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RESUMO

Este texto realiza uma investigagdo sobre as politicas educacionais atuais
relacionando a nova proposta de formacao de professores para a educagdo basica
brasileira, chamada de BNC-Formacao, com as mudancas ocorridas nas questdes
socioeconbmicas e politicas. Busca-se relacionar essa proposta formativa com os
antecedentes politicos e, sobretudo, com as determinacdes que vém sendo impostas
pelos organismos internacionais das Nag¢des Unidas, como a Unesco e o Banco
Mundial. Por conseguinte, este trabalho consiste em uma pesquisa qualitativa com
fontes bibliogréficas e documentais, e o0 método € dialético. Na percepc¢do de Lara e
Molina (2011), esse tipo de pesquisa permite uma compreensdo maior do objeto
estudado ao se estabelecer a relacdo entre a parte e o todo. Esse movimento dialético,
qgue vai do objeto de estudos as questdes maiores, possibilita a compreensédo das
determinacdes sOcio-historicas. Por essa razdo, ao se estabelecer a relacdo da
educacao e da formacao docente com a economia e a politica do periodo estudado,
tem se a sintese de multiplas determinacgdes, isto €, compreende-se a formacao de
professores como parte de um processo social utilizado para formar individuos
capazes de contribuir para a solucdo de problemas sociais, colaborando para a
reproducao do capital e o acumulo das classes ja privilegiadas pela divisdo social do
trabalho. Essas determinacdes estdo impostas pela nova ordem mundial ao definir as
bases epistemoldgicas para a educacado do século XXI, a partir das injuncdes feitas
pelo Banco Mundial que trabalha com indices de desenvolvimento e financiamento
para os paises periféricos, assim como a Unesco que, ao determinar a base
epistemoldgica para a educacdo do novo século, cria categorias pautadas em
habilidades e competéncias individuais e procura formar individuos autbnomos para
responder as necessidades imediatas de reproducéo social. Essas categorias também
estdo presentes na BNCC e na BNC-formagcdo que regulamenta a formacéo de
docentes no Brasil a partir de 2019, com a aprovacao da Resolucdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019. Os estudos apontaram que, a formacao de professores, que
deveria se constituir na identidade de um profissional capaz de mediar o conhecimento
por intermédio de um ensino esclarecedor, o que constitui o trabalho educativo, vai
aos poucos deixando essa funcao para contribuir para a formacao de individuos de
acordo com os interesses do capital.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Formacao de Professores. BNC-Formacéao.
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ABSTRACT

This text conducts an investigation on current educational policies relating to the new
proposal for teacher training for Brazilian basic education called BNC-Training. The
aim is to relate this formative proposal to the political background and, above all, to the
determinations that have been imposed by the United Nations' International
Organizations, such as UNESCO and the World Bank. As a result, it decided to
establish the relationship of this new proposal with UNESCO's political-educational
ideas for 21st century education in developing countries. Therefore, this work consists
of qualitative research with bibliographic and documental sources, and the method is
dialectical. In the perception of Lara and Molina (2011), this type of research allows a
greater understanding of the studied object by establishing the relationship between
the part and the whole. This movement of comings and goings from the objective to
the bigger questions makes it possible to understand the socio-historical
determinations. For this reason, when establishing the relationship between education
and teacher training with the economy and politics of the period studied. There is a
synthesis of multiple determinations, that is, teacher training is understood as part of a
social process used to train individuals capable of contributing to the solution of social
problems, contributing to the reproduction of capital and the accumulation of classes
already privileged by the social division of labor. The training of teachers, which should
constitute the training of a professional capable of mediating knowledge through
enlightening teaching, which constitutes the educational work, is gradually leaving this
function to contribute to the training of individuals according to their interests of capital.

Keywords: Educational Policies. Teacher training. BNC-Training.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se insere na linha de estudos sobre Educacdo, Historia e
Formacéao de Professores do Programa de Pos-Graduacao - Mestrado Académico em
Ensino — Formagao Docente Interdisciplinar — da Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR) — Campus de Paranavai, que tem por objetivo oferecer oportunidades de
desenvolvimento cientifico destinado a formacéo de professores pesquisadores com
amplo dominio de seu campo de saber. Os estudos também estdo vinculados a linha
um do Grupo de Estudos e Pesquisas em Estado, Histéria, Politicas e Educagcédo —
GEPEHPE, que realiza discussdes sobre o Estado, as Politicas Educacionais e a
Formacéao de Professores.

Para chegar neste estagio de elaboracédo de uma dissertagcdo em um Programa
de P6s-Graduacao stricto sensu, percorri um longo caminho, passando pela formacao
em graduacdo em Educacao Artistica — Artes Plasticas no ano de 2001, Pedagogia
no 2011 e mais tarde outra graduacdo em musica no ano de 2014.

Ingressei no trabalho docente em 1996 cursando o Magistério e trabalhei com
Educacédo Basica em docéncia desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio atuando
nas modalidades de Ensino Regular, Educacdo Especial, Educacédo Profissional,
Educacao de Jovens e Adultos, com a especificidade do atendimento aos estudantes
em privacao de liberdade, no Centro de Socioeducacdo de Paranavai. Nas funcdes
técnicas, atuei desde a coordenacdo da Educacdo em Tempo Integral na Rede de
Ensino Municipal, coordenacao de cursos técnicos-profissionais, técnica de programa
na Secretaria de Estado de Educacgéo, Diretora Auxiliar e atualmente na funcéo de
Gestora na Rede Publica Estadual do Parand, em uma instituicdo que atende as
modalidades de ensino da Educacédo Béasica Ensino Regular: Fundamental, Médio e
Integrado, Educacao Profissional e Educacéo Especial.

Até agora, sao 23 anos e 7 meses em sala de aula, em uma carga horaria
semanal de 60 horas/aulas. Na rotina de trabalho docente foi possivel perceber o
guanto os professores lutavam por realizar um trabalho de qualidade e pensavam em
uma educacao que fosse capaz de promover 0 senso critico em cada sujeito, tendo
em vista que o papel da educacgdo & desenvolver em cada individuo particular a

historicidade coletiva, promovida por muitas geracbes de humanos que nos
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antecederam.

Foi pensando no coletivo, na formacéo e no trabalho desses profissionais da
educacao que empreendi uma empreitada na pasta da Diretoria Educacional na APP
sindicato — Sindicato dos Trabalhadores em Educacéo Publica do Parana, no Nucleo
Sindical de Paranavai, sindicato este de memoaria, cultura e resisténcia diante das
barbéaries promovidas em nosso estado nesta ultima década.

Nessa caminhada, estive sempre presente. Nossa luta é pelas conquistas
sociais mais amplas, com a defesa da democracia, do Estado de Direito e do acesso
a terra; e contra todas as formas de opresséo e de discriminagdo, ser um instrumento
de organizacdo dos(as) educadores(as) e de todos os(as) trabalhadores(as), para
construirmos juntos uma sociedade melhor, que tanto desejamos.

A luta permanente € sempre por uma Educacdo Publica, gratuita, laica, de
qualidade, democratica e de acesso para todos e todas. Nesta caminhada de luta,
atuo no Férum da Educacédo Paranaense e Férum da Educacao de Jovens e Adultos
compondo a diretoria Executiva. No ano de 2016 assumi a Direcdo Auxiliar ficando
responsavel por toda gestado pedagogica, diante de muitas dificuldades e conflitos com
as politicas governamentais implantacdes e politicas educacionais e, em destaque, a
discussdo e os debates sobre as reformas do ensino médio. Em 2021 assumi a
direcdo geral deste colégio, de maior porte dentro do nosso Nucleo Regional de
Ensino, denominado de Colégio Estadual Professor Bento Munhoz da Rocha Neto —
E.F.M.P.

Pensando na necessidade de atualizar as informacdes e as discussdes sobre
a formacao e o trabalho docente, voltei a universidade no ano de 2020, no programa
de poés-graduacdo, Mestrado Académico em Ensino, para estudar e melhor me
instrumentalizar sobre as questfes atuais que injetam na educacéo os interesses do
capital e, sobretudo, do capital internacional no sentido de reproduzir e acumular o
poder econémico das elites ja condicionadas pela divisado social do trabalho.

Nas conversas com o meu orientador, chegamos a definicdo deste estudo, a
partir do qual realiza-se uma investigacdo sobre as politicas educacionais atuais,
sobretudo da nova proposta de formacdo de professores para a educacédo basica
brasileira chamada de Base Nacional Comum para a Formacao de Professores - BNC-
Formacgédo. Busca-se, portanto, relacionar essa proposta formativa com o0s
antecedentes politicos e, em especial, com as determinacbes que vém sendo

impostas pelos organismos internacionais das Nac¢des Unidas, como a Unesco e o
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Banco Mundial. Por essa razao, resolveu-se estabelecer a relagdo dessa nova
proposta de formagéo docente com o ideério politico-educacional da Unesco para a
educacao do século XXI, dos paises em desenvolvimento.

Parte-se do principio que as politicas para a formacao de professores sdo um
subgrupo das politicas educacionais gerais e ndo podem ser compreendidas fora de
um contexto socioeconémico e politico, haja vista que a educacdo esta sempre
vinculada a economia e a politica de cada periodo histérico. Da mesma forma que as
propostas educacionais que visam a formacdo humana para a vida social e para o
mundo do trabalho, a formacgé&o de professores é pensada pelo Estado justamente na
mesma perspectiva, pois o trabalho docente nas escolas é o grande responsavel pela
formacdo humana de cada periodo, e visa a atender as necessidades humanas e
sociais.

Por conseguinte, este trabalho consiste em uma pesquisa qualitativa com
fontes bibliogréficas e documentais, e o0 método € dialético. Na percepc¢do de Lara e
Molina (2011) esse tipo de pesquisa permite uma compreensao maior do objeto
estudado ao se estabelecer a relacdo entre a parte e o todo. Esse movimento dialético,
gue parte do objetivo de estudos para as questdes maiores, possibilita a compreensao
das determinacdes socio historicas. Por essa razéo, ao se estabelecer a relacdo da
educacédo e da formacao docente com a economia e a politica do periodo estudado,
tem-se a sintese de multiplas determinacdes, isto é, compreende-se a formacéo de
professores como parte de um processo social utilizado para formar individuos
capazes de contribuir para a solucdo de problemas sociais, colaborando para a
reproducao do capital e o acimulo das classes ja privilegiadas pela divisdo social do
trabalho.

A formacdo de professores, que deveria se constituir na formacdo de um
profissional capaz de mediar o conhecimento por intermédio de um ensino
esclarecedor, o que caracteriza o trabalho educativo, vai aos poucos deixando essa
funcéo para contribuir para a formacgéo de individuos, de acordo com os interesses do
capital.

Cabe lembrar que, historicamente a formacdo de professores passou, e ainda
passa, por trajetorias e tendéncias multiplas no ambiente da pesquisa e das suas
préprias experiéncias que perpassam pelo campo da epistemologia, da cultura, da
politica e da histéria.

N&o por acaso, conhecer o desenvolvimento e o histérico da formacao
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profissional docente no pais € de suma importancia para compreender seus impactos
na sociedade e suas projecfes possiveis para o futuro. Ademais, diante de tal
discusséo, torna-se evidente a complexidade do assunto que, sendo uma atividade
institucionalizada, é permeada pelas tendéncias tedrico-pedagogicas e pelas politicas
educacionais de formacéo docente ao longo do tempo (CUNHA, 2013; HOFLING,
2001).

De igual modo, os dilemas que entravam tal assunto ndo sdo novos, mas tém
se remodelado conforme os acontecimentos historicos, atingindo o trabalho
pedagdgico, a prépria identidade da docéncia, bem como a organizacdo e a analise
da presenca do professor no espaco publico educacional (NOVOA, 2008).

Tem-se em vista que a constituicdo da profissdo docente foi sendo delineada
pela acdo do Estado, mas, também, de modo coordenado por instituices e agentes
sociais jA no século XIX, e o professor teve, naquele momento, sua situacao
desvinculada e independente das comunidades locais. Contudo, atualmente, o
caminho tem sido o inverso, em que todos 0s arranjos nas escolas tém levado (e
insistido) a uma relacdo profunda dos professores com a comunidade, o que,
conspicuamente, torna-se um dos muitos entraves trilhados pela educacdo que
desafiam os professores. As escolas, a sua forma, também se organizam de modo
idéntico em todo o fazer educativo, alegando um discurso de diversidade e de
autonomia gue néo vivenciam de fato.

Disso decorre que, os professores nunca sao valorizados adequadamente e
ainda Ihes é exigido saberem se comunicar com a comunidade adstrita e dominarem
suas disciplinas de ensino, sem que alguns detalhes sejam notados, tal como o da
formacao, uma vez que o professor € tomado como “protagonista” na sociedade.
Diante da gestdo do conhecimento vivenciada pela modernidade, esse discurso soa
bastante irdnico e contraditério, considerando-se os fatos, como as politicas publicas
e 0s acontecimentos que tém correlacionado e atingido a carreira docente (NOVOA,
2008).

Portanto, compreender como esta inserida a formacao de professores no Brasil
e por que ela se encontra tal como esta atualmente, tendo como prospecto o passado
recente, repleto de complexidades e, também, para que se possa refletir e planejar
melhor as politicas educacionais da atualidade, constitui-se o cerne deste estudo, a
partir da investigacdo dos documentos contemporaneos politico-curriculares, como a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017a) e a Base Nacional
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Comum para Formacao de Professores — BNC-Formacao (BRASIL, 2020), além do
ideario da UNESCO para esta centuria.

Busca-se, por intermédio deste estudo, responder a seguinte questdo que
permeia este trabalho: qual é a proximidade da BNC-Formacdo com a proposta
politico-ideoldgica da Unesco para a educacgdo do século XXI?

A vista disso, o objetivo do estudo é analisar a proposta politico-ideolégica da
BNC-Formacéao Continuada do Professor da Educacédo Basica correlacionada com as
da Unesco para a educacédo do século XXI, na tentativa de contribuir para a reducao
das desigualdades sociais e da reproducgédo do capital, que vem delineando estratégias
nas politicas educacionais atuais e na formacdo de professores, sobretudo para a
América Latina e o Caribe.

Em funcdo disso, o texto estd dividido da seguinte forma: num primeiro
momento, € importante tratar das politicas recentes que influenciaram o século XX no
que diz respeito a formacao de professores no Brasil.

Para tanto, sera tracado um breve histérico, em especial, da profissdo docente
e sua evolucao a fim de mapear os impactos dos acontecimentos do século XX e que
serviram de legado para a formag&o docente proveniente desse ciclo.

A sequir, serdo apresentadas as reformas politicas da educacéo e formacao de
professores a partir dos anos 1930. Na sequéncia, serdo enfatizadas as politicas de
formacao de professores para o periodo seguinte, isto €, do século XXI, tendo como
base o proposto pela UNESCO e os documentos relacionados a formacdo docente
preconizada pela BNC-Formacao Continuada de professores da Educacao Basica.

A partir da nova reestruturacdo do capital em meados dos anos 1990,
conhecida como Reforma de Estado, a politica econémica exerceu fortes influéncias
no setor educativo com vistas a reproduzir uma méao de obra qualificada o suficiente,
apenas, para garantir a eficiéncia e o desempenho do setor produtivo.

Isso pode ser verificado na articulagdo de organismos multilaterais sob a égide
do neoliberalismo, mecanismo implantado para salvaguardar os interesses do capital
e romper com a crise vigente. Esse processo foi, paulatinamente, ganhando forgas
principalmente com a implantagcdo da BNCC, e alinhou todo o discurso dessa Base
com a BNC-formacdo, que mostra tamanha articulagdo hegemobnica e dominante
sobre o curriculo nacional e a formagédo de professores com vistas a materializacao

do capitalismo imperialista.
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2 AS POLITICAS DO SECULO XIX AO XXI E A FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL

Esta secéao realiza uma discusséao sobre as politicas, desde o século XIX as
mais recentes, acerca da formacdo de professores no Brasil, bem como a
transfiguracdo das leis no ordenamento juridico a respeito da educagdo e ensino
brasileiros, no tocante aos periodos da monarquia, passando pela assuncdo da
Republica aos dias atuais.

Ademais, o estudo contempla as interferéncias politicas e o0s interesses
dominantes a cada época no trabalho docente, resultante do novo projeto neoliberal
para a reestruturacéo do capital, devido a crise sistémica ap0s o colapso da Bolsa em
1929 em Nova York, que abalou o sistema financeiro e colocou os Estados Unidos na
grande depresséao atingindo varios outros paises, e do sistema petrolifero entre 1970
e 1980, que abalou as bases do capitalismo mundial.

Esse declinio do capital trouxe mudancas ao sistema como um todo, que
enxergou no neoliberalismo uma fuga para os seus problemas de ordem pragmatica.
Assim, tal mecanismo trouxe alguns componentes a mais para a retomada do bom
desempenho capitalista, agora, com novos rumos e olhares, especialmente, sobre os
recursos publicos e sobre a educagdo, com vistas a privatizagéao.

O neoliberalismo, por sua vez, teve como mote reafirmar o interesse do capital
e, para isso, utilizou as diretrizes curriculares educacionais por meio de interferéncias
politicas de 6rgados externos, com atuacado internacional, como o Banco Mundial, a
Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), a Organizacdo para
a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organizacao das Nacfes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), constituindo o legado para
a formacé&o docente proveniente desse ciclo.

Assim, a partir de um estudo posterior as politicas educacionais e a Reforma
do Estado da década de 1990, entende-se que o Brasil, assim como outras nagdes
pelo mundo todo, iniciou reformas na economia, estabelecendo novos padrdes

politicos, em especial para as politicas educacionais.
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Além do mais, principios, como liberdade de mercado e a livre concorréncia
tornaram o capitalismo tdo mais arraigado e difundido ao ponto de Trotsky (2010)
afirmar que as forcas produtivas do capital se tornaram destrutivas, tamanha sua
evolucdo hegemonica e dominante, ao passo que essa nova fase ficou conhecida
como capitalismo imperialista (LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020).

Desta forma, o estudo presente nesta se¢ao estéd organizado de modo a discutir
as reformas na educacao e na formacao de professores, para, em seguida, apresentar
os documentos mais recentes acerca da formacdo de professores no Brasil,
estabelecendo uma relacdo com o0s movimentos politicos e legislativos que
preconizam os curriculos aquiescentes diante das transformacdes historicas aqui
destrinchadas.

O objetivo de toda essa discussao, nesta secdo, € mostrar que, desde a década
de 1960, o Brasil atende aos acordos assumidos com o Banco Mundial para a
economia, e a UNESCO tem delineado novas concepg¢bes pedagodgicas para
fundamentar a base epistemoldgica da educacéo para o novo século.

E possivel perceber que, em ambas as acdes, o intuito é reorganizar a
economia para reproduzir o capital no ambito dos paises hegemdnicos. Deve-se
preparar os individuos para a vida em sociedade pensando nas necessidades e nas
responsabilidades de cada um, sem onerar o Estado, e contribuir para a reproducao
do capital, mantendo, a partir da hegemonia politica, a hegemonia econémica das
elites ja privilegiadas pela divisao social do trabalho.

Atribui-se, portanto, a educacdo o papel de contribuir para a solugdo dos
problemas sociais sem, contudo, promover uma mudanc¢a muito significativa na
formacdo dos sujeitos. A ideia é que eles aprendam a desenvolver habilidades e
adquiram competéncias para solucionar os problemas provocados pela divisdo social
do capital, além de contribuir para a solucao dos problemas alheios que resvalam
numa economia cada vez mais informatizada.

Com feito, a preocupacéo dos governantes politicos esta voltada para o grande
projeto do capital, que valoriza a acumulagéo e a reproducgéo, desconsiderando as
guestdes humanas, especialmente, aquelas que séo oriundas das relacdes sociais de
producdo e deixam os individuos a margem do setor produtivo, sem terem como
manter a sua propria existéncia.

Percebe-se, assim, que, do ponto de vista das novas politicas educacionais,

cobra-se da escola e do trabalho do professor que ajudem a corrigir os problemas
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sociais por intermédio de conteudos disciplinares. A escola e a educacdo que
humanizam deixam, aos poucos, 0 seu espaco para a construcédo de habilidades e
competéncias nos sujeitos que, cada vez mais, devem ser responsaveis pelo seu
sustento, com oportunidades cada vez menores no mercado de trabalho.

Isso traz ao professor novas fungdes diferentes daquelas que constituem o ato
educativo, pois ele deixa de ser o mediador no processo de aquisicdo de
conhecimento cientifico e na formacao dos sujeitos sociais, para ser um instrutor que
contribui para o desenvolvimento de tarefas atribuidas aos educandos a fim de
construir sua autonomia no aprender a aprender para que, mais tarde, possa ser

autbnomo na arte do saber fazer.

2.1 BREVE HISTORICO ACERCA DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL DESDE
O PRIMEIRO REINADO DE 1822

Tomando por base os livros Histérias das ideias pedagogicas no Brasil, de
Demerval Saviani (2013) e Base Nacional Comum Curricular: Dilemas e Perspectivas,
de Cury; Reis e Zanardi (2018, p. 20), configurou-se uma linha cronoldgica estratégica
dos embates em torno da profissao docente.

Destaca-se sua formacgao construida ao longo do tempo entre os séculos XIX
e XXI, comecando a partir da Constituinte de 1823, ato normativo e juridico apés a
Independéncia do pais, tendo em vista sua contraditoria acdo em torno da educacéo
e do dever do Estado que, conforme 0s autores supracitados, trata-se de uma postura
"tao tardia quao eivada de uma desigualdade social" (CURY; REIS; ZANARDI, 2018,
p. 20).

Desta forma, € o objetivo desta subsecéo, de modo geral, inaugurar as bases
da formacdo de professores, além do curriculo oficial no ordenamento juridico e
normativo, bem como as ideias e as questdes politicas que permearam a pratica

pedagogica no Brasil neste ciclo de 1822 a 2022.
2.1.1 Periodo Monéarquico (1822 - 1888)
Dentre os periodos da monarquia no Brasil, o Primeiro Reinado ocorreu entre

1822 a 1831. Depois disso, dois ciclos de reinado absolutista seguiram-se: o Periodo
Regencial (1831-1840) e Segundo Reinado (1840-1889) até a Proclamacdo da
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Republica em 1888, fator histérico decisivo para a transi¢cdo de governo.

Esse periodo foi marcado entre a transicdo da Constituinte de 1823 pela de
1824. A priori, na primeira Constituinte, de 3 de maio de 1823, Dom Pedro | convocou
uma Assembleia Geral Constituinte e Legislativa para tratar de legislacao especifica
a respeito da instrugdo publica, j& que houvera a proclamacéo da republica em 1822
e precisava-se ter uma estrutura juridico-administrativa adequada ao novo pais
(SAVIANI, 2013, p. 20).

Conforme registra o autor supramencionado, para que a comissao de instrucao
publica desta assembleia pudesse colocar em préatica o desejo pela instru¢do publica,
houve um concurso em que a pessoa que apresentasse o "melhor tratado de
educacao fisica, moral e intelectual para a mocidade brasileira” (ANNAES..., 1823, p.
80) seria condecorada com a ordem Imperial do Cruzeiro, além de ter reputacao de
benemérito da Patria. Contudo, a critica que permanece sobre esse fato, foi a de
delegar a uma pessoa a apresentacdo de um projeto de educacdo publica que
organizasse toda a pauta naquele momento.

Com efeito, Martim Francisco Ribeiro d’Andrada Machado, membro interino da
Comissao apresentou um projeto que ja tinha estruturado em doze capitulos no ano
de 1816, cujo contetdo versava sobre instrucdo publica e estava dividido em trés
niveis: no primeiro nivel estaria a formacdo comum, tendo como conteldos 0s
conhecimentos mais necessarios a todos os homens, portanto, tratava-se de uma
instrucdo compartilhada que duraria trés anos e forneceria instru¢do a pessoas de 9
a 12 anos de idade; ja no segundo nivel, a duracdo seria de seis anos e trataria de
conhecimentos basicos inerentes a varias profissées e, por fim, no terceiro grau de
ensino, haveria a formacao cientifica para a elite dirigente do pais.

Acredita-se que as ideias de Machado tenham sido inspiradas em Condorcet?!
porém, segundo Saviani (2013), tratava ja da igualdade em seus escritos e também
fixava um periodo inicial de ensino de quatro (4) anos, o qual néo foi aceito por Martim
Francisco, ja que esse acreditava que, quanto mais cedo a crianca fosse inserida no
processo de educacédo, mais cedo ela se desenvolveria e aprenderia um maior nimero
de verdades (MACHADO, 1945 apud SAVIANI, 2013)

! Trata-se da copia, por Machado, membro da Comiss&o, de parte dos escritos de Condorcet que,
segundo Saviani (2013, p. 120), tratava-se de "Ecritssurl'instruction publique de Condorcet". A sua
obra foi traduzida para o portugués como "Cinco memorias sobre a instru¢do publica (cujo nome
original era Cingmémoiressurl’instruction publique), disponivel em: https://g.co/kgs/d7VNrp. Acesso
em: 02 nov. 2021.
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No entanto, a comisséo de instru¢cao publica mudou o foco para a criacdo de
universidades, embora o projeto de Machado nao tenha chegado a ser promulgado,
ja que Dom Pedro I, em novembro de 1823, dissolveu a Assembleia Constituinte e
Legislativa e outorgou a primeira constituicdo do império do Brasil que trouxe como
titulo principal, porém Gnico: "XXXII. A Instruc¢do primaria?, e gratuita a todos os
Cidadaos" (BRASIL, 1824a, s/p). Segundo Cury; Reis e Zanardi (2018), tal titulo
demonstrava o interesse imperial pela instrucdo dos cidadaos, ainda que as pessoas
tidas como escravas eram consideradas posse de seus senhores, configurando em
continua desigualdade e discriminacdo, mesmo diante de uma “tractatus” de
educacado. Deste modo, a juventude que se atingia de fato por essa legislacao era, em
sua maior parte, a burguesia, pela sua liberdade de poder desfrutar de direitos civis.

Inspirado no que acontecia em outros paises, o conteudo daquela carta ainda
trazia a religido catélica como a oficial, contudo outras religides poderiam ser vistas,
mas em carater particular, isto é, "sem forma algum exterior de templo" (BRASIL,
1824, s/p apud SAVIANI, 2013)

Em 1826, o parlamento foi reaberto e, junto dessa discussdo em torno da
instruc@o publica, surgiram personalidades importantes, como Januario da Cunha
Barbosa e deputados, assim como José Cardoso Pereira de Melo e Antdnio Ferreira
Franca, que apresentaram um projeto em que o ensino era dividido em quatro (4)
graus, em gue o primeiro grau correspondia as pedagogias; o segundo grau, aos
liceus; o terceiro grau, aos ginasios e quarto grau, a academias.

Esse primeiro grau correspondia a todos o0s conhecimentos inerentes as
pessoas independentes da sua posicdo social ou profissional. Na verdade, seriam
transmitidos conhecimentos sobre leitura e escrita, aritmética, conhecimentos morais,
fisicos e econdmicos independentemente das areas de atuacao e situacfes vividas
pela populacéo instruida (ANNAES..., 1826).

Por sua vez, os liceus ficavam responsaveis pela instru¢cdo profissional,
transmitindo conhecimentos de agricultura, arte, comércio, além das ciéncias morais
e econdmicas, cuja duracdo seria de trés (3) anos, assim como o primeiro grau.

O terceiro grau, conhecido como ginasio, instruiria acerca de conhecimentos
cientificos gerais a exemplo da hermenéutica, de estudos aprofundados das ciéncias

humanas e erudicdo, gramatica geral e retorica.

2 Manteve-se a escrita original, conforme Acordo Ortografico vigente & época.
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Por fim, o quarto grau, ou seja, o das academias, estava destinado a ensinar
ciéncias abstratas e de observacgdes, além das ciéncias morais e politicas (SAVIANI,
2013).

Interessante observar que a proposta de Machado em seu em seu livro
Memoéria de Martim Francisco Machado foi absorvida e ampliada ja que sua ideologia
estava pautada no "ideario de Condorcet" (SAVIANI, 2013, p. 124). Entretanto, a

existéncia do projeto expressa por certo a organizacdo e
intencdo do ponto de vista legal em criar sistematicamente a
educacédo no Império [...], onde as politicas publicas ndo foram
estabelecidas para garantir o acesso das criancas das classes
populares. O caminho percorrido pelo projeto € 0 passo para
explicar a excluséo das camadas populares da sociedade neste
espaco, onde o saber, como matéria-prima do trabalho escolar,
€ mantido como privilégio de grupos economicamente
hegemonicos (CASAGRANDE, 2006, p. 77-78).

Portanto, acerca do projeto Januario da Cunha Barbosa, como se sucedeu na
pratica e nao teve, necessariamente, total efetividade, porque n&o atingiria as
camadas populares e menos favorecidas, tornando a instrucéo publica privilégio de
alguns em detrimento de outros. Porém, este modelo nem chegou a ser discutido,
embora ja se apontasse ideais de uma escola laica e moderna ja na proposta oriunda
do pensamento de Condorcet (SAVIANI, 2013).

Ainda neste periodo, mais precisamente em 1927, foi promulgada a primeira lei
geral de ensino brasileiro, firmada por Dom Pedro | e publicada em quinze de outubro
de 1827, cujo conteudo trazia um curriculo minimo para todo o pais (BRASIL, 1827,

s/p®, grifo nosso):

Art 6° Os Professores ensinardo a ler, escrever as quatro
operacOes de arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e
proporcdes, as nocdes mais geraes de geometria pratica, a
grammatica da lingua nacional, e os principios de moral christa
e da doutrina da religido catholica e apostélica romana,
proporcionados a compreensao dos meninos; preferindo para as
leituras a Constituicdo do Império e a Histéria do Brazil (BRASIL,
1827, s/p).

Portanto, em torno dessa lei geral do ensino de 1827, havia certa busca por um

curriculo béasico composto de premissas, como leitura, escrita e operacdes

3 COLECAO DE LEIS DO IMPERIO DO BRASIL, p. 71, v. 1, parte | (Publicagéo Original).
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matematicas essenciais etc., além do refor¢o ao ensino religioso cristdo, que deveria
valorizar a construcdo historica do Brasil e a Constituicdo do Império, tal como
preceitua aquela legislacao.

O momento, segundo Ribeiro Junior (2001), ainda necessitava “de uma reforma
completa dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p. 29 apud BORGES
et al., 2011), e o projeto de instru¢do publica que foi adotado foi bastante simplista.
Marcado pela introducéo do dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
impunha aos professores instrucdo a partir do método do ensino muatuo, as suas
proprias custas.

O periodo, na verdade, entre 1827 e 1890, fica, segundo Saviani (2009, grifo
nosso), conhecido como "Ensaios intermitentes da formacédo de professores”. Em
outras palavras:

A Carta de 1824 traz ainda uma importante definicdo quanto a
garantia de acesso a educacdo pelas mulheres, até entdo
excluidas da escolarizacdo formal. Por um lado, as restricbes
continuam presentes na delimitagdo dos conteddos ministrados
nas escolas femininas, isentas da Geometria, enfatizando-se,
mais os trabalhos manuais do que os conteudos a ensinar. Por
outro, também néo era admitida a coeducacao e o ingresso de
mulheres nos liceus, ginasios e academias. A institucionalizacao
de escolas para as meninas, trar4, como consequéncia, a
abertura das primeiras vagas para o magistério feminino, por
meio de selecéo realizada pelo Estado, e pela nomeacgéao das
gue tivessem reconhecida honestidade e que demonstrassem
conhecimento por meio dos exames (BRAGANCA; MOREIRA,
2013, p. 47, grifo nosso).

Isto é, contando com um ensino exclusivamente feminino, acabou-se por as
encaminhar ao magistério, no qual se mostra um dos aspectos que, durante muito
tempo, seria predominantemente assistido por mulheres.

Logo ap6s 1890, surge o modelo de Escolas Normais (GOMES et al., 2019).

Foi nesse contexto de institucionalizagcdo da educacéo primaria
gue tiveram lugar as primeiras iniciativas de implantacdo do
Curso Normal, como agéncia de formacdo sistematica de
professores. Vieram como iniciativa das Provincias, em fungéo
da descentralizacdo promovida pelo referido Ato Adicional
(BRAGANCA; MOREIRA, 2013, p. 47).

E importante observar que esse Ato Adicional, como ficou conhecido e de que
tratam Braganca e Moreira (2013), foi instituido em 1834 e corroborou com a
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descentralizacdo de poder entre o Império e as provincias com relacdo ndo somente
ao ensino, mas a um conjunto de a¢des mais autbnomas em relagéo a corte. O artigo
71 da Constituicdo Politica do Império do Brazil (sic), de 25 de marco de 1824, liberou
as provincias de exercer seus respectivos interesses locais, e isso foi especificado na
lei n° 16, de 12 de agosto de 1834 (BRASIL, 1824a*; 1834hb°).

Em 1889, o Brasil tornou-se Republica Federativa, deixando, portanto, de ser
monarquia, e, na sequéncia, no inicio do século XX, o processo democratico
instaurado permitiu certos avancos e maiores discussdes impostas por meio da
educacdo, além de outras formas, havendo, inclusive, uma preocupacao real com a
formacao de professores. Visava-se, no periodo, o estagio escolar secundario, porém
com falhas em diversos niveis, principalmente na concretizacdo das leis e das

politicas publicas pelos governantes que se sucedem nesse periodo.

2.1.2 Periodo de Nova Republica

O Brasil, enquanto republica, nasceu em 1889, e o0 periodo de ensino que
marcou essa época foi o do ensino secundario, na verdade, datado de 1946 a 1961.
Este correspondia ao que, hoje, chama-se anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, em cursos regulares e especificos. Segundo Gatti (2010), o trabalho
com essa etapa escolar era realizado por profissionais liberais ou autodidatas.

