento dos cursos, citada nas entrevistas e
ratificada no PME, conforme discutido no Capitulo III. Observou-se que com a proximidade das
avaliacOes externas (Saresp e Prova Brasil) os cursos de Lingua Portuguesa, por exemplo, focam
0os géneros textuais que serdo cobrados nestas avaliacdes, além de apresentarem questdes
frequentes nestes exames. Ademais, segundo as entrevistas, os resultados das avaliagdes externas
sao discutidos com gestores, coordenadores e professores, pois tais resultados sdo um
mapeamento do trabalho de toda a equipe: SME, Profissionais das Empresas Triani e Positivo.

No que concerne aos recursos gastos com a formacgdo, poucas informagdes foram
coletadas, haja vista que os entrevistados alegavam desconhecimento do assunto, somente foi
possivel identificar que as verbas utilizadas sdo provenientes dos recursos do FUNBEB e do

percentual dos 25% da prefeitura.

182



4.6 Formacao Continuada de Professores em Sumaré

A rede municipal de Sumaré conta com um Centro de Formagdo que foi construido entre
os anos de 2006 e 2007, no entanto, nesta data a criacdo do local ainda ndo estava devidamente
regulamentada. Somente em 2009, através da lei n® 4919 de 21 de dezembro de 2009, que o
Centro passou a ser instituido formalmente, sob o nome de Centro de Formacdo de Educadores
Municipais de Sumaré “Professor Leovigildo Duarte Junior” (Cefems) (SUMARE, 2009). O
Centro é um O6rgdo integrante da Secretaria Municipal de Educacdo e deve ser um espago
destinado ao “[...] planejamento, sistematizacdo e execu¢do de programas, projetos, planos,
atividades, acdes, servicos e eventos voltados para a formacdo, qualificacdo e requalificacdo
continuada dos profissionais da educacio, em especial seus educadores” (SUMARE, 2009, p. 1).

A lei n° 4919 indica que deverdo trabalhar no Cefems, preferencialmente, funcionérios da
Rede Municipal de Ensino, porém da abertura para que haja parcerias com instituicdes publicas e
privadas.

O artigo 2° da lei de criagdo do Cefems apresenta os objetivos do Centro:

I — Coordenar e ministrar cursos de formacao, qualificacdo, requalificacdo e atualizacio
profissional pra os profissionais da educagao;

IT — Oferecer cursos de formagao continuada nas modalidades presencial, semipresencial
e a distncia, visando atualizar permanentemente os profissionais da Educagéo;

IT — Oferecer cursos aos profissionais da Rede Municipal de Educacido de Sumaré, das
instituigdes de ensino de direito privado com ou sem fins lucrativos, subordinados a
Supervisdo Municipal, a critério da Administracdo Municipal,

IV — Mediar a interlocucdo com pessoas juridicas, de direito publico ou privado,

responsdveis pelas politicas voltadas para a articulacdo, desenvolvimento e
fortalecimento da proposta politica pedagdgica municipal (SUMARE, 2009, p. 1).

Destaca-se que o Centro ndo deverd atuar somente como um Orgdo de execucdo da
formacdo continuada, mas deve também constituir-se como um mediador das politicas
educacionais, articulando seu trabalho entre os diferentes niveis federativos. Sobre isso, o artigo

3° apresenta as atribui¢cdes do Centro de Formacao:
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I- Coordenar a elaboracdo e execugdo da proposta politica pedagdgica municipal
vigente, de acordo com a legislacdo educacional, obedecendo as diretrizes e normas
governamentais;

II- Promover o desenvolvimento da formagdo continuada a todos os profissionais da
Rede Municipal de Educagdo de Sumaré, visando a ampla formagdo e desenvolvimento
do educando em atendimento a legislacdo educacional vigente;

III-  Articular a cooperagdo entre 6rgaos publicos Municipais, Estaduais, Federais ou
entidades privadas na implantag@o de novas iniciativas na drea da Formagdo Continuada.
IV-  Atuar junto aos profissionais e das Unidades Escolares Municipais, orientando na
estruturacdo, implementacdo e desenvolvimento dos projetos ou sua supervisiao
(SUMARE, 2009, p. 2)

Quanto a estrutura fisica do Centro ressalta-se que sua instalacdo se deu em no primeiro
andar de um prédio alugado pela Prefeitura Municipal, situado no centro do municipio. O local
conta com apenas trés salas, sendo duas delas com equipamentos multimidia (lousa digital,
retroprojetor, aparelho de som) e a terceira com equipamento de televisio LCD, com conexdo
para retroprojetor. Ha também dois banheiros, divididos em masculino e feminino, copa e
cozinha, uma pequena recep¢do, almoxarifado e duas salas, sendo uma destinada aos formadores
e outra a equipe administrativa.  Ressalta-se que o prédio apresenta dificuldades de
acessibilidade, uma vez que € situado no segundo andar e o unico meio de acesséd-lo é através de
escadas. Ademais, a estrutura nao conta com biblioteca, nem auditério grande que caiba um
acentuado nimero de professores.

