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RESUMO

Este estudo analisa as politicas publicas de formagdo continuada materializadas no
Centro de Formagdo Permanente do Magistério (CFPM), no periodo de 2000 a 2006. Elegeu-
se como ponto de partida o enfoque de quem elabora e implementa tais politicas. Aborda-se
gue no referido periodo o CFPM passou por reestruturagdes administrativas que revelam
mudancas de nomenclaturas das quais emerge novos direcionamentos para as politicas
publicas de formagéo continuada. Nesse sentido, 0 estudo esta organizado em trés capitulos
gue se constituiram mediante as questdes norteadoras da pesquisa, que articuladas aos
objetivos, nortearam o processo de investigagdo. Assim, os referidos capitul os respondem as
seguintes questdes. Qual a materididade histérica das politicas publicas de formacéo
continuada docente? Quais as perspectivas tedricas e préticas das politicas publicas de
formac&o continuada implementadas no CFPM? Quais as contradicdes, implicitas e explicitas,
das politicas de formag&o continuada implementadas no CFPM?

Palavras-chave: globalizacdo - politicas publicas — formagdo continuada —
qualificagdo — competéncias.



ABSTRACT

This study analyses the policies of continuous training materialized in the Centro de
Formac&o Permanente do Magistério, in the period of 2000 to 2006. It was chosen as starting
point the focus of who establishes and implements such policies. In that period the CFPM
passed through administrative restructuring that reveal changes in classifications of which
emerge new directions for public policies of continuous formation. Accordingly, the study is
divided into three chapters which are formed through the issues that conduct this search,
which articulated the goals, guiding the process of research. Thus, these chapters respond to
the following questions: What is the historic materiality of the public policy of continuous
training teaching? What the academic prospects and practices of the public policies to
continuous formation implemented at the CFPM? What are the contradictions, implicit and
explicit, of the policies of continuous formation implemented at the CFPM?

Key Words: globalization, public policy, continuous training, qualification, skills.
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INTRODUCAO

Na atualidade, a formagdo continuada docente é contemplada nas politicas publicas
brasileiras como uma das aternativas para viabilizar a melhoria da qualidade da educagdo que
se encontra em crise. Cumpre ressaltar, que o paradigma de crise geral parece ter se
naturalizado na sociedade do século X X1, tem-se como ponto de partida que a dimensdo mais
ampla deste estado de crise instaura-se mediante a premissa de que a economia capitalista
passa por um processo de reorganizagdo desencadeado a partir da década de 1970.

Partir desse pressuposto implica na necessidade de se contextualizar, historicamente, a
discussdo das politicas publicas de formagdo continuada nos marcos das construcfes das
relacbes sociais capitalistas, nas Ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI,
mediante as relagbes que se estabelecem e se articulam entre Capital, Estado, Mundo do
Trabalho e Educacéo.

Entende-se que a perspectiva da formac&o continuada docente como construgéo socio-
historica permite discutir as relagdes que se estabelecem na totalidade, contemplando os
interesses antagbnicos tecidos na din@mica das construgdes/desconstrucdes ideolégicas que
evidenciam rupturas/continuidades de um tempo histérico concreto do processo de formacdo
continuada dos docentes do municipio de Manaus.

A relevancia dessa temédtica impOe a esta obra o desafio de, mediante o processo de
investigacdo de natureza tedrico-empirica, identificar as concepcdes que, velada ou
explicitamente, contemplaram as agfes formativas destinadas aos docentes. N&o obstante,
implica ainda em situar essas agdes no campo de disputas que se estabelecem a partir da

realidade de um local de formagéo continuada como um todo estruturado e dial ético.

Mediante o exposto, 0 objetivo geral desse processo de investigagéo foi conhecer as
politicas publicas de formag&o continuada para os docentes da rede municipal de ensino de
Manaus, materializadas no Centro de Formac&o Permanente do Magistério — CFPM — no
periodo de 2000 a 2006. Os desdobramentos desse objetivo geral constituiram os objetivos

especificos que articulados as questes norteadoras compdem o Quadro 1.
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QUADRO 1 — Articulacdo dos objetivos especificos e questdes norteadoras

Objetivos Especificos Questbes Norteador as

1) Identificar a materialidade historica das politicas | 1) Qua a materialidade historica das politicas publicas
publicas de formac&o continuada docente. de formac&o continuada docente?