Dentre os autores preocupados com o curriculo brasileiro naquela época, ,
ressaltamos José Verissimo, em sua obra “A Educacao Nacional”’, que, a seu modo,
trouxe uma mobilizacdo e producédo intelectual em torno de questdes relativas a
educacao propriamente dita, bem como a critica literaria, a etnologia, a histéria e ao
patriotismo. Por sua vez, a educacao defendida por esse autor do periodo recém-
republicado era como a Unica forma de “reformar e restaurar um povo” (VERISSIMO,
2013, p. 63).

Verissimo, além de sugerir disciplinas no curriculo nacional, ainda aconselhou,
na obra referida, a insercéo da Histéria Patria, que parecia estar esquecida pelo povo

brasileiro. Em tal disciplina, dever-se-ia prestigiar as riquezas da nacdo e a

4 Colegao de Leis do Império do Brasil, 1824, p. 7, v. 1.

> Registrada na Secretaria de Estado dos Negécios do Império, no Livro 6° do Registro de Leis,
Alvaras, e Cartas a fl. 75 v. Rio de Janeiro em 21 de agosto de 1834. - Bento Francisco da Costa
Aguiar de Andrada.
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historicidade local, revelando, assim, um verdadeiro espirito ufanista e nacionalista do
autor pelo Brasil. Para tanto, o autor entendia que seriam necessarios investimentos
em material mais qualificado, tais como manuais didaticos e livros de literatura, bem
como a participacdo e frequéncia de alunos em museus e comemoracdes civicas.
Naqguele contexto, j4 fica evidente certa preocupacdo com o material de estudo
empregado no processo educativo e escolar. Ademais, o autor chegou, inclusive, a
afirmar que o Brasil ndo tinha povo, visto que, na concepcéo do escritor, 0 sentimento
patriotico da nacao republicana ndo estava latente, e cabia a educacao suscita-lo por
meio de praticas escolares comprometidas e disciplinas repletas de ideias
nacionalistas.

Continuando na evolucdo educacional brasileira, a Republica nascente
assumiu a responsabilidade de revalorizar os professores, institucionalizando a
profissdo docente, além de ainda ser necessario organizar o curriculo de modo a
mitigar a evasao ocorrida no periodo anterior. Esse fato teve pouco avanco na
Primeira Republica, ja que os Estados ficaram responsaveis pela educacao, tornando
o crescimento desigual entre os entes federados. Segundo Tanuri (2000) e Lelis
(2003), a escola passou pelo movimento escolanovista que se centralizou no préprio
papel da instituicdo e de seus professores, reforcando a formacao destes.

Por volta do final dos anos 20, as escolas normais j4 haviam
ampliado bastante a duracdo e o0 nivel de seus estudos,
possibilitando, via de regra, articulagdo com o curso secundario
e alargando a formacao profissional propriamente dita, gracas a
introducdo de disciplinas, principios e praticas inspirados no
escolanovismo, e a atencdo dada as escolas-modelo ou escolas
de aplicacédo anexas (TANURI, 2000, p. 72).

Na época surgiram movimentos importantes, diante da reformulacdo das
Escolas Normais e visavam, ainda, a formacéo profissionalizante. Nesse periodo,
cabe enfatizar o papel da reforma incitada por Anisio Teixeira, no Distrito Federal, que
trouxe organizacdo aos cursos especificos, buscando o encaminhamento para o
magistério, mas também a sua extensao para o ensino superior a partir do Movimento
dos Pioneiros da Escola Nova de 1932.

De acordo com Braganca e Moreira (2013), em 1939, na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras do Rio de Janeiro, nasceu o curso de Pedagogia, 0

primeiro voltado a formag&o docente em nivel superior.
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Os objetivos da entdo Faculdade abrangiam os seguintes
aspectos: preparar trabalhadores e intelectuais para o exercicio
das altas finalidades culturais de ordem desinteressada ou
técnica; preparar candidatos para o magistério do ensino
secundario, normal e superior; realizar pesquisas nos varios
dominios da cultura que constituam objeto de ensino. O curso
estruturava-se em duas habilitacdes: bacharelado e licenciatura,
sinalizando seu carater dual. Neste contexto, a atuacao
profissional acabava por se destinar apenas a atividade docente
no Curso Normal ou a alguma atividade técnica ligada a
orientacdo pedagogica e educacional/profissional (BRAGANCA;
MOREIRA, 2013, p. 52).

Contudo, observa-se que tal ensino aproximou-se mais da formacao académica
do que propriamente da pedagdgica, tornando necessaria uma reorganizacao que
viria, de certa forma, pela Lei Orgéanica do Ensino Normal, que, em 1946 (BRASIL,
1946d), incutiu a formacdo docente em nivel médio certas diretrizes de carater
nacional (BRAGANCA; MOREIRA, 2013).

Ainda sobre esse periodo, conhecido como Revolucédo de 30 (1930), em que a
vida campesina se deslocou a vida urbana, gerando um crescente processo de
"urbanizacdo do campo e industrializacdo da agricultura”, na politica, agcdes em torno
da burguesia industrial ficaram chamadas de "Estado de compromisso”, ja que este
agiu em prol daquele grupo (SAVIANI, 2013, p. 191).

E, assim, o Brasil tornou solido o seu mercado de bens e consumo nédo duraveis
até a chegada dos anos 1950. Quanto aos duraveis, esses foram bem-sucedidos
depois deste periodo gracas a base da industria do aco e da de cimento, cuja
implantacéo deu-se entre os anos 1920 e passou pelo Estado Novo.

Voltando a pauta educativa, o governo provisorio da época, em novembro de
1930, criou pautas de educacdo e saude publica, e dentre os integrantes estava
Francisco Campos, membro escolanovista que havia dirigido o movimento de reforma
em prol da instrucdo publica em Minas Gerais entre 1927 e 1928. Destarte, em 1931,
0 entdo ministro promulgou sete decretos, conhecidos como a Reforma Francisco
Campos. Dentre as informacdes do Decreto, estavam a organizacdo do ensino
superior no Brasil e a adocdo do regime universitario. Tal legislacdo ainda discorria
sobre a organizagdo da universidade carioca, a organiza¢do do ensino secundario, o
retorno do ensino religioso nas escolas publicas, além da regulacdo do ensino

comercial junto da regulamentacéo da profissdo de contador (SAVIANI, 2013). Uma
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das caracteristicas desse novo Governo foi tornar a educagdo uma questdo nacional,
além da regulamentacéo dos varios niveis e modalidades de ensino.

Saviani (2013) registra que, o retorno do ensino religioso também marcou um
periodo convergente de forcas, ja que era comum conciliar o poder da burguesia com
o da igreja. No entanto, devido ao seu discurso de controle social, ha época havia
certo temor pelo movimento operario que, na verdade, acontecia até mesmo em
outros paises, como na Franca e que, no Brasil, ocorreu entre os anos de 1920 e
1930. A igreja acolheu a funcdo de ensinar aos fiéis a resignacdo e destacar os
sentimentos, como 0 amor e a solidariedade, os quais fariam com que as pessoas
entendessem a sua posicdo como menos favorecidas e complacentes com a doutrina
apregoada.

E essa alianca perdurou até o fim de 1931, quando ocorreu a proclamacao do
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, em que os educadores catolicos sairam
da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e deram inicio, em 1933, a
Confederacéo Catdlica Brasileira de Educacéao.

Nesse periodo, Francisco de Campos tornar-se-ia peca-chave para a
Constituicao de 1937 que instituiu o Estado Novo. Além disso, ele se tornou Ministro
da Justica. Com efeito, também surgiram outras personalidades importantes no
movimento escolanovista, tais como: Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de
Azevedo, dentre outros.

Dentre as mudancas causadas pelo grupo, o ensino técnico foi definido como
primeiro dever do Estado, além da cooperacéo deste com as industrias. Deste modo,
Azevedo considerou a Constituicdo do Estado Novo a mais democratica e
revolucionaria sobre as leis da educacédo (SAVIANI, 2013).

Nesse periodo, importante figura foi Anisio Teixeira, que travou os embates
oriundos da separacao entre educadores catélicos e escolanovistas. Ele, portanto,
representou a ruptura total com o ideéario da Igreja Catodlica, uma vez que seus
esforgos estavam concentrados na pauta "escola publica e gratuita”" para todos, o que,
segundo o outro grupo, ameacava outro tipo de escola. Em outras palavras, a Igreja
recorreu a uma argumentacao enfocada "no ambito doutrinario”, além de "centrada na
guestao da liberdade de ensino a partir da qual se procura demonstrar a precedéncia
da Igreja e da familia e o carater supletivo do Estado em matéria de educacgéo"”
(SAVIANI, 2013, p. 55).
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O que a Igreja estava querendo impor era que cabia a ela, pela tradicdo, a
responsabilidade de educar as mentes e, nesse sentido, o Estado deveria ser
coadjuvante, isto €, apresentando intervencdes complementares a educacao.

O assunto tornou-se tdo acalorado que mobilizou a opinido publica e as
manifestacdes de opinido da época. Para se ter uma ideia, o Inep, por meio da Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos, publicou trinta matérias acerca desse tema contra
oitenta e quatro da Revista Vozes, 0rgdo catolico que objetivava a discussao
efervescente em torno das diretrizes e bases da educacdo. Em suma, Saviani (2013)
afirma que, praticamente, todos os jornais brasileiros elaboraram alguma matéria
acerca desse assunto.

De modo geral, o cenéario foi de entraves entre os considerados como
renovadores e os tradicionais, que, por sua vez, tiveram maior éxito, embora se
perceba a influéncia da doutrina renovadora em certos ambitos da burguesia
educacional. Alias, diga-se de passagem, o relacionamento entre ambos 0s grupos
nao foi sempre contraditorio, pois houve situacées de convergéncia, a exemplo de
Alceu Amoroso Lima, que, em seu prefacio na obra Debates pedagdgicos, ja
concordava com a centralidade do ensino na crianga. Além disso, trouxe
reconhecimento aos métodos novos dispostos pela Escola Nova, bem como as
vantagens da psicologia experimental sob as bases, € claro, das ideias de vida
catblicas (SAVIANI, 2013).

Ademais, o periodo histérico em que esteve inserido ficou conhecido como
“Republica Populista e/ou Periodo Democratico” (ROCHA; SEVERINO; RODRIGUEZ,
2020, p. 1), devido ao processo de eleicédo progressista de governantes.

Nesse interim, a Constituicdo de 1946, promulgada no governo de Gaspar
Dutra (1946-1951), manifestava a garantia de livre pensamento em seu artigo 5°
(BRASIL, 1946d; ROCHA; SEVERINO; RODRIGUEZ, 2020).

Apesar das conquistas em torno de um ideal democratico, a situacao nao era
de todo favoravel, tendo em vista que, no governo de Gaspar Dutra, houve um corte
salarial, além de uma presséo politica na época de Getulio Vargas (novembro, 1930
— outubro, 1945; janeiro, 1951 — agosto, 1954), entre os anos de 1951 e 1954, para
gue ele renunciasse ao poder devido a acusacdes do homicidio do seu arquirrival, o
jornalista Carlos Lacerda. Ocorreu, entédo, o suicidio de Vargas em 24 de agosto de
1954, permitindo que, na sequéncia, Café Filho, seu vice, tomasse o poder entre 1954
e 1955.
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Logo depois, Juscelino Kubitschek (1956-1961), em 1956, criou um plano de
metas que tinha como prioridade cinco eixos, a saber: transporte, energia, educagao,
alimentacdo e industria, mas as metas que ele ndo conseguiu concretizar foram
aquelas em torno da educacéo e da alimentacdo (ROCHA; SEVERINO; RODRIGUEZ,
2020).

A década de 1950 a 1960 ficou marcada pela mobilizacdo popular e, nesse
contexto, ganharam destaques os Movimentos de Educacdo de Base (MEB) e o
Movimento Paulo Freire de Educacao de Adultos, que convergia em alguns pontos
com a pedagogia nova, porém suas correntes filoséficas eram bastante distintas, o
que culminou, de certo modo, na criacdo de uma ‘Escola Nova Popular, segundo
Saviani (2013, p. 303).

2.1.2.2 Anos 1961 a 1970

Saviani escreve que, no periodo de 1961 a 1985, dando continuidade aos
acontecimentos politicos, na contraméo da educacao e ainda no governo de Juscelino
Kubitschek, as industrias e hidroelétricas cresceram exponencialmente, contribuindo
para o desenvolvimento da economia brasileira, fazendo com que o produto interno
bruto crescesse 7% ao ano, além do crescimento da industria em 80%.

Na sequéncia e a partir do governo de Janio Quadros (janeiro a agosto de
1961), criou-se um plano de austeridade a fim de mitigar a inflacdo. Porém, devido a
pouca valorizacdo do real em relacdo ao délar, necessidades essenciais, como
combustivel, transporte e pédo ficaram caras ao "bolso" do brasileiro, 0 que causou a
auséncia de apoio do governo vigente e sua renincia no mesmo ano.

Com a ascensao de Jodo Goulart, presidente do Brasil de 1961 a 1964, deu-se
inicio a uma era parlamentarista, de setembro de 1961 a janeiro de 1963, uma vez
gue seu governo tinha pouco poder diante da atuacdo do Parlamento. Contudo, em
1963, por meio de plebiscito, Goulart assumiu de fato o poder presidencial e, naquele
momento, também foi impetrada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, Lei n°9394/1996), aléem do golpe militar de 1964 que introduziu a ditadura militar
até 1985 (ROCHA; SEVERINO; RODRIGUEZ, 2020).

Apesar do grande fervor de acontecimentos politicos, o periodo ficou marcado
por apenas uma lei importante em relacdo a educagdo. Com efeito, da LDB, deu-se

origem a duas modalidades de ensino: o ensino secundario e o técnico. No primeiro,
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passou-se a atuar em duas frentes, o ginasio e o colegial. No ginasio, tinha-se a oferta
de ensino de quatro (4) anos e, no colegial, tinha duragao de trés (3). Na ramificacao
técnica, por sua vez, o ensino foi dividido em trés partes: curso industrial, agricola e
comercial (ROCHA; SEVERINO; RODRIGUEZ, 2020).

Com relacdo aos investimentos, percebe-se que o0 ensino secundario foi a
etapa com menos recursos, pois o proposito da Unido era fomentar o ensino superior
e 0 ensino médio técnico industrial, jA os municipios focavam mais no ensino primario
e 0s estados, no primario e médio.

Além disso, 0 ensino secundario ndo era de todo aproveitado pela classe
trabalhadora, bem como néo era ofertado em areas rurais. Mesmo assim, 0s numeros
mostraram, segundo Saviani (2013), o crescimento ao longo dos anos, pois, em 1946,
havia mil trezentas e quarenta e quatro (1344) instituicbes e duzentos e oitenta dois
mil cento e setenta e nove (282.179) alunos matriculados. E, em 1960, tinha-se um
milh&o cento e setenta e sete mil e quinhentos alunos com matriculas nas escolas
(1.177.500).

De acordo com Saviani (2013), a pedagogia nova, nesse ciclo, entrou em
colapso, além da pedagogia tecnicista ganhar forca e articulagdo entre os anos 1961
a 1969. Os renovadores ndo entendiam como um movimento que tinha se tornando
moda estava em crise: entendia-se que o mundo estava em constante mudanga, mas
nao se entendia exatamente por que a pedagogia nova estava entrando em colapso.

Outro fator marcante foi a promulgacdo da LDB n.4024 de 1961, em que a
primeira deliberagcéo ocorreu em torno do Conselho Federal de Educacéo (CFE), que
teve inicio em 1962, mesmo ano em que entrou em vigor a lei, além de Anisio Teixeira
ter elaborado o Plano Nacional de Educacéo anuido pelo entdo Conselho Federal de
Educacao - CFE e homologado pelo ministro Darcy Ribeiro (SAVIANI, 2013).

A Lei N° 4024 de 1961, por sua vez, a partir da redacdo da Lei N° 5692/71
trouxe o0 ensino de primeiro grau, em que 0 ensino primario teria duracdo de quatro
(4) anos e o primeiro ciclo do ensino médio, o gindsio, com duracdo de quatro anos.

Ademais, essa legislacdo ampliou os recursos em dois por cento, passando de
dez (10%) para doze (12%) a aliquota de contribuicdo da Uni&o; contudo, os estados,
0S municipios e o DF permaneceram com a mesma porcentagem, vinte por cento
(20%). Apesar desse ordenamento juridico ser em muitos quesitos deficitario, no
aspecto de descentralizagc&o do ensino e na autonomia dos entes federados, na visao

de Anisio Teixeira, apontou-se que foram contemplados.
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2.1.2.3 A crise do capital (1970) e o legado do século XX

Com as alteracdes trazidas pela Constituicdo de 1988, os educadores puderam
garantir uma resposta em relagdo ao contexto educacional vivido na época, j4 que a
Carta Magna trouxe principios, como gratuidade, gestdo democratica, direito publico
subjetivo, municipalizacéo e tantos outros. Contudo, néao fez referéncia ao Conselho
Nacional Federal que apenas seria mencionado mais tarde em 1996 (CURY; REIS;
ZANARDI, 2018).

Segundo Saviani (2013), a década inteira de 1980 foi bastante promissora no
gue tange a ampliacdo da producédo académico-cientifica, além de surgirem editoras
especializadas na educacédo. Houve fomento a pesquisa e ao ensino, enquanto
importantes instituicdes surgiram nesse contexto, tais como oConselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ), a Coordenagcdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), a Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP) e outras fundacdes de incentivo a pesquisa, como a Fundacéo de
Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), Fundacao Carlos Chagas Filho de
Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ) dentre outras.

O momento parecia propicio, porque havia condi¢cdes para isso:

O processo de abertura democratica; a ascenséao as prefeituras
e aos governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos
de oposicdo ao governo militar; a campanha reivindicando
eleicdes diretas para presidente da Republica; a transicao para
um governo civil em nivel federal; a organizacdo e mobilizacéo
dos educadores; as conferéncias brasileiras de educacéo; a
producéo cientifica critica desenvolvida nos programas de pés-
graduacédo em educacédo; o incremento da circulacdo de ideias
pedagdgicas propiciado a criacdo de novos veiculos. Eis ai um
conjunto de fatores que marcaram a década de 1980 como um
momento privilegiado para a emersao de propostas pedagodgicas
contra-hegemonicas (SAVIANI, 2013, p. 413).

Saviani (2013) aponta alguns caminhos distintos nesse mesmo periodo da
Proclamacao da Constituicdo de 1988: um deles foi a pedagogia critico-social dos

conteudos, sustentada por Libaneo que, ao longo de seus estudos, ultrapassou o
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horizonte liberal no encaminhamento das questbes educacionais, contudo, acerca

desse momento, Saviani (2013) afirmou que haveria outro grupo que aderiria a:

reformas educativas alcunhadas de neoliberais, assumindo
postos no aparelho governamental em nivel federal, estadual e
municipal, de modo geral integrando ou aproximando-se do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) (SAVIANI,
2013, p. 419).

Além disso, esse autor preceituou a sua obra “Escola e democracia para além
da curvatura da vara”, resultado de um periodo de discussfes travado na primeira
turma do doutorado em educacdo da PUC - Sao Paulo, em 1979. Sobre isso, ele
discorre acerca de uma proposta contra-hegemdnica denominada de pedagogia
histérico-critica. Na obra ele desvela todas as principais teorias pedagdgicas e lanca
a necessidade dessa nova teoria/Pedagogia, ao desmontar os esteredétipos de escola
progressista na escola nova e fomentar acerca das contribuices dessa nova teoria,
tanto para a sua producdo e operacdo na sociedade, como a sua importancia na
politica Educativa (SAVIANI, 2013).

Assim, o resultado final da década de 1980 néo foi de todo animador, apesar
do ganho de atuacéo das pedagogias contra-hegemonicas desse periodo; pois, elas
nao foram suficientes para implementar politicas educacionais esquerdistas contrarias
ao regime militar. Além disso, o neoconservadorismo ganhou for¢a, principalmente,
com o Consenso de Washington, evento que marcou a década de 1990 por meio de
uma politica macroeconémica do Fundo Monetario Internacional, cujo objetivo era o
ajustamento econdmico dos paises periféricos, que tiveram de realizar reformas
educativas nossa partir dos moldes neoliberais (SAVIANI, 2013).

Mesmo diante dos movimentos progressistas marcantes nesse periodo, tais
como a da pedagogia da educacao popular, a pedagogia pratica e a pedagogia
histérico-critica, ainda o cenario foi de frustragéo, porque as pedagogias da educacao
popular ndo conseguiram cumprir seus objetivos durante a década de 1980, mesmo
diante da Escola Cidada, proposta pelo Instituto Paulo Freire, personagem este que
marcou o periodo com as suas ideias libertarias constitutivas da tradicdo anarquista.

N&o obstante, pode-se dizer que foi importante a referéncia principal dada pelo
Partido dos Trabalhadores (PT) & época, contudo sua atuagdo foi marcada por
ambiguidade, assunto que pode ser melhor esclarecido por autores como Singer

(2010), o qual afirma a dicotomia contraditoria, ou melhor, a "segunda alma" do PT,
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por, concomitantemente, executar um plano de governo contendo: “politicas que
beneficiam o capital e promovem a inclusdao dos mais pobres, com uma melhora
relativa na situagao dos trabalhadores” (SINGER, 2010, p. 1).

Voltando a perspectiva contextual das "pedagogia da educacédo popular”, num
ambiente mundial alinhado ao neoliberalismo e a pds-modernidade, existiu uma
tentativa de "inserir a visdo da pedagogia libertaria e os movimentos de educacao
popular”, porém, iniciados em 1980, perderam forca ao longo da década de 1990
(SAVIANI, 2013, p. 423)

Nesse contexto, também surgiram as "pedagogias da pratica", sustentadas por
Miguel Gonzéalez Arroyo, em 1994, que, sob a atuacdo do projeto Escola Plural,
"configura uma nova concepcdo de educacdo que atribui a escola, entre outras
funcdes, a de propiciar” o que se tornaria, mais a frente, os quatro pilares da educacéo
presentes no "Relatério Jacques Delors" (SAVIANI, 2013, p. 423), sob as bases da
Escola Cidad3, isto é, do "aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a ser" (DELORS, 2006, p. 89 - 102).

No mesmo periodo, esteve Libaneo, que contribuiu com seus estudos e
atividades nos ambitos da pedagogia e da didatica, porém n&o os retomou de modo
explicito nos anos seguintes. Contudo Saviani (2013) destaca que a obra "A
democratizacdo da escola publica" foi reeditada ao longo dos proximos anos,
atingindo a sua vigésima edicdo em 2002. Como se pode perceber, o discurso de
direitos humanos emanado pela Constituicdo Federal de 1988 ndo condizia com a

realidade vivida. Isso, porque, segundo Santos (2013):

A Grande maioria da populacdo mundial ndo é sujeito de direitos
humanos. E objeto de discursos de direitos humanos. Deve,
pois, comecgar por perguntar-se se os direitos humanos servem
eficazmente a luta dos excluidos, dos explorados e dos
discriminados ou se, pelo contrario, a tornam mais dificil.
(SANTOS, 2013, p. 31)
Em outras palavras, os cidadéos de direitos, na pratica, era a classe dominante,
e a classe dominada ficava a margem e sempre a mercé dos interesses daqueles.
Mais uma vez, alias, antes mesmo do Golpe Militar, os direitos humanos nunca se
materializaram a classe trabalhadora e, mesmo com a Carta Magna, legislacéao
precipua brasileira, isso ndo impediu que a maioria fosse governada e dirigida pela

minoria dominante que, segundo Hooks (2009), trata-se de um grupo patriarcal
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hegemonico imperialista branco e capitalista, o que ficou comprovado no Portal do
MEC, cujo titulo "Projeto CNE/UNESCOQ" leva a seguinte indagacdo: o que deseja a
UNESCO em alianca com um conselho federal de educacéo, ou melhor, quais os
interesses por tras das aliancas de governo nos ultimos tempos com organismos de
interesse capitalista internacional e de atuacéo multilateral?

As influéncias vao desde as modalidades iniciais de formacdao, isto €, ensino
infantil, passando pelo ensino médio, formacéo profissional até a formacao docente
inicial e continuada. Nao ha mais o desejo de velar tudo. Esta, na verdade, tudo
explicito para quem quiser ver: a industria do capital agindo em prol dos seus as custas
de diversos setores que, a moda da Constituicdo Federal, deveriam garantir direitos
de todos, mas parece mais uma carta politica elitista na pratica. O grande erro esta
no carater triunfalista da Constituicdo Federal, uma vez que se acredita que direitos
dados estdo garantidos (HOOKS, 2009).

Mas néo se considera o essencial: que as ideias servem das armas e estas das
ideias para renegociacao, sendo necessario reavaliar com criticidade as ditas razdes
superiores da ética e da politica dos direitos humanos: uma outra viséo teleoldgica,
segundo Santos (2013), que também mistifica os direitos humanos, porque analisa o
contexto apds a conquista, sem retomar o passado e julgar com BOM senso a luta de
classes e as sangrentas batalhas em torno da igualdade que, também, ndo podem
vencer. Na verdade, ha uma reconfiguracéo das forcas opressoras sob a égide de um
discurso mascarado de dignidade humana, com atitudes de emancipacao e libertacao,
em nome dos tais direitos humanos.

Nesse mesmo contexto, os autores Lombardi; Colares e Orso (2021) reiteram
algo que nado é e nem foi novidade na pauta educacional, mas que sempre choca: o
menoscabo da classe burguesa diante desse nivel de ensino: melhor dizendo, trata-
se de trinta e nove anos de descaso. Nao houve esfor¢os, debates, articulagbes, muito
menos engajamento. Mas houve aquiescéncia e conformismo com a realidade vivida
naguele momento, contudo, a pergunta que pode surgir é: 0 que a burguesia podia
fazer?

Na esteira das discussdes em ambito nacional do Movimento
dos Educadores (ME) em defesa da democratizacdo da escola
publica, estudo viera a publico, 1981, e denunciara a descabida
indiferenca da burguesia a frente da organizacéo e da oferta da
educacdo das quatro séries iniciais do 1° Grau de ensino. Mais
da metade das criancas brasileiras na 12 série, 60%,
sucessivamente vinham reprovando sem que houvesse
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qualquer iniciativa para superar o problema desde 1942.
Chegara-se ha 39 anos de tal descaso. Ja em ambito local, esse
fracasso escolar culminou no que foi compreendido pelos
criticos da formagdo humana no Parand como auséncia
formativa da faixa etaria obrigatoria no ensino basico, 7 a 14
anos (LOMBARDI; COLARES; ORSO, 2021, p. 240).

Ora, Saviani (2013) afirma que, nesse mesmo periodo, na verdade entre 1959
e 1971, houve esforcos de grupos de empresarios em torno da pedagogia tecnicista,
cujos interesses tinham relagcdo com o rapido desenvolvimento econémico e social, e
suas investidas em torno da articulagéo tecnicista com vistas a educagédo enquanto
investimento permitiram mobilizacdes e movimentacdes de seus arranjos pessoais,
haja vista a criacdo do Instituto Brasileiro de A¢cdo Democratica (IBAD) e o Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPEA), organiza¢gbes que, inclusive, decidiram atuar
como grupos de pressdo para que a resposta do governo correspondesse aos seus
anseios em torno do desenvolvimento econémico.

Neste momento, a teoria do capital humano forjou as bases do que acreditavam
ser o melhor modelo de educacédo: ou seja, o investimento em formacao basica para
obter: o desenvolvimento econdmico; o preparo da mao de obra de trabalho desde o
primeiro grau de ensino; a funcdo exercida pelo ensino médio neste certame, nivel
este de ensino que deveria contribuir com a formacao de habilidades profissionais nos
individuos em idade escolar.

Diante disso, o projeto foi de fundamental influéncia para as reformas da época,
inclusive a Universitaria, e é nessa época que diversos acordos de cooperacdo foram
assinados. A exemplo disso, estdo os acordos do MEC-USAID, sobre o qual Saviani
(2013) destrincha melhor em “Histérias das Ideias Pedagdgicas no Brasil”, além da
propagacdo de discursos de organizagbes oficiais, como a coletanea
“Desenvolvimento, trabalho e educacédo” (PEREIRA, 1967) que compilou textos de
1962 provenientes de organismos multilaterais, como a CEPAL, a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA), Organizagdo das Nag¢bes Unidas (ONU), Organizacéo
das Nacdes Unidas para a Alimentacédo e a Agricultura (FAO), UNESCO e a obra -
"cereja do bolo" (SAVIANI, 2013).

"O valor econémico da Educacao”, de Theodor Schultz, autor de novo ensaio,
mais a frente, em 1973, que seria traduzido do inglés para o portugués: "O capital
humano: investimentos em educacdo e pesquisa”, publicada, inicialmente, nos

Estados Unidos, mostra o carater global da Teoria do Capital Humano e a influéncia
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dos Estados Unidos sobre uma cultura capitalista em torno da educagao naquele
periodo. Nota-se uma conjuntura politica, social e econdmica da burguesia e do
empresariado em torno da educacéo. Alias, forjando-a como preparacdo de méao de
obra para o mercado produtivo e para acumulacao de capital (SAVIANI, 2013).

E importante ressaltar que essa série desmonte tem prejudicado e
influenciando uma série de medidas, como privatizacdes, sucateamento de servicos
publicos, tudo com vistas a financeirizacdo do capital internacional. Segundo o0s
autores Lavoura; Alves e Junior (2020), a Resolucédo numero 2, de dezembro de 2019
(BRASIL, 2019b), que trata das diretrizes curriculares nacionais para a formagao
inicial de professores para a educacao basica, doravante BNC-Formacdao, também é
profundo exemplo da conjuntura de a¢des politicas em torno da descaracterizacéo da
formacéo docente no Brasil.

Esse projeto ficou bastante latente nos ultimos anos, porém ele ndo é de hoje.
Isso se deve a crise estrutural do capital, que trouxe mudangas ao mundo todo, com
a finalidade de trazer o diario neoliberal em que a educacéo, por meio das diretrizes
curriculares, torna-se alvo de um conjunto de politicas nacionais e internacionais com
0 objetivo de reestruturar o sistema capitalista, haja vista que a sua crise estrutural
exigiu novas articulagoes.

N&o obstante aos periodos de transicdo do modo de producéo do capital, a
formacdo docente encontra-se refém dos interesses de grupos hegemonicos. Assim,
em sua fase de maior hegemonia, isto é, os interesses sdo tdo profundos que houve
a conversao de forcas produtivas em forcas destrutivas, uma vez que 0 mesmo
sistema que atua de modo avancado € vitima da forca de sua atuacéo.

Na esteira desse movimento, temos a exploracédo dos recursos naturais, pois o
capital estimula a utilizacdo dos elementos da natureza de forma tdo acentuada que
0 meio ambiente vai sendo degradado, ao passo que 0 prejuizo estad sendo um
montante de consequéncias irreversiveis ao ponto de termos falta de recursos ou
Menos recursos para suprir as necessidades basicas. Essa reorganizacdo do capital
pretende tanto sobre a necessidade de for¢a do trabalho para garantir os propdésitos
e a existéncia desse sistema, como também tem por viés a invocacéo ideolodgica,
mediante a formac¢do humana que o sistema deseja ofertar.

Para tanto, ja atingidas todas as fases de escolariza¢cdo, como o ensino infantil,
fundamental e meédio, recentemente a formacdo docente ndo escapou ao projeto de

acOes que visava a consolidacéo do ideario neoliberal, além da referida reestruturacao
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do setor produtivo e o financiamento do capital em sua forma conhecida por
estudiosos como imperialista.

Numa trama controversa, em que a formacdo docente se originou de um
processo de ganho de direitos, defesa e ensinamento deles, além da evolucdo em
relagdo as proprias necessidades de levar os individuos & humanizagéo, bem como a
liberdade, a autonomia de pensamento e a criticidade. Contudo, esses avancos
serviram de trampolim, numa sensacéao de falsa paz e ganhos a fim de consolidar tal
projeto antagonista, isto é, para reforcar as intencdes do capital.

Apesar de ser um intento bastante contraditério, ele tem sua explicacéo, ja que
na educacgdo ndo se transmite conhecimentos apenas, mas, também, influenciam-se
mentes. E o objetivo do capitalismo é formar a classe trabalhadora para satisfazer as
demandas do setor produtivo e reerguer o sistema abalado pela crise estrutural.

Ademais, aqueles que séo forca de trabalho devem ter uma formacéo pautada
em habilidades e competéncias, frutos da teoria sustentada na pedagogia das
competéncias, visdo pragmatica de educacado que prioriza o dominio de habilidades e
técnicas para a solucao de problemas sociais imediatos. Nela se obtém determinados
conhecimentos, porém sem flexibilidade, e o Estado, por sua vez, torna-se legitimador
dos interesses do capital internacional e nacional, com o propdsito de reforgar o plano
de acao estratégico desse sistema politico.

Com efeito, o contexto da crise estrutural do capital assumiu novas proporcdes
em meados de 1970, com a crise do petrdleo, somada ao esgotamento do Estado de
Bem-Estar Social. Estado esse que veio posteriormente a geréncia social no pés-
guerra, em que se falava de direitos, como saude, educacdo e seguranca no ambito
trabalhista. Mas, isso nos paises desenvolvidos durou somente entre 1929 e 1970,
porquanto, a partir desse periodo, a crise estava instalada, e o capitalismo teve de
tomar novas medidas. Nesse sentido, surge "0 neoliberalismo, a reestruturacao
produtiva e a financeirizag&o do capital" (LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 557).