Complementar a lei n° 4919 foi promulgado o Decreto n° 8211, de 02 de agosto de 2010,
que regulamenta o Centro e delibera sobre as normas para seu funcionamento. No artigo 5°, o

decreto define a estrutura funcional, que deve ser composta por trés niveis de atuagdo: direcao,

coordenagdo e formacao:
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I - A dire¢do serd de competéncia de um Supervisor Municipal de Ensino ou especialista
da Rede Municipal de Ensino, concursado e que tenha experiéncia de 5 (cinco) anos de
especialista, com supervisdo escolar, sendo responsavel pela organizacdo administrativa
e pedagodgica do Cefems, que coordenara e supervisionard o atendimento e desempenho
dos profissionais do Cefems, mantendo a integracdo junto a Secretaria Municipal de
Educacio;

IT — Especialista ou docente da rede municipal de ensino de Sumaré, designado pelo
Secretdrio de Educagdo, atendendo os critérios da legislagdo do magistério publico
municipal de Sumaré e com experiéncia e 5 (anos) no segmento onde pretende atuar:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental das séries iniciais e finais, EJA, Educacdo
Especial, Ensino Médio Profissionalizante, que serdo responsdveis pela coordenacio de
equipes, visando acesso da formagdo continuada de cada segmento de ensino e projetos a
serem desenvolvidos no Cefems que atuardo junto a suas equipes de professores
formadores do Cefems ou de Unidades Escolares;

IIT — Especialista ou docente da rede municipal de ensino de Sumaré, designado pelo
Secretdrio de Educagdo, atendendo os critérios da legislagdo do magistério publico
municipal de Sumaré e com experiéncia e 5 (anos) no segmento onde pretende atuar:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental das séries iniciais e finais, Educacdo de Jovens
e Adultos, Educacdo Especial, Ensino Médio Profissionalizante, que serfo responsaveis
pelas acdes de formagdo continuada junto aos especialistas ou docentes das unidades
escolares que estardo subordinados ao coordenador de equipe (SUMARE, 2010, p. 2).

De acordo com o artigo 6° do decreto n° 8211, para que o funciondrio publico seja
designado para atuar no Cefems € necessdrio que ele atenda a uma série de critérios, dentre os
quais se destacam: experiéncia minima de cinco anos na docéncia do Magistério Publico
Municipal, ter participado de 75% dos encontros de formacdo continuada oferecidos pela Rede
Municipal no ano anterior; apresentar plano de trabalho/ projetos coerentes com a Proposta
Politico Pedagégica do Municipio. Todos os projetos devem ser apresentados at€é o més de
setembro (3° trimestre do ano letivo), sendo que a divulgacdo anual dos prazos para a submissao
de projetos se dd através de memorando interno que € enviado a todas as unidades de ensino.

A avaliagdo dos projetos € feita por uma comissao examinadora, composta pelo diretor do
Cefems, trés supervisores municipais, o diretor de assuntos pedagdgicos e o secretario municipal
de educagdo. Salienta-se que para a atuagdo no Centro de Formagao o funcionario continua sendo
remunerado de acordo com o valor da hora de trabalho da sua respectiva funcao.

Constata-se diferencas significativas em relacdo a oferta da FCP em Monte Mor, tanto no
que se refere ao Centro de Formacdo, a participagdo de funcionarios publicos da rede municipal
de educacdo como professores-formadores e ainda a questdo da elaboracdo de projetos como
critério para selecdo dos mesmos. Destarte, tais diferencas sugerem que os municipios integrantes

da RMC respondem a necessidade de formagdo continuada de diferentes modos.
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Na figura abaixo € possivel visualizar o organograma geral do Centro de Formacao.

Figura 2 — Organograma Cefems!.

Diretor

Supervisor

Coordenador de Equipe Coordenador de Equipe Coordenador de Equipe Coordenador de EJA e
de Formagao da Ed. de Formacédo do Ensino de Formac@o do Ensino Brasil Alfabetizado
Infantil e 1° ano Fundamental do 2° ao 5° Fundamental do 6° ao 9°
ano ano

Fonte: Elaborado pela autora com base no decreto n® 8211, de 02 de agosto de 2010.
1 Organograma ndo oficial.

Ressalta-se que além de fungdes de supervisdo, elaboragdo e acompanhamento das agdes
do Centro, o coordenador de equipe de formagdao também atua como formador, principalmente
nos encontros organizados pelo préprio Centro, sem parceria com outras instancias federativas.
Ademais, trabalham no Cefems dez formadores, uma secretaria, dois atendentes, dois
responsaveis por servicos gerais e um responsavel pela elaboracao de dados estatisticos.