2) Caracterizar as perspectivas tedricas e préaticas das | 2) Quais as perspectivas tedricas e praticas das
politicas publicas de formagdo continuada docente | politicas publicass de formagdo  continuada
implementadas no CFPM. implementadas no CFPM ?

3) Desvelar as contradicdes das politicas plblicas de | 3) Quais as contradi¢les, implicitas e explicitas, das
formagdo continuada implementadas e efetivadas no | politicas de formagdo continuada implementadas no
CFPM. CFPM?

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2007.

Entende-se que esses objetivos articulados a essas questdes norteadoras, mediante a
compreensdo da atividade real dos sujeitos histéricos da problemética como ponto de partida
para representacdo das suas repercussoes ideologicas (MARX & ENGELS, 2002, p.19),
promovem o entendimento da problemética da formacdo continuada docente em sua
totalidade', contemplando as mediacdes e contradicdes das politicas que as determinam. Vale
ressatar ainda, que a andlise comporta o ponto de vista dos formuladores e executores dessas
politicas. E nessa linha de argumentacdo que se elegeu como método’ de abordagem da

realidade de estudo a perspectiva epistemol 6gica da dial ética materialista histérica.

No que diz respeito a0 universo da pesquisa, ressalta-se que a partir do més de
setembro do ano 2000 sdo sistematizadas agBes que contemplam politicas publicas para
processos de formac&o continuada dos docentes do municipio de Manaus. O decreto n° 5.715,
de 30 de julho de 2001, legitima o érgéo designado para as referidas a¢es sob a nomenclatura
Centro de Formagdo Permanente do Magistério. Esse mesmo 0rgdo ganha uma nova
denominacdo com o decreto n° 8.396, de 20 de abril de 2006, e passa a ser Coordenadoria de
Formag&o do Magistério — COFM. N&o obstante, em 23 de maio de 2007, o decreto n° 9.054
inaugura outra nomenclatura: Geréncia de Formacdo do Magistério.

Em que pese lembrar que, o periodo estabelecido pelo processo de pesguisa se define
de 2000 a 2006, justifica-se que esta Ultima mudanca foi abordada como desdobramento da
mudancga anterior. Parte-se do pressuposto de que o conjunto dessas mudancas representa
mudancas nos rumos das politicas publicas de formagéo continuada, por esta razéo se elegeu

como sujeitos da pesquisa: um gestor da SEMED no periodo politico de 2000 a 2004, um

*Entende-se totalidade sob a perspectiva de Karel Kosik (1976, p. 35): “realidade como um todo estruturado,
diaético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido”.

2 Entende-se método como: “caminho do pensamento e a prética exercida na abordagem da realidade onde
inclui-se as concepcdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a construgéo da realidade
e 0 sopro divino do potencial criativo do investigador’ (MINAY O, 1994, p.16).
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gestor da SEMED no periodo politico a partir de 2005 e quatro formadores. O critério para a
escolha dos formadores foi: atuagdo no CFPM no periodo de vigéncia das trés versdes do
Programa de Formagéo Continuada Tapiri.

Mediante a exposicdo dos objetivos, das questdes norteadoras, do universo e sujeitos
da pesquisa, bem como, a perspectiva epistemoldgica de abordagem da redidade, passa-se a
exposicdo dos procedimentos e técnicas de coleta de dados utilizados para responder as
guestdes propostas na pesquisa. Assim, coerente com 0s objetivos e questdes apresentadas no
Quadro 1, o processo de pesguisa foi constituido de cinco momentos processuais
(diferenciados, complementares e interdependentes) conforme descrigdo a seguir:

1. LEVANTAMENTO BILIOGRAFICO: consistiu na estruturacdo do aporte para a
construcdo de um referencial tedrico na perspectiva de que “a teoria, que fornece as categorias
de andlise, necessita, no processo de investigacdo, ser revisitada, e as categorias reconstituidas”
(FRIGOTTO, 2000, p.81). Ta procedimento fez-se necess&rio para a apreensdo do caréter
histérico do objeto do estudo, sem perder de vistas a relatividade, a parcididade e

provisoriedade de todo o conhecimento historico (idem, p.81).