O problema foi que apdés 1929, com o excesso de mercadorias sendo
produzidas, outras solu¢des vieram, como o modelo de Taylor e Ford, os quais vieram
para descentralizar tarefas, além de, no setor produtivo, fomentar a padronizacéo e a
repeticdo com o intuito de ndo desperdicar insumos.

Assim, o neoliberalismo permitiu a defesa da liberdade de mercado e a livre
concorréncia ao estimular essa descentralizagdo, ocasionando o fim da intervencao

estatal, isto é, estimulando a liberdade pessoal e politica, a propria consolidacdo da
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liberdade de mercado, bem como os interesses do capital o qual tem como mote a
livre exploragao e a autonomia produtiva sem a méo do estado.

Tal articulacao ficou conhecida como fase imperialista, porque além de retratar
a reproducao do capital, tornou-se arbitraria, hegemoénica e dominante, ao passo que
a forcas produtivas tornaram-se destrutivas com todo esse conjunto de solugdes
pragmaticas (TROTSKY, 2010; LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020).

Desta forma, a livre concorréncia fez com que o setor produtivo trabalhasse
com competitividade, mas sem perder o0 monopdlio. Contudo, com um trunfo, a fim de
manter os bens publicos e os sindicatos, pressionando a garantia de salarios e
beneficios trabalhistas, o que instalou a crise econdémica, que permite de modo irdnico,
mas "livre", que o servico seja privatizado.

Assim, o capital pode exercer o controle em suas varias dimensdes de atuacao
e manutencdo. Nesse certame, € necessario ressaltar que, ao discutir esse conjunto
de medidas neoliberais, no que tange ao trabalho docente, isso interferiu diretamente
sobre a profissionalizacdo e a funcao do professor, ndo somente no espaco escolar,
mas como auxiliador dos designios da capital.

A priori, Martins e Duarte (2009) afirmam que o professor adquire um status de
profissional assim como o de qualquer outro. No entanto, com um aspecto que confere
maior responsabilidade, jA& que este profissional tem o compromisso de formar
individuos por intermédio de sua praxis voluntaria que perpassa o planejamento e a
sua atuacdo na sociedade. Como resultado, ndo € possivel dissociar a acdo do
professor do contexto em que esta inserido, isto €, do tempo e espaco em que atua.
Segundo os autores supracitados, isso traz um embate entre o “dever ser” inerente a
carreira do professor e a prépria trajetoria e realizacdo da sua carreira profissional.

O trabalho docente, portanto, trata-se de uma prética institucionalizada pelo
mundo do trabalho e, portanto, ligada a economia, e igualmente revestida de
sociabilidade pelas rela¢des politicas, pessoais e intencionais intrinsecas a vida do
professor.

N&o obstante, convém rever, por meio de um breve histérico, como se sucedeu
a formacéo de professores no Brasil, que teve o seu marco inicial no século XX, mas
que ndo rompeu completamente com o paradigma dessa época. Desta forma, o
legado do século XX para a formacéo de professores foi, nas palavras de Martins e
Duarte (2009, p. 16), o proprio “acirramento” do trabalho educativo e a ocupagao

profissional, a qual deveria ser chamada de trabalho, mas as adversidades do meio
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Nao o permitiram.

Acerca dessas adversidades, Saviani (2007) chamou-as de “ventos
modernizantes” em seu livro “Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil”, cujo
conteudo evidencia, entre outros assuntos, o caminho percorrido pela formacéo de
professores desde 1930 até a consumacao do século XX.

Saviani (2007) afirma que toda essa fase ficou marcada pela instru¢ao popular
advinda da Revolucéo Francesa e que, em ambito nacional, eclodiu com o0 momento
historico da Independéncia do Brasil no século XIX (1822) enquanto colbnia de
Portugal.

A partir desses acontecimentos, destacam-se seis momentos de 14 para c4. Um
deles foi o surgimento dos institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia. Primeiramente, a escola normal
motivou a habilitacdo do Magistério. J& as demais instituicdes criadas formavam o
entdo conhecido Ensino Superior no pais, e, a partir do golpe militar de 1964,
incorporaram-se mudancas, dando inicio ao uso de terminologias, como primeiro e
segundo grau, a partir da lei n° 5.692/71 e a aprovacdo do magistério em 1972,
mediante ao Parecer n° 349/72.

Conforme explica Saviani (2007), é importante ressaltar que o Golpe Militar de
1964 foi um acontecimento crucial para se entender o Brasil que seus patriotas tém
hoje. Na verdade, o golpe, a principio, ndo tinha relacdo com a ditadura militar.
Inclusive, muitos de seus apoiadores, que nao foram poucos, tais como a Igreja
Catélica, acabaram por se arrepender depois. Um regime militar que durou 21 anos,
apos a retirada de Jodo Goulart da presidéncia. Tal evento ndo fora algo impetrado
sem planejamento e que trouxe efeitos apenas de inicio. Alias, manifestacdes
autoritarias, tais como esta, ja haviam surgido antes, haja vista a situa¢éo ocorrida no
Estado Novo (1937-1945). Esse acontecimento histérico, apesar de conhecido como
Golpe Militar, fora permitido e autorizado pela propria sociedade.

O historiador Carlos Fico (2014) corrobora alegando que, naguele momento, a
sociedade em geral ndo valorizava o sistema democratico, uma vez que defenderam
e clamaram pela intervengcdo militar. Nas palavras do autor havia uma crenga,
largamente difundida na sociedade de entdo, de que era admissivel uma intervencao
violenta, arbitraria, para 'pér ordem na casa’.

Em sua visao, é esse desapreco pela democracia que explica o apoio de tantos

setores da sociedade ao golpe de 1964. Esse € 0 ponto mais importante para retermos
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quando consideramos os episodios daquele ano. O apoio ou a tranquila aquiescéncia
de tantos em relagcédo ao golpe. Quando nao distinguimos as duas coisas, vendo 0
golpe apenas como o evento inaugurador da ditadura, abrimos caminho para as
leituras vitimizadoras, segundo as quais a sociedade — supostamente democratica —
teria sido vitima de militares sadicos e desarvorados. Isso certamente nao é correto”
(FICO, 2014, p. 120-121).

Posteriormente essa mesma sociedade foi punida e excluida da nova ordem.
Outros grupos como a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), imprensa entre outros
também se decepcionaram com o acontecimento, uma vez que, sendo uma iniciativa
de golpe predominantemente "civil-militar" do que apenas militar, "0 regime
subsequente foi eminentemente” tomado pelos militares, "e muitos civis proeminentes
gue deram o golpe foram logo afastados" por aqueles "justamente porque punham em
risco o seu mando" (FICO, 2014, p. 60 - 1150 62).

Diante disso, a pergunta que surge é: por que aplicar o golpe de 1964, ja que
Jango (como também era conhecido o presidente Jodo Goulart) era popular e
certamente seria reeleito, segundo as pesquisas do Ibope da época? A explicacdo, ou
talvez especulacdo, uma das possiveis, diga-se de passagem, foi que Jango
supostamente estaria planejando tornar o governo comunista, dando apoio a
esquerda. Portanto, o evento de 1964 seria mais uma contramedida, ou, nas palavras
de Carlos Fico (2014, p. 62), tratou-se de um “contragolpe preventivo” para evitar o
“golpe” de Goulart.

Com isso, o curso normal passou a habilitar o nivel de segundo grau, mas ainda
era precaria a formacdo pela auséncia de enfoque essencial na experiéncia
pedagogica. Nem mesmo com o lancamento do projeto para formacéao de professores
denominado de CEFAM, uma vez que seu alcance era limitado, ndo se permitiu “o
aproveitamento dos professores formados pelos centros nas redes escolares
publicas” (SAVIANI, 2007, p. 6).

Destaca-se que a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, por
intermédio do Decreto 28.089/88, de 13 de janeiro de 1988, trouxe como proposta a
criacdo de um mecanismo que fornecesse habilitagdo, encaminhamentos e formacgéao
aos professores do Magistério, o qual culminou na projecdo do Centro Especifico de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), cujas premissas eram: "a) dar
prioridade efetiva a formacao dos professores das séries iniciais do primeiro grau e

pré-escola; b) aprimorar a formacao dos professores dos cursos de Habilitacdo ao
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Magistério para que se tornem os grandes artifices da qualidade do ensino”
(SE/CENP, 1988, p. 4 - 5).

Assim, seu objetivo, na pratica, ndo era acabar de uma vez por todas com 0s
problemas de méa formacédo docente ou ainda impedir 0 insucesso escolar, mas,
sobretudo, que, ao longo de um processo, fossem garantidas "condi¢des burocraticas,
materiais e de orientacdo proprias e diferenciadas daquelas que regem a Habilitagdo
Especifica do Magistério (HEM)", contudo a proposta logo encontrou dificuldades de
atuacao, principalmente, quando os professores da propria instituicdo ndo tinham
formagdo permanente para subsidiar e auxiliar ao seu publico alvo e objeto de
atendimento, além da questao da falta de sua infraestrutura, haja vista que, a principio,
o0 centro ndo tinha espaco particular, mas dividia espaco com a Escola Técnica
Estadual de Segundo Grau "Dr. Julio Cardoso”, o que certamente, mesmo apos a
realocagdo de enderego, ainda era relacionado com a instituigdo municipal, mesmo
mantendo certo distanciamento (PETRUCI,1994, p. 9-24).

Assim, no mesmo periodo de duracdo do Golpe Militar, conforme necessidade
mercadoldgica, o ensino de segundo grau passou a ser profissionalizante, a partir da
lei n° 5.692, de 1971, contendo a modalidade um nucleo comum com o primeiro grau
e uma parte diversificada acerca das especificidades locais. Ademais, trouxe o ensino
primario como obrigatério. Trouxe disciplinas como educagdo moral e civica,
educacao fisica e artistica como obrigatérios na proposta curricular e o EaD como
possibilidade de ensino supletivo. Para a formacdo docente, acarretou na
obrigatoriedade de qualificagdo em diversos niveis, a exemplo dos cursos de
Magistério, chamados de Escolas Normais, que visavam a capacitacao de professores
de primeira a quarta série (BRASIL, 1971e).

Como o artigo 30 da lei n° 5.692 permitia a formacéao curta e plena, a depender
da modalidade de ensino em que se atuaria, surgiram as licenciaturas de trés anos e

as de quatro, oriundas da mesma lei de 1971, posteriormente.

Art. 30 - Exigir-se-a como formag¢do minima para o exercicio de
magistério: (Redacdo dada pela Lei n°® 7.044, de 1982):

a) no ensino de 1° grau, da 12 & 42 séries, habilitagdo especifica
de 2° grau; (Redacéo dada pela Lei n° 7.044, de 1982);

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitacdo especifica
de grau superior, ao nivel de graduacédo, representada por
licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta duragéo;
(Redacao dada pela Lei n® 7.044, de 1982);

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica
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obtida em curso superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena. (Redacao dada pela Lei n°® 7.044, de 1982)
(BRASIL, 1971e, s/p).

Ao curso de Pedagogia, por sua vez, atribuiu-se a formacéo de “especialistas
em Educacéao”, logo diretores, inspetores e orientadores receberam tal nomeag&o. Em
1980, o curriculo dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas foi reformulado, e o
principio da docéncia foi adotado como identidade do profissional da educacéo.
Parece que tudo corroborava para solucionar a questao da formacédo docente apds o
término do periodo militar. Porém, com a promulgacdo da LDB 9394 de 1996, houve
uma aligeirada caracterizacdo e um baixo nivelamento desses cursos com o advento
dos cursos de curta duracéo.

Em 2006, j& se tinha as diretrizes curriculares de Pedagogia, que seguiram
nesse mesmo ritmo, porém avangaram em um ponto importante, na insercdo da
crianca como objeto de conhecimento do professor e, portanto, a aprendizagem e o
desenvolvimento na infancia passam a estar no centro da formacdo desses
profissionais.

Vale destacar que, desde a década de 1930, a questdo pedagdgica nao
encontrou caminho satisfatério, pois as politicas publicas desse ciclo foram precarias
e descontinuadas, e ficou ainda mais evidente que as probleméticas oriundas do
século XIX, tais como a universalizacdo da Educacdo Basica®, acompanharam a
centlria adjacente, ja que, desde a década de 1930, com o Manifesto do Pioneiros,
havia uma preocupacgéo com a integracéo dessa pauta universalista na educacao. No
entanto, essa iniciativa comecou a ser discutida novamente em 1970 e foi reafirmada
na década de 1990, com a conferéncia Mundial de Educac¢éo para Todos, e o Brasil
ainda apresentava nesse periodo indices altos de analfabetismo e um grande niimero
de analfabetos funcionais (UNESCO, 1993a).

No decorrer do século XX, ainda conforme Saviani (2007), havia mais
preocupacao com o preparo pedagdgico nos cursos normais (magistério) do que nas
instituicbes superiores. Os cursos de uma forma ou de outra convergiam para a
abertura da organizacdo dos curriculos formativos, tornando-se um componente

obrigatério na formagédo néo elitista de professores, modelo segundo Comenius3, a

6 Educador e fundador da Didatica Moderna. Viveu entre 1592 e 1670. Ele concebia a educagdo como
direito de todos e na superagé@o do ensino tradicional. Além disso, defendia que a escola deveria
contemplar a todos, ricos e pobres, sem que houvesse distingdo. (SAVIANI, 2006).
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exemplo dos cursos de bacharelado complementados pela pedagogia a cargo das
instituicBes de letras, ciéncias e filosofia na década de 1960, os quais passaram a
ligeireza da elevacao nas faculdades voltadas a Educacéo.

Mas, a solucdo ndo estava em mudar aquela estrutura, havia mais
necessidades - um conjunto delas, passando pela reformulagéo dos objetivos e das
competéncias da formacgéo docente. Esperava-se que os professores chegassem ao
nivel superior para aprender e adquirir preparo, contudo, ali chegando, depararam-se
com a preparacao de um modelo Napolednico.

O conteudo ficou a cargo das instituicdes superiores e faculdades especificas
da Educacado, e o preparo para essas faculdades havendo dissociacdo dos dois
modelos e reparticdo das tarefas que deveriam funcionar em todas as organizacdes
educacionais.

Assim sendo, o século XX, no quesito formacado de professores, abarcou um
dilema resultante das disparidades de dois modelos, o de Napoleédo e o de Comenius,
um voltado ao preparo didatico-metodologico e outro a formacéao disciplinar especifica.
Surgiu, portanto, um questionamento: como se poderia integra-los nos curriculos
escolares? Isso porque, conforme entende Saviani (2007), a formacdo pedagdgica
trazia bom preparo didatico-metodolégico, mas ficava aquém quanto ao contetdo
especifico. Por outro lado, as licenciaturas promoviam bom conhecimento de
conteudo especifico, faltando, contudo, a preocupacdo com a forma de ensinar.

Todavia, o que deveria ser indissociavel estava, portanto, na formacao docente.
A solucéo ndo era complexa do ponto de vista de Saviani, ou seja, a solucao residia
na indissociabilidade desses dois modelos e a integracao deles nos livros didaticos.
Cabia uma reformulacdo dos cursos de pedagogia e as licenciaturas que
coadunassem com um carater complementar e integral um ao outro modelo proposto.

Nesse aspecto, o autor ressalta a figura do livro didatico enquanto material
pedagogico que assumia o papel de um “grande pedagogo”, ao passo que, se fossem
realizadas mudancas nas influéncias pedagogicas, os livros também o seriam como
consequéncia do alinhamento deles com 0s cursos. Seria proposto nos cursos de
Pedagogia, analisar os livros e a proposta pedagodgica numa perspectiva sintética a
fim de reconfigurar a formagé&o de docentes.

Outrossim, esse autor também destacou a necessidade de projetos de ensino
gue reunissem professores de instituicdes superiores de ensino a outras instituicoes

para dar nova forma as licenciaturas. Além disso, as condi¢cbes de trabalho
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precisariam favorecer a carreira do professor, isto €, este profissional necessitava de
valorizagcdo salarial, formacdo adequada e de politicas publicas de incentivo & sua
atuacao.

Com efeito, chega-se a um ponto importante para efetivar esse tripé proposto
pelo autor, isto é: havia a necessidade de recursos, isto era conspicuo - com o0s cortes
na Educacao naquele momento e decisfes politicas em face do vetor econdmico, iSso
nao seria possivel de se resolver na pratica.

Vale lembrar aqui que as politicas educacionais estao imbricadas com o Estado
capitalista, e que este toma decisdes visando a acumular capital em prol das elites
dominantes e dos interesses dos capitalistas. Ou seja, sob o ponto de vista da Gtica
marxista, o Estado age por intermédio de um conjunto de interesses, almejando
sempre a reproducdo do capital e, ainda, regulando as relacdes sociais a favor das
relacdes capitalistas, com o seguinte lema: O Estado deve assegurar a reproducéo
da forca de trabalho (HOFLING, 2001, grifo nosso).

Por conseguinte, surge a necessidade de analisar esse referencial historico e
suas interferéncias no presente e nas projecoes para o futuro, o que tornou a formacao
docente no Brasil objeto de estudos ao final da década de 1970, diante de todo esse
contexto histérico percorrido ainda no centenario anterior e que permeou todo o século
XX.

Contudo, essa tematica ganhou maior atencao e dinamismo entre 0os anos de
1980 e 1990, em especial com a criacdo da LDB em 1996. De la para ca, portanto,
diversos autores discutem sua funcionalidade e importancia e até a vinculam com a
formacao profissional e com as atividades produtivas, tendo em vista que a década
de 1990, com a reforma do Estado e a implantacdo da doutrina neoliberal no Brasil, a
LDB de 1996 carrega consigo o prenuncio de uma nova visdo de sociedade e
educacao para o Brasil (MARTINS; DUARTE, 2009).

Todavia, cabe lembrar mais uma vez que, o periodo que antecedeu a LDB de
1996, foi marcado por uma constante acdo de movimentos sociais e conferéncias
nacionais que mobilizaram a opinido publica e, sobretudo, os profissionais da
educacao em torno de uma educacéao de qualidade e paratodos, além de profissionais
gue se destacaram no campo da educacao popular, como a educacéo de jovens e
adultos.

A Educacao Popular foi um movimento pedagaogico e politico que aconteceu no

Brasil que, embora tenha surgido antes ganhou forca no Brasil nos anos de 1960,
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durante o Regime Militar, e se acirrou nos anos de 1980, quando a sociedade civil
tinha maior consciéncia politica e defendia os direitos democraticos de liberdade e
escolha dos seus representantes politicos. Esses movimentos levaram a garantia dos
direitos sociais na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e um pouco mais
tarde, apés a luta continuada da sociedade civil e dos representantes da educacéo, a
garantia de parte desses direitos na LDB de 1996 (BRASIL, 1996).

Na década de 1980, Paulo Freire (1921-1997) foi um grande influenciador e
pensador da época, suas ideias contribuiram sobremaneira para os movimentos da
década de 1980, pois ele deixou sua mensagem ao mundo e, em especial, sobre a
figura do professor, afirmando que o professor, tratava-se de um ser em situag&o, um
ser do trabalho e da transformacdo humana e social (FREIRE, 1992). Em funcao
disso, trouxe uma identidade agregadora e construtiva a formacéo de professores e
ao ensino mediante esse panorama de relagBes estruturais que se constituia na
época.

Diante disso, formadores e instituicbes da mesma senda introduziram
guestionamentos e ampliaram a reflexdo em torno do cenério educacional, a tal ponto
“‘que se foi propagando por uma diversidade de eventos importantes na época, tais
como a Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE)", as quais configuraram em
ambientes "privilegiados para grandes discussdes politicas e académicas". Esses
espacos e eventos reverberaram "o esforco de entidades nacionais que floresciam,
como a Associacdo Nacional de Educacdo - ANDE” e contribuiram com o ideario
politico-social da época, de acordo com Cunha (2013, p. 614-615).

Embora a década de 1980, década perdida para a economia, tenha sido uma
década de vitérias e conquistas para a sociedade civil e para a educacao brasileira
em torno das garantias dos direitos sociais e educacionais na Constituicdo Federal de
1988, a década de 1990 comecou com novas injun¢des das Nac¢des Unidas em torno
da globalizacdo da economia e da mundializacdo do capital. A Unesco e o Banco
Mundial passam a desenvolver politicas ideolégicas de novas concepcoes
educacionais e o Banco Mundial passa a promover politicas voltadas para o
financiamento e o desenvolvimento do novo Milénio atreladas ao combate a pobreza,
a fome; a diversidade e ao sanitarismo, uma delas trata-se do Férum Mundial da
Educacao, que ocorreu em Dakar, capital do Senegal, em abril de 2000 e foi apontado
pela UNESCO como acontecimento que marcou a educacéo global, tendo em vista

que varias nacbes se comprometeram com 0s objetivos da 'Educacdo para Todos'
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(EFA, em inglés), estabelecidos no evento, que culminou no documento intitulado
“‘Educacéo para todos: o compromisso de Dakar” (UNESCO, 2001, grifo nosso).

Desse modo, o “intervalo de luz”, que houve na década de 1980, encontrou
desafios, como o surgimento de “um discurso dominante sobre a desvalorizagao dos
saberes e das praticas dos docentes, considerados tecnicamente incompetentes e
politicamente desengajados diante do ensino nos meios desfavorecidos” (LELIS,
2008, p. 54).

Esse processo todo nasceu de uma visdo cientificista de agéncias
governamentais e de algumas universidades, de acordo com Lelis (2008). Além disso,
a Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire contrastava com uma nova fase
econdbmica em nivel mundial, que provocou, nas palavras de Cunha (2013, p. 616), o
“avangco do chamado neoliberalismo, reconfigurando o capitalismo de forma
exacerbada e anunciando o fim das utopias solidarias”, isto é, com o interesse
capitalista em dominancia houve um declinio dos direitos coletivos propostos pela
Constituicdo de 1988 e até mesmo certa auséncia de politicas sociais, 0 que levou a
educacdo a um patamar de conformidade as bases do capital. Além disso acarretou
em mudangas no processo educacional, em seus diversos segmentos, a saber:
curriculo, financiamento, formacao de professores, organizacao escolar, referencial
tedrico e politico.

Ao discutirem sobre essas questdes, Martins e Duarte (2009, p. 16) chamam
esse ciclo de “vetor econbmico". Em outras palavras, trata-se da “égide do modelo
econdmico vigente” que conduziu uma formacdo docente a mercé das demandas
politicas e econdbmicas do mundo produtivo. Uma e outra ndo podiam coexistir da
forma como estavam; com isso, impediu-se que o principal fundamento da educacéo
fosse concretizado: o de transformar pessoas e transcender a imobilidade social.

A vista disso, conforme Cunha (2013, p. 616), o “neotecnicismo pedagdgico”,
com suas exigéncias advindas do mercado produtivo, suscitou a supervalorizacéo de
resultados mediante a um discurso repleto da pedagogia das competéncias e da
qgualidade total na educacgao, cuja base teve origem na Teoria do Capital Humano,
voltada para a producéo e para o mercado de trabalho, reafirmando os interesses do
capital, o que também influenciou na educacédo, na formacédo do professor e nas
praticas docentes.

A Teoria do Capital Humano (TCH) entende que o "capital humano" é um lugar

fértil para investimento, portanto assegurar saude e educacgao, por exemplo, é obter
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produtividades e maiores ganhos. N&o por acaso, segundo Andrade (2010), nessa
linha de raciocinio, investimentos em salde e educacdo podem estimular o
desenvolvimento de habilidades e de competéncias nos individuos, "tornando-o0s mais
produtivos, o que em larga escala pode influenciar positivamente as taxas de
crescimento dos paises" (ANDRADE, 2010, p. 4).

Ainda, nessa perspectiva e em consonancia a Andrade (2010), a diferenca
salarial é resultante do nivel de investimento em cada "“fator humano”, e também séo
levados em conta os gastos resultantes desse empreendimento, comparado aos
valores advindos do mercado, como taxas de juros, percentual investido, etc.

No entanto, conforme Andrade (2010, p. 4), “esses modelos consideram o
Capital Humano apenas como uma média de escolaridade, deixando de lado
possiveis diferencas na qualidade da educacéo recebida pelos individuos, o que pode
comprometer a analise do crescimento econémico”. Na visdo do autor, essa teoria ndo
prevé como cada individuo recebera o investimento, tampouco se todos o receberéo,
0 que pode gerar desigualdade na distribuicdo, além de ser uma visédo totalmente
meritocratica.

Filha da Teoria do Capital Humano, a Pedagogia das Competéncias, por sua
vez, surgiu em meados dos anos 1990, com a promulgacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgéo Profissional de Nivel Técnico, conforme Resolu¢cdo CEB
n° 4, de 8 de dezembro de 1999, e, no ano seguinte, por meio dos Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacéao Profissional de Nivel Técnico. Portanto, revestida
de tecnicismo e de uma necessidade de adequar a educacdo profissional as
demandas do mercado produtivo, a Pedagogia das competéncias foi mais uma
tentativa deprocurar resolver os problemas que estavam mais além do que a propria
pratica pedagogica e que, a principio, teve uma caracterizacéo de inovadora por trazer
"novos paradigmas educativos" (SILVA, 2015, p. 87) por meio de diversos
mecanismos, inclusive os de origem externa a educacéo, tal como a participacdo de
institutos internacionais que, na verdade, previam o0 desenvolvimento de
competéncias profissionais na formacéo do aluno e do préprio professor.

Para tanto, o aspecto tecnolégico foi destacado como um dos solucionadores
de problemas educativos e do insucesso escolar, ao passo que os documentos da
época traziam um otimismo na tentativa de adequar as propostas curriculares a esse
tipo de pedagogia. Porém, a critica de diversos autores € que essa postura néo

compreendia a educacédo em toda a sua totalidade e complexidade. Destarte,
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a proposta denominada pedagogia das competéncias aparece
com o objetivo de favorecer a fragmentacéao, a flexibilizacao, a
polivaléncia, o aligeiramento, no meio do enorme contingente de
“novas” formas de precarizar a formagao do trabalhador. Apesar
das “novas” agdes sobre o curriculo para o ensino universitario
— dentro do contexto de expansdo do ensino superior pela via
ndo universitaria —, essa proposta pedagogica vem ao encontro
das necessidades do capital em crise profunda, visto que atende
em grande monta ao curriculo das chamadas graduacdes
tecnolégicas que, por seu turno, se molda aos imperativos
imediatistas empresariais das agéncias transnacionais
(SANTOS, 2015, p. 107).

A pedagogia das competéncias, portanto, refere-se a um discurso politico que
trouxe as escolas um conjunto de teorias hegemonicas que, na verdade, pertencem a
um escopo maior, a saber a “Pedagogia do Aprender a Aprender’ (FERREIRA;
SANTOS, 2018, p. 2) e que certamente teve repercussdo na BNCC, haja vista as dez
Competéncias que regem o documento em todas as instancias de ensino, inclusive, a
respeito do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017b) e da sua implementacdo em 2022,
conforme Parecer CNE/CP n° 15/2018, de 4 de dezembro de 2018 que instituiu a Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM) e trouxe “orientagdo aos
sistemas de ensino e as instituicdes e redes escolares para sua implementacédo, em
regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino”, conforme “o art. 211 da
Constituicdo Federal e Art. 8 ° da Lei n°® 9.394/1996 (LDB)”. (MEC, 2022, s/p)

Além disso, no processo de implementacédo do Novo Ensino Médio, destaca-se

a Resolucdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que:

Institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino
Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educacgéo Bésica, nos
termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto constituido
pela BNCC da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, com
base na Resolucdo CNE/CP n° 2/2017, fundamentada no
Parecer CNE/CP n° 15/2017. (MEC, 2022, s/p)

O professor Dermeval Saviani (2008) ao discutir sobre essas questdes explica
a complexidade que envolve essas novas visdes educacionais que estao envoltas em
mudancgas sociais muito mais profundas e buscam promover uma nova concepc¢ao de
educacao que contribua para a solugéao dos problemas sociais a partir da solugéo dos

problemas individuais de cada sujeito. Em sua visdo essa pedagogia busca:

dotar os individuos de comportamentos flexiveis que Ihes
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permitam ajustar-se as condi¢cdes de uma sociedade em que as
préprias necessidades de sobrevivéncia ndao estdo garantidas.
Sua satisfagéo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz
epistemoldgica dessa palavra, se encontram subjugados a “mao
invisivel do mercado” (SAVIANI, 2013, p. 437)

Portanto, conforme Saviani (2013), a Pedagogia das Competéncias € intrigante,
uma vez que estabelece critérios, mas que nao leva em conta a igualdade ou a
equidade. Outrossim, essa pedagogia ainda encontra correspondéncia com a “mao
invisivel do mercado” (SAVIANI, 2013, p. 437).

Voltando, agora, a questao mercadoldgica daquele momento pos-Constituicao,
fica claro o interesse estatal em estabelecer competéncias para diversos ambitos,
inclusive, ao trabalho docente, ao passo que essa situacdo tomou o lugar da
preocupacdo que havia com o professor, com 0 ensino e com 0 crescimento
econdbmico. Esses principios voltados para a formacao e o trabalho docente tinham
sido refinados pela Constituicdo Federal de 1988 e propagados por instituicées
sindicais, universidades, bem como em quaisquer outros locais de disseminacdo do
conhecimento e de incentivo a cultura da época.

N&o obstante, o Brasil revelou um sistema educacional repleto de interesses
neoliberais de grupos politicos dominantes, eMA, a partir de uma perspectiva
tecnicista adotada por certos documentos da Educacdo, como a LDB de 1996 e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998 (BRASIL, 1998). A formacéo
docente e a formacdo humana em geral, pensadas sob a perspectiva desses
documentos, passaram a ser vislumbradas como ferramenta preparatéria para o
mercado de trabalho, no qual os alunos seriam a mao de obra em potencial a ser
adequada as demandas da Teoria do Capital Humano (TCH), que, por sua vez,
coaduna com a Pedagogia das Competéncias:

Por entender que investimentos em educacéo e saude podem
aprimorar as aptidoes e habilidades dos individuos, tornando-os
mais produtivos, o que em larga escala pode influenciar
positivamente as taxas de crescimento dos paises. Esse “fator
humano” é considerado capital pois € capaz de gerar
incrementos na produtividade do trabalhador (ANDRADE, 2010,
p. 4, grifo do autor).

Desta forma, a TCH interpreta o ser humano como um investimento e, por

conseguinte, investir em salude e educacdo é investir no ser humano. O grande
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problema, contudo, é que essa teoria falha ao desconsiderar o que cada individuo
recebe como saude e educacao, por exemplo, uma vez que ndo ha acesso igualitério,
e a TCH nivela o individuo com uma média de escolaridade que, em muitos casos,
revela discrepancias.

Isso conduziu & formacao de uma politica educacional fragmentada, sobretudo
pelo discurso politico-social estigmatizado pela desigualdade social e educacional em
diferentes niveis e que encontrou pano de fundo na Base Nacional Comum Curricular,
doravante BNCC (BRASIL, 2017, grifo nosso), cujo conteudo enunciou a reproducao
do ensino e da aprendizagem por competéncias. Inclusive, naquele espaco de tempo,
existiu um agrupamento de agdes que colocaram em xeque a carreira do professor
gue nunca esteve delimitada e nem bem estruturada.

Outrossim, nas palavras de Lelis (2008, p. 55), ja ndo se sabia se se tratava
‘de uma profissdo plena, de uma ocupacao semiprofissionalizada ou de uma
ocupacao em via de profissionalizagcao” e que, por esses motivos, sofria por causa de
desgovernos e das alteracbes marcantes causadas pela forma de atuacdo e na
interferéncia do Estado no sistema educacional. Isso tem repercutido no exercicio da
carreira de professor, na sua autonomia por meio da “[...] racionalizacido do trabalho
que ele realiza no interior da escola e da sala de aula” (LELIS, 2008, p. 54).

Tem sido dessa forma uma tendéncia estatal e das organizagbes de ensino
superior, bem como certas instituicdes vinculadas ao governo, estas impediram a
compreensao da cultura da docéncia tal como deveria ser vista, ou seja, em suas
multiplas implicagfes, levando em conta seus numerosos fios, segundo Arroyo (2000
apud LELIS, 2008, p. 55, grifo nosso).

A vista disso, a histdria do professor vem se constituindo de um conjunto de
conhecimentos, experiéncias e praticas, que se correlacionam no campo intelectual
da educacédo e da carreira profissional; no ambito dos embates e de estratégias
historicas constituidos ao longo dos anos; na edificacéo e solidificacdo das proprias
instituicdes escolares e dos conhecimentos que nela séo difundidos e compartilhados,
bem como na vivéncia empirica de cada professor. Disso resulta a maneira como
atuam, articulam suas ideias, expressam seus sentimentos tanto no ambiente de
trabalho como fora deste, numa dimensao maior, a saber: a dimensédo do espaco e do
tempo que se vdo modulando mediante as rela¢des sociais (LELIS, 2008).

A autora supracitada compreendeu bem essa teia complexa do exercicio da

docéncia quando estudou as historias vividas por certas professoras do Rio de
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Janeiro, que lecionavam em escolas publicas, no Ensino Fundamental (ou primario,
como a autora também o chama), desejando, com isso, apontar certas
particularidades dos sistemas “invisiveis da constituigdo do habitusprofissional, para
assim chegar a relativizar as imagens [negativas] que sao atribuidas a essas
professoras pelo poder publico e pelas universidades” (LELIS, 2008, p. 56, grifos da
autora).