O Centro de Formacdo se comunica com a rede por diferentes veiculos comunicativos:
ligacdes telefonicas para as escolas, e-mail pessoal, e-mail da escola e Semandrio Oficial do
Municipio.

A formacgdo de professores estd organizada por cursos e programas de formacdo, sendo
que alguns cursos compdem um programa mais amplo de formacdo, outros sio cursos oferecidos
com um objetivo especifico e de acordo com as necessidades observadas pela SME e pelo
Centro. Ademais, todos os cursos/ programas oferecidos pelo Centro sdo elaborados com base em
diretrizes pré-estabelecidas e coerentes com a concep¢do de educacdo adotada pela SME. A

captacao da demanda € realizada de modo centralizado, o Cefems faz um levantamento semestral
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através de consulta aos professores das unidades de ensino e a partir desta demanda o
curso/programa € oferecido ou nio, ressalta-se que o coordenador pedagdgico de cada escola
contribui nesse processo de captacdo da demanda.

Os cursos oferecidos pelo Centro, em sua maioria sao certificados, com excecdo a
encontros de curta duragdo, nos quais os professores sao convocados a participar. Nesse caso, o
encontro acontece em hordrio de trabalho, sem certificacdo ao professor. No entanto,
praticamente todos os cursos em parceria com o setor privado ou outros niveis federativos sao
oferecidos fora do horério de trabalho do professor, oferecem certificacio e sdo de livre escolha
do docente, ou seja, ele opta se quer ou ndo fazer e se inscreve no curso/ programa que julgar
mais adequado. Novamente, observam-se propostas de organizacao da FCP bastante diferentes do
municipio anterior, visto que em Sumaré, na maioria das vezes, o professor escolhe o curso no
qual quer se inscrever, recebendo certificado pela participacdo, enquanto Monte Mor convoca os
docentes de sua rede, sendo determinado pela SME qual curso deverd ser assistido pelo professor.

Para os coordenadores de formagdo e formadores do Cefems, um dos grandes desafios
identificados na formacao continuada do municipio € a questao do acompanhamento do trabalho
do professor apOs o curso/ programa, uma vez que a priori cabe ao supervisor de ensino
acompanhar o trabalho pedagdgico realizado nas escolas, este, porém € um funcionario da SME e
ndo atua diretamente ligado ao Centro, deste modo, as a¢des promovidas pelo 6rgdo niao sdo
posteriormente observadas/ avaliadas na pratica pedagdgica do docente.

Os principais programas de formacdo em andamento no Cefems no ano de 2012 estdo

apresentados na tabela a seguir:
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Tabela 39 — Cursos/Programas realizados em 2012 — Sumaré>

Curso/ Programa Parceria Publico-Alvo

Letra e Vida Estadual Professores do Ensino
Fundamental I e 11,
coordenadores pedagégicos e
orientadores pedagdgicos.

Ler e Escrever Estadual Professores do Ensino
Fundamental I e II,
coordenadores pedagdgicos e
orientadores pedagdgicos.

Pré-Letramento de Matematica Federal Professores do Ensino Infantil e
Fundamental I

Pré-Letramento de Alfabetizagdo Federal Professores do Ensino Infantil e
Fundamental I

Formacao pela Escola Federal Todos
Dobrando a Lingua — Inglés Privada Todos
Lousa Digital Privada Todos
Educagdo Ambiental Privada Todos
Kalimera Privada Todos
Contacdo de Histdrias Privada Todos
Formagao em Rede Préprio Centro Coordenadores Pedagdgicos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados cedidos pelo Cefems.

Destaca-se que grande parte dos cursos/ programas sdao oferecidos com algum tipo de
parceria, apesar das parcerias com setor privado serem mais recorrentes, estes promovem cursos
de curta duracdo, enquanto os cursos em parceria com outras esferas publicas sdo mais extensos.
Ademais, salienta-se a importancia que o coordenador pedagdgico tem assumido no processo de
formacdo, uma vez que este atua como um disseminador/ formador das acdes do Centro,

sobretudo através do programa Formacdo em Rede.

SA pesquisa ndo conseguiu dados sobre o nimero de horas de cada curso. No entanto, as entrevistas salientaram que
os programas Letra e Vida, Ler e Escrever e Pré-letramento sdo de longa duracdo, ademais, o programa Formacao
em Rede também € de longa duracdo, sendo implementado durante todo o ano letivo, com encontros mensais.
Somente os cursos em parceria com institui¢cdes privadas sdo de menor duragdo.
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Este programa elaborado pelo préprio Centro de Formagado consiste em encontros mensais
com os coordenadores pedagdgicos de todas as unidades escolares, tais encontros acontecem as
quintas-feiras e € subdivido em duas turmas (uma matutina, outra vespertina), neste encontro os
coordenadores de equipe de formacdo discutem com os coordenadores pedagdgicos das escolas
questdes relativas a pratica pedagdgica, curriculo, avaliagdo, dificuldades/ desafios no ensino,
entre outras. Nesse encontro € organizado um roteiro, juntamente com uma pauta e todo material
necessdrio para que a temdtica abordada no encontro chegue até o professor. Mensalmente, o
coordenador pedagdgico deve organizar um encontro para formacdo, no qual tudo o que foi
preparado no Centro serd repassado aos docentes, este encontro acontece nas proprias unidades
de ensino e tem o coordenador pedagdgico da escola como formador, sendo utilizado o horério de
trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) para tal finalidade. No intuito de acompanhar como este
trabalho € desenvolvido pelo coordenador pedagégico, toda Formagdo em Rede que este ministra
na escola deverd contar com o registro escrito de um professor participante, este registro é

posteriormente enviando ao Cefems para que sejam observadas as dificuldades e eficiéncia deste

programa.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas publicas de formagdo continuada de professores nos municipios de Monte
Mor e Sumaré podem ser analisadas com base em algumas premissas principais: a) centralizagao,
descentralizacdo ou desconcentracdo; b) tempo/ duracdo/ regularidade; c¢) dimensio
individualizada ou coletiva; d) obrigatoriedade; e) locus; f) professor-formador; g) impacto na

carreira; h) oferta; 1) certificacdo; j) avaliacdo. Logo, a Figura 3, sintetiza essas premissas para os

municipios estudados.

Figura 3. Principais Resultados Observados

Principais Resultados Observados

Monte Mor

Sumaré

a) Nido tem centro de formagao (desconcentrada)

b) Em servico

¢) Coletiva

d) Obrigatoria

e) Escolas, SME, locais cedidos ou alugados — locus nao
€ a escola.

f) Formador externo (empresas privadas)

g) Impacto financeiro

h) Parcerias publico-privado

(FCP, formulagéo de politicas publicas e avaliagdo)
i) Sem certificacdo

j) Formacdo voltada para melhoria no Ideb/Saresp

a) Tem centro de formagao (centralizada)

b) Em servico e fora deste

¢) Coletiva

d) Obrigatdria e opcional (a escolha do professor)

e) Centro de Formacdo e escola — ldcus ndo € a escola.
f) Formadores internos (professores da rede);

g) Impacto na carreira para mudanga de cargo/funcio;
h) Priorizagdo de parcerias com as esferas
federal/estadual - Parcerias com o setor Privado (FCP e
vagas na Ed. Infantil)

i) Com Certificacdo

j) Formacdo sem relacdo direta com o Ideb/ Saresp

Ambos os municipios organizam a formacao continuada de modo coletivo, sendo que em
Monte Mor ocorre majoritariamente em servico, enquanto Sumaré proporciona também
programas fora do hordrio de trabalho docente e que podem ser selecionados pelo professor,
Sumaré tem oferecido a formacdo continuada aos professores por meio de programas de média e
longa duracdo, a maioria deles em parceria com o governo federal ou estadual, enquanto Monte

Mor, prioriza os cursos rdpidos, de curta duragdo, em sua maioria ofertados por empresas
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privadas, que inclusive, t€ém atuado na formulacdo das politicas publicas municipais — PME e
Diretrizes Curriculares Municipais. A pesquisa pode indicar que em Sumaré, apesar da parceria
com o setor privado para alguns cursos de formacao e a atuag@o deste na oferta de vagas para a
Educagdo Infantil, o privado tem atuado de modo menos incisivo, uma vez que nao participa
diretamente da elaboracdo das politicas publicas de formagdo continuada. Em contrapartida,
Monte Mor apresenta elevada participagdo do privado, inclusive na elaboragdo de leis/
documentos norteadores do sistema de ensino municipal.

A andlise da literatura (BALL, 2004; ADRIAO; PERONI, 2005; MARTINS, 2010;
DASCANIO-RAMOS; OLIVEIRA, 2012) sugere que essas parcerias podem trazer
consequéncias negativas para a educacdo, sobretudo no que diz respeito a apropriacdo da logica e
dos valores da esfera privada pela escola publica, valores como culpabiliza¢do do estudante, da
familia ou do docente pela méd qualidade do ensino, competitividade, gratificacdo (bonus) por
bons resultados, gerenciamento escolar pautado na méxima efici€éncia e minimo dispéndio de
gastos e, sobretudo a mudanga nas relagcdes sociais existentes na escola, uma vez que, inseridos
numa logica de mercado, tudo pode ser comprado ou vendido, nesse contexto a educacdo deixa
de ser um direito e o estudante passa a ser apenas um consumidor.