Diante dos resultados apontados pela autora em seu estudo, pode-se dizer que
ela humanizou a docéncia dessas professoras, ao adotar como método a pesquisa
historiogréfica. Ela evidenciou que sentimentos e atitudes de julgamento em relagéo
aos docentes e certa arbitrariedade de agentes sociais ja citados anteriormente, ao
caracterizar o trabalho do professor como passivo, negligente e de incompeténcia
técnica, constituem as relacBes sociais do trabalho docente de modo precério e
bastante imovel. Afirma que as instituicdes responsaveis por sua formacdo nao
contribuem para um trabalho efetivo dessas professoras, porque lhes faltam
definicbes “de politicas publicas orientadas para a valorizagdo social do ensino, em
seus numerosos sentidos”, entre outros aspectos que deixam a desejar (LELIS, 2008,
p. 66, grifo nosso).

Entretanto, pode-se perceber também que, na andlise historiogréfica realizada
pela autora, cada professor ocupava posic¢des diferentes, fruto de conquistas pessoais
ao longo do tempo e dos recursos de que dispunha, revelando mais uma faceta do
trabalho docente. Isso mostra a polissemia de arranjos e de rearranjos pessoais na
carreira diante de “poderes e de contrapoderes, das tensdes e dos conflitos” (LELIS,
2008, p. 66), que os cercaram e que estao ainda presentes na atualidade, servindo de
reflexdo a sociedade e aos proprios agentes sociais, para que ndo compactuem ou
permitam mais esse modelo no desenvolvimento de um trabalho docente efetivo e de

qualidade, como o que se espera.

2.2 REFORMAS POLITICAS NA EDUCACAO E FORMACAO DE PROFESSORES
A PARTIR DE 1990 ATE A IMPLANTACAO DA BNCC

Diversos eventos e conferéncias foram realizados pela UNESCO com a
finalidade de alinhar as reformas em nivel mundial. Com efeito, na politica nacional

brasileira, planejada a fim de mostrar resultados a cada nova agenda marcada com a
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agéncia, foram-se alinhando os acontecimentos por aqui, bem como o poder
legislativo instituiu uma série de medidas e leis no ordenamento, com o propdsito de
uniformizar os interesses neoliberais incorridos por aquela organizacgao.

Ao passo que a LDB foi promulgada em 1996, reforcando a ideia de um
referencial curricular nacional desde a Constituicdo Federal de 1988. Posteriormente,
os Parametros Curriculares Nacionais, de 1997 a 2000, foram consolidando as etapas
da educacéo basica, além das novas Diretrizes Nacionais Curriculares de 2010, que
tinham como objetivo trazer certa organizacao aos sistemas de ensino e as escolas,
no que se refere ao planejamento curricular.

Mais a frente, o préprio Plano Nacional de Educacgdo também veio somar
esforcos na formacao de professores e na constru¢cao mais tangivel da base nacional.
Basicamente, tudo ia sendo alinhado com o discurso ideologico de organismos
multilaterais, tais como a ja referida UNESCO, e, assim, em 2017, surgiria a primeira
versao da Base Nacional Comum Curricular, cujos maiores detalhes serao discutidos

na sequéncia.

2.2.1 A Base Nacional Comum Curricular e seu breve historico de implementacéo

Nesta subsecéo, é importante realizar algumas consideracdes acerca da base,
gue teve sua primeira mencao em 1988, a fim de buscar entender o imbréglio e os
artificios perpetrados por grupos politicos que desejavam concretizar 0s objetivos pré-
estabelecidos pela UNESCO em suas varias conferéncias acerca da "Educacéo para
todos" e que, nos ultimos anos, foram preponderantes para a implantacdo da BNCC.

Ademais, € essencial, ao longo deste estudo, relembrar certas politicas
nacionais que visavam a utilizar o setor educativo e escamotear o real propdésito
neoliberal de obter capital humano na concretizagdo de planos de acumulacao de
capital, engendrados e articulados pelo seu legitimador, a saber, o Estado. Esse, diga-
se de passagem, permitiu o Golpe de 2016 que, entre outras interferéncias,
culminaria, também, no discurso idealizado e autoritario da BNCC e das demais
legislag®es correlatas nos ultimos cinco anos.

Diante disso, sabe-se que a BNCC foi mencionada pela primeira vez na Carta
Magna, em 1988, cuja redagado no artigo 210 afirmava o seguinte: “Serao fixados
contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéao

basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
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regionais” (BRASIL, 1988, s/p, grifo nosso).

Até o momento, como se observa no texto constitucional, a necessidade de
uma base comum que estabelecesse conteudos essenciais estava voltada para a
etapa do ensino fundamental.

Oito anos mais tarde, tem-se a promulgacao da LDB, Lei de Diretrizes e Bases,
n° 9.394/1996, e o escopo da premissa estabelecida na Carta Politica foi ampliado

para o ensino medio também.

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e dos educandos (BRASIL, 1996, s/p, grifo nosso)

Diante disso, o poder legislativo legitimou a implantacdo de uma base comum
as etapas do Ensino Infantil, Fundamental e Médio, e a essa base estava a
incumbéncia de integrar todos os momentos de formagdo na Educacdo Basica.
Outrossim, o legislativo também ratificou o respeito a pluralidade cultural na LDB, ao
reafirmar o interesse pela preservacao de caracteristicas regionais e locais, além das
peculiaridades dos educandos em seus aspectos econdmicos, culturais e pessoais.

Entretanto, alvo de criticas a elaboracdo da BNCC enquanto proposta
curricular, Saviani (2016), processualmente e numa légica estilista incomparavel,
discorre a priori sobre o conceito de curriculo, propondo, demais disso, importantes
discussbes a respeito de curriculo em sociedade, dos saberes necessarios a
organizacdo dos curriculos normativos no processo educativo e que tomam formas a
partir de seus sujeitos envolvidos, aluno e professor no ambito escolar.

Além de todo o mais, enseja importante andlise curricular acerca da BNCC,
tendo como pano de fundo a reflexdo anteriormente apontada e que, em Uultima
instancia, reflete sobre a base nacional comum curricular num raciocinio que pontua
algo ja bastante explicito, mas que ele retoma como ninguém: o entendimento de que
a proposta curricular € muito maior e muito mais complexa do que a prépria base
dispbe e tenta dar conta de parecer ou ser, quando destrincha a confusado de
referéncias a base a qual tem seu inicio na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, de 20 de dezembro de 1996 que, em seu artigo 26, cuja redacéo foi dada

pela Lei n® 12.796/2013, incorpora a proposta curricular a base nacional comum como
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artificio coadjuvante; ja no artigo 64 da mesma lei, a base aparece como referéncia as
ementas dos cursos de formacao docente (BRASIL, 1996).

Art. 26. Os curriculos da educacado infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e dos educandos. [...].

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para
administracao, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacao
educacional para a educacao basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional. (BRASIL, 1996, s/p)

Contudo, na sequéncia do mesmo artigo 26, a base parece dizer respeito ao
curriculo a ser implementado mediante autonomia da escola e do sistema
educacional. Nao obstante, a Lei n°5692/1971 informa que a base e outra parte
diversificada comp&em o curriculo da etapa basica da educacgéo. Portanto, a confusao
estd armada, trazendo duvidas se a base é verdadeiramente o curriculo, se faz parte
dele ou ainda se esta relacionada a outra parte para se fundir e materializar a proposta
curricular nacional.

Com efeito, outra critica € imposta por Saviani (2016), ou outras criticas, alias,
porquanto a educacao do Brasil volta-se a um sistema de padronizacao por meio de
avaliacbes externas praticadas por muitos paises, principalmente, pelos Estados
Unidos, cujo paradigma vem sendo tomado como epitome pelas fronteiras do Brasil,
criando grande distorcao do ponto de vista pedagogico com relacao a forma de avaliar
e, também, pela ado¢cdo compartiihada de uma base de forma hegeménica e
dominante por diversos paises, agora, também em cenério nacional.

Entre 1997 a 2000, somaram-se a isso os Parametros Curriculares Nacionais -
PCN (BRASIL, 1997), cujo conteudo também enfatizava a necessidade de uma base
comum nacional e que trouxe, em seus catorze volumes, a primeira materializacao do
gue seria um referencial do curriculo nacional.

Em 2008, surgiu o Programa Curriculo em Movimento, na tentativa de
desenvolver o curriculo da educagédo basica e atribuir maior qualidade a ela,
principalmente, no ensino infantil. A Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009 e o

Parecer CNE/CEB n° 20 confirmam esses esforgos legislativos.
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Sucessivamente a isto, em 13 de julho de 2010, mediante a publicacdo da
Resolucdo n° 4, foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica (DCNs) que assegurariam o cumprimento organico, sequencial e

articulado em toda a etapa basica de educacao. Essas diretrizes baseavam-se:

no direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a
preparacao para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para
o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo, e
tendo como fundamento a responsabilidade que o Estado
brasileiro, a familia e a sociedade tém de garantir a
democratizacdo do acesso, a inclusdo, a permanéncia e a
conclusdo com sucesso das criangas, dos jovens e adultos na
instituicdo educacional, a aprendizagem para continuidade dos
estudos e a extensédo da obrigatoriedade e da gratuidade da
Educacao Bésica (BRASIL, 2010, s/p).

Principios foram reforcados como agdes praticas, tais como a continuidade e a
conclusao dos estudos, bem como a gratuidade e a obrigatoriedade do Estado em
estender a todas as modalidades da Educacédo Basica, a educacao, enquanto direito
social inerente a criancas, jovens e adultos nas instituicbes escolares, entre outras
garantias presentes no texto legal.

Em 2010 ainda foram lancadas as DCNs para a Educacao Infantil, fruto da
Resolugdo n° 5 de 2009 e, em 2011, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, etapa escolar, agora, com duracdo de nove anos.

Em seguida, vieram as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
precisamente, em 2012, com a publicacdo da Resolucdo n° 2. No préximo ano, 0s
esforgos legislativos continuaram com relagdo a essa etapa escolar, e teve-se a
instituicdo do Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM) por meio
da Portaria n°® 1.140, de 22 de novembro de 2013.

Contudo, uma critica bastante contundente precisa ser trazida novamente a
tona: "se a base comum ja se encontra [atualmente] definida por meio das diretrizes
curriculares nacionais, que sao mantidas, qual o sentido desse empenho em torno da
elaboracdo e aprovacdo de uma nova norma relativa a "base nacional comum
curricular?" (SAVIANI, 2016, p. 75, grifo nosso). Novamente, eis outra indagagao:
seria a base um documento tipico da famosa frase brasileira "mais do mesmo"? Ou,
0 que parece ser melhor explicacdo, a base serviu como espécie de nova
consolidagéo as intencdes do neoliberalismo, de forma escamoteada?

Agora, voltando a histéria de construcdo da base, posteriormente aos eventos
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acima mencionados, houve a criagdo do Plano Nacional da Educacéo - PNE, com a
regulamentacdo de vinte propdésitos a serem cumpridos no prazo de dez anos (de
2014 a 2024) a fim de obter maior qualidade na Educacéo Basica, sendo que quatro
delas tratavam acerca da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da formacéao
docente.

Seguidos de eventos importantes, como a Segunda (2%) Conferéncia Nacional
pela Educacdo (CONAE), em 2014, organizada pelo Forum Nacional de Educacéao
(FNE), houve a criacdo de um referencial repleto de propostas e reflexdes acerca da
Educacéao brasileira e que fizeram parte da articulacdo para a base nacional.

No ano seguinte, exatamente em 16 de setembro de 2015, a primeira verséo
da BNCC foi disponibilizada destacando seus principios orientadores, a Educacao
Especial e Infantil, bem como as areas do conhecimento e seus respectivos
componentes curriculares, estes com ramificacdo por etapas. O documento contou
com 302 paginas.

Ja em dezembro, houve a discussao pela sociedade do documento provisorio,
gue culminou na segunda versdo da BNCC, publicada em 3 de maio de 2016. Esta
versao continha 652 paginas, nas quais se evidenciava cada etapa, que, por sua vez,
ramificava-se em suas respectivas areas do conhecimento e seus componentes
curriculares adstritos.

Assim, diversos eventos dirigidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED) e pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME) ficaram marcados diante da reunido de professores, gestores e
especialistas que discutiram a versao de 2015 da BNCC.

O Consed também participou da elaboracdo dos guias que vao
orientar as redes municipais e estaduais na recepcao a BNCC.
Por meio de seus Grupos de Trabalho, formados por técnicos
das secretarias, o Consed avancou nos debates de temas
importantes. Como resultado dessas acdes dos GTs, entregou
ao MEC, proposi¢des para novas politicas de avaliagdo da
educacéo, inovacéo e tecnologia, e formacdo continuada de
professores. Seguiu, também, com discussdes importantes nos
Grupos de Trabalho de Gestao Escolar, Financiamento e Ensino
Médio (CONSED, s/d, s/p).

Por sua vez, a UNDIME (2021) trouxe posicionamentos claros com respeito a
diversos assuntos da pauta educacional, como o FUNDEB, como o alinhamento dos

curriculos municipais a BNCC, além do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD
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e a Politica Nacional de Alfabetizacé&o.

Em agosto de 2016, passou a ser construido o documento contendo a terceira
versao da base. No mesmo ano, houve o golpe contra o governo Dilma, e o que vinha
sendo, de certo modo, construido em conjunto passou as maos definitivamente de um
governo ilegitimo. As agbes em torno da base ja em abril de 2017 declaram isso,
quando o MEC apresentou ao CNE a versao final da BNCC, homologada em 20 de
dezembro pelo ministro da Educacdo, Mendonca Filho. Nesse momento, diversos
especialistas afirmam que as versdes da base parecem ter sido rompidas, marcando
uma verdadeira mudanca de interesses e de governanca. (BRASIL, 2017a)

Com isso, no ano seguinte, especificamente no més de margco, passou-se a
discutir a base com enfoque em cada etapa. Em 2018, foram analisados os impactos
da base para a educacdo brasileira nas etapas da Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental e, em abril, o CNE recebeu a terceira versdo do documento, contendo
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio, a qual seria discutida
pela populacdo posteriormente, isto €, em dois (02) de agosto do mesmo ano.
(BRASIL, 2017a, 2017b, 2019).

Percebe-se, no entanto, que, mesmo com as posteriores discussdes
organizadas pela sociedade, ndo houve qualquer alteracao textual, sendo que, no dia
14 de dezembro de 2018, o documento contendo a verséo final da base do Ensino
Médio foi homologado pelo, entdo, ministro da educacdo Rossieli Soares,
configurando uma BNCC para toda a educacdo basica com todos os conteudos
previstos.

Novamente, o discurso politico esteve repleto da pedagogia das competéncias,
e a nova proposta da BNCC para o ensino médio configura mais uma tentativa de
"adestramento de habilidades e esvaziamento de conteldos, distante, portanto, de
objetivar a formacdao integral dos individuos" (MALANCHEN; TRINDADE; JOHANN,
2021, p. 21).

Tal formacdo a ser oferecida ainda como elementos basilares o
"desenvolvimento tecnoldgico, cultural, social e econémico para atender as demandas
da logica produtivista e do consumao™ com o objetivo de firmar os propdésitos do capital,
incentivado por organismos internacionais e grupos privados ja mencionados nesta
pesquisa (MALANCHEN; TRINDADE; JOHANN, 2021, p. 23).

Além disso, a escola publica passa a ser movimentada perante 0s interesses

da escola privada, na verdade, interesses que sdo de uma elite dominante e
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totalmente a favor de privatizagdes e manobras que privilegiem o acesso e o controle
de recursos publicos, j& que o neoliberalismo de mercado entende que o Estado é
"falido e incompetente para gerir a educacado” e, por esse motivo, visa ao "ensino
privado, na busca da eficiéncia e qualidade” (BORGES, s/d, s/p).

Outrossim, a escola publica torna-se construtora de um legado tecnicista e
pano de fundo para um ambiente de instabilidade de direitos da classe trabalhadora.
Tudo isso deve ajustar-se as ambicdes capitalistas, formando o novo balanco
neoliberal, originado desde o movimento da Reforma do Estado

Para que tal projeto fosse realizado, um conjunto de acgGes foi tomada por
orgdos privados e mecanismos internacionais, como a Organizacdo para a
Cooperacédo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), Banco Mundial e UNESCO,
entre elas a implantacdo da BNCC do Ensino infantil e Fundamental em 2017,
resultante de uma estratégia politica, conhecida como Golpe de 2016 e que, nos
altimos anos, também culminou na entrega da BNCC do Ensino Médio (BRASIL,
2018), com vistas a consolidar "a légica do mercado globalizado no territério nacional
e em todas as etapas da Educacéo Basica, sem mencionar a prépria BNC-Professor,
ou BNC-Formacdo, que também segue o mesmo ideario de competéncias,
habilidades, meritocracia e competitividade do curriculo brasileiro” (MALANCHEN;
TRINDADE; JOHANN, 2021, p. 23).

E importante destacar que a préxima reavaliacdo do documento esté prevista
para 2025, contudo, até la, a Nova Direita procura alcancar e alinhar seus objetivos
com as organizagOes multilaterais, objetivos estes "privatistas e concentradores, de
uma escola que alie negligéncia com repressao e autoritarismo com vistas ao ‘controle’
mais pesado das massas urbanas" (ALVES, 2011, p. 29).

Diante disso, inaugura-se um plano de desmontes de direitos dos trabalhadores
e da sociedade de modo geral com a intencéo de, a cada projeto de lei ou proposta
de emenda constitucional: tirar o poder de compra do brasileiro, como o0 que ocorreu
a partir do PLP 257/16; terceirizar as atividades-fim empresariais, por meio do PL
4.330/2004 e dar passe livre ao trabalho intermitente mediante ao PL 218/2016 entre
outras acdes de um governo golpista que ansiava chegar até a Reforma da
Previdéncia a fim de aumentar o tempo de contribuicdo de todos os trabalhadores,
sejam de ordem publica ou privada, além da idade para estes aposentarem. Além
disso, houve um esforco legislativo para "congelar os valores das aposentadorias e

pensdes e acabar com a aposentadoria especial do Magistério” (CONFEDERACAO...,
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2019, p. 24).

Ademais, ao longo dessa construcéo historiografica de elaboracdo da BNCC,
viu-se o surgimento de cursos de bacharelado com duracgéo de trés (3) anos e com a
complementacao de um (1) ano para a obtencao da licenciatura (GATTI, 2010). Até a
década de 1990, o ensino secundéario das Escolas Normais era responsavel pela
formacao docente, as quais formavam para o magistério na educacao infantil e no
ensino fundamental |.

Entretanto, mediante a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), tal formacdo passou a
ser ofertada em nivel superior. Desde entéo, passou-se a fomentar o ensino superior,
embora essa mudanca tivesse ocorrido ausente de uma politica de incentivo aos
cursos de pedagogia para que propusessem tal formacdo. Destarte, nos cursos, as
diretrizes tornaram-se numerosas com dezesseis (16) objetivos.

E, no que concerne as licenciaturas, estas sempre estiveram fragilizadas desde
0 seu surgimento, devido a sua matriz didatico-metodologica ineficiente, isto €, com o
foco apenas sobre a formacéo disciplinar, sem enfatizar o momento de preparacao
para o ensino, que, por conseguinte, ficou aqguém do esperado nesses cursos desde
0 inicio. Acabava-se devolvendo licenciados com uma formacao rasa e genérica,
mediante a tantos critérios e exigéncias.

Posteriormente a isso, por via do Conselho Nacional de Educagédo (CNE), foram
promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
em 2002 e, em seguida, as diretrizes referentes aos cursos de licenciaturas (GATTI,
2010).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, por sua
vez, dizem respeito a carga horéria dos cursos de licenciaturas no Brasil. Isto é:
fornecem "nova redacédo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracao e a
carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educac¢éo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena" (BRASIL, 2020Db, s/p).

Portanto, ao término do século XX e no comego do XXI, a formacéo disciplinar
estava com énfase incipiente sobre a formacdo pedagodgica. Nos cursos de
pedagogia, por sua vez, suas diretrizes foram consolidadas em 2006, a partir da
Resolucdo n° 1, de 15 de marco de 2006. Consequentemente, 0 curso recebeu
atribuicbes muito amplas e abstratas, o que convergiu em problemas a formacgéo
desse curso. Além do mais, segundo Gatti (2010), nesses cursos, a grade curricular

era segmentada, o que impactava a atuacao dos licenciados na educacao basica.
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Destarte, naquele instante, o Brasil ndo preenchia as expectativas nesse
aspecto ja que, em outras nacdes, havia centros de formacdo que costumavam
oferecer especializacdes e dar suporte metodoldgico e pedagodgico mais adequados,
conforme Gatti (2010).

Também nesse tempo, imperava certa distincdo entre os professores
especialistas e polivalentes, o que trouxe problemas entre as carreiras e no ambito
escolar, uma vez que os primeiros recebiam maiores proventos do que os professores
polivalentes, pois (0s especialistas) eram responsaveis pelo Ensino Fundamental Il e
o Ensino Médio. J& os professores polivalentes cuidavam do Ensino Fundamental | e
eram considerados, de certa forma, menos importantes devido a um conjunto de
situacdes historicas e de formacao correlata que criaram esse arranjo permeado de
preconceitos e estigmatizacdo do professorado.

N&o obstante, as tentativas de reestruturacdo e de inovagado tornaram-se
frustradas diante de um modelo educacional tdo inflexivel e tradicional, além de
fragmentado e sob interferéncias politicas e de agentes sociais, como ocorreu na
formacdo de professores. Também recaiu uma responsabilizacdo sobre os
professores especialistas, j& que estes ficaram incumbidos das etapas finais da
educacdo basica, as quais deviam mostrar indices provenientes do sistema
educacional.

Nesse aspecto, é necessario mostrar algumas questdes, como condicdes de
formacdo, de trabalho e de carreira dos docentes no processo inicial (licenciaturas) e
gue também devem, de modo continuo, estar presentes na praxis dos educadores.
Essas condicbes podem ser asseguradas apenas por meio da efetivagdo social das
politicas publicas.

Paraisso, a criacdo e a manutencédo de politicas publicas fazem-se necessarias
a fim de que os professores adquiram continuamente conhecimentos diversos, bem
como o “financiamento da educacao basica” e dos “planos de carreira e salario dos
docentes da educacdo basica, as condigdes de trabalho nas escolas”, que dizem
respeito ao Estado, que tem o objetivo de legitimar o servigo prestado pelo professor
aos alunos e a comunidade (GATTI, 2010, p. 1359).

Alias, nos ultimos tempos, segundo pesquisas de Gatti (2010), cursos de
licenciatura privados acabaram por acelerar esse tempo de formacao (com o advento
dos cursos de curta duracédo) e, diante disso, houve um sucateamento na formagao

inicial de professores. N&o obstante, as universidades publicas, mesmo tendo uma
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formacao disciplinar adequada, evidenciaram em sua grade curricular uma carga
horéaria deficiente no quesito pratico e metodoldgico.

Para intensificar essa problematica da formacao docente, de acordo com Gatti
(2010), existem atualmente as instituicdes que oferecem cursos de professorado EAD,
mas que deveriam ser preferencialmente presenciais, tendo em vista que as diretrizes
nacionais também incentivam essa condi¢&o, o que provoca, de certa forma, um baixo
nivel de preparo de muitos profissionais da educacdo provenientes da formacao a
distancia.

Somado a isso, existem ainda no Brasil muitos profissionais com diploma de
bacharel, os quais ndo tém formacdo especifica para educar e que acabam
ministrando aulas sem qualquer preparo e conhecimentos para essa funcao.

Conforme Gatti (2010), isso também € prejudicial para a oferta do ensino, assim
como a falta de preparagéo docente para acolher e promover a inclusédo nas escolas.
Nas palavras da autora, os professores, muitas vezes, ndo estdao prontos para
desempenhar papel preponderante ao lidar com esses desafios, como a formacédo de
alunos com necessidades especiais, ou ainda nao receberam formacdo adequada
para fornecer um ensino de qualidade e que atenda as necessidades desse publico
que, em tese, possui direitos a educacao conforme suas necessidades, inclusive com
adaptacdes. Mormente, a formacao inicial do professor sendo limitada torna todo o
processo um entrave maior quando, mediante a sua formacéo continuada, o préprio
Estado ndo |Ihes fornece capacitacdo frente aos inimeros desafios educacionais.

Em se tratando da formacgdo continuada de modo especifico, segundo Gatti
(2010), faltam investimentos de tempo e de recursos humanos adequados, bem como
a maneira que a formacéo é realizada também a constitui fragil e segmentada. A
comecar pela problemética como sao realizadas as formacfes, quase sempre de
modo individual, onde cada professor é responsabilizado pela sua prépria formacéo e
busca desenvolvé-la de modo particular, por sua conta e risco.

Contudo, Gatti (2010) defende uma formacg&o continua coletiva, j& que esta
auxilia na construcdo da identidade dos professores e de toda a equipe
pedagogical/escolar, aléem de consolidar o desenvolvimento de todos ao mesmo
tempo, de modo conjunto e integral. Sendo a escola um ambiente coletivo, como tal,
necessita que seus profissionais se desenvolvam juntos, de modo colaborativo e
interdisciplinar, como uma rede de apoio e de compartilhamento de informagdes, de

experiéncias e acdes coletivas.
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Ainda como solucéo, Gatti (2010) aponta a implantacdo de grupos de estudos
que analisem periodicamente como esta sendo ofertada essa formacéo e o que os
préprios sujeitos concebem dela, permitindo diversas perspectivas e contribuicfes dos
professores. Com efeito, também se faz necesséario e pertinente recolher essas
informagdes, talvez, por meio de um representante desses professores, tal como

reverbera a autora.

2.2.2 O programa PARFOR e a formacéo docente da educacgéo béasica

O Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica - PARFOR
(BRASIL, 2015) ¢é inspirado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, nos

artigos 61 e 62, que apontam a seguinte premissa:

Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os
gue, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados
em cursos reconhecidos, sao: Il — trabalhadores em educacéo
portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em
administracao, planejamento, superviséo, inspec¢ao e orientacao
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas; lll — trabalhadores em educacdao, portadores
de diploma de curso técnico ou superior em area pedagoégica ou
afim. [...]. Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na
educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantii e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal (BRASIL,1996, s/p).

Diante do exposto, observa-se que a LDB preconiza a formacéo de professores
em nivel superior e, portanto, 0 PARFOR vem sanar essa lacuna na formacao minima
exigida pelo ordenamento juridico educacional (FONSECA, 2014).

Passados os anos, mesmo diante do periodo de implementagdo dessa lei,
conhecido como Década da Educacdo, conforme artigo 87 da LDB, ainda se
encontram muitos profissionais da educagcao sem a titulagcdo minima preconizada pela
lei educacional (INEP, 2004).

Nesse sentido, os decretos de n° 6.094/2007 veio como uma tentativa de
efetivar a lei supracitada, e a Unido assumiu 0 compromisso de, por meio do Plano de
Acdes Articuladas (PAR), cumprir as disposicoes e diretrizes dessas legislacdes

ordinarias. Tal programa



65

[...] apresenta indicadores definidos a partir do diagndstico e
planejamento local, consolidados anualmente, para quatro
dimensoes: gestdo educacional; formacéo de professores, dos
profissionais de servico e apoio escolar; praticas pedagogicas e
de avaliagdo, e infraestrutura fisica e recursos pedagodgicos
(FNDE, 2021, s/p)

Além disso, outro marco na formacéo docente continuada foi o decreto n° 6.
755, de 2009, o qual "instituiu a Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica" (BRASIL, 2009). Tal politica estava direcionada a
professores ativos e ramificou-se em programas de formacdo que tinham como
proposta "atender as demandas formativas, nomeando-se ‘formacdo em servico' e
privilegiando a Educagéo a Distancia (EaD)" (NASCIMENTO; RAMOS, 2021, p. 3).

Segundo os autores supracitados, no decreto, havia a ideologia de que a
formacdo continuada precisava ser assimilada enquanto componente basilar da
profissionalizacdo docente. O texto legal ainda tratou de “esmiugar as modalidades de
atividades e cursos a serem ofertados com objetivo de atender as demandas dos
professores, sendo estas: atividades formativas e cursos de atualizacao,
aperfeicoamento, especializagao, mestrado ou doutorado” (NASCIMENTO; RAMOS,
2021, p. 3).

Nota-se, em linhas gerais e diante dos fatos mencionados, que o programa
estimulou um encontro de professores que puderam dividir experiéncias, bem como
as fragilidades da formacéo e do oficio docente, contudo ainda existem dificuldades
na efetivacdo das leis, no cumprimento estratégico dos planos politico-educacionais
tracados ao longo desses ultimos vinte anos, sem contar na dificuldade de praticas
inovadoras serem colocadas em pratica, ja que ha muitos profissionais e instituicées
gue preservam a tradicdo e sdo reservadas em sua atuacdo (FONSECA, 2014).

Além disso, no decorrer do programa, segundo Fonseca (2014, p. 65), houve
enfrentamento de outros problemas, tais como a "permanéncia dos alunos-
professores”, que tinham que se deslocar aos campus regulamentados pelo PARFOR,
mas enfrentavam dificuldades de deslocamento, alimentacdo, moradia, material de
estudo etc.”.

E valido lembrar que existe uma lei federal (Lei n° 11.273, de 2006), criada em
2006, que institui o direito aos professores desses programas de formacao do MEC

de obter bolsa de estudo e pesquisa concedida pelo FNDE. Além disso, parte do
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Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educac¢éo Bésica - FUNDEB - deve ser
destinado a formacao de professores e tudo que envolve, como apoio pecuniario e
logistico, substituicdo a esses profissionais que estiverem em capacitacdo. (FNDE,
2021)

Porém, a falta de conhecimento pelos préprios profissionais, pelas escolas e
demais organizagdes vinculadas ao n&o saberem ou informarem-se acerca desses

direitos prejudica a sua aplicabilidade.

3 A UNESCO E AS POLITICAS PARA A EDUCACAO E A FORMACAO DE
PROFESSORES PARA O SECULO XXI

Esta secao inicia uma discusséo sobre a Unesco e as politicas para a educacgao
e a formacdo de professores para o século XXI, haja vista que, desde as ultimas
décadas do século XX e, em especial, a partir de 1990, quando essa agéncia
internacional, vinculada as Nac¢Bes Unidas, junto com o Unicef, promoveu a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos em Jomtien na Tailandia.

Dessa conferéncia resultou a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos, da
qual o Brasil foi signatario e se comprometeu a desenvolver politicas no sentido de
promover a universalizacdo do ensino fundamental, além de seguir orientacbes e
compromissos com uma agenda mundialmente estruturada para a educacao.

O objetivo desta secao €, portanto, discutir o ideario politico dos documentos
da UNESCO e sua influéncia na formacdo docente no pais, bem como em
conferéncias e acordos internacionais em torno de pautas educativas. Pensando
nisso, segundo Névoa (2011), o final do século XX e inicio do século XXI foi marcado
por uma grande desvalorizagdo do professor e, ciente disso, o autor inicia suas
intervencdes por meio de eventos a fim de alertar acerca da sua perspectiva e, ainda,
fomentar discussdes em torno das mudancas conjunturais necessarias ao campo de
trabalho do educador, bem como sua formacéo profissional inicial e continuada.

Ainda, em consonancia com o mesmo autor, as forcas do capitalismo
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internacional e brasileiro sobre este profissional e sobre o mundo do trabalho trazem
um novo modelo de exploragdo ao recente centenario. No mercado produtivo, o
trabalhador passa a ser preparado antes de ocupar um cargo ou desempenhar alguma
funcao, e isso implica em novas habilidades e conhecimentos técnicos, tendo em vista
que a condi¢do principal de hoje para se ter capital é investir em tecnologias.

Diante disso, cria-se como demanda um outro estilo de professor-trabalhador
gue precisa ter novas habilidades, as quais permeiam desde a comunicacdo até as
boas relacdes com a sociedade e com a comunidade escolar.

Tudo isso para atender aos requisitos do capitalismo, que sempre visa a
acumulacao de poder, de bens e dinheiro pelos grandes empresarios. Organizacdes
como o Banco Mundial e a UNESCO, ligados as Nac¢6es Unidas, estimulam parcerias
entre o Estado e o mercado empresarial a fim de legitimar os interesses desses grupos
economicamente dominantes. Consequentemente, agora, o interesse do mercado
produtivo reside na mao de obra formada nas escolas. Definitivamente, o trabalhador
precisa ser instruido, diante da competitividade e da volatilidade trazida pela politica
neoliberal do momento. Os ideais se confundem: educar ou explorar? Pois “o capital
necessita educar [o trabalhador] um minimo que seja” (NOVOA, 2011, p. 100).

Com isso, o corrente padrdo exige a liberacdo de um pouco mais de
conhecimento, mas a grande questao para o capital € como instruir sem conscientizar
as massas. A resposta reside no seio escolar. Se o interesse neoliberal estiver sob a
tutela do Estado, grande legitimador do capitalismo, a escola sera o veiculo
indispensavel para o projeto politico-capitalista. Por essa razéo, faz-se necessario
entender o ideario politico-educacional da Unesco para a educacéo e a formacéo de

professores para 0 hovo século.

3.1 O IDEARIO POLITICO-EDUCACIONAL DA UNESCO: A EDUCACAO E A
FORMACAO DE PROFESSORES PARA O SECULO XXI

A Unesco € um o6rgéo executivo da Organizacdo Mundial das Nac¢des Unidas
(ONU), que funciona ha 75 anos. Segundo a propria entidade, sua principal funcéo é
combater o analfabetismo no mundo todo. Para tanto, uma de suas pautas é investir
na formacgao de professores, bem como na construgéo de escolas em ambientes de
refugiados (UNESCO, 19934, 2021).