Deste modo, é possivel identificar um viés entre as politicas publicas de formacao
continuada e as orientagdes gerenciais, difundidas pelos organismos internacionais. A
competitividade vem sendo constantemente incentivada entre alunos, professores e escolas, na
qual o valor do Ideb acaba por se constituir como um indice para evidenciar a melhor e a pior
escola, cosequentemente os melhores e os piores professores e os melhores e os piores gestores.
Além disso, as politicas de valorizagdo docente associadas apenas a certificacio podem
determinar uma “corrida por certificacao”, sobretudo em Monte Mor, pois um certificado de 360
horas em qualquer instituicdo de ensino (seja publico, privado, presencial, semi ou a distancia),
acarreta um aumento direto no saldrio do professor de 15%. Deste modo, € possivel que os
docentes realizem cursos de pds-graduacdo em instituicdes com pouca ou nenhuma tradi¢do no
ensino, geralmente em cursos a distdncia ou semipresenciais, cujo objetivo € somente uma
evolucdo salarial, provocando um “esvaziamento” da FCP como meio de enfrentamento dos

desafios da profissdo docente.
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A organizagdo do sistema municipal de ensino, bem como a formula¢do e implementacao
da formagdo continuada nos municipios ainda esti em processo de adequacgdo, transicao,
definicdo e redefinicdo de papeis, neste contexto, o papel do professor coordenador pedagdgico
vem se alterando, entre as atividades pedagdgicas diretas realizadas na escola e o trabalho de
orientador. Observa-se na formacao continuada em Monte Mor uma forte referéncia as avaliagdes
externas, exercicios extraidos das provas do Saresp, Prova Brasil e Enem sempre permeiam as
acoOes formativas do municipio.

O objeto deste estudo ndo € discutir a utilizacdo de sistemas apostilados, mas ndo ha como
ignord-lo quando se discute a formacao de professores em Monte Mor, pois o livro integrado € a
base para grande parte da formacdo continuada de professores, e € um dos entraves desta
formacdo, que muitas vezes propode atividades que ndo sdo condizentes com a proposta do livro e
o professor fica entre o sistema apostilado, a formagdo continuada e as necessidades de seus
alunos. Qual orientacdo seguir quando uma nao € condizente com a outra, ou pior ainda quando
nenhuma atinge as necessidades educacionais dos alunos? Nota-se que a formacgdo oferecida e
planejada por individuos que estdo fora do ambito escolar (empresa privada) e o material didatico
elaborado nas mesmas condi¢Oes (empresa privada), ao invés de aliviar as tensOes inerentes a
profissdo docente, acabam por intensifica-las.

Outro aspecto relevante € a valorizacdo dada as novas tecnologias da comunicagdo e da
informacdo. No inicio deste ano de 2012, todas as escolas de ensino fundamental da rede
municipal de Monte Mor foram equipadas com lousas digitais, internet sem fio, projetores e 0s
professores receberam notebooks. Com esta mudanga, a formac¢do continuada oferecida ao longo
de 2012 foi muito mais voltada para a utilizacdo destes recursos em sala de aula. Os cursos
oferecidos tiveram um cardter de treinamento, no qual o professor aprendia a usar as novas
ferramentas, mas sem propor nenhum tipo de reflexio tedrico-critica sobre esta utilizagdo visto
que, a tecnologia é um meio para a construcao do conhecimento, mas ndo pode ser considerada o
fim, o objetivo maior que se quer alcancar.

Ja em Sumaré, as politicas publicas de formagao voltaram-se prioritariamente em torno da
divulgacdo da concep¢do de ensino/ aprendizagem. No entanto, o Cefems nio conseguiu ainda
avaliar a apropriacdo deste entendimento pelos professores e o quanto isso tem impactado na sala
de aula. Salienta-se aqui certa dificuldade na observacdo e acompanhamento das agdes
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implementadas pelo Centro, uma vez que cabe a este oferecer a formacdo continuada aos
professores, no entanto a avaliagdo de como as orientacdes do centro estdo sendo apropriadas e
utilizadas na prética pedagdgica caberia aos supervisores de ensino, que trabalham na Secretaria
Municipal de Educacdo e ndo estdo diretamente ligados as agdes formativas, deste modo,
constata-se uma ruptura no processo de formacgdo continuada devido a divisdo do trabalho
proposta pela SME. Cabe sinalizar que o municipio de Monte Mor tem utilizado diversos meios
para avaliar sua rede, porém nao especificamente a formacao continuada.

O que aprendemos neste estudo pode demonstrar que o entendimento dos municipios
acerca da formacdo continuada estd associado a ideia de conteidos curriculares, nessa
perspectiva, a funcdo maior da formacdo seria preencher lacunas deixadas por uma formacao
inicial insatisfatoria. Ademais, a descontinuidade de politicas de formagdo e a auséncia do
professor no processo decisério conduzem a construcdo de sistemas burocratizantes, incapazes de
se configurar como uma formacgdo ao longo da vida (MORETO, 2008).