Com relacdo a influéncia da UNESCO na questdo educacional e também
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quanto a formacgéo de professores, sua inauguracdo sucedeu-se a partir de 1970,
guando ocorreu a reforma da Lei Geral de Educacdo (LGE) no mesmo ano e como
nao se tinha um processo de escolarizacdo eficiente e sistematizado a fim de atender
a todos, os ideais, como: "acesso e educacao para todos", tornaram-se objetivos
disseminados por essa organizacdo, que mais tarde influenciaria a nossa propria
Carta Magna. Segundo Paiva e Araujo (2008):

Desde o final dos anos 1970, ha o delineamento de uma agenda
para a educacao no continente organizada por esta agéncia. Um
marco neste processo foi a elaboracéo e aprovacédo do Projeto
Principal de Educagéo para América Latina e Caribe, em 1981,
gue apresentava principios e estratégias para O
desenvolvimento de politicas educativas na regido. Entre o inicio
e o fim do Projeto tem-se duas décadas marcadas por
importantes transformacdes ndo sé na esfera da educacéo, mas
em todos os ambitos da vida politica, econdmica e cultural
(PAIVA; ARAUJO, 2008, p. 217).

Como exemplo da influéncia acima citada, certos artigos da Constituicdo de
1988 foram inspirados em um documento da UNESCO, a saber: o "Pacto Internacional
sobre Direitos Econ6micos, Sociais e Culturais”, de cujo contetdo ocorreu a
assinatura, ratificacéo e adesao pela resolucéo da Assembleia Geral 2200A, de 16 de
dezembro de 1966, validada uma década depois, no terceiro dia de janeiro de 1976,
de acordo com o artigo 27 do mesmo documento.

Ainda, conforme o Pacto, devia-se:

(a) implantar la ensefianza primaria que debe ser obligatoria y
gratuita para todos; (b) Fomentar el desarrollo, en sus distintas
formas, de la ensefianza secundaria, incluida la ensefianza
general y profesional, hacer que todos los nifios dispongan de
ella y tengan acceso a ella y adoptar medidas apropiadas tales
como la implantacion de la ensefianza gratuita y la concesion de
asistencia financiera en caso de necesidad; (c) Hacer la
ensefianza superior accesible a todos, sobre la base de la
capacidad, por cuantos medios sean apropiados y en particular
por la introduccién progresiva de la educacion gratuita (OAS,
1989, s/p).

Sendo assim, ideias foram rememoradas na elaboracdo da Constituicao
Federal, em seus artigos discorridos sobre a educacao, enquanto direito social
(BRASIL, 1988).

Fica nitido também o interesse pelo trabalho do professor e nasce um novo
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projeto da agéncia em torno de sua formacgdo. Alias, o projeto da UNESCO veio
corroborar com reformas educativas por meio das sugestbes e de recomendacoes
dessa organizacao. O papel central no trabalho docente, por consequéncia, foi uma
estratégia também para alcancar os propositos neoliberais, porquanto a necessidade
de ofertar uma formacao de qualidade era preponderante para a obtencao da escola
gue se desejava e que asseguraria o novo perfil do alunado com vistas ao mercado
de trabalho.

Assim, o perfil do professor também sofreu alteracdes e, levando em conta que
a formacgé&o docente se tornou uma tendéncia da politica internacional, incutiu-se nela
as exigéncias do processo de globalizagdo no ambito escolar, reforcadas ainda pelas
reformas educativas que se sucederam no Brasil entre os anos de 1970 e 1990 que
se estenderam pelos anos 2000 até os dias atuais. Tinha-se como ideario os principios
de "competéncia, profissionalismo e devotamento" (PAIVA; ARAUJO, 2008, p. 116),
além de “produtividade, eficacia e exceléncia, importados das teorias administrativas”
cujo modelo predominante no Brasil é extremamente importado do modelo norte-
americano (PAIVA; ARAUJO, 2008, p. 218).

Iniciaram-se discussfes em nivel global em torno do tempo de escolarizacdo
minimo obrigatério e, também, fixou-se como pauta principal a reformulacdo da
formacdo de professores, considerada tradicional e fragmentada até o presente
momento (UNESCO, 2000, s/p) e, agora mediante as mudancas perpetradas pela
agéncia, visariam a universalizacao da educacéo.

Em 1990, a UNESCO, segundo Delors (2001; 2006), organizou uma comissao
para delinear os caminhos a serem seguidos pela educacédo do século XXI. Dessa
organizacdo colegiada, surgiu um relatério que culminou na edicdo de um livro
conhecido como Educacgao: um tesouro a descobrir e que trouxe como eixo basilar
quatro pilares para o campo educacional, que sdo: aprender a fazer, a ser, a conhecer
e a conviver, com Reflexos na educacédo ao longo da vida. Alias, essa terminologia
"educacdo ao longo da vida" passou a nortear a formacdo do aluno de educacgao
basica e mais a frente serviria de escopo para as resolugbes relacionadas a area
docente.

E importante observar que, quando se fala nesse tipo de formacgido a ser
oferecida ao alunado, pode-se citar a prépria lei n° 13632, de 2018 que, ao fazer
alteracdes na LDB 9394/96, em seu artigo 1° traz a seguinte mensagem: “XlII -
garantia do direito a educacéo e a aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 2018,
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s/p, grifo nosso). Porém, essa perspectiva de educacao ao longo da vida pressupfe a
desfragmentacdo do ensino, uma vez que ele esta dividido em formacéo inicial,
fundamental, média e superior. Assim, os individuos estariam sempre em continua
formacéao, e este também € o caso dos professores.

No entanto, apesar do fazer educacdo ganhar uma nova amplitude, isto é, a
formacao estar vinculada a essa perspectiva de desenvolvimento das pessoas ao
longo de suas vidas, seja na escola, na familia, no trabalho, na vida civil e dentre
outras esferas, houve muitas criticas a participacdo da UNESCO nessa proposta que,
inclusive, desqualificava os saberes locais e escolares, além de ndo respeitar as
especificidades de cada realidade nacional, j& que o projeto foi implantado em nivel
global e afetaria a individualidade escolar.

Vale destacar que, o arranjo tracado por essa instituicdo, no que tange as
politicas de educacao e a formacao de professores em carater universal, certamente
influenciou a carreira do professor em cenario nacional e configurou um embate entre
politicas sociais a luz do capitalismo monopolista e centralizado.

Destarte, a corrente do Neoliberalismo empenhou-se em ditar os rumos da
formacao docente no Brasil ao influenciar a legislacdo nacional, emergindo, dessa
forma, um novo perfil profissional e social do docente brasileiro sob esse contexto e
influenciando a forma como seriam articuladas as leis e as politicas publicas em torno
da educacédo desempenharia "papel estratégico" (IWASSE; BRANCO, 2018, p. 109).

N&o obstante, o Governo Federal tem aceitado conselhos de instituicbes de
interesse privado, como o Banco Mundial, com o propésito de preparar o proletariado
para servir o ambiente empresarial. Prova disso €, sob a égide da pedagogia do
"Aprender a Aprender" (leia-se também como Pedagogia das Competéncias), a
Reforma do Ensino Médio e a efetivacdo da BNCC que, ao longo de uma linha de
construcdo, desde a Constituicdo Federal de 1988, serviu aos interesses politicos
desse grupo. Portanto, nessa fase, urge "refletir sobre as influéncias [...] do ensino"
(IWASSE; BRANCO, 2018, p. 110).

Em funcdo disso, cabe também discutir, com mais propriedade, sobre os
documentos da Unesco e as suas influéncias na elaboracdo dos documentos
nacionais para a formacdo docente no Brasil, contemplando, também, para a
formacao do professor, as determinacdes impostas pela UNESCO para a formacgao
humana dos sujeitos ao longo de duas vidas.

Desde o final do século passado, a Unesco (1993a) vem desenvolvendo
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politicas e sobretudo consultorias para disseminar seu ideario pensado para a
educacao do século XXI. Vale lembrar que a Unesco foi criada com uma perspectiva
humanitaria desde a sua origem, todavia ndo deixa de estar vinculada aos interesses
e de ajudar a reproduzir e a acumular o capital, sobretudo dos paises hegemonicos
no ambito do capitalismo.

Em funcéo disso, as politicas da Unesco séo politicas ligadas ao capital que,
do ponto de vista dos governantes politicos, ajudam a diminuir as mazelas produzidas
pela divisdo social do trabalho, como: reduzir a pobreza e a fome no mundo, sendo
que, para isso, atrela muitas vezes, a educagdo a outras politicas, como as
educacionais, por exemplo, para alcancar seus objetivos.

N&o por acaso, retomam-se na sequéncia alguns dos documentos que a
Unesco propalou em nivel mundial para propor uma educacdo pensada para a

comunidade global.

3.2 ALGUNS DOCUMENTOS DA UNESCO

3.2.1 O Relatério Jacques Delors

O relatorio da UNESCO, conhecido como Relatério Jacques Delors - educagéo:
um tesouro a descobrir, possui as configuragdes que apontam para a educacao do
novo século XXI. Conforme ja destacado anteriormente neste estudo, esse documento
apresenta quatro pilares basicos para a educacdo, a saber: aprender a conhecer,
aprender a viver juntos, aprender a fazer e aprender a ser.

Esses pilares ganham novas conotacdes e dao respaldo as pedagogias pos-
modernas, sobretudo aquelas que depositam no educando toda a capacidade e a
responsabilidade pela sua prépria formacéo para o seu posterior sucesso no mercado
de trabalho.

O relatorio, entre outras coisas, trata também da formacao de professores, das
suas aspiracbes e responsabilidades sobre o ensino. Além disso, o documento
fornece pistas e faz recomendacfes do que seria 0 novo perfil, ou o perfil ideal do
professor para esse novo século. Em sua visdo, o Relatorio traz orientacdes para as
condicOes propicias a um ensino eficaz para a formacgéo e o desenvolvimento humano
no século XXI (DELORS, 2001).
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O documento foi iniciado em 1993, concluido em setembro de 1996. A primeira
edicdo em lingua portuguesa é de 1996 e a primeira edi¢do brasileira € de 1997. Neste
estudo, utilizamos a quinta edi¢cdo que é de 2001, pela Editora Cortez no Brasil. O
texto realiza uma discussao que vai do cenario macro ao cenario micro, trata sobre o
destino de cada individuo e sobre o importante papel da educacdo no novo século.
Considerando o quadro prospectivo daquele momento, havia um aumento do
desemprego e dos fenbmenos de exclusdo social nos paises ricos, em especial na
persisténcia da desigualdade no mundo, o que fazia necessario repensar o papel da
educacao.

Assim, a partir da reunido de catorze profissionais de diferentes areas, que
contribuiram para a elaboracdo do relatério, procurou-se pensar e construir em
conjunto um destino comum para essas pessoas e para a educacdo. Esse era o
objetivo: promover educacdo ao longo de toda a vida no coracdo da sociedade,
repensando e interligando as diferentes sequéncias de educacdo, valorizando o0s
talentos de todos na comunidade escolar e, principalmente, diminuindo o insucesso
nas escolas (DELORS, 2001).

E importante ressaltar que, no periodo de sua promulgacdo, o relatorio
enfatizava a ampliacdo no mundo da Educagcdo Béasica para os 900 mil adultos
analfabetos e para 130 milhdes de criancas, que ainda ndo estavam escolarizadas até
aguele momento.

Para alcancar esse feito, o relatério destacou a colaboracéo internacional e
inseriu a educacado basica como um problema de todos, que precisava ser resolvido
tanto em nivel mundial, quanto em nivel local. O documento ainda reverberou como
atores principais, que contribuiriam para o sucesso das reformas educativas na
comunidade local, os pais, os 6rgaos diretivos das escolas e os professores. Apds
isso, também citou a importancia de autoridades oficiais e a propria Comunidade
Internacional na solugéo de problemas educacionais (DELORS, 2001, p. 26).

O relatério orientou também a sabia descentralizacédo do poder para que todos
tivessem a sua parcela de participacédo na efetivacdo dos objetivos de aprendizagem
do mundo todo. Ademais, reforgou a contribuicdo dos professores e a sua parcela de
participagdo ativa para a concretizacdo desse propoésito, destacando que o0s
professores estavam sendo responsabilizados demais pelos problemas da Educacgao

Bésica.
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Assim, era importante ndo somente destacar a atividade individual de trabalho
de cada professor, mas também valoriza-los e fornecer-lhes meios necesséarios a uma
educacao de qualidade, tais como livros e meios de comunicagcdo modernos, ambiente
cultural e econémico da escola, infraestrutura escolar adequada, recursos didaticos
necessarios, ou seja, subsidiar todos 0os meios para que o professor pudesse
participar ativamente e desempenhar o seu trabalho com qualidade. Para tanto,
reforcou-se ainda mais o papel de outras entidades, tais como: as autoridades
publicas e os agentes politicos em geral (DELORS, 2001).

Contudo, mesmo com esse discurso, resultando em um documento que ficou
muito famoso pelo seu empreendimento, muitos especialistas em educagéo criticam
a acao e a intervencao politica da UNESCO. Pois, acredita-se que € necessario saber
quais sdo os verdadeiros interesses dessa agéncia, propondo uma formacao
educacional extremamente pautada nas necessidades de reproducdo e de
manutencao do capital.

De acordo com Gomide (2009, p. 107), os documentos dessa instituicdo nao
governamental, que se mostrou preocupada com a educacgao, desvelaram “suas
interferéncias nas politicas para a educacao e a formacgéo de professores a partir da
década de 1990 até os dias atuais”.

Ainda, nas palavras da autora, essa organizacao facilitou a adocdo de agbes
neoliberais na economia do Brasil, “com a diminuicdo do papel do Estado, a
privatizacdo, a adocdo de principios liberais e a incorporacédo de orientacdes dos
organismos internacionais” (GOMIDE, 2009, p. 107).

Ademais, no que diz respeito a UNESCO, mesmo que a educacdo seja
considerada por ela como um objetivo central, “responsavel pelo desenvolvimento
humano, e os professores, como protagonistas, trabalham com valores, atitudes e
competéncias em detrimento dos fundamentos tedricos e praticos do campo
educativo”, ainda estava presente a interferéncia da organizagdo nos interesses
politicos do Brasil. Esses interesses sao articulados com o mercado educacional e
sua ordem econOmica sendo mantida, o que culminou na “precarizagao dos
professores e a desqualificagdo da educagao” (GOMIDE, 2009, p. 107).

Na sequéncia, tracam-se consideracfes acerca da Unesco com a ideia de uma
agenda globalizada para a educacdo mundial, sobretudo dos paises pobres que

precisam de politicas sociais focalizadas, com o intuito de reduzir as exclusdes
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causadas pela divisdo social do trabalho.

3.2.2 Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1992)

Cada um dos Estados Partes no documento intitulado Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1992) compromete-se a agir, quer com o
seu proprio esforco, quer com a assisténcia e cooperacdo internacionais,
especialmente nos planos econémico e técnico, no maximo dos seus recursos
disponiveis, de modo a assegurar progressivamente o pleno exercicio dos direitos
reconhecidos no presente Pacto por todos 0s meios apropriados, incluindo em
particular por intermédio de medidas legislativas.

Ainda nesse material, as palavras-chaves tornaram-se evidentes novamente e
soam comuns entre os tratados da UNESCO, a saber: cooperacao internacional,
planos econbmicos, liberdade econdmica, desfrutar de riquezas do proprio pais,
colaboracédo entre os estados-parte (ORGANIZATION OF AMERICAN STATES -
OAS, 1992).

Reconhecendo que, em conformidade com a Declarag&o Universal dos Direitos
do Homem, o ideal do ser humano livre, liberto do medo e da miséria ndo pode ser
realizado a menos que sejam oportunizadas condi¢cdes que assegurem a cada um
desfrutar dos seus direitos econémicos, sociais e culturais, bem como dos seus
direitos civis e politicos (OAS, 1992, grifo nosso).

Fala-se em condi¢des, mas essas sao, no Pacto, forjadas sob principios, como
cooperacao internacional, planos econdémicos, liberdade econdmica, desfrutar de
riquezas do préprio pais, colaboracéo entre os estados-parte, legitimando o interesse
do capital e a busca acirrada pelo acimulo de bens e riguezas que é desigual e traz
exploracé@o das classes mais vulneraveis.

Nesta parte em especifico, frisa-se o principio da colaboracdo e da cooperacao
dos presentes nesse Pacto Internacional: "Cada um dos Estados Partes no presente
Pacto compromete-se a agir, quer com o seu proprio esfor¢o, quer com a assisténcia
e cooperacao internacional” (OAS, 1992, s/p, grifo nosso)

Ora, se todos precisam e "falam a mesma lingua", os interesses sdo atingidos,
e guem se beneficia ndo €, na maioria das vezes, o mais pobre, visto que, para gozar
de bens e dos proprios direitos na sua comunidade, ele precisa conhecé-los, fazer

parte deles, o que nem sempre ocorre, tendo em vista que as pessoas de menor poder
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aquisitivo desconhecem seus direitos, mal possuem escolaridade, a ignorancia e a

falta de condicdes de mobilidade n&o lhes permitem ascender na sociedade.

3.2.3 Declaracéo de Nova Delhi sobre educacéo para todos (1993)

Segundo o Observatério de Educacdo, Ensino Médio e Gestdo do Instituto
Unibanco (2016), a Declaracéo de Nova Delhi sobre educacéo para todos trata-se de
um documento firmado por liderangas dos nove paises em desenvolvimento de maior
populacdo do mundo na época: a saber, Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito,
México, Nigéria, Paquistéo e india).

O titulo foi assinado em Nova Delhi, capital da india, em seis (6) de dezembro
de 1993, ratificando o compromisso dessas nacdes em atingir os objetivos
estabelecidos pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos e pela Capula
Mundial da Crianca de 1990, com o intuito de assistir as demandas essenciais de
aprendizagem de todos os povos em mutuo acordo, assegurando, de tal modo,
educacao basica universal e exequibilidades de aprendizagem para criancas, jovens

e adultos. O trecho a seguir comprova tal acordo:

Nés, os lideres dos nove paises em desenvolvimento de maior
populacdo do mundo, reiteramos por esta Declaracdo nosso
compromisso de buscar com zelo e determinacdo as metas
definidas pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos
e pela Cupula Mundial da Crianca, realizadas em 1990, de
atender as necessidades basicas de aprendizagem de todos os
nossos povos tornando universal a educagdo basica e
ampliando as oportunidades de aprendizagem para criancgas,
jovens e adultos. Assim fazemos com consciéncia plena que
Nossos paises abrigam mais do que a metade da populacéo
mundial e que o0 sucesso de nossos esfor¢cos € crucial a
obtencdo da meta global de educacédo para todos (UNESCO,
1993c, p. 2).

Contudo, de acordo com Rabelo, Segundo e Jimenez (2009), consiste em mais
uma acéo da UNESCO de alinhar ao mercado produtivo a reproducé&o do capital, que,
para isso, necessitava, naguele momento, de méo de obra qualificada a fim de cumprir
seus interesses.

Segundo os autores supramencionados, o Projeto de Educacgéao para Todos

estava situado no contexto do capitalismo contemporaneo e reverberava:
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aminimizagdo do atual projeto de universalizagdo do ensino
basico, centrado numa ampla reforma da educacdo, dirigida, em
ultima analise, aos interesses do mercado e a boa governanca a
bem da reproducao do capital, diante de sua crise estrutural [...].
Avesso, por conseguinte, aos principios de uma educacéo
fundada no acesso universal ao conhecimento historicamente
produzido pela humanidade (RABELO; SEGUNDO; JIMENEZ,
2009, p. 1, grifo nosso),

Em outras palavras, com o minimo de esforcos e de investimentos, o acordo
entre esses nove paises consistia em executar o Projeto de Educacéo para Todos,
sem se comprometer de fato com toda a populacdo, permitindo acesso igualitario e
digno a educacéo a todos os povos, o que reverbera diretamente também na formacéo
e no oficio do professor, uma vez que as resolucdes que tratam disso, bem como, em
especial, a BNC-Formacao trazem um leque de exigéncias e responsabilizacdes ao
docente, sem destrinchar e esmiucar como sera financiado esse trabalho e entregue
a sociedade em forma de educacédo (TARDIF; LESSARD, 2008; 2009).

Faltam politicas publicas que versem e conversem com a classe docente e que
Ihes deem voz sobre algo com o qual eles tém maior contato e experiéncia do que
setores multilaterais ou politicos. Esses setores, muitas vezes, ndo estdo preocupados
com as classes mais desfavorecidas, uma vez que, sob a égide do capital, ndo s se
vé desigualdade no atendimento as necessidades dos alunos, como se amplia o
tratamento diferenciado entre as classes.

Por essa razdo, as habilidades e as competéncias, pressupostos tanto na
BNCC como na BNC-Formacao, favorecem aqueles que dispdem de recursos e que
sdo abastados de tecnologias e, portanto, tem maior acesso as informacoes,
propensédo para o desenvolvimento de capacidades e constru¢cdo de conhecimentos

afins.

3.2.4 A UNESCO e a educacdo na América Latina e Caribe, 1987-1997

No Escritorio Regional de Educacdo da UNESCO para a América Latina e
Caribe, em abril de 1998, obteve-se importante documento intitulado A UNESCO e a
educagcdo na América Latina e Caribe, 1987-1997. No texto original, trouxe-se a
missdo, estratégias e valores da UNESCO, bem como um balanco da educacgéo

caribenha nas ultimas duas décadas daquele periodo que culminaram em nove agoes:
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1. Acesso universal a educacdo e superacdo do
analfabetismo;

2.  Educacao de qualidade com equidade para todos ao longo
de toda a vida;

3. A educacdo como dever de todos;

4. A educacao como direito humano para a paz, tolerancia e
democracia;

5. A educagdo para todos contribui para um futuro
sustentavel;

6.  Melhor e maior investimento em educacéo

7.  Uso dos meios de comunicacédo social e novas tecnologias
da educacéo;

8. Temas transversais;

9. Divulgacao através de publicagdes (UNESCO, 1998, p. 3).

N&o obstante, no proprio documento, demonstrou-se preocupacdo com as
mudancas conjunturais da economia, 0 que poderia agravar a situacao de nacées em
desenvolvimento emergente, bem como o seu endividamento.

Destarte, nesse material, a educagéo surge como um instrumento de poder nas
maos dos “Chefes de Governo, Presidentes, Ministros, empresarios e lideres sociais
com a conviccdo de que, desta maneira, ela contribua para a transformacédo
econdmica, politica e social da América latina e Caribe” (UNESCO, 1998, p. 7).

Varios objetivos estratégicos, portanto, foram tracados para proteger a politica
e a economia desse conglomerado de nacdes, confirmando o que Mészéaros (2008 p.
25) afirmou em A educacéo para além do capital: “Poucos negariam hoje que os
processos educacionais € 0S processos sociais mais abrangentes de reproducao
estdo intimamente ligados”.

E, como o objetivo desta pesquisa é analisar a proposta politico-ideol6gica da
BNC-Formacéo atrelada ao arcabouco e influéncia das politicas da Unesco para a
educacdo do século XXI, a qual corrobora com a acentuacdo das desigualdades
sociais e da reproducdo do capital, além de sua atuacdo frente as politicas
educacionais atuais e na formacao de professores, sobretudo para a América Latina
e o Caribe, convém destacar esse balanco do neoliberalismo no que tange a
usurpacgéo da educacéo para os fins capitalistas, em que o Estado torna-se reprodutor
e legitimador de politicas frente ao favorecimento de 6rgaos de interesse internacional
gue beneficiam o empresariado e demais pessoas juridicas e fisicas que possuem
riquezas e poder; trata-se de agOes que contribuem com um alto escaldo, forjando
ainda, mas tdo somente mao de obra qualificada o suficiente para dar conta das

exigéncias dos postos de trabalho e, por fim, entregar resultados, como lucros
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elevados e mais acumulacao de capital, sem levar em conta uma real qualificagao
estudantil e profissional, isto €, 0 minimo necessario para o mercado de trabalho
continuar favorecendo uns, minoria, diga-se de passagem, em detrimento de uma
maioria marginalizada e a mercé dos direitos fundamentais, tdo destacados na
constituicdo, como saude, moradia e lazer dignos, educagdo etc., mas que estdo
aquém dessa populacao pobre e excluida, que dialoga com as politicas educacionais
gue vém sendo propostas, tais como a BNCC e a BNC-Formacéo que, como num
"pacotaco”, fazem toda a articulacdo da pasta educativa com o empresariado e com
0s interesses capitalistas ja mencionados neste estudo.

Sem mencionar a situacéo da qualificacao profissional que, no Brasil, privilegia
empresas de iniciativa privada, como o Sistema S (Sesc, Senac, Sesi etc.), levando a
extrema direita ao alcance de suas metas e objetivos financeiros a partir de um Estado
que regula e facilita os empreséarios, mas que néo pensa nas pessoas desfavorecidas

e em situacao de vulnerabilidade social e econémica.

3.2.5 A UNESCO no Brasil: consolidando compromissos (2004)

O documento A UNESCO no Brasil: consolidando compromissos € a segunda
edicdo de um tratado ampliado de sua versdo de 1998, a qual conta com duas

divisbes. Na primeira, tem-se a avaliacdo dos problemas brasileiros, mas também de:

sua rica diversidade e dos desafios que devem compor uma
agenda humanista de mudancas; em seguida, procura-se
descrever um pouco da histéria da Organizacdo, sua missao
ética e seus principios e valores que balizam, orientam e dao
sentido as suas acdes; depois, descrevem-se as estratégias de
parcerias e aliancas e de apoio as inovacdes (UNESCO, 2004,

p. 7).
Segundo a UNESCO, nesse panorama amalgamado de circunstancias

positivas e negativas € que a UNESCO debruca-se. Além disso, resta, na segunda

parte do compilado, sugestdes de:

acoes, projetos e programas em desenvolvimento no Brasil nas
areas de seu mandato, com destaque para o0s projetos de maior
abrangéncia social. Completam o0 documento mais dois
capitulos, um que descreve o papel da imprensa e da
comunicacédo para o fortalecimento dos ideais da Organizacéao,
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€ outro que apresenta a sua politica editorial e de documentacao
(UNESCO, 2004, p. 7).
Contudo, ja na pagina doze (12) do mesmo titulo, mostram-se as reais

intencdes:

Ha, de fato, abundantes evidéncias de que as economias cuja
forca de trabalho é dotada de mais anos de escolaridade e onde
hé escolas de boa qualidade, mostram melhores condi¢des para
gerar e disseminar inovacdes tecnologicas em produtos e
processos; por consequéncias, competem com mais vigor no
mercado global. E também parece certo que trabalhadores
melhor educados mostram-se mais capazes de operar com
efetividade os equipamentos produtivos e se ajustam mais facil
e agilmente aos sistemas de gerenciamento e organizagéo da
producdo das plantas mais modernas. E por isso auferem
melhores remuneragdes (UNESCO, 2004, p. 9).

Desse modo, os compromissos de que tratam tal documento datado de 2004
nao sao de fato assumidos com a populacédo e suas necessidades, mas, sim, sao
asseverados em prol de uma pequena comunidade abastada que, por meio de
acordos, coaduna seus interesses ndo somente visando riguezas e poder, mas
também para permanecer detendo essas riquezas e esse poder, configurando uma
oligarquia hegemonica e dominante que traca objetivos somente em busca de seus
préprio bem-estar, ndo importando a quem deverdo usar e como, desde que se
cumpram as exigéncias do mercado e obtenha-se resultados cada vez maiores.

Com efeito, servem de escopo e ferramenta de dominacdo as politicas
educacionais, que, a sua forma, atuam conduzindo esses designios anteriormente
citados, pois ndo basta apenas exigir um “controle de qualidade a la capital” no ch&o
das fabricas, industrias e empresas. E preciso garantir essa formac&o para que seja
conforme os propdésitos dos agentes e do capital.

Para isso, escraviza-se e usufrui-se da educacdo e, por conseguinte, da
formacao de professores, assegurando ainda mais que essa méo de obra que se
deseja formar seja acritica e massificada, porém entregando indices de desempenho
elevados para o alto escaldo do capitalismo.

Outrossim, a qualificacéo aplicacéo das politicas educacionais ficam aquém do
gue se espera delas e, como muitos ndo possuem condi¢des de se especializar ou
arcar com os custos de uma formacgéo mais critica e empoderada, acabam-se caindo

nas garras de um processo de escolarizacédo fragmentado e aligeirado, tal como nos
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cursos de formacéao técnico-profissional propostos pelo Estado, que se encontram em
acalorada discusséo, tendo em vista as novas diretrizes do Ensino Médio Técnico,
que teve sua carga horaria ampliada, mas sem discutir na esséncia os conteudos
primados com quem realmente entende e participa dos processos educacionais, isto
€, 0 professor.

Nesse prisma, € importante destacar que tal qualificacdo insere-se em um
cenario de revolucao tecnoldgica que, por um lado, “elevam a probabilidade de o
empregado ocupar uma vaga ou, em outros termos, tornam o desempregado
‘empregavel’, mas que, por outro, devido ao rapido avango das inovagoes
tecnoldgicas, tira do trabalhador e/ou desempregado a sua empregabilidade, ja que
se encontra nessa circunstancia. (AZEREDO; RAMOS, 1995, p. 97 - 98).

Com efeito, essa desigualdade é somente sentida quando o aluno conclui o
ensino médio e/ou superior e confronta-se com exigéncias de certos conhecimentos
que ele deveria possuir, mas que lhe foram negados no seio escolar e/ou por sua
condicdo socioecondmica (SILVA, 2014, p. 59).

Ademais,

~

As politicas sociais voltadas a qualificacdo profissional
focalizada nos trabalhadores mais pobres, propdem a
transformacdo de uma forgca de trabalho “supérflua” em uma
forca de trabalho “empregavel’. Em tese, tais trabalhadores
estariam aptos para a insercdo no mercado de trabalho
atendendo aos requisitos do processo produtivo. Nesse sentido,
a qualificacdo profissional passa a figurar como estratégia de
“‘inclusao social” (SILVA, Jorge, 2014, p. 24 — 25, grifo do autor).

Voltando ao documento “A UNESCO no Brasil: consolidando compromissos
(2004)”, faz total sentido quando essa estratégia de “inclusao social” (SILVA, Jorge,
2014, p. 24 — 25, grifo do autor) € claramente reconhecida no discurso desse
organismo multilateral, ou, até mesmo, que pode ter dado inicio a uma politica de
compensacao e “inclusiva”, mas que nao da conta da populagdo mais necessitada, o
gue se pode observar no seguinte trecho do compilado:

Economias sdo bem-sucedidas quando a sociedade civil se
organiza melhor, e se mostra capaz de reduzir as tensdes e
conflitos entre seus membros, se demonstra culturalmente
criativa e estimulante. Quando, enfim, os cidaddos se mostram
permanentemente capacitados a aperfeicoar seus padroes de
convivéncia, a participar proativamente dos movimentos
politicos, de exercitar a coesdo social e a solidariedade e
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tolerancia com suas proprias diversidades. Ou seja, quando se
apura a governabilidade (UNESCO, 2004, p. 12).

Fica, pois, evidente mais uma vez a légica do capital que se vem utilizando da
educacdo como mecanismo em prol de suas intencdes e da subserviéncia que vem

misturada de conformismo, tal como preceitua Mészaros (2008 p. 45):

Uma das fungdes principais da educagao formal nas nossas
sociedades é produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto
for capaz a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites
institucionalizados e legalmente sancionados (MESZAROS,
2008 p. 45).

Mészaros (2008, p. 45) mostra, desta forma, o discurso da “incorrigivel légica
do capital” e seu impacto na educacgao que pode ser vislumbrado nos documentos da
UNESCO, entre outros organismos multilaterais e que coadunaram na BNC-
Formacdao, tema da proxima secao.

Além da Unesco, que idealiza a base epistemoldgica da atual educacéo, o
Grupo Banco Mundial (2020), no titulo "Reimaginando as Conexdes Humanas
Tecnologia e Inovacdo em Educagdo no Banco Mundial", fez a defesa de uma
educacdo baseada em cinco principios-chave quando os sistemas educativos
investem em EdTech’, isto €, em tecnologias para a formacao de individuos.

Sabe-se que esse discurso vem coadunar e refletir nos pressupostos da BNCC
e da BNC-Formacéo, configurando uma educacéo bancaria, segundo Freire (1987), e
longe de qualquer autonomia, criticidade, igualdade e equidade que tanto preceituam
0s organismos multilaterais em seus documentos, declaragcdes e conferéncias, mas
gue estdo extremamente aquém da realidade social.

Somado a isso, pregam-se ideias como 0 avancgo tecnolégico, as inovacdes
tecnologicas e a formacdo técnica, tanto na formacdo de alunos, quanto de
professores, o que coaduna com a politica e com os principios do Banco Mundial, da
UNESCO e dos demais setores multilaterais. Contudo, salienta-se a desigualdade
social e econdmica que esse discurso traz a medida que propde uma série de coisas
as pessoas, sem que elas possam usufruir, tendo em vista a ma distribuicdo de renda

e a valorizacao de interesses, sobretudo, dos grandes empresarios.

7 Incorporagdo de tecnologias na educacdo basica para apoiar o processo de ensino e de
aprendizagem numa fuséo de ciéncia e técnica, privilegiando o dominio das técnicas e o saber fazer.
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E interessante considerar, neste prisma, relatérios como os da Fundagio
ABRINQ (2021), que mostram as baixas estatisticas de acesso ao sistema
educacional e a tamanha evasdo escolar latente, em especial, neste periodo de
pandemia causada pelo Coronavirus que atinge familias de baixa e baixissima renda

no pais.

3.3 AUNESCO E O GLOBALISMO

No livro de Lambert (2020), "Educacdo UNESCO: a Clonagem das Mentes", é
perceptivel sua critica ao globalismo impetrado pela UNESCO. Ao citar Legrand
(2005), Lambert detalha o discurso ideoldgico perpetrado por meio das escolas a luz

de propdésitos mundiais advindos do neoliberalismo.

A missdo da escola é outra. Foram-se 0s tempos em que visava
comunicar a base de conhecimentos que emancipa o cidadao
na vida. Ponto, virgula ou aritmética tornaram-se coisas
secundarias, pois a formacao é ideolégica. Malgrado obsessao
doentia em afirmar o contrario, ndo se trata mais de produzir
autonomia intelectual. Os conteddos s&o antes atitudinais.
Objetivam calibrar sensibilidades e induzir comportamentos.
Trabalham o afeto e pouco tempo deixam para qualquer saber
sélido, pois o alvo ultimo — a acreditar um guru do modelo na
Franca — € o “consenso ideoldgico” (LEGRAND, 2005 apud
LAMBERT, 2018, p. 208).

Na percepcao desse autor, 0 que a UNESCO propbés em seus documentos
orientadores para a educacdo tratava-se de uma "formacdo ideoldgica”, isto €,
consistia num conjunto de atitude, outrossim, de um pacote do globalismo,
representando a retomada dos métodos psicopedagdgicos no amago da educacao.
Naquele momento de introducdo de um novo discurso global pela UNESCO "ensinar
a ensinar" ndo era mais a frase de ordem tomada como propésito da escola, mas, sim,
"ensinar a condicionar" (LAMBERT, 2018, p. 208-209).

Para aprofundar essa reflexdo é possivel recorrer as préprias palavras da
UNESCO (1998), parafraseadas por Lambert (2018), nas quais se vé e € possivel

reconhecer um discurso politico hegemonico e globalista:

O ensino multidimensional compreende duas partes principais:
um ensino ético, destinado a modificar os valores, as atitudes e
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0S comportamentos; e um ensino multicultural, depois
intercultural, destinado a rematar essa revolugdo psicoldgica
mediante uma revolugéo cultural [...]. Uma vez que o papel da
escola ndo mais esta limitado a instrugéo, deve o professor [...]
assumir mais responsabilidades em colaboragdo com outros
agentes [...] da comunidade, a fim de preparar os jovens para a
vida em comunidade. [..] o professor deveria ter mais
possibilidades de se engajar em atividades fora da escola e do
curriculo para guiar e aconselhar os alunos e seus pais, assim
como para organizar as atividades dos alunos durante o lazer. O
Professor deve tomar consciéncia do seu papel profissional e
civico como agente de mudanca nas comunidades locais [e 0
sistema educacional] deve oferecer-lhe a possibilidade de
desempenhar esse papel (UNESCO, 1998, s/p).

No discurso dominante, o professor ndo precisava conhecer com propriedade
a sua disciplina de atuacédo: "Professor ndo deve mais ser craque em matematica,
portugués ou fisica e ter uma boa didatica. "Tinha que, sobretudo e antes de tudo,
entender a dinamica de grupo, dramatizacéo e terapia coletiva" (LAMBERT, 2018, p.
201).

Conforme escreve esse autor, isso poderia dar a ideia de algo mediocre, isto
é, atividades focadas na prépria articulacdo nas atividades apenas, desde que o
professor tivesse dominio sobre as técnicas behavioristas: "A incumbéncia, de fato,
nao € [naquele periodo] transmitir informagdo, mas antes ‘inculcar crencas™
(LAMBERT, 2018, p. 201).

Essa inculcacgéo ideoldgica, por sua vez, ndo foi extinta ao longo do tempo, mas
continua presente na Base Nacional do Mercosul e na prépria BNCC, documento
basilar do curriculo escolar brasileiro. Eis ai uma verdadeira tentativa de doutrinacéo,
conforme escreve o autor, “[...] tentar utilizar o professor, seu discurso, sua atuacao
como figura emblematica, um dos sujeitos escolares, imprescindivel ao espaco
educacional para assegurar a entrega do ‘pacote neoliberal™ (LAMBERT, 2018, p.
208).

E claro que, nesse embate ideoldgico e politico, diversos professores cederam
as pressoes do sistema. Porém, permeados de muita reflexdo, existiu e ainda existe
uma classe que ndo se dobra e que questiona tal pacote de doutrinagédo. Ora, a
doutrinac&o n&o vem sendo do capitalismo, das demandas mercadolégicas. E nesse
ponto que, aqui, se discorda de Lambert (2018), deveras o professor ndo tenha sequer

tempo de se organizar diante da papelada burocratico-escolar e pouco consiga
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destrinchar todos os conteddos em sala, quanto mais doutrinar alunos de fato.

Todavia, no que pese a critica socioeducacional & UNESCO, a sociedade
precisa concordar que ja ndo se fala mais em conhecimento na rela¢do entre aluno e
professor. Também né&o se pode falar em coisas que diminuem o rendimento do aluno,
como notas vermelhas, textos e provas corrigidos de caneta vermelha e a reprovacao.

Essa nova proposta da Unesco para a educacdo descaracteriza o papel da
escola, faz com que ela se transforme em uma instituicdo acolhedora da coletividade
e, a0 mesmo tempo atribui ao professor o papel de trabalhar com toda essa
diversidade, independente de ensinar o conhecimento produzido historicamente pela
humanidade, o professor deve ser capaz de promover em cada individuo
isoladamente, ndo as capacidades intelectuais, mas as habilidades para sua
autonomia e sociabilidade no sentido de aceitar todas as diferencas sociais. Mais uma
vez, cobra-se da escola e do professor que eles sejam capazes de corrigir as
divergéncias sociais por meio de novos conteudos disciplinares que deverdo ser
incorporados aos curriculos por essa nova educacao.

Com isso, hd um desmonte da Educacédo em nivel mundial, pois:

Propostas, curriculos, ementas, referenciais tedricos sao
praticamente idénticos e sempre redigidos em castissimo jargao
unescoita: linguagem, mais linguagem e ainda linguagem,
organizacdo do discurso, andlise do discurso, pragmatica do
discurso, perspectiva discursiva, transformacdo, mediacao,
interacdo, demandas sociais, estruturalismo, pds-estrutralismo,
meio ambiente, aquecimento global, refugiados, migracdes,
quilombolas, comunidades indigenas, minorias, diversidade,
alteridade, tolerancia, inclusdo, cidadania, Direitos Humanos,
etnicidade, género, movimentos sociais, democracia,
comunicacao, interiorizacao, praticas socioculturais, experiéncia
coletiva, sexualidade, competéncias, habilidades, construcao,
desconstrucdo, contradicdo, Gilberto Freyre, Florestan
Fernandes, Anisio Teixeira, Paulo Freire [...] (LAMBERT, 2018,
p. 214).

E mais, a Unesco considera que o professor deve ser o responsavel por todas
as mudancgas e adequacdes necessarias a educacao do século XXI. Em sua visdo
esse profissional ter4 de ser um profissional criativo e adaptativo as novas demandas
sociais para, também, ensinar os individuos a se adequarem a essas novas condi¢cdes

de vida.

Nesse modus operandi ficou facil introduzir a ideia da base nacional comum
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curricular. O intuito era centralizar os sistemas educativos e padroniza-los. Falou e
fala-se tanto em ouvir a sociedade e em democracia, entender o que desejam, porém

isso é um ideal ilusério:

Trata-se tdo-s6 de montar o eixo de transmissdo de uma
maquinacao externa que vai da UNESCO para os ministérios ...
para os sindicatos professorais ... para a BNCC ... para a sala
de aula ... para a cabega da crianga. E obviamente de |4 para ca.
Nunca de ca para 14" (LAMBERT, 2018, p. 221).

E, como a atual formacdo de professores perpassa por quatro aspectos,
segundo Gatti (2010, p. 1355): primeiro, 0 aspecto da legislacdo que respalda essa
formacao; um segundo fator sédo as condi¢cdes socioeducacionais dos licenciandos,
bem como o perfil “dos cursos formadores de professores e os curriculos e ementas
de licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Biologicas”. Todos os fatores estdo a mercé de politicas e de interesses do capital,
sendo que isso ocorre desde o surgimento da educacéo no Brasil, e tem refletido em
diversas probleméticas, como curriculo, formacgédo continuada, problemas sociais e
politicos, educacdo basica, educacdo superior entre outros segmentos. Além dos
investimentos e dos fundos destinados ao setor educacional, que podem ser melhor

descritos nas palavras de Gatti (2010), da maneira como se segue.

As politicas educacionais postas em acéo, o financiamento da
educacédo basica, aspectos das culturas nacional, regionais e
locais, hdbitos estruturados, a naturalizacdo em nossa
sociedade da situacdo critica das aprendizagens efetivas de
amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestao das
escolas, formacdo dos gestores, as condicbes sociais e de
escolarizagcdo de pais e maes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a
condicéo do professorado: sua formagéo inicial e continuada, os
planos de carreira e salario dos docentes da educacédo bésica,
as condic¢des de trabalho nas escolas (GATTI, 2010, p. 1359).

Como se pode perceber, diversos embates impedem a educacéo brasileira de
deslanchar, ao passo que uma reforma estrutural no sistema € cogitada entre muitos
autores arrolados neste trabalho. Nao obstante a produc&o incansavel acerca do tema
formacao docente inicial e continuada, a propria UNESCO convidou a autora acima

mencionada Bernadete Gatti e Elba Siqueira de Sa Barreto para desenvolver um

trabalho acerca dos Professores do Brasil: Impasses e desafios (2009), bem como
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das Politicas Docentes no Brasil (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) e Professores
do Brasil: Novos cenarios de Formacédo (GATTI et al.,, 2019). Mesmo a entidade
declarando ao longo das quatro edicbes (2006; 2009; 2011 e 2019) a mesma
mensagem de que tais compilados ndo reverberam em si a opinido da UNESCO, os
mesmos documentos sdo unissonos em apontar que faltam condi¢des propicias para
um trabalho docente efeito, além de um deles encerrar com uma adverténcia bastante
explicita quanto ao papel do professor enquanto auxiliador na "construcdo da
sociedade do futuro”.

Ao citarem NOvoa (1999, p. 2), as autoras ratificam o discurso pobre implicito
nessa maxima, além da responsabilizacdo dos professores que sequer tém condi¢des
basicas de formacéo ao longo de sua jornada profissional, pois tal discurso esta muito
voltado a metalinguagem, mas distante de uma construcdo pautada na realidade dos
dias atuais.

Sendo um desses impasses a propria escolha pela carreira docente, tendo em
vista que o magistério, por diversas vezes, € levado como umas das poucas
oportunidades ou até mesmo como escolha secundaria de formacédo académica, ja
que muitas instituicdes oferecem um portfélio limitado de cursos, sendo que, em sua
maioria, apenas sdo ofertadas as licenciaturas, ndo é de assustar que muitos dos
professores tenham escolhido tal profissédo, entre outros motivos, pela falta de outra
opcao ao ingressar nas faculdades. Além do que se sabe, na préatica, como a carreira
do professor tem sido vista pela sociedade e pelo governo.

Gatti (2010, p. 1362) reafirma isso ao trazer os resultados do Enade 2005.
Trata-se de um exame nacional que avalia o desempenho de estudantes em nivel
superior o qual teve sua primeira versao lancada em 2004 e aplicada pelo INEP. Em
2007, por meio da Portaria n°® 40, de 12 de dezembro, tornou-se um conceito -
Conceito Enade, entre outras consideracdes relevantes (INEP, 2021).

Entre as principais razdes da escolha no ENADE de 2005, 28.541 académicos
responderam: “Para ter outra opgao se ndo conseguir exercer outro tipo de atividade”,
representando cerca de 20% dos entrevistados. O segundo motivo da escolha de uma
licenciatura foram “as condicdes socio educacionais dos licenciandos”.

Fica evidente nesse ultimo topico a situacdo social do aluno que ingressa na
faculdade. Por esse mesmo censo ainda, outros motivos foram destacados, como
“Ndo quero ser professor’; “E o Unico curso proximo da minha residéncia’ ou

“influéncia da familia”, motivos tais que reverberam mais uma vez a visao da carreira
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nas licenciaturas e a situacao socioecondémica dos académicos, ao nao terem muita
opcdo e também por ingressarem na formacado de licenciado sem compromisso ou
verdadeiro interesse (ENADE, 2005).

A partir desses dados, pode-se destacar ainda a inabilidade das politicas
publicas em atendimento a populacdo, uma vez que, pela falta ou ineficiéncia delas,
tem-se resultados e dados tdo pessimistas como esse censo voltado a formacao
docente. Isso evidencia a concep¢ao que 0 governo teve nos ultimos tempos sobre
politica e educacdo, aléem da falta de investimentos na Educacdo Publica que,
segundo Mafassioli (2018, p. 68), repercute na inefetividade dessas politicas, uma vez
que sao interesses politicos mais cotados os de cunho econdmico em detrimento das
pautas sociais. Esse fato gera tensdes entre ambas, assinalando as desigualdades
no Brasil, que, conforme registra o autor “o governo central nunca assumiu a educagao
para todos”.

Hofling (2001, p. 31), por sua vez, ao tratar das politicas publicas sociais,
corrobora com os conceitos de Estado, sendo este um “[...] conjunto de instituicbes
permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que nao formam
um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agdo do governo” e, no que
tange ao Governo, Hofling afirma tratar-se de um “[...] conjunto de programas e
projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e
outros)”. Portanto, cada governo, em um espaco de tempo preestabelecido assume e
aplica as fung@es estatais, e as politicas publicas correspondem ao Estado em acao.

De outro modo, Molina e Lara (2009, p. 2834) afirmam, ao parafrasear Hofling
(2001), que o Estado executa, “um projeto de governo, através de agdes e programas
voltados para alguns setores da sociedade. Destarte, essas politicas sdo entendidas
como responsabilidade do Estado”.

E de se compreender que Hofling (2001) reitera a extrema importancia de um
governo que se preocupe em definir o panorama socioeducacional, pois cada um deve
trazer a tona pautas que julgar ser do interesse do povo - a0 menos, isso que deveria
ocorrer -, isto é, que se ampliasse a destinacdo dos recursos para a oferta de uma
educacao igualitaria e que atendesse a todos. Nao obstante, a autora percebe um
cenario nacional de desmazelo, reflexo do processo histérico de outras épocas,
conhecidas como periodos autoritarios (1937-1945; 1964-1983) que repercutiram no
ndo financiamento da educagéo basica e em cortes no orgcamento, os quais refletem

na atual conjuntura, sem deixar-se ser mencionado o departamento docente.
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A autora ainda esclarece que, mesmo diante de periodos considerados
democréticos, eles ndo foram suficientes para consolidar a educacao para todos no
cenario brasileiro. Esses periodos antecederam e sucederam aqueles entre 0s anos
de 1934 a 1937, bem como 1946 a 1967 e 1983 a 1988, os quais ficaram marcados
por conquistas como: a Emenda Constitucional n° 24, EC 24/83 (BRASIL, 1983)% e a
Carta Magna (BRASIL, 1988), consagrando esses momentos como marco legal
basico do financiamento da educacéo nacional.

Ainda, sobre essa tensao de interesses, que se mostra tendo razdes histéricas
e até mesmo atuais, como os cortes no Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacédo — FNDE — pelo atual presidente Jair Messias Bolsonaro®, Hofling (2001, p.
30) faz um alerta afirmando que: "Visdes diferentes de sociedade, Estado e politica
educacional, geram projetos diferentes de intervencdo nesta area".

O fato é que, ao passo que o neoliberalismo vai tomando conta do pais,
indubitavelmente a formacdo de professores nunca foi tdo questionada e tao
ameacada como no atual cenario politico. Vale mencionar a questdo do momento, isto
€, da pandemia acometida pela COVID-19, que se alastra rapidamente e que exige
dos professores certo traquejo para os conhecimentos tecnoldgicos, diante da
preparacao e do trabalho com aulas remotas, tendo que lidar, ainda, com 0s mesmos
problemas sociais, ja destacados anteriormente.

Diante desse cenario, esses problemas do passado se acentuam e se ampliam
a medida que tomam maior proporcdo e ganham aliados politicos, configurando o
globalismo, movimento vigente, desde meados dos anos 1960 e 1970.
Consequentemente, acentua-se também a desigualdade social, tendo em vista que
os alunos ndo tém acesso igualitario as ferramentas de estudos a distancia, ou mesmo
a um processo de ensino e de aprendizagem com equidade, devido a falta de estrutura
das escolas, dos cortes orcamentarios na pasta de educacédo e, recentemente, na
distribuicdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional (FNDE, 2021) para

as instituicdes privadas.

8 A EC n. 24 Institui “dispositivos da Constituicdo Federal pertinentes & representacdo classista na
Justica do Trabalho” (BRASIL, 1999, s/p). A Emenda Constitucional n°® 24, de 1° de dezembro de 1983
estabelece a obrigatoriedade de aplicacdo anual, pela Unido, de nunca menos de treze por cento, e
pelos Estados, Distrito Federal e Municipios, de, no minimo, vinte e cinco por cento da renda
resultante dos impostos, na manutencéo e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1983).

2 Presidente eleito em outubro de 2019 e em exercicio desde o ano de 2020.
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Na esteira desse movimento, ao mesmo instante véo sendo inseridos os alunos
nessa “onda tecnologica” impulsionada pelo globalismo, pela BNCC e pela pandemia
atual, bem como os professores num ambiente virtual, intitulado de “remoto, hibrido
ou EAD”, cujos alunos, em sua grande maioria, ndo estao presentes, pois cerca de
60% deles ndo possuem acesso as aulas on-line, segundo a Fundacédo Abring pelos
Direitos da Crianca e do Adolescente, (2021), ou seja, cerca de 7 milhdes de alunos
mal conseguem estudar e ter acessibilidade as ferramentas digitais operadas pela
educacao brasileira, ocasionando em maior desigualdade no ambito de um direito
social que seria de todos em tese, mas que, na pratica, ndo tem efetivacéo social.

Esse fato configura-se como grande problema; pois, ndo coaduna com um
ensino de qualidade para todos. Nem ao menos converge com um ensino que tem por
objetivo e por base a BNCC que diz propor a superagao da “[...] fragmentacao das
politicas educacionais, [que] enseje o fortalecimento do regime de colaboracao entre
as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educacao (BRASIL,
2017a, p. 20).

Todavia, segue sendo mais excludente de certos grupos sociais desfavorecidos
de tecnologia e de recursos didéaticos, carecendo da merenda escolar, enquanto veem
diante de si um grupo seleto sendo privilegiado pelo acesso as tecnologias, ao
multiletramento e a professores com certa formacdo profissional e técnica para
periodos como esse de distanciamento social como o que se vivencia.

Por conseguinte, a questdo do globalismo e do ideario da UNESCO que
convergem para a politica curricular brasileira e, consequentemente, a base nacional
comum repercutem ao aspecto da formagéo dos cursos de licenciatura e da formacao
continuada em busca de melhorias e de evolu¢cdes no quadro, além de condicbes e
de atualizacdes nos curriculos formativos.

Muitos podem até se perguntar sobre 0os programas como O Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); Estagios remunerados ou nao
e outras capacitacfes. Porém, os mesmos instrumentos ja existentes, também estéo
aquém do desejado; ou seja, ndo se espera dos mesmos uma contribuicdo maior, sem
que haja uma reforma no perfil “dos cursos formadores de professores e os curriculos
e ementas de licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas” ao passo que seria necessario um esforco ainda maior do que ampliar a
capacidade de ocupacao desses programas de intercambio faculdade-escola (GATTI,
2010, p. 1355).
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Mais uma vez ndo se trata de leva-los até o espaco escolar, uma vez que eles
ja estédo l14; mas, sim, de provocar a constante reflexdo pedagodgica discutida por
Nascimento; Almeida e Passos (2016) e, de acordo com Barretto (2015), oferecendo

0S recursos e 0s instrumentos tedricos e praticos para isso.

Trata-se antes de alimentar nesses espacos, com o auxilio das
ferramentas teoricas produzidas nas universidades, a reflexado
ativa sobre a prética docente que estd sendo efetuada, seus
fundamentos, suas condi¢cdes e possibilidades de mudanca,
suas implicagcdes mais amplas no contexto social. S6 o esfor¢o
conjunto de melhor fundamentacdo da acdo docente pode
oferecer apoio a autonomia de que necessitam os profissionais
da educacdo basica para ensaiar novos caminhos e criar
alternativas com vistas a enfrentar os inimeros desafios para os
guais nem a escola nem a universidade tém respostas prontas
(BARRETTO, 2015, p. 691).

E sdo certamente inUmeros os desafios da educacao para colocar em pratica o
gue foi mencionado por Barretto (2015) no texto acima, a comecar pela propria LDB,
documento-mor da educacao, cuja atualizacdo pela emenda da Lein. 12.796, de 4 de
abril de 2013 (BRASIL, 2013)1° e pela Lei n° 13.632, de 6 de marco de 2018'!
(BRASIL, 2018) e, agora, com a promulgacédo da BNC-Formacé&o'? permanece com o
mesmo discurso.

Conforme esclarece Barretto (2015), a aceitacdo e a valida¢do do individuo
dotado apenas de formacdo em nivel médio na modalidade regular como requisito
minimo para o exercicio da docéncia nas modalidades infantil e do ensino fundamental

- anos iniciais, conforme artigo 62°:

A formacédo de docentes para atuar na educacado basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,

10 A Lei no 12.796 de 4 de abril de 2013, altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, tornando obrigatéria a Educagdo Basica
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade (BRASIL, 2013).

11 A Lein® 13.632, de 6 de marco de 2018 altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional), para dispor sobre educacéo e aprendizagem ao longo da
vida (BRASIL, 2018).

12 A Base Nacional de Formagdo Docente j& esta prevista em resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao de 2015 e considera como principios para a formagao inicial e continuada, entre outros,
a sélidaformacdo tedrica e interdisciplinar e regulacéo dos cursos de formacdao de professores.
(BRASIL, 2015, 2019)
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admitida, como formacdo minima para o0 exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal (BRASIL, 2013, grifo nosso).

N&o obstante, o professor ainda precisa do apoio de politicas publicas
educacionais desde a sua formacéao e para além dela, ou seja, precisa de capacitacao
continuada e processual, que aponta reformas nas leis e documentos norteadores em
educacdo, tendo em vista 0 sujeito de maior interesse nelas, a sociedade, além da
assisténcia e do fornecimento de ferramentas e de recursos.

O licenciando estimulado e bem-disposto pode se desenvolver processual e
socialmente; isto €, concomitantemente, caminhando entre o complexo processo de
formacdo por meio da licenciatura e o de ensino, como professor em potencial,

conforme afirma Silva (2009):

Em tal perspectiva, o olhar sistematizado reconhece a
complexidade da epistemologia da pratica docente a luz do
sujeito que a constréi — conscientemente ou nao, querendo ou
ndo —, quando ensina conteddos curriculares na sala de aula de
nossas escolas. Em todas elas. Por isso, evidencia que a
trajetoria pessoal, a experiéncia enquanto aluno sao pré-
profissionais (SILVA, 2009, p. 20).

Assim, as Resolucdes n° 2, de 2015 e 2019 e a mais recente n° 1, de 27 de
outubro de 2020 (BRASIL, 2015; 2019; 2020) instituem a politica de formacéo
docente, que teve seus primeiros rumores no periodo pos-LDB e com o surgimento
das politicas educacionais como um todo.

A primeira Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, teve como propdsito
definir “as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagao continuada” (BRASIL/MEC, 2020, s/p). Tal
ordenamento previa politicas de fomento a formagéo de nivel superior.

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 passou a delinear “as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao)”. Ou seja, ampliou o alcance das
politicas publicas de formag&o continuada para a educacdo bésica, além de
implementar a esta uma base comum a todos os professores do Brasil (BRASIL,

2019b, s/p)
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E, atualmente, a terceira Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020
(BRASIL, 2020a), que versa sobre “as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacgéao Continuada de Professores da Educacgao Basica” (BRASIL,
20204, s/p), revelando o interesse de um governo neoliberal pelos ditames educativos.

Esse interesse é devido a situacdo atual da educacao no cenario brasileiro, que
enfrenta varios problemas, como: as constantes reformas politicas, mudancas de
ministros da Educacéao, bem como as questdes socioecondémicas no financiamento da
educacao basica e na formacéo de professores.

As questbes acima elencadas, sao problemas enfrentados hoje que precisam
ser esclarecidos, mesmo que néo seja possivel destrinchar cada um deles, haja vista
a necessidade de tamanha arguicdo no tempo e no espaco, sobre 0s quais nao daria
conta esta proposta de estudos.

N&o por acaso, deseja-se definir uma problematica, a saber: compreender a
formacao docente como ponto de partida por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27
de outubro de 2020 a fim de ampliar a discussao nacional sobre o tema.

A partir dessa reflexdo, traz-se a baila a seguinte questao: que formacao vem
sendo proposta pela BNC-Formacdo, a qual foi planejada e influenciada pelo
Globalismo e pelas politicas neoliberais implantadas por organismos multilaterais,
como a UNESCO, ao longo da constru¢éo do cenario educativo no Brasil?

Ressalta-se, portanto, que o enfoque deste estudo, apesar de fomentar a
proposta de implementacdo da BNCC, documento concluido em 2017 e a BNC-
Formacé&o, ndo tem por intencéo desconsiderar tantos outros problemas que norteiam
a educacdo no Brasil, tais como o financiamento da educacao basica e a falta da
materializacdo das leis do ordenamento juridico desde os anos de 1990 e que
constituem o arcabouco tedrico e a linha historiografica da formagéao de professores.

No aspecto documental, € ainda essencial destacar que a BNCC, enquanto “[...]
conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica”
(BRASIL, 2018, p. 7), pressup0de, ainda, a superacdo da "fragmentacéo das politicas
educacionais, que enseje o fortalecimento do regime de colaboragcdo entre as trés
esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educagao" (BRASIL, 2017a, p.
8). Essa fragmentacgédo j4 vem sendo tratada ao longo de dez anos de modo especial,

mas que apresenta fragilidades em diversos aspectos a serem apontados neste
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estudo.

Dessa forma, importantes discussdes reverberam da instituicdo da base, suas
resolucdes jA mencionadas e que acompanharam a construcdo da BNCC enquanto
parte basilar do plano estratégico adotado na politica nacional da educacédo (BRASIL,
2015; 2019) e que tém sido difundidas por todo o Brasil com uma mensagem de
unicidade das politicas educacionais entre os entes federados.

Resumindo as ideias supracitadas em palavras mais coloquiais: “todos falando
a mesma lingua”, objetivo que novamente aponta o globalismo impetrado no Brasil e
na educacéo brasileira, bem como a formacédo de professores, legitimando, na
verdade, um discurso ideologico e autoritario que ndo dialoga com as mdltiplas
diversidades nacionais.

Além disso ndo consolida de fato a articulacdo entre as etapas da educacao
basica e os cursos de formacdo de professores, os curriculos e as ementas de
licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, ja
gue a BNCC é a base reguladora de contetidos essenciais aos alunos e a responsavel
pelo que torna comum o ensino no Brasil.

A despeito do que ja foi mencionado, percebe-se que a Base falha no como
articular tal facanha e, também, como ficam dispostas questdes importantes, como
Educacédo Especial, a Cultura afro, indigena, a desigualdade socioecon6mica t&o
latente, principalmente, em tempos de crise nacional, asseverada pela pandemia do
novo Coronavirus (BRASIL, 2020).

Outrossim, ha que se perceber, nos textos supracitados e na politica
educacional vigente, uma idealizagdo do processo de educacdo, com as chamadas
“‘educacao ao longo da vida”, “qualidade total” e “qualidade da educagao”, resultando
em mais do mesmo e até em constantes cobrancas imputando atribuicdes ao
professor sobre como dar conta de sua prépria formacao, além da responsabilizacéo
deste profissional pela legislacdo que emana da resolucéo n° 1, de 27 de outubro de
202013,

Posto isso, pesam também sobre o professor outras problematicas, como a

desigualdade social, a falta de saneamento basico, somadas a dificuldade de alcance,

13 A Resolugdo n.1/2020 trata “sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o
Continuada de Professores da Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao Continuada)” (BRASIL, 2020, p.
103).
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inabilidade e ineficacia das politicas publicas educacionais em chegarem a todos,
cada um a sua forma (professor, escolas e alunos), com igualdade e equidade aos
gue delas mais precisam.

Em funcéo disso, mais uma vez, fica confirmada a necessidade e a urgéncia
de serem discutidas as politicas publicas de formacé&o docente, para que ndo se
confundam os papéis do Estado no fomento e no incremento da Educacéo versus o
papel do professor, ja que ele é considerado como sujeito protagonista da educacéao

com sua funcao (extrapolando os limites) de mediador.

4 A BNC-FORMACAO E A PERSPECTIVA DA UNESCO

O objetivo desta secéo é realizar uma discussdo sobre a BNC para a formacao
de professores no Brasil, relacionando-a com o ideario proposto pela Unesco para a
educacdo do século XXI. Vale destacar que a Unesco atribui importante papel,
também, na formacédo e, sobretudo, no trabalho docente, imputando ao professor
novas caracteristicas que, do seu ponto de vista, ajudaréo a solucionar os problemas
sociais no Brasil.

Consoante a isso, atribui-se a BNC-Formacdo a premissa de orientar a
formacao continuada de professores. Legislacéo recente, ocupa-se ao dar ponto de
partida ao fracasso escolar por meio do trabalho com os professores. Tem-se nela o
foco no trabalho desse importante profissional, que mais uma vez é responsabilizado,
em sua propria formacdo inicial e continuada, pelo insucesso dos alunos e por ndo ser
atingida a meta nacional de aprendizagem, motivo por que tantos indices, como o
Pisa, tem mostrado a baixa efetividade da educacéo.

Assim, a fim de mitigaras péssimas consideracfes acerca da educacéo basica,
o MEC dispbe de um projeto nacional por meio da BNC - Formacdo, ou BNC-

Professor, como também ficou conhecida e:

Sugere a criagcdo de um organismo que concentre todas as
acOes hoje distribuidas nos varios setores e autarquias, como
politicas de formacao, acreditacao de instituices alinhadas com
a BNC, monitoramento, avaliagdo das acdes de formacédo e
programas de fomento a docéncia (BRASIL, 2020a, s/p).

Para tanto, pretende, por meio de uma Chamada Publica, destinar:
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R$ 15 milhdes para até 100 projetos de pesquisa em todo o pais.
Os recursos serdo destinados a pesquisadores de instituicoes
de pesquisa publicas ou privadas e para as escolas que serao
objeto de pesquisa. O objetivo é incentivar a pesquisa na
educacdo basica e 0 uso e a producdo de evidéncias para
buscar a melhoria da aprendizagem nos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio. Serdo foco das pesquisas as
areas de conhecimento de lingua portuguesa, matematica,
ciéncias e dos itinerarios formativos. Entre os resultados
esperados estdo a identificacdo de praticas inovadoras
aplicaveis a diferentes realidades, de maneira mais acessivel
nas diferentes regides. A duracao das pesquisas sera de até 24
meses. Poderdo participar da chamada instituicbes de pesquisa
(publicas ou privadas) associadas a escolas publicas de todo o
pais (BRASIL, 2020a, s/p).

Outro aspecto marcante na formacgéo de professores € a formacao que reside
sobre o trabalho no ensino fundamental I. Nessa etapa os professores alfabetizadores
veem-se aviltados, sem valorizacdo profissional, ainda maior do que os professores
especialistas, por serem vitimas do pacote neoliberal, conforme explicitado por Pereira

e Silva (2020), que afirmam categoricamente de quem S&0 0S interesses na
implementacdo da base e o ambiente que € descortinado pela Educacéo:

O cenério nacional da formacdo continuada de professores
alfabetizadores recebe [por meio da Base] ndo sé influéncias
externas dos organismos internacionais, como as internas
advindas do proprio sistema educacional (PEREIRA; SILVA,
2020, p. 115).

Sendo muitas as influéncias do setor privado, como as provenientes da
UNESCO e outras tantas do interesse internacional, como as do Banco Mundial ainda

restam as problematicas oriundas do proprio sistema educativo, tais como:

As deficiéncias pedagobgicas, o0 aviltamento salarial, a
precariedade das condi¢cfes de trabalho, as jornadas excessivas
de trabalho e a inexisténcia de planos de carreira. Entretanto, a
formacao sofre, também, o impacto da tendéncia historica de
estimulo a rede privada e restricdo ao setor publico, no que se
refere particularmente a expansédo do numero de instituicoes
privadas de Educagéo Superior; a subordinacdo das politicas
educacionais as recomendacgdes (BRASIL, 2020, s/p).

Atinente ao Banco Mundial, em seu documento intitulado Learning for All:
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Investing in People’sKnowledgeand Skills toPromoteDevelopment'#,por sua vez, este

reafirma que:

A nova estratégia se concentra no aprendizado por um motivo
simples: o crescimento, o desenvolvimento e a redugao da
pobreza dependem do conhecimento e das habilidades que as
pessoas adquirem, ndo do nimero de anos que passam em uma
sala de aula (BANCO MUNDIAL, s/d, s/p).

Esse excerto supracitado reforca a l6gica da Pedagogia das Competéncias e
habilidades em detrimento da educacao ao longo da vida e, também, deixa claro os
interesses econdmicos sobre a educacao. Assim, o que em 2011 era considerada
nova estratégia por tal organizacéo privada e de interesse na acumulacdo de capital
culminou no discurso ideoldgico e tedrico da BNCC e, portanto, na BNC formacéo e
todas as legislacdes relacionadas ao professorado.