Refletindo sobre a formacdo continuada como uma oportunidade de crescimento
profissional e pessoal, a qual deve constituir-se ao longo da vida do professor, encaminhamo-nos
para uma rejeicao das separagdes propostas para a formacgao de professores.

Nesse interim, as nomenclaturas que conduzem o discurso politico da formagdo docente —
aperfeicoamento, educagdo continuada, formagao continuada, educagdo permanente, treinamento,
capacitacdo — s6 tem relevancia se estiver envolvida num processo reflexivo, que transcenda os
limites institucionais e atenda ao individuo em sua plenitude.

Conforme foi apresentado e sintetizado ao longo deste estudo, os municipios de Sumaré e
Monte Mor tém implementado diferentes estratégias para oferecer formacdo aos professores de
suas redes apds a municipalizacao do Ensino Fundamental, no entanto, o que se tem observado é
que as estratégias municipais estdo sendo desenvolvidas em consonincia com uma estratégia
maior, mais ampla, que extrapola os limites territoriais legais do municipio, do estado ou do pais.
Faz parte de uma orientag@o internacional, que fora incutida no Brasil através de organismos
multilaterais como o Banco Mundial — o neoliberalismo, na qual a preocupacdo majoritdria € o
capital e a conquista de novos mercados.

Nesse sentido, a formacdo continuada pode ser usada para o seu fim mais perverso:

criacdo de consenso, cooptacdo de professores a logica neoliberal, afinal, via formacao
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continuada, as empresas privadas podem incutir valores e ideias nos docentes, valores estes que
serdo compartilhados com alunos e pais, contribuindo para a consolidacdo do modelo de
desenvolvimento atual, no qual a exclusdo e a competitividade sdo as grandes marcas. Afinal, se
a escola € para todos, por que ha necessidade de dividir os alunos em melhores e piores, em Idebs
altos e baixos, em empregadores e empregados? Por que hd necessidade de classificar os
professores por mérito (diplomas) e desempenho (Ideb)? Tais classificacdes contribuem para a
divisdo de classes tao criticada no sistema capitalista e tdo necessaria para sua sobrevivéncia.

Sabe-se que a pesquisa ndo se esgota em si mesma, por ser um recorte de uma dada
realidade, composta por apenas dois municipios dentre uma gama de possibilidades, porém
coloca questdes que podem ser abordadas em estudos posteriores.

Ademais, para que se consolide a descentralizagdo, como forma “de divisao do poder” ¢
necessdrio que se promova condi¢Oes materiais e intelectuais. Pensando no caso especifico do
estado de Sao Paulo, nota-se a¢des no sentido de viabilizar as condi¢cdes materiais, transferéncia
de prédios publicos, méveis, recursos financeiros (Fudef/ Fudeb), mao de obra. No entanto, uma
questdo se coloca premente: serd que os municipios tinham recursos intelectuais prontos para
assumir o poder decisorio? Sobretudo, nos municipios pequenos, ou predominantemente rurais,
sem Universidades ou Centros de Pesquisa? Talvez, esteja ai a porta de entrada para a
privatizacdo: Monte Mor, municipio com cerca de 50.000 habitantes, alegou que se fazia
necessdria a contratacdo de empresas privadas para auxiliar a prefeitura devido a auséncia de
individuos aptos a realizar os servigos oferecidos pelo setor privado para a avaliacdo de sua rede,
formacdo continuada do quadro docente e criagdo da legislacao educacional.

Ademais, resta-nos outro apontamento relevante: Serd que o Estado, ao incentivar a
municipalizacdo, tencionava, de fato, dividir o poder decisério com os municipios? Afinal,
conforme vimos neste trabalho, se por um lado a descentralizacido da educacao foi impulsionada,
por outro, instituiu-se um Sistema de Avaliacdo Nacional, com notas por escola, por municipios,
por estados, incentivando a competicdo por melhores desempenhos e consequentemente,
induzindo os municipios a seguirem fielmente os patamares educacionais impostos pela
federagao. Monte Mor, por exemplo, tem evoluido nas notas do Ideb, mas, em contrapartida, tem

“treinando” seus alunos para a realizagdo destas avaliagdes, ou seja, o Sistema Nacional de
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Avaliacdo estd ditando o curriculo, a formagdo continuada e até mesmo, algumas praticas
pedagdgicas.

Nesse interim, faltam respostas para as muitas questdes suscitadas por este trabalho: E a
formacdo continuada para reestabelecer o encontro entre teoria e pratica, para promover o
crescimento individual do professor? E a formagdo continuada como meio de enfrentamento das
mudangas econdmicas e sociais das ultimas décadas?