Porquanto, essas instituicbes entendem a importancia da funcdo dos
professores na concretizagdo dos Planos do Movimento Educagdo 2030%°: “Objetivo
4. Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos”'® (NACOES UNIDAS, 2015,
s/d, s/p).

Um dos objetivos da Agenda 2030, resultado do trabalho da UNESCO com
diversas entidades no mundo todo, inclusive autoridades governamentais e
corporativas é:

De aqui a 2030, aumentar considerablemente la oferta de
docentes calificados, incluso mediante la cooperacion
internacional para la formacién de docentes en los paises en
desarrollo, especialmente los paises menos adelantados y los
pequefios Estados insulares en desarrollo (NACOES UNIDAS,
2015, s/d, s/p).

E meta relacionada a este objetivo 4, portanto, conforme texto acima, ampliar

o0 numero de professores qualificados na perspectiva da BNCC e da BNC-formacéo,

14 Aprendizagem para todos: investindo no conhecimento e nas habilidades das pessoas para

promover o desenvolvimento.

5 Trata-se de “um plano de agdo para as pessoas, 0 planeta e a prosperidade, que busca
fortalecer a paz universal. O plano indica 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, os ODS, e
169 metas, para erradicar a pobreza e promover vida digna para todos, dentro dos limites do planeta”
(NACOES UNIDAS, 2015, s/d, s/p).

16 Garantir uma educacédo inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de

aprendizagem permanente para todos.
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a fim de atingir o objetivo 4. Além disso, a formacao que se deseja conseguir até 2030
contara com participacao de todos os entes mundiais, especialmente naqueles paises
gue demonstram maior deficiéncia e vulnerabilidade social.

N&o que as metas ndo sejam belas, o problema esta nas parcerias e na visdo
para atingir tais objetivos. Sabe-se, mais uma vez, da importancia da colaboragéao
docente e deseja-se usar em fungédo da educacdo que se deseja conseguir/formar.
Para tanto, a forca do professorado faz-se estratagema de ordem estrutural, em outras
palavras, o trabalho do professor garante ativamente a conquista desse objetivo 4 em
nivel mundial. Ora, quando se fala em ordem mundial, objetivos em nivel global, torna-
se evidente que a formacéo docente seja engendrada de modo unissono e uniforme
a fim de atingir o propdsito ja expresso na Agenda 2030, proposta pela Unesco.

Portanto, diante das dificuldades e dos truncamentos existentes na formacéo
de professores e das interferéncias de ordem internacional e nacional, inUmeros
esforcos sdo importantes para que seja construida uma carteira digna aos
professores, além de uma reforma estrutural em toda a carreira, bem como nas
politicas educacionais a fim de visar a sociedade como um todo e ndo apenas aos
grupos dominantes.

Pensando nisso, em umas das estratégias do Ministro da Educacéo, Fernando
Haddad, ex-parlamentar no governo Dilma Rousseff (2011/2016), articulou o Plano
Nacional de Formacéao dos Professores da Educacdo Basica, PARFOR, criado pelo
decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e revogado pelo decreto n° 8.752, de 9 de
maio de 2016, que visava a atender aos professores ainda ndo graduados, aqueles
que tinham formacao diferente da area de atuacdo ou, ainda, aos profissionais com
bacharelado, que necessitassem de capacitacdo pedagdgica para atuar na educacgao
béasica brasileira.

Com isso, 0 governo da época esperava nos proximos cinco anos, a partir da
implantagéo do programa em 2009, formar em nivel superior 330 mil professores que
atuam na educacao basica (BRASIL, 2016).

Contudo, em articulagdo com as politicas nacionais e internacionais neoliberais,
mais uma estratégia foi tragcada com vistas a pedagogia das Competéncias e a Teoria
do Capital Humano a saber: a politica educacional chamada de BNC-FORMACAO,
com intencdo de incutir competéncias profissionais aos docentes na sua totalidade,
com vistas a materializacdo das dez Competéncias Gerais da BNCC, assegurando,

assim, as aprendizagens basicas a serem exploradas no sistema educativo (RAMOS,
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2020).

Tal estratégia foi articulada mediante a Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 27 de
outubro de 2020 e, no que concerne a formacéo de professores da educacao basica,
tem sido discutida por inGmeras organizacdes e iniciativas de fomento, como eventos
locais e nacionais, cursos de formacao em nivel superior, cursos de pds-graduacao,
mestrado e doutorado. Até mesmo a BNCC (BRASIL, 2017a) aborda o assunto e dela
sao provenientes certas politicas publicas de fomento, como as Resolu¢des n° 2, de
2015; 2019 e a recém-chegada Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020,

que dispbe acerca das:

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Continuada
de Professores da Educacéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagédo Continuada de Professores da
Educagdo Basica (BNC-Formacdo Continuada) (BRASIL,
2020D, s/p).

Portanto, traz-se uma legislacdo especifica para a Formacao docente no Brasil,
no tocante aos professores de educacdo basica e as diretrizes direcionadas ao
curriculo de formacdo inicial de professores (BRASIL, 2015; 2019; 2020).

Como se V&, ndo sao poucos os esforcos do campo da pesquisa no Brasil para
tentar entender os problemas desse nicho na educacéo (formacéo de professores),
além da cobranca ao legislativo por leis que proponham a garantia do acesso a
educacao por todos.

Por essa razdo, importantes discussdes e contribui¢cdes sao trazidas a baila por
tais organizacfes acima citadas, cobrando do poder publico a atuacdo e a garantia
das pautas sociais, uma vez que € o Estado o garantidor delas, seja por lei federal ou
demais leis adjacentes - ao menos, deveria ser, ao priorizar uma educacao de
qualidade e, consequentemente, assegurando um desenvolvimento digno, constante
e critico aos professores da educacdo publica. Entretanto, existem "lacunas que
passam pelas normas juridicas que a regulamentam, pela gestado da educacao, pelas
experiéncias formativas e pela atuacao profissional” (OLIVEIRA; LEIRO, 2019, p. 2).

Essa situacdo corrobora com um processo de frustracdo, culpa e sentimento
de incompeténcia nos professores que desejam apenas realizar o seu trabalho,
cumprir seu papel na educagdo, mas que estdo, na verdade, sem recursos, sem
ferramentas técnicas e pedagodgicas e, principalmente, sem a efetividade das politicas

publicas voltadas a educacéo, bem como de outras areas, também sem real interesse
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do governo.

Cabe lembrar que esses professores ainda se encontram sem formacao
continua de qualidade, repercutindo em um plano de ensino longe de ser concretizado
e de apresentar éxito nos proximos anos, em contrapartida ao almejado PNE 2014 -
2024 (BRASIL, 2014), mesmo sendo esse um problema do momento ndo é o foco da
nossa discussdo nesta pesquisa.

E importante lembrar sempre que a educacdo atende as necessidades
socioeconbmicas e politicas de cada periodo e, portanto, as determinacdes
educacionais estdo, cada vez mais, vinculadas as questdes de reproducdo e
manutenc¢ao social, propostas pelo capital hegemonico internacional.

Acerca, inclusive, da Base Nacional para a formacdo docente, alguns
estudiosos arriscam afirmar que néo existe nela preocupacdo com o diadlogo entre os
diferentes Brasis, aquilo que representa a diversidade e a realidade brasileira.
Porquanto, nem se usa termos como “desigualdade” nos indices de aprendizagem;
também ndo se discute a questdo do indigena, do racismo estrutural e da
discriminacéao racial histérica; tampouco se fala na evaséo escolar de jovens e que
estes tém buscado mais a Educacdo de Jovens e Adultos [EJA]. Nao aborda a
problematica da violéncia sofrida pela mulher em suas diferentes faixas de idade,

quicé sendo ela negra e periférica.

N&ao fala das causas da nao-aprendizagem, e parece que é so
fruto da formacao dos professores, o que néo é verdade. H4 uma
culpabilizacdo do educador, como se ele fosse o0 Unico
responsavel pela qualidade da educacdo. Da pouca énfase a
educacdo integral, ndo fala nem um pouco do papel do
coordenador pedagogico, que vai fazer a formacdo dos
professores nas escolas, ha uma auséncia da ampliacdo do
universo cultural dos professores, de perspectiva humanista e
plural. Também aborda pouco as didaticas especificas, o
trabalho compartilhado € pouco descrito, e uso de tecnologia
aparece como apéndice, e ndo como algo que deveria estar
encarnado em todo projeto. Além disso, néo fica claro se as
competéncias necessarias para os alunos de graduacao séo as
mesmas da BNCC para os estudantes da Educacao Basica. Isso
estd descolado do que é proposto nas tabelas do objeto de
conhecimento dos professores (CENTRO..., 2020, s/p).

Espera-se realmente que o trabalho docente e sua institucionalizagéo sejam
pensados em sua amplitude e potencialidades, bem como as necessidades da

educacao basica nacional, embora, sem davida, tal documento ja deixa suas marcas
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em todo o cenério educativo, que tem se transformado nos ultimos tempos,
principalmente, devido as mudancas do Novo Ensino Médio para 2022.

Como exemplo do desgaste dos professores e da desqualificacdo da profisséo
docente desde os anos 1990, em especial pelo ideario evocado pelos documentos em
educagéo da UNESCO, a tabela abaixo, com dados do INEP de 2019, desponta uma
decaida tanto no numero de escolas, como de matriculas e concluintes do curso de
Magistério.

Sabe-se, desde o inicio do século XXI, da tentativa de insercdo do pacote
neoliberal na educagéo e, com isso, da consequente desvalorizagao da profisséo e da
falta de investimentos na area da educacéo para que haja professores suficientes e

motivados para atender a demanda, desde as creches até o ensino superior no Brasil.

Figura 1 - Tabela 1 - Namero de cursos de graduacdo, matriculas e concluintes por
curso segundo a categoria administrativa — 2019

Vagas de Cursos de Graduacdo
Categoria Vagas de

Administrativa Total Geral de Vagas Nlcwas Programas Vagas

Vagas Oferecidas . Remanescentes
Especiais

Total Geral 16.425.302 11.766.371 101.131 4.557.800
Pablica 837.809 620.032 5.151 212626
Federal 484 569 359579 2.435 122555
Estadual 228372 181.013 1.703 45.656
Municipal 124 B6E 79.440 1.013 44.415
Privada 15.587.493 11.146.339 95.980 4.345.174

Fonte: INEP, 2019.

Contudo, mediante a visdo que 0 governo e a economia neoliberal tém, acerca
do magistério na sociedade, fica ainda mais evidente a recusa do aluno que ingressa
no ensino superior em cursar licenciatura. O individuo acaba por optar por outros
cursos que oferecam maior status quo, ja que outras profissdes sdo, culturalmente,
mais bem vistas pela sociedade, cuja simples concluséo de curso ja leva a alcunha
de doutor, tal como ocorre em cursos de medicina e direito, tendo em vista ainda que,
muitas cidades provincianas possuem apenas cursos de licenciaturas e de

bacharelado em Direito. Entdo, o estudante opta, muitas vezes, pela faculdade de
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Direito, por vezes, paga ou financiada por programas do governo, como Fies e Prouni,
em vez de cursar uma licenciatura, por exemplo, que fica destinada por resignacao
aos individuos pertencentes as classes econémicas mais baixas também pela pouca
visibilidade de mobilidade e ascenséo social no cenario brasileiro.

Em particular, a Resolug¢do n° 2 de 2015 do CNE, numa tentativa efetiva, trouxe,
no papel, as Diretrizes Nacionais Curriculares para a formacdo de professores no
ensino superior e de forma permanente, tal como é afirmado no preambulo dessa
legislacdo: "Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada" (BRASIL, 2015, p.
1).

Ela também tratava, em teoria, da valorizacdo do professor de Magistério, bem
como definia um terco de sua carga horaria para preparacdo de aulas, atendimento
individualizado, entre outras ocupacfes vinculadas ao trabalho docente. Discussao
essa gue ainda tramita no STF, a saber, a constitucionalidade de um direito que ja
estava previsto na Lei do Piso Salarial e na LDB 9394/96 (BRASIL, 1996).

Outrossim, a Meta 16 do PNE, proferida na Lei n® 13.005/2014, definiu, em tese,
que, nos termos do art. 7° desta Lei, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios atuardo em regime de colaboracao" a fim de:

Formar, em nivel de p6s-graduacao, 50% (cinquenta por cento)

dos professores da Educacdo Basica, até o Ultimo ano de

vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais

da Educacdo Basica, formacdo continuada em sua area de

atuacdo, considerando as necessidades, demandas e

contextualizagdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014, s/p).

Tarefa esta que parece impossivel, pois, do campo da materializacao das leis

e da efetivacdo das politicas publicas, Hofling (2001) ja destacou que sempre existe

uma lacuna gigante entre ambas. O Brasil, de fato, torna-se eximio em elaborar leis,

porém com total ineficiéncia e ineficacia, principalmente, quando promete que 50% do
professorado estara com formacdo em nivel de pos-graduacao até 2026.

Ora, faltam poucos anos para o encerramento do ultimo PNE promulgado, e o

que foi feito até agora em prol disso. Diga-se: arriscou-se 0s recursos do FUNDEB,;

mal o governo sustentou o auxilio emergencial durante a pandemia e sequer
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conseguiu conceder o reajuste salarial acima da inflacdo. Os salarios dos professores
encontram-se congelados. Seus planos de carreiras despedacgados, e o que lhes
sobra do proprio bolso deveria ser investido em formacédo em nivel de mestrado e
doutorado?

Ademais, de la para c4, pouco foi feito, ainda permanecendo os professores
sem a adequada assisténcia ao tempo de preparacao de aula (a chamada hora-
atividade) ainda ameacada a cada governo neoliberal que se impde contra a
educacao.

Na atual situacao os professores tém suas obriga¢gbes ainda mais acentuadas
pelo ensino remoto emergencial, ocasionado pela pandemia do Coronavirus, além da
cobranca que enfrentam com os demais constituintes da equipe pedagdgica acerca

da tamanha evaséao escolar, oriunda do agravamento da pandemia.

Vale lembrar a existéncia da crise econémica no pais, bem como o ensino
remoto excludente, ja que sdo mais de sete milhdes de alunos sem acesso a Internet
e a quaisquer dispositivos méveis com acesso a web (FUNDACAO ABRINQ, 2021)

Tudo isso constitui numa vergonha para o pais, enquanto que projetos de lei e
pautas econdmicas vao sendo arroladas e aprovadas a toque de caixa, como a
terceirizacao dos agentes educacionais, reformas previdenciarias, mas sem a devida
atencdo a pauta da educacado como prioridade.

Com relacao a resolucdo do MEC/Conselho Nacional de Educacéo - CNE/CP
n° 2, de 20 de dezembro 2019 -, que trouxe, para a Formacéao Inicial de Professores,
bem como aos profissionais da Educagdo Basica, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, e estabeleceu a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacéao), ainda ha muito o que se discutir.
(BRASIL, 2019b)

Vale destacar que, ainda se tem como destaque a responsabilizacdo das
instituicdes escolares quanto a articular e a defender os seus profissionais, conforme
aponta o trecho a seguir, além de citar a base nacional como importante veiculo na

preparacao desses professores para todas as etapas da educacao basica:

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as
instituicdbes educativas a responsabilidade pela garantia de
politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica, que devem ter assegurada sua formacdao,
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além de plano de carreira, de acordo com a legislagéo vigente,
e preparacao para atuar nas etapas e modalidades da educacao
basica e seus projetos de gestdo, conforme definido na base
comum nacional e nas diretrizes de formacéo, segundo o PDI,
PPl e PPC da instituicdo de educacédo superior, em articulacédo
com os sistemas e redes de ensino de educacdo basica
(BRASIL, 2015, p. 14 -15).

Mas, de que forma é possivel articular e estabelecer comunicacdo entre 0s
sistemas de ensino infantil, basico e superior? Isso ainda esté vago, inclusive, na nova
resolucado de 2020. Afinal, dariam conta de um efetivo didlogo as comunidades de
producdo cientifica, como a CAPES, tdo ameacada atualmente e enfraquecida
financeiramente pelos poucos repasses do governo federal, ou o PIBID e demais
programas de estégios e pesquisas nas Universidades, os quais necessitam de tantas
mudancas, ou ainda os programas de mestrado e doutorado dessas instituicbes?

Certamente, isso néo fica claro, uma vez que, segundo Nascimento; Almeida e
Passos (2016, p. 10), ha um “distanciamento entre as instituicdes formadoras de
professores e as escolas de educacao basica”. Para fins praticos, a resolugcédo n° 2,
de 2015, que recebeu atualizacdes ao longo do tempo conforme Parecer CNE/CP N°
22/2019 (BRASIL, 2019e), traz algumas discussdes importantes quando ela assegura
mais uma vez a importancia do didlogo e da articulacdo de forcas em torno da
materialidade das policias publicas de fomento a formagéo docente (BRASIL, 2015).

Por conseguinte, na proxima subsecdo, no intuito de esclarecer e tentar
estabelecer andlises sobre as questdes das politicas educacionais atuais do nosso
pais, faremos uma aproximacao entre o ideario politico-educacional da Unesco com
a BNC-formacdao, proposta como nova politica de formacao de professores.

Como desafio a implementacdo de uma base comum ao pais e em carater
integral, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta objetivos de
aprendizagem, os quais estdo elencados por ano letivo, de acordo com a forma de
organizacdo da Educacédo Basica. Entretanto, em consonancia a Traversini (2016, p.
2), o problema reside no ponto: “0 que ensinar em cada ano letivo?”, ou seja, quais
sdo esses conteudos referentes a cada periodo letivo. A dlvida persiste, uma vez que
esses objetivos deveriam representar um curriculo de aprendizagem, na verdade, eles
estdo implicitos mais como deveres inerentes ao aluno em assimila-los, do que como
um direito social, previsto no artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988):
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Sao direitos sociais a educacgdo, a saude, a alimentacdo, o
trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo
(BRASIL, 1988, s/p).

Além disso, demonstram certa fragmentacé&o curricular, ja que os componentes
da base nacional ndo se articulam entre si, aléem de serem divididos, como esta
implicito no préprio nome “componente’, isto é, parte, elemento constituinte de um
todo (TRAVERSINI, 2016, grifo nosso).

Essa fragmentacéo € tao prejudicial a formacéo integral do aluno que Traversini
(2016, p. 2) ressalta que o aluno tenha uma formacé&o correspondente a etapa que
conclui, ou seja, ao ensino fundamental, ao ensino médio, e “n&o a cada ano letivo”.
Ora, isso orienta que a educacdo seja vista como um todo e que ainda, sendo de
carater integral, seja capaz de ressignificar os conhecimentos propostos com
condicbes de acesso a todos e a cada um, ou seja, a contemplar seus sujeitos
escolares em seus contextos sociais, culturais, populares e, portanto, diversificados.

Nesse certame, € possivel compreender porque a concepc¢do de curriculo €
considerada polissémica, conforme Traversini, sendo a visdo mais atual e propicia a
educacao integral a concepcao de Sacristan e Gomez (1998).

Contudo, Sacristan e Gémez (1998), no capitulo 7 de seu livro “Compreender
e Transformar o Ensino”, reverberam que o curriculo é suscetivel a diversos modismos
e novas propostas e inclusdes curriculares. Em sua visao, o ideal seria que imperasse,
nesse aspecto, a Otica processual; pois, para ele a mudanca curricular coaduna com
“alteracdes em todas as praticas dos contextos por meio das quais adquire significado
real, porque o importante € produzir mudancas reais na pratica do curriculo que os
‘sujeitos escolares’ alunos e professores experimentam” (SACRISTAN; GOMEZ,
1998, p. 137).

Cabe destacar que, uma vez mais se enfatiza a prerrogativa de que um
curriculo preveja e contemple a realidade local, estadual, nacional e até a internacional

de seus sujeitos, conforme pressupde o artigo 26 da LDBEN 9394/96.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e da clientela
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(BRASIL, 1996, s/p, grifo nosso).

Isto €, deve existir no curriculo uma parte peculiar a cada regido, com suas
diversidades culturais, econémicas, sociais, entre outros aspectos que necessitam ser
encontrados, “ndo apenas na produgao cientifica e académica, mas em outros
espacos que a ciéncia pouco legitimou, como os saberes populares, em geral,
presentes nos contextos da vida dos estudantes” (TRAVERSINI, 2016, p. 5).

Por consequéncia, ao propor esses agentes sociais uma escolarizagcao que
estimule a formacao por etapas, criar-se-ia uma politica curricular em que cada ente
federado pudesse colaborar e somar nessa discussao as suas particularidades sem
fragmentar o curriculo e sem que a educacédo seja algo delegavel ao aluno.

O ideal é que o curriculo seja visto como um processo que contempla a todos
e a cada um no coletivo e no individual, de forma que os contetdos (leia-se objetivos
de aprendizagem) interajam, promovendo formacao integral humana dentro de cada
fase escolar. Desta forma, ao fim do Ensino Médio, o aluno pode chegar, como
pressupdem as Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (OCEM) e o PCN,
apresentando uma formacao basica para o mundo, como cidaddo de direitos e
deveres e que ocupa seu lugar na sociedade.

Com efeito, outro desafio que se evidencia na BNCC é a escolha dos agentes
de construcdo desse curriculo. E fato que, mesmo sendo de interesse dos
professores, intrinsecos a esses profissionais que passam a maior parte do tempo
com os alunos, que os conhecem, que lhes ensinam, ndo séo 0s responsaveis e, muito
menos, podem delegar o que sera ensinado.

Criticando fortemente esse comportamento, Traversini (2016, p. 6) assevera
que “compor o curriculo da escola o processo de aprender e ensinar” € “uma relacao
a ser construida” e que como tal, denota um processo permanente e “de autoria dos
docentes”, pois sdo eles uma parte constituinte entre os sujeitos escolares.

Outrossim, Gomes et al. (2020) reverbera:

Ao longo do documento e nos discursos dos defensores de uma
base nacional comum anunciam-se que a qualidade da escola e
das aprendizagens sera “assegurada’ na medida em que, no
processo de implementacdo da BNCC, seja garantida a
formacéao continuada dos professores focada nos objetivos e nas
competéncias prescritas na base e a aquisicdo de material
didatico que oriente e subsidie o trabalho docente em sala de
aula (GOMES et al., 2020, p. 53).
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O discurso da base vem junto de uma necessidade de estruturar a formacao
docente e que os professores estejam preparados e bem capacitados a fim de que a
implementac&o desse documento ocorra satisfatoriamente, e a finalidade la na ponta
seja atingida, isto €, o desenvolvimento pleno dos alunos.

Por essa razéo, tal documento justifica-se como necessario, sendo considerado
chave-mestra de um processo que deve versar e formular uma aprendizagem efetiva
por meio da figura do professor, que recebe, também, enorme parcela de
responsabilidade para que tudo isso ocorra conforme o discurso da BNCC.

N&o excluimos aqui a parte intrinsecamente importante que cabe ao professor
no que tange ao seu papel de mediador no processo educativo, contudo entendemos
qgue, ao usar a educacdo como um meio de reproducao do capital e para obter uma
mao de obra qualificada somente o necessario para cumprir as demandas
mercadoldgicas, o papel do professor torna-se extremamente visado e controlado,
além de todas as exigéncias em torno de sua profissdo e formacdo, sem que esse
profissional seja verdadeiramente assistido por politicas publicas eficientes em seu
oficio ou desenvolvimento formativo para poder contribuir efetivamente com uma
educacao que seja, de fato, critica, autbnoma e que mobilize o aluno a assumir seu
papel na sociedade sobretudo, embora a construcéo do curriculo nacional revele uma
dicotomia entre interesses colonialistas versus uma educacdo emancipatoria, isto €,
h& um conflito de objetivos entre grupos politicos e econémicos de cunho imperialista
capitalista e professores que concebem a educacdo ndo como mecanismo
reprodutivista, mas, sim, de liberdade e representatividade. Torna-se uma luta ardua
ao professor que mal recebe no bojo de sua formacéo inicial todo o arcabouco tedrico,
metodoldgico e didatico de que precisa para ensinar, sem levar em conta fragilidades
e ineficiéncias nas politicas em torno do processo educativo que envolvem
financiamento da educacgdo basica, merenda escolar, qualificacdo profissional em
nivel médio, bem como a valorizagdo docente em diversos aspectos.

Consequentemente, visando a uma educagdo mecanizada e reprodutora,
torna-se importante regular, fiscalizar e até padronizar o trabalho docente. Porém, os
documentos ndo mostram com clareza a complexidade deste trabalho, que exige, no
minimo, dois importantes aspectos a serem considerados: o ambito objetivo, que diz
respeito a profissionalizacéo, a remuneracao, dentre outros, e 0 ambito subjetivo, que

diz respeito a formacéo, a valorizacdo e a mobilizacéo para um trabalho efetivo, que
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culmina na dltima ponta, o aluno (GOMES, 2020).

Como a BNCC trata-se de um texto normativo que traz prerrogativas acerca de
aprendizagens essenciais, eis o discurso de regulacdo sobre o trabalho dos
professores, uma vez que se tem competéncias a serem desenvolvidas no aluno,
também se fazem necesséarias no acompanhamento do trabalho docente. Segundo a

propria base:

[...], competéncia € definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018,

p. 8).

Portanto, da educacéo infantil ao ensino médio, tudo esta orientado e passa
pela base. N&o seria diferente a configuracao estrutural estabelecida para a formacao
do professor. A base ndo era apenas interesse do governo, mas também do poder
privado. Dessa forma, a BNCC, como politica curricular nacional, traz a marca dos
embates, dos contextos, das disputas politicas, ideoldgicas e epistemoldgicas que
marcaram a elaborac&o do documento no periodo de 2014 a 2017 (GOMES, 2020, p.
56).

Resultado das disputas e de interesses variados, ela se torna importante
instrumento na constru¢cdo do curriculo nacional. E, em se tratando de politicas,
entende-se que ha por tras de todas um jogo de poderes, que, no caso de politicas
educativas, incide na organizacdo escolar, no trabalho pedagodgico e, por

consequéncia, na pratica do professor.

A politica da BNCC tem a potencialidade de atribuir significacfes
a docéncia que, inclusive, podem ser repercutidas na
organizacdo do trabalho pedagogico. No entanto, as respostas
a politica curricular serdo sempre mediadas pelos atores da
pratica, considerando suas culturas, condicbes de trabalho,
historicidade, interesses etc. (ROCHA; PEREIRA, 2019, p. 205
apud GOMES, 2020, p. 59).

Ao passo que a base regula as aprendizagens essenciais, ela também reflete
em todos os aspectos diretos e indiretos a elas, tais como a formagéo continuada, o

material didatico, avaliacdo, metodologias e procedimentos didatico-metodoldgicos
(GOMES, 2020).
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Ter o controle das demandas escolares e do professor € regular a educacao e
tentar forja-la a um padrédo de qualidade. Mas de quem? A gquem deseja-se agradar
propiciando tal educacédo? Para que exercer esse controle. Sob essas reflexdes,
muitos dizem que a base é legitima, prevista ha LDB e na Constituicdo. Porém, e
qguanto a sua construgdo?

Se tudo esta unificado, fica mais facil e acessivel obter o produto que se espera
da educacédo. Contudo, o protagonismo do professor somente é gerado com

autonomia e valorizacao, o que a base certamente retira.

A autonomia do professor passa necessariamente pelo seu
reconhecimento de seu protagonismo e autonomia intelectual
em pensar e desenvolver o trabalho por meio da elaboracéo do
planejamento de ensino, da escolha do material didatico, da
definicdo das metodologias e atividades de ensino, da utilizacao
de recursos didatico-pedagodgicos diversos, da escolha dos
critérios e instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, etc. A
autonomia do professor também esta vinculada a autonomia da
escola em elaborar, implementar e avaliar o seu projeto politico
pedagdgico. Vincula-se ainda a formacéao inicial e continuada de
qualidade, a valorizacdo profissional e ao direito a carreira e ao
salario (GOMES, 2020, p. 64).

Ademais, ha que se pensar na auséncia de participacdo do professor nas
definicbes curriculares, haja vista que ela ndo contempla suas contribui¢cdes e, mesmo
tendo sido discutida, parece ter incorporado as aclamacgdes dos professores a cada
versao, até a completa extincdo das vozes docentes na construcdo do documento.

O que também, com seus ideias e discurso de qualidade total, competéncias e
habilidades, ndo combate a desigualdade social, mas a acentua justamente por seu
carater formativo regulador e de centralizacdo hegemonica dos interesses que sao
todos, menos os do povo, como pode-se observar no mesmo texto da base citado
abaixo:

A BNCC por si s6 nao alterara o quadro de desigualdade ainda
presente na Educacao Basica do Brasil, mas € essencial para
gue a mudanga tenha inicio porque, além dos curriculos,
influenciara a formacéao inicial e continuada dos educadores, a
producdo de materiais didaticos, as matrizes de avaliacdes e 0s
exames nacionais que serao revistos a luz do texto homologado
da Base (BRASIL, 2018, p. 5).

Ao passo que, ainda, muitos criticos a base afirmam que, desde a terceira

versao, ha uma ruptura do que foi construido mediante a participacdo da sociedade.
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Porquanto, a segunda versdo da BNCC nao dialoga com a versédo adjacente,
principalmente, no que tange ao ensino médio.

O que se pode perceber, a partir de um comparativo entre versoes, € que se
tem, a cada uma delas, um discurso cada vez mais antidemocratico, ja que a base
dissolve a histéria de construcao escolar. A titulo de exemplo, vé-se a obrigatoriedade
de certas disciplinas, como o inglés, em detrimento de outras tdo importantes quanto,
e a valorizacdo de umas, como o portugués, em detrimento de outras.

E esse discurso de unicidade fica ainda mais reforcado pela Resolugéo n° 1,
de outubro de 2020, j& mencionada anteriormente, a qual reafirma o compromisso da
BNCC de prever aprendizagens essenciais para que o0s alunos tenham pleno

desenvolvimento. Entéo, tratar-se-a deste aspecto na préxima sec¢ao.

4.1 AS BASES DAS RESOLUCOES CNE/CP N° 2/2019 E N° 1/2020

Diante da Resolucédo n°® 2 de 2019, o Conselho Nacional de Educacéo, junto ao
Ministério da Educacdo, estabeleceu a organizacdo curricular dos cursos de
licenciatura, os quais devem apresentar, a partir do texto normativo, uma carga horéria
minima de 3.200 horas, classificadas em trés grupos, em que no primeiro, deve
ocorrer a formacgdo a partir do dos conhecimentos essenciais de cada curso, também
nomeado de base comum de conhecimentos.

No segundo grupo esta o aprofundamento, contabilizado em 1600 horas, em
que, nesse momento de organizac¢ao do curriculo, o licenciando deve ter contato com
conhecimentos especificos curriculares, bem como unidades tematicas e areas de
conhecimento alinhados a BNCC.

No grupo 3, a pratica pedagdgica € ressaltada, totalizando 800 horas a serem
contadas desde o inicio do curso: 400 horas de estagio supervisionado e 400 horas
para praticas como componente curricular (BRASIL, 2019).

Desta forma, tal como na BNCC do ensino médio, cujos conteldos encontram-
se em grupos formativos, a formacéo docente € pensada de modo fragmentada, além
da critica acerca da resolucdo de 2019 néo dialogar com a verséo de 2015, tal como
a ultima versdo da BNCC em relacdo a segunda verséo e, por isso, constitui-se em
retrocesso, haja vista que ndo leva em conta a participagdo publica nem docente
(BRASIL, 2018).
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A despeito disso, o Conselho Nacional de Educacao aprovou uma legislacao
neotecnicista, privatista e praticista, além de tudo estar sempre referenciado a BNCC,
com sua pedagogia baseada em competéncias e habilidades, uma vez que a
Resolucdo n° 2 também traz trés dimensdes a formacédo docente, porém peca na
compactagcao da formagdo docente em apenas trés dimensdes, tirando sua
flexibilidade de atuacéo e caracterizacao.

Quando se fala em formacdo humana, trata-se da heterogeneidade e
diversidade individual e, em tratando-se da carreira profissional daquele que esta de
fato no ambiente escolar, sua participacéo na proposta curricular e na construcao da
formacao inicial e continuada em nivel nacional, deixa a desejar, porque, segundo
Lavoura, (2018), a versdo normativa anterior estava em comunicacdo com 0S
professores, mas o documento de 2019 encontra-se bastante incomunicavel.

Ademais, a Pedagogia das Competéncias ndo traz acesso igualitario nem a
todos os alunos, quica aos docentes a serem formados por este sistema advindo da
corrente do aprender a aprender, em que sua logica subliminar estd no conceito de
competéncia como saber desejado para obter um fim planejado, ou seja, trata-se da
aquisicdo de conhecimentos e da "transferéncia de saberes para o agir imediato".
Portanto, esse pragmatismo filosofico por trds da corrente piagetiana motivada pelo
"learning by doing" (Aprender a fazer) pressupde um pragmatismo também politico
gue reverbera na BNCC e vem a cumprir os designios da nova ordem do capitalismo
imperialista em toda sociedade (LAVOURA; ALVES: JUNIOR, 2020, p. 568).

Para isso, a Base refor¢ca a necessidade da formacéo docente quando institui
a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, intitulada de Base Nacional
Comum para a Formacédo Continuada de Professores da Educacéo Basica, ou seja, a
BNC-Formacdo Continuada, a qual prevé que 0S cursos e programas estejam
enfocados também na BNCC (BRASIL, 2020).