As informagdes obtidas por meio deste trabalho nos conduzem a constatagdo de que
possivelmente os “novos arranjos institucionais” firmados a partir do final do século XX —
parcerias, Terceira Via, Estado gerencialista, equidade social —, ndo tragam algo de
essencialmente novo, mas apenas uma ‘“nova roupagem’ para que 0s arranjos ja existentes —
alienacdo, sociedade de classes, desigualdade e privatizacdo — continuem sendo socialmente

aceitaveis.
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ANEXO1

RMC - Pesquisa sobre a formacao continuada de professores

Como informagdes quantitativas, serdo coletados dados nos diversos sistemas de banco de

dados educacionais e gerais existentes na internet:

1. Série histérica de professores por municipio
1.1.  Por formacao
1.2.  Por nivel de ensino
1.3.  Porrede
1.4.  Em quantas redes e/ou municipios o professor trabalha
2. Série histérica de alunos por municipio
2.1.  Por nivel de ensino
2.2.  Por rendimento
2.3. Evasdo
2.4. Repeténcia
2.5. Aprovagdo
3. Dados como: Ideb, Prova Brasil, Saresp.
Censo demografico por faixa etaria
Finangas municipais
5.1.  Gastos em educacdo
5.2.  Gastos por nivel de ensino
5.3.  Gastos capital e corrente
6. Receitas
Para as informagdes qualitativas serd elaborado em um primeiro momento um formuldrio
estruturado de coleta de pesquisa.
7. Responsdvel pela Formagao no Municipio (Obter isso por telefone. Sugerimos sempre

tentar anotar dois contatos, muitas vezes o responsdvel € o Secretario e, nesse caso, geralmente
terd alguém que o assessora).
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Formulario para pesquisa de campo:
1. Formas de comunicag¢io com a rede?

1.a. Telefone paraaescola( ) 1.b. Email pessoal ( ) 1.c. Emaildaescola ( ) 1.d.
Impresso () 1.e. Didrio Oficial ( )

1.f. site ()
2. Qual a estrutura para formacao existente?

2.a. Estrutura central prépria ()  2.b. Centro préprio () 2.c. Varios centros ()  2.d.
Sala prépria na Secretaria () 2.e. Setor da Secretaria - 1 mesa () 2.f maisde 1 mesa ( )
2.g. Diretoria prépria ()

3. Quantos funciondrios compdem a estrutura de formagao e qual a formacao destes?

3.1. Na estrutura central

3.1.a. Fungéo 3.1.b. N° funciondrios alocados por 3.1.c. Formagdo
funcdo.

Total de Funcionarios

3.2. No administrativo

3.2.a. Fungéo 3.2.b. N° funcionadrios alocados por 3.2.c. Formagdo
funcdo.

Total de Funcionarios

3.3. Na formagdo propriamente (Quem ministra a formagao?)

3.3.a. Func¢éo 3.3.b. N° funciondrios alocados por 3.3.c. Formacao
funcio.

Total de Funcionarios

214




3.4. No Centro de Formacao (se houver)

3.4.a. Fungdo 3.4.b. N° funciondrios alocados por 3.4.c. Formagdo
funcdo.

Total de Funciondrios

4. Estrutura

IEstrutura fisica (locais utilizados): 4.1. Salas 4.2. Prédios

4.1.a. Préprios

4.1.b. Alugados
4.1.c. Cedidos

4.2.a. Préprios

4.2.b. Alugados
4.2.c. Cedidos

[Estrutura material/equipamentos:...

4.3. Data show

4.4. Lousa digital

4.3.a. Proprios

4.3.b. Alugados

4.3.c. Cedidos

4.4.a. Proprios

4.4.b. Alugados

4.4.c. Cedidos

4.5. Biblioteca 4.5.a. Acervo 4.5.b. Acesso
( )sim( ) ndo
4.6. Pessoal de suporte  |Quantos: 4.6.a. Tic 4.6.b Som
técnico:
Formagao: 4.6.a.1. Sem formagdo especifica  |4.6.b.1. Com formagdo especifica

4.6.a.2. Técnico

4.6.b.2. Técnico

4.6.a.3. Superior

4.6.b.3. Superior

em R$)

4.7. Recursos financeiros (valores gerais

4.7.a. Préprios

4.7.b. Convénios

5. Como se estrutura a formagao/programas?

5.a. Se ha diferenciagdo por nivel de ensino? ()

5.c. Eixo tematico? ()

6. Programas de formagao:

5.b. Algum nivel € priorizado? ( )

6.1. Existéncia de uma diretriz para a elabora¢do do programa de formacao:

Sim( ) Nao ( )
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6.2. A elaboracdo dos Programas de Formacao tem a participacdo das escolas que compdem a
Rede Municipal:

Sim( ) Nao( )

6.3. Projetos (Quais os projetos que estes programas estdo desdobrando?).

7. Como capta a demanda? (Marcar mais de uma opg¢do, se validas)

7.a. Central () 7.b. Faz levantamento com as escolas () 7.c. Regionalizada ()
8. Quem faz a captacdo da demanda?

8.a. OP ou Coordenador Pedagogico () 8.b. Contratado () 8.c. Outros dentro da
Secretaria ()

9. Caracteristicas:

9.a. Compulsério () 9.b.Carreira( )  9.c. Horério de trabalho ( ) 9.d. Foradeste ()
10. Certificagao:

10.1. HA4 certificagdo para os participantes:

Sim( ) Nao( )

10.2. A certificagao € utilizada para progressao funcional?

Sim( ) Nao ( )

11. Remuneracao:

11.1. A formacdo estd incluida na jornada de trabalho?

Sim( ) Nao( )

11.2. Caso a resposta seja negativa, os professores recebem para participar da formacao?
Sim( ) Nao( )

12. Parcerias para oferta de formacao:

12.a. Contratado () 12.b. Conveniado ( ) 12.c. Setor publico ( )  12.d. Privado ( )

13. Formas de contratacao:
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13.a. Edital ( )  13.b. Notério saber () 13.c. Contratacao livre de empresas ()

14. Sao os professores que escolhem os cursos dos quais participam?

Sim( ) Nao( )

14.1. Se ndo, quem determina os cursos que eles devem participar?

14.1.a. Secretaria ( ) 14.1.b. Escola ( ) 14.1.c. Resultado de avaliagao( ) 14.1.d. Outros( )

15. Existe acompanhamento do professor apds o curso (visita as aulas dos docentes, andlise e
comparacao de planejamentos para constatar se houve mudangas, outros)?

Sim( ) Nao ( )
15.1. Se sim, como € feito este acompanhamento?

15.1.a. Pela Secretaria () 15.1.b. Relatério das escolas () 15.1.c. Instrumentos proprios (
) 15.1.d. Outros ()

16. Os resultados das formacdes continuadas sdo discutidos junto aos professores da rede?
Sim( ) Nao ( )

17. Em que a formagao continuada tem colaborado na “elevagao” dos indices das avaliagdes
externas (Provinha Brasil e Prova Brasil)? A partir da participacdo dos professores nestes
momentos de formacao, € possivel afirmar que houve um aumento nestes indices?

Sim( ) Nao ( )

18. Conselho Municipal de Educacio

18.1. Existe:

Sim( ) Nao ( )

18.2. Se afirmativa, qual € a sua participacao no processo de formagdo continuada:

18.2.a. Naoha ( ) 18.2.b. Avaliador da politica( ) 18.2.c. outros
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19. Quantos cursos em 2011?

20.a. Curso

20.b. Quantos | 20.c. Livre ou
fizeram regular

20. Quantos cursos em 20127

20.a. Curso

20.b. Quantos | 20.c. Livre ou
fizeram regular

20.d. Quantos
certificados

20.d. Quantos
certificados

20.e. Quais
eixos
tematicos

20.e. Quais
eixos
tematicos

20.f.

EaD

20.f.

EaD

20.g. Duragéo
(em horas)

20.g. Duragdo
(em horas)
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ANEXO II
Pesquisa GPPE — Unicamp - Formaciao Continuada na RMC

(Questionario Eletronico)

1. Municipio:

2. Responsavel (nome de quem preencheu este formulario):

3. Contato (nome de quem serd o contato para agendamento, telefonemas ou esclarecer duividas):
4. Numero total de professores da SME (incluir todos os profissionais da rede):

5. Que estrutura de Formagao Continuada de Professores o municipio possui? (descrever
sucintamente se tem estrutura propria, se tem salas, equipamentos, uma coordenadoria, etc).

6. O municipio tem Centro de Formacao de Professores? (Nao importa qual a estrutura, o que
importa € saber se hd um centro préprio ou nao).

7. Que estrutura institucional tem? (descreva o organograma da estrutura institucional).

8. Numero de funciondrios docentes que trabalham na Formacao Continuada? (Colocar somente
nuimeros).

9. Numero de funcionérios nao-docentes que trabalham na Formagdo Continuada? (Colocar
somente nimeros).

10. Descreva os principais programas de formag¢ao em andamento? (Faga uma descrigdo sucinta).
11. Quantos cursos foram realizados no ano de 2011? (Informar somente nimeros).

12. Quantos cursos serdo oferecidos em 2012? (Informar somente nimeros).

13. Em 2011, quantos cursos foram com certificado? (Informar somente nimeros).

14. Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o setor privado? (Informar somente
ndmeros).

15. Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o nivel estadual? (Informar somente
nimeros).

16. Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o nivel federal? (Informar somente
nimeros).

17. Quantos cursistas foram atendidos em 2011? (Informar somente nimeros).
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18. Qual a previsao de cursistas a serem atendidos em 2012? (Informar somente nimeros).
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