Esta resolucdo também retoma, de certo modo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, instituidas pelas resolucdes n° 2 de 22 de dezembro de 2017, resolugéo n°
4 de 17 de dezembro de 2018 e a resolucao n° 2 de 20 de dezembro de 2019, ainda
trazendo em trés ambitos as competéncias profissionais da BNC-Formacéao, sendo
estas o conhecimento profissional, a pratica profissional e o engajamento profissional
(BRASIL, 2017a; 2018a; 2018b; 2019).

Outrossim, também trata da politica de formacdo continuada de professores,

da sua profissionalizacdo da sua formacgéo, conhecimentos, trilhas de aprendizagem
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e a Constituicdo de competéncias. Porém, segundo alguns autores, deixa de lado o
aspecto local, a cultura local, a cultura indigena, ndo discutir ideologia de género, nem
outros assuntos importantes.

Tal legislacéo, inclusive, tem como principios norteadores a colaboracéo entre
os entes federados na formacé&o continuada e o reconhecimento e a valorizagdo dos
docentes. Porém, ndo diz como e nem de que forma esse principio esté evidente.

Ainda traz como importante o reconhecimento e a valorizacdo da participacao
da familia, dos alunos e da comunidade, suas origens e sociedades, a colaboracéo
entre eles e discute a importancia da promocdo de “um ambiente educacional
saudavel e propicio ao empenho Académico" (BRASIL, 2019, s/p).

Todavia, a questdo mais importante de todos esses direitos, de diretrizes e de
principios norteadores, é como assegurar que esses principios ocorram em territorio
nacional. A BNC-Formacéo fala muito a respeito do desenvolvimento permanente dos
professores em seus componentes curriculares em suas formacgdes especificas, além
da atualizacdo profissional. No entanto, ndo diz como tudo isso podera ser feito,
considerando-se a falta de investimentos existentes atualmente.

O documento trata sobre o constante monitoramento que deve haver.
Provavelmente, por meio de avaliacdes de desempenho e avaliagdes externas e trata
da gestdo do monitoramento, da gestdo e do bom desenvolvimento da capacidade
gestora, como se o0 que determinasse 0 sucesso escolar fosse apenas a gestao ou 0s
sujeitos escolares, ndo se discute até 0 momento sobre investimentos.

Também trata sobre a importdncia do ensino e da pesquisa no
desenvolvimento integral dos docentes, para combinar no processo de ensino e
aprendizagem com exceléncia. Porém, deixa de lado um fator importante, a extensao,
gue pressupde o intercambio entre universidade e sociedade, contribuindo para a
divulgacéao dos novos conhecimentos que as universidades produzem com a realidade
existente nas escolas presentes nas comunidades.

O documento afirma, ainda, que para que a formacao continuada tenha bons
resultados e seja eficaz, ela precisa de foco no conhecimento pedagdgico do
conteudo, uso de metodologias ativas de aprendizagem e trabalho colaborativo entre
pares, com duracgéo prolongada da formacao e coeréncia sistémica e destrincha cada
um deles. Nao obstante, ha que se questionar como se fardo, e como se assegurarao
essas caracteristicas, se ndo houver investimentos e incentivos do governo e dos
demais entes federados (HOFLING, 2001).
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Sobre a formacgéo continuada para os docentes que trabalham em modalidades
especificas, como: Educacdo do Campo, Educacdo Quilombola, Educacao
Profissional, Educacéo de Jovens e Adultos e Educacéo Especial, a resolucéo indica
seguir a mesma orientacédo. Isso decorre em problema, uma vez que tais modalidades
demandam diversas especificidades, diversos arranjos e rearranjos, dentro da
diversidade, sobretudo material, existente em nosso pais.

O documento destaca a importancia de que institutos de educacéo superior
promovam capacitacdes. No entanto, ndo se sabe se ha algum programa anual
definido de capacitacdo de professores ou mesmo cursos de atualizacdo de carga
horaria minima de 40 horas (BRASIL, 2019).

Ademais, a resolucao versa acerca da articulacdo entre os institutos e unidades
de ensino superior com a educacao basica, contudo nao reflete de que forma isso se
sucedera, o que o leva a ser alvo de diversas criticas, entre as mais variadas
instituicbes e especialistas em educacdo do Brasil, tais como os que aqui ja foram
mencionados.

Percebe-se ainda a centralidade de certas politicas educacionais em torno das
reformas que se vém fazendo no pais, comprovando o enfoque no trabalho docente e
sua formacéo a fim de obter o resultado esperado na Educacdo com vistas aos
propdsitos do capital.

De fato, com o seu discurso humanitario, a UNESCO conseguiu impregnar as
politicas educacionais no Brasil e, ao longo das diversas conferéncias desde 1990 a
2015, essa agéncia, por meio de suas orientacdes e recomendacdes, trouxe uma
super responsabilizacdo sobre o professor. Contudo esse profissional pode e deve
reagir no que tange ao seu trabalho, sendo essencial que ele avance numa postura
contra ideoldgica, em que o enfrentamento e 0 questionamento em suas praticas
pedagdgicas deixem explicita sua ndo aceitacao as politicas em torno das graduacdes
e pos-graduacbes. Esse comportamento devera justificar-se pelo fato de que essas
politicas retiraram a formacéo cientifica e desprestigiam o idealismo objetivo, ao
estabelecer novos paradigmas de educacéo, tal como o advento das tecnologias
educativas, o uso de ferramentas inovadoras e, principalmente, com o surgimento dos
cursos EAD que, ao fornecer formacao inicial de docentes, fragilizam o processo de
aquisicao curricular, epistemologica e profissional.

Por fim, entende-se que tais resolucdes - as de 2019 e 2020 - trouxeram

desqualificacdo profissional, haja vista o interesse capitalista em formar times



113

reservas e méao de obra docente barata para atender as escolas e, em ultima instancia,
mas ndo menos importante, o mercado de trabalho. Portanto, devem ser fortemente
refutadas no ambito escolar, exercendo a autonomia desse ambiente, além da busca
por organizacdes que se juntem a causa a fim de procurar erradicar essas propostas

neoliberais do sistema educativo brasileiro.

4.2 ANALISE DA BNC-FORMACAO SOB A PERSPECTIVA DO IDEARIO
POLITICO-EDUCACIONAL DA UNESCO

Com a maxima de que ninguém educa ninguém, Paulo Freire (1987) escreve
gue o professor ndo deve ser apenas professor, mas também aluno, adquirindo uma
postura de ensinar e, a0 mesmo tempo, aprender, assim como o aluno deve dialogar
com o professor, argumentando, contra-argumentando, discorrendo sobre suas
ideias, manifestando seu posicionamento a favor e contra os "argumentos de
autoridade" (FREIRE, 1987, p. 66).

Pode-se afirmar, em certo ponto nos tempos atuais, 0s argumentos de
autoridade a que se refere Paulo Freire (1987, p. 66, grifo nosso) a propria BNCC e
as suas derivacdes, como a BNC-formacao, com seu discurso autoritario, hegemonico
e que trata de acentuar a desigualdade ao aumentar a contradicdo entre opressores
e oprimidos, trazendo ainda uma concepcédo de educacéo bancaria (FREIRE, 1987,
p. 58, grifo nosso), na qual a educacao torna-se um instrumento de mecanicismo e
opressao.

Além do mais, ha que se frisar a participacao e o interesse pela educacao de
certos orgaos oficiais, tais como a UNESCO, Banco Mundial, que tém expostas suas
parcerias e seus objetivos em torno de indicadores educacionais no pais, pois 0
discurso ideoldgico da BNCC e dessas instituicdes multilaterais nada mais é do que
oferecer formacao e qualificacdo, porém apenas o necessario para compor uma mao
de obra especializada as demandas mercadoldgicas no intuito de reproduzir o capital.

Portanto, vé-se no curriculo todos aqueles conteudos essenciais, diga-se de
passagem, ditos essenciais e que devem ser digeridos pelos professores e pelos
alunos. Enfim, estdo impostos ao sistema educacional sem que haja dialogicidade,
isto €, sem se pensar no que 0s sujeitos envolvidos no processo educativo realmente

precisam, e ndo no que se espera deles.
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Nesse ponto, ainda mais além, é possivel extrair da Pedagogia do Oprimido
(FREIRE, 1987) que, se a existéncia humana nao deve ser silenciosa, silenciada,
calada, entdo, verdadeiramente, o curriculo, por extensdo, deve ser uma proposta
flexivel que dialoga com todos os envolvidos, porém se o direito a palavra é somente
de alguns, entdo est4 sendo usado como prescricdo em nome de todos 0s outros que
ndo tém direito a palavra. Os que versam sobre curriculo, 0s que afirmam que essa é
a base e nao dialogam com a sociedade fazem o que Freire afirma: "ninguém pode
dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescricao,
com o qual rouba a palavra dos demais" (FREIRE, 1987, p. 67).

Ora, se esta sendo discutido um curriculo, uma educacdo que ndo atinge a
todos, que nao dialoga com as especificidades e integralidades, entdo o que esta
ocorrendo é justamente o0 oposto ao ideal de Freire e mais uma vez ndo ha uma escola
com esséncia libertadora. O caos € instalado quando uns tomam o direito de opinido
e atuacao dos outros, porque ter a palavra é mais do que o ato de se comunicar, é
acao-reflexao, é trabalho também (FREIRE, 1987, p. 78).

Segundo Paulo Freire, A esséncia da educacdo como pratica da Liberdade é
uma que, entre outras coisas, se pauta em um curriculo que dialoga com o educador
e 0 educando. Deve ser ainda uma educacgao que estimule tanto o professor como o
aluno a pensar "fora da caixa", uma educacao que problematiza e que se media pelo
mundo, além de propiciar um permanente movimento de busca do ser mais (FREIRE,
1987; HOOKS, 2007, grifo nosso).

Com efeito, na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019 (BRASIL, 2019b), ha
cinquenta e uma vezes a menc¢ao a palavra competéncia, e ao termo habilidades, vinte
e trés vezes (BRASIL, 2019). Nao a toa ja que, em 1990, de acordo com Shiroma;
Moraes e Evangelista (2007), houve a Conferéncia Internacional de Educacéo para
Todos, na qual o Banco Mundial, em articulagdo com as contribuicdes da UNESCO,
trouxe diversas acdes e indicadores, estabelecendo, inclusive, suas orientactes
politicas para as proximas décadas ao tornar publico o projeto, em 1995, nomeado
Prioridades y estrategias para la educacion de 1996. A partir desse documento, na
visdo do Banco Mundial: “La educacién contribuye al desarrollo econémico y las
medidas que es preciso adoptar para satisfacer las exigencias que plantean un mundo
cambiante y un medio de trabajo en rapida evolucion” (BANCO MUNDIAL, 1995b, p.
19).



115

Em outras palavras, o documento afirma a relevancia em somar esforgos em
prol da educacdo para que esta consiga dar conta das exigéncias constantes
mercadoldgicas e ainda informa que a educacao, em especial, a educacao basica, em
seus niveis primario e secundario, ajudam a mitigar a pobreza, aumentando a
produtividade e o desempenho dos pobres no trabalho, diminuindo a fecundidade,
melhorando a saude e levando as pessoas a fazerem o que precisa ser feito para
participar ativamente da economia e da sociedade (BANCO MUNDIAL, 1995b;
SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Com efeito, j& em 1996, neste mesmo documento, a palavra competéncia é
mencionada treze vezes, das quais uma trata das fontes de financiamento da
educacao, outra sobre a competéncia econémica percebida em paises de mercado
mais aberto, dos quais se afirmam terem obtido maior éxito ao alinhar os interesses
econdbmicos ao sistema educativo, conforme segue no documento Prioridades y
estrategias para a educacion (BANCO MUNDIAL, 1995b):

Los paises de Asia oriental, que generalmente han realizado
fuertes inversiones en capital humano bésico tanto masculino
como femenino, son ejemplos sobresalientes de lo que se puede
lograr cuando el sistema de educacion se reforma
conjuntamente con el economico (BANCO MUNDIAL, 1995b, p.
56).

As ideias supracitadas representam um discurso politico que condiciona a
educacdo a um pacote hegemoénico, o qual planejaram os organismos multilaterais a
fim de formar individuos qualificados, na verdade, médo de obra "qualificada" para
salvaguardar os interesses do capital, além de agir economicamente e socialmente
no pais.

Por isso, ndo ha nesse projeto qualquer interesse de autonomia, de igualdade
ou de equidade. Tédo pouco ha uma necessidade de camufla-lo, pois as ideias séo
muito claras e ndo ha qualquer tentativa em omitir os reais interesses do capital e, em
especial, os mesmos valores incutidos séo justificados, majoritariamente, por um
discurso tecnolégico. Conforme se percebe no excerto a seguir, extraido do
documento Prioridades e Estratégias para a Educacao, na visdo do Banco Mundial,

essas questdes estdo muito evidentes e sdo necessarias para a reproducao do capital.

El cambio constante en las economias y los mercados laborales
es actualmente un fenébmeno normal, como resultado de la
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permanente reforma econdémica y del adelanto tecnologico, que
requieren que se preste una atencion renovada y permanente a
las inversiones en capital fisico y humano. Prioridades y
estrategias para la educaciéon (BANCO MUNDIAL, 1995b, p.
101).

Orgdos que se justificam pela iniciativa de investir em capital humano,
reverberando a Teoria de mesmo nome que culminara no conhecido arcaboucgo
tedrico aqui apresentado, a Pedagogia das competéncias, cuja funcdo impera mais
uma vez, e isso é perceptivel na BNCC e na BNC-Formacéo.

Além disso, as nomenclaturas empregadas na BNC-FORMACAO reiteram o
modus operandi da Educacdo a fim de se ordenar o processo de ensino e de
aprendizagem com a realidade de um mundo sem fronteiras, no qual a economia é
globalizada e o conhecimento e a tecnologia tornam-se cada vez mais complexos.

Em funcgao disso “a disponibilidade de ferramentas tecnoldgicas avancadas,
continuamente recicladas ou substituidas, torna o acesso a ele mais rapido. Nesse
mundo, produtividade e competitividade sédo condicdes de sobrevivéncia e, portanto,
essenciais as empresas contemporaneas” (FIRMINO; CUNHA, 2005, p. 1).

Outro aspecto importante, que pode ser observado e que reitera a necessidade
de manter uma consonancia é a conformidade entre a resolugcdo e a BNCC, que reza

0 seguinte:

Art. 29. As competéncias gerais docentes, as competéncias
especificas e as respectivas habilidades da Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao
Béasica, previstas nesta Resolucéo, deverao ser revisadas pelo
CNE, sempre que houver revisdo da Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2019Db, p. 11).

Em que, havendo mudancas na BNCC, deve ser revista a BNC-Formacao. Por
isso, as aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacao Basica, a serem
garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos

do art. 205 da Constituicdo Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o

estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos professores;

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o
trabalho (BRASIL, 1988, s/p).
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§ 2° A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social. (BRASIL, 1996, s/p)

N&o obstante, a Constituicdo Federal de 1988 mostra tal posicionamento
politico, por ultimo, mas ndo menos importante, existe uma educa¢ao enquanto forma
de ajustar o sistema as demandas produtivas, além da LDB, que ndo se omite ao
declarar em primeira instancia a necessidade de adequacédo ao setor produtivo,
confirmando o discurso capitalista: “dota as pessoas de atitudes de que necessitam
para participar plenamente na economia e na sociedade (BANCO MUNDIAL, 1996, p.
1-2)

Agora, no aspecto da formacéo, no documento Prioridades y estrategias para
la educacién (BANCO MUNDIAL, 1995b) sobre os conhecimentos e competéncias
dos docentes, afirma-se o seguinte: El conocimiento que tienen los docentes de la
asignatura, uno de los resultados previstos de la formacion anterior al servicio, tiene
una relacién estrecha y sistematica con el rendimiento de los alumnos (BANCO
MUNDIAL, 1995b, p. 102),

O documento responsabiliza o professor pelo rendimento dos alunos, isso deixa
muito claro que, mais uma vez, atribui-se ao professor, a educacdo e a escola,
independentemente de outros fatores, a solucao dos problemas sociais e a adequacao
do ensino as necessidades especificas do mercado de trabalho.

Outro aspecto presente no documento de 1996, que aparece ao longo da
BNCC, sejam gquais forem as etapas e modalidades da Educacdo Basica ou em
relacao a formacédo docente, € a importancia atribuida por esse documento ao uso da

tecnologia,

Las nuevas tecnologias podran aumentar la eficiencia de la
educacion mediante programas de computadoras que mejoren
el rendimiento de los estudiantes y nuevos medios de suministrar
instruccion y recursos educacionales a las poblaciones sub
atendidas. Las computadoras mejoran el rendimiento y las
actitudes de los alumnos en todos los niveles Prioridades y
estrategias para la educacion (BANCO MUNDIAL, 1995b, p. 93).

Nesses aspectos, a BNCC retoma aquilo que ja havia sido preconizado pelo
Banco Mundial desde os anos de 1996, que também estava em consonancia com
uma educacgédo voltada para as necessidades de atender aos novos signos da

modernidade, em especial as tecnologias aplicadas ao ensino e a aprendizagem,

como técnicas voltadas para o dominio do saber-fazer:
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O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | -linguagens e
suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Il -
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas
e sociais aplicadas; V - formacdao técnica e profissional (BRASIL,
2017b, p. 103).

Coadunando com as propostas que seguem um roteiro de determinacdes e se
complementam no sentido de atender as injuncdes desses organismos internacionais,
a BNC-Formacéo, especialmente, na quinta competéncia geral docente, reitera as
determinacdes do Banco Mundial. Tudo isso para atender as demandas sociais do
século XXI, sobretudo naquilo que se propde como fundamental para a manutencéo
da vida material dos individuos e para a reproducdo do modo de producédo. Ao
professor, no desempenho de suas funcdes, para atender as novas determinacdes da

BNCC, cabe:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgéo
e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico e
como ferramenta de formac&o, para comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens (BRASIL, 2019, p.
12).

Vale lembrar que as escolas nem sempre possuem equipamentos ou demais
recursos tecnologicos para trabalhar com a didatica e as metodologias de ensino. A
propria realidade de muitas criancas em todo o pais esta distante da apropriacédo do
uso dessas tecnologias nas suas vidas.

Ao discutirem sobre essas questdes, Lombardi; Colares e Orso (2021, p. 192)
explicam que é ilusdo ter a capacidade docente para ensinar, quando nao existem
recursos materiais e humanos. Conforme eles entendem, “Isso ndo significa imobilizar
a acao dos professores, mas planejar as atividades escolares conforme a realidade
concreta (0 que é inseparavel da luta pela qualidade da educacéo, seu financiamento
publico, sua gestdo democratica etc.)”.

As questdes supracitadas parecem mostrar um abismo entre elas. Na visao de

Lombardi; Orso e Colares (2021), o texto mostra a realidade do professor diante da
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falta de insumos e de instrumentos na realizacdo do seu trabalho, 0 que esta
intrinsecamente relacionado ao poder de acéo e de rea¢do do professor no exercicio
da profissédo docente, que, por sua vez, vai ao encontro dos preceitos previstos e das
competéncias gerais do professor, uma vez que o poder docente ndo depende
somente dele mesmo, mas de um conjunto de entes publicos e privados atuando em
seu favor, alids, a favor da educacéo e de seus sujeitos-objeto.

Gadotti, inspirado por Freire (1997, p. 67), em Pedagogia da autonomia da
“boniteza de ser gente”, afirma que: "Aprender e ensinar com sentido € aprender e
ensinar com um sonho na mente. A pedagogia serve de guia para realizar esse sonho"
(GADOTTI, 2011, p. 11)

O autor fala exatamente dessa forma de ser professor, o que motiva o individuo
a se tornar professor, apesar das muitas dificuldades que acompanham o exercicio
da docéncia e a decisé@o de efetivamente exercer a sua profissao.

Hooks (2009) também aponta o papel importante do professor de engajar seus
alunos a participarem de uma comunidade de classe, na qual esses alunos aprendem
a exercer suas vozes e a desenvolver as suas proprias opinioes.

Esses desafios sdo postos nas praticas de ensinar e aprender, durante a
formacdo docente, na medida que os alunos de licenciaturas, nos cursos de
graduacdo, comecam a pensar sobre a conjuntura socioeconémica e politica e a
compreender os desafios que enfrentardo ao assumirem as salas de aulas na
educacao regular. Muitos acreditavam na docéncia como algo a ser feito apenas com

o dom de ensinar. Porém, ha que se ressaltar:

A realidade, contudo, é muitas vezes bem diferente do sonho.
Muitos de meus alunos e alunas, seja ha Pedagogia, seja na
Licenciatura, ndo pensam em se dedicar as salas de aula. Muitos
revelam desinteresse em seguir a carreira do magistério, mesmo
estando num curso de formacéo de professores. Pesam muito
nessa decisdo as condi¢gdes concretas do exercicio da profissdo.
Preparam-se para ser professor e irdo exercer outra profisséo
(GADOTTI, 2002, p. 12).

Diante disso, o0 autor acima citado afirma que, nos tempos hodiernos, lecionar
nao é nem mais ou menos complexo que antigamente, porém a questdo estd na

velocidade com que as coisas acontecem atualmente, e isso interfere na forma de

dirigir a formacgéao e o trabalho docente que, de fato, é tdo importante como outrora.
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A prépria nocao de espago escolar e sala de aula estd em constante discusséo,
haja vista que o ciberespaco trouxe mudanc¢as quanto a nocdo de tempo adequado
para a aprendizagem, uma vez que se pode aprender "aqui, em qualquer lugar; o
tempo de aprender é hoje e sempre” (GADOTTI, 2002, p. 15).

Por isso, a urgéncia com que o professor necessita dispor de conhecimento, na
verdade, construi-los nesta teia complexa que o ciberespaco implica & aprendizagem.
Gadotti (2002) também sustenta sobre a crise existencial, isto é, de identidade e
sentido pelo qual o professor passa em sua carreira, uma vez que ele passa a ser
definido ndo por quem &, mas sim pelo que faz.

Por isso, é importante ndo perder a esperanca, na verdade, ndo ha como nao
mencionar Freire (1998) com sua maxima da esperanca, ndo de esperar, mas de
esperancar, algo que vai ao encontro do discurso mencionado por Vasconcelos, mas

com outras palavras (1995):

O mesmo movimento que recupera o sentido do trabalho do
professor € o que d& sentido ao estudo para o aluno. Estamos
no mesmo barco; dai a importancia de ver no aluno — e na
comunidade — um aliado (e ndo um inimigo, como tem
acontecido amiude) (VASCONCELOS, 1995, p. 49).

Em outras palavras, entre as responsabilidades do professor esta, talvez, a
mais importante: sua continua formacéo que deve propiciar um aperfeicoamento com
emocao e, portanto, um ensino repleto de amor, porquanto “ensinar e aprender néao
podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria” (GADOTTI, 2005, p. 3).

Contudo, deve-se depreender que ao professor estdo atribuidas muitas funcdes
e obrigacdes, pois desde o documento de Jacques Delors, a orientacédo reside em
torno da formacdo docente e sua postura em sala de aula, excluindo fatores
socioeconémicos, politicos e familiares que cercam todos os alunos de mudltiplas
formas e contextos.

Portanto, urge pensar um curriculo e uma formagcdo de professores com
criticidade e direcionada a todos, com igualdade e equidade, além de um
posicionamento maior dos professores, oferecendo resisténcia e persistindo em
conflitar o setor produtivo e empresarial composto de grupos hegeménicos brancos
capitalistas e patriarcais que tém ditado os rumos da educag&o ndo somente no Brasil,

mas em todo o mundo.
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A exemplo disso, temos a parceria da UNESCO com o MEC (2021),
cognominada "Projeto CNE/UNESCO", a qual traz uma cartilha de diretrizes para o
ensino basico, superior, profissionalizante.

Ademais, acrescenta instrucdes acerca do ensino religioso nas escolas, gestao
democrética, formacao de professores, educacédo superior a distancia, indicadores de
qualidade e desempenho educacionais etc., 0 que, mais uma vez, coaduna com um
dos objetivos especificos desta pesquisa, isto €, de evidenciar os acordos politicos
internacionais, principalmente, com a América Latina e o Caribe, com destaque ao
Brasil, em que a UNESCO mostra um projeto de falsa inclusdo social e propde a
governos neoliberais, estratégias de formacdo basica, qualificacdo técnica e
profissional conforme os moldes de um sistema capitalista hegemdnico e dominante
que usufrui de mado de obra qualificada o0 minimo necessario para assegurar 0S
interesses de um grupo minoritario. Contudo, o projeto torna-se poderoso, porquanto
alinha propositos e realiza acordos entre si a fim de assegurar seu dominio e suas
intencdes ao longo dos anos, como se mostrou neste trabalho por meio do
levantamento histérico dos governos que se sucederam e no cruzamento deles com
0s inumeros eventos politicos organizados pela UNESCO, entre outros 6érgaos
multilaterais, como o Banco Mundial e a OCDE.

Esses agentes privados, por intervencdo de politicas educacionais e da
formacdo de professores com um discurso ideolégico que diz preocupado com
educacao, refugiados, minorias marginalizadas e paz mundial, tem impetrado uma
conjuntura que assevera as desigualdades sociais, o estimulo ao avanco e inovacdes
tecnoldgicas que, por um lado, auxilia no desenvolvimento humano. Entretanto, por
outro, exclui aqueles que estdo aquém de tais conhecimentos, ou seja, a populacéo
pobre e mais desfavorecida pelo Estado, legitimador e regulador do balanco do
neoliberalismo, além de culminar numa educacéo fragmentada, excludente e que ndo
dialoga com as necessidades dos principais sujeitos escolares, alunos e professores,
configurando uma formacao sucateada, mas com interferéncias politicas em ambos

0S grupos.
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5 CONCLUSAO

A partir dos estudos realizados sobre politicas para a formacao de professores
no Brasil, em especial sobre o documento BNC-Formacéo, € possivel perceber uma
sequéncia de discursos ideologicos e arranjos histérico-politicos em torno da
fragmentacao e da desvalorizacdo da carreira profissional do professor.

Esses arranjos na formacéo docente tiveram seu surgimento nos documentos
da UNESCO, orgao executivo da ONU que afirma ter como meta a erradicacdo do
analfabetismo no mundo. Por essa razdo, a Unesco investe na formacédo de
professores e esta, por sua vez, ficou marcada pela construcdo do curriculo e do
referencial nacional, denominado BNCC (UNESCO, 1993a).

Cabe lembrar que a funcao de instruir € uma atividade social inerente ao ser
humano e que desenvolve impactos sociais, econdmicos e politicos porque se
pensarmos no “conceito moderno de cidadania”, veremos que o ato de instruir esta
intrinsecamente ligado aquele (TARDIF; LESSARD, 2008, 2009)

Portanto, vemos que a construgdo do processo de instrugao percorre todos 0s
periodos histéricos e tem influenciado a vida das pessoas, em que pese essa atividade
ser considerada social ao ponto de ser caracterizada como a profisséo de interacdes
humanas (TARDIF; LESSARD, 2008, 2009).

Por sua vez, péde-se observar que 0 processo de instrucdo e sua construcao
ao longo da histéria é bastante complexo e também bastante importante, tendo em
vista que quando se fala de escolarizacdo e educacéo, por exemplo, a maioria das
pessoas existentes no mundo participou desse processo, mesmo que seja de forma
diferente e em graus diferentes.

E no ambiente escolar que o ensino propicia o contato inicial e propulsor do
conhecimento, além das ideias criativas, das inovacdes e da propria pratica politica
que ali nascem no simples ato de ensinar. Destarte, quando os individuos se formam,
na verdade, eles séo resultados dessa instrugao que reverbera por toda a sociedade
e retorna a educacéo, como num ciclo de a¢des e de transformacdes, como entendem
Tardif e Lessard (2008, p. 7) para quem a pratica politica "volta-se reflexivamente
assim mesmo para assumir se como objeto de atividades, projetos de acéo e,
finalmente, de transformacé&o”.

Por evidéncia, todas as profissdes passam pela mao de um professor, seja um
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médico, um advogado ou um operario. Todos devem ser instruidos antes de serem "o
que sao para poderem fazer o que fazem" (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 8).

Os professores sdo os atores da escolarizacao, atores escolares entre outros.
O magistério, portanto, trata-se de uma profissdo que se debruca sobre outro ser
humano para que esse seja instruido. O objeto de trabalho do professor €, sem
davida, o ser humano, a formacéo da sua consciéncia e do seu ser enquanto cidadao,
membro pertencente a uma sociedade.

Nesse prisma, entendemos porque o trabalho do professor, isto €, seu oficio é
tdo visado quanto a sua formacédo (TARDIF; LESSARD, 2008, 2009). Ademais, por
conta desse poder que o professor tem nas maos para instruir outro ser humano, é
que o Estado tem investido em politicas educacionais de controle da formacéo
docente, uma vez que, devido a toda essa interagdo humana essencial, presente na
pratica do professorado e, ainda, porque a maioria da sociedade passa pela méo de
um professor, é possivel entender que: o mercado de trabalho inserido em um sistema
capitalista, usa o trabalho do professor como um subterfugio para obter o produto/méao
de obra que deseja para a reproducdo do capital e das elites dominantes, em ambito
mundial.

Outrossim: "A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da
producdo, porque sua missdo primeira € preparar filhos dos trabalhadores para o
mercado de trabalho. O tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo, €&
simplesmente uma preparacéo para a "verdadeira vida", ou seja, o trabalho produtivo,
ao passo que, comparativamente, a escolarizacdo € dispendiosa, improdutiva ou,
quando muito, reprodutiva.

Em grande parte, a sociologia da educacdo, adotando, nesse ponto, as
ideologias sociais, interiorizou essas representacdes e trouxe essas categorias para
dentro do campo da analise do ensino. Isso demonstra que a formacao que o aluno
precisa receber do professor é, por vezes, fragmentada e reprodutivista, porque imita
o0 modelo vigente, isto €, imita o capital, e é improdutiva, jA que o objetivo é ensinar o
essencial para que a méo de obra em potencial exerca um trabalho eficiente, porém
sem criticidade e sem possibilidade de igualdade ou de valorizac&o do trabalhador.

Nessa perspectiva de ensino e de aprendizagem, a educacao € considerada
um meio ou uma finalidade de trabalho, em outras palavras, por meio dela, é possivel
mudar, manter ou "melhorar a situacdo humana das pessoas", inclusive a das proprias

pessoas que ensinam, porém isso ocorre em uma perspectiva hegemaonica do sistema
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(TARDIF; LESSARD, 2008, p. 20)

Desta forma, a BNCC que, desde a Constituicdo Federal de 1988, tornou-se
clausula constitucional e, portanto, passivel de efetivacdo, trilhou um caminho de
construcdo em que houve a interferéncia de varios interesses de entidades que
visavam ao capital e ao controle total dos processos educativos.

Destacam-se nesse percurso o Banco Mundial e, em particular, a UNESCO,
com enfoque especial a formagdo docente e com um discurso permeado pela
Pedagogia das Competéncias e pela Teoria do Capital Humano. Essas teorias, dentre
outros aspectos, visam aos sujeitos escolares como passiveis de investimento a fim
de obter méo de obra qualificada o bastante para os interesses capitalistas.

A BNC-Formacao, por consequéncia, € fruto de um processo historico de
embates e de conflitos de interesses politicos, de uma sequéncia de governos
autoritarios e que, repletos do discurso da construcdo da “sociedade do futuro”,
responsabilizam o professorado, longe de ter condi¢cdes basicas para sua formacéo
inicial e continuada.

Alids, nos ultimos tempos, restam producdes destacando o que esta errado e o
gue precisa melhorar neste certame, contudo nunca se concretiza de fato a meta
alcada no século XX e XXl pela propria UNESCO: “educagédo ao longo da vida”, seja
pela falta de valorizacdo dos docentes, sujeitos escolares de importancia na
construcdo de uma educacao para todos com vistas a emancipacao e a autonomia.

Nesses aspectos, percebe-se, inclusive, uma trama envolta na relevancia dos
professores, mas ndo com vistas a um trabalho efetivo, mas, sim, a fim de utilizar sua
atuacdo e sua funcao para propoésitos controladores, hegemoénicos e neoliberais a
servico do capital.

Na verdade, essas politicas se tratam de politicas publicas de desgovernos que
assumem o poder j4 almejando concretizar pautas neoliberais em detrimento das
politicas que visam ao desenvolvimento humano e que poderiam promover
irrefutavelmente o acesso de todos e para todos na Educacéao.

As politicas publicas fomentadas pelos governantes deveriam promover
condicOes dignas e suficientes para a formacgéo de professores, o que ainda esta por
acontecer em nosso pais. Cabe lembrar os Planos Nacionais de Educacédo, o
PARFOR, entre outros que, como se mostrou aqui, falharam em varios aspectos, ao
lidarem com um assunto extremamente complexo e que sofre a mercé de embates e

de conflitos hegemonicos governamentais.
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Salienta-se a necessidade da oferta voltada a uma relacdo que possibilite ao
Professor uma formacao soélida, fundamentada em principios de conhecimentos que
ultrapasse meros interesses ideoldgicos que oportunize e garanta a relacdo do saber,
do conhecimento, do método, da qualidade da educacéao assistida por uma formacgéao
intelectual que promova e assegure o direito em suas relagdes didaticas,
metodoldgicas, formativas e conscientes do seu papel, da sua importancia,
valorizacéo e significado para uma formacao integral.

Cabe destacar aqui que este estudo ndo esgota todas as possibilidades de
discusséo sobre a formacédo de professores e que o0 objeto de estudos, a BNC-
Formacdao, deve ser estudado sob diferentes aspectos como: o social, o politico, o
econdmico, o educacional, o juridico para que, assim, posso se reafirma-lo como parte

de um projeto social que visa a reproducédo do modo de producéo vigente.
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