2. LEVANTAMENTO DOCUMENTAL: visando caracterizar as perspectivas
tedricas e préticas das politicas publicas de formagdo continuada docente implementadas no
CFPM, analisou-se o Programa de Formac&o Continuada Tapiri (PFCT), constituido por trés
documentos® que imprimem o direcionamento das acBes formativas reaizadas no espaco

temporal demarcado nessa pesquisa (2000 a 2006).

3. REALIZACAO DE ENTREVISTAS: os sujeitos da pesquisa foram abordados
mediante um tipo de entrevista ndo estruturada, visando a apreensdo de suas concepcles a
respeito do processo de formagdo continuada efetivado no CFPM. Assim, optou-se pela
técnica de entrevista guiada (RICHARDSON, 1999), na qual foram explorados temas que
contemplassem as perspectivas tedricas e préticas das politicas de formagdo continuada
efetivadas no CFPM de 2000 a 2006 (cf. Anexo A). As entrevistas foram gravadas (registro
fonografico) com autorizagdo dos sujeitos da pesquisa, mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido, os quais constam em arquivo pessoal da pesquisadora (Cf.
Anexo B). Foram realizadas seis entrevistas, em média, com uma hora e meia de duragéo,
totalizando nove horas. Cabe destacar, que seréo apresentadas no texto dos capitulos 2 e 3

algumas transcricbes das narrativas dos entrevistados. No final de cada transcricdo serdo

3 Os referidos documentos sdo as trés versdes do Programa de Formag&o Continuada Tapiri. No Capitulo 11 foi
realizada uma caracterizagéo de cada versao do referido Programa.
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utilizadas as siglas: F1, F2, F3, F4 para representar 0os sujeitos da pesquisa referentes a
categoria de formadores. As siglas G1 e G2 visam representar a fala dos sujeitos da pesquisa
enquanto gestores. Essa codificagdo objetiva oferecer ao leitor uma diferenciagdo das

narrativas dos sujeitos, mas preservando a confidencialidade da identidade dos mesmos.

4. ARTICULACAO ENTRE QUESTOES QUE ENGENDRAM CONCEPCOES
TEORICAS E AS CONCEPCOES DA REALIDADE PARA ANALISE DAS
INFORMACOES: esse momento pautou-se na andlise do material obtido no levantamento
documental e, também, na andlise de contelido das narrativas dos sujeitos entrevistados. A
partir da complementariedade das informagdes e das concepgdes presentes nas referidas
fontes a respeito de Homem/Mulher, Educacdo e Sociedade caracterizou-se as perspectivas
tedricas das politicas de formag&o continuada efetivadas no CFPM. O Quadro 2 indica a

articulacéo entre as questdes e concepgdes de realidade.

Quadro 2 — Articulagdo entre questdes e concepcdes de realidade que conduziram a
caracterizacdo das perspectivas tedricas da formacdo continuada no CFPM.

Questdes que engendram concepcdes
teoricas do processo de formagéo Concepcoes de Realidade
continuada
Quem forma gquem? Homem/Mulher
Quem forma guem para qué? Educacéo
Forma-se a favor de qué? Forma-se contra o | Sociedade
qué?

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2007.

Apreendeu-se que 0 movimento engendrado pelas questdes, ressaltadas no Quadro 2,
possibilitou a identificagdo/caracterizacdo de opgdes politicas, tedricas e metodol ogicas
assumidas, ou ndo, pelos sujeitos historicos entrevistados. Enfatiza-se, ainda, que as
perspectivas préaticas das politicas publicas de formacdo continuada, também, foram
caracterizadas mediante a andlise dos documentos e do contelido das narrativas dos
entrevistados, que permitiu a identificagdo da funcdo do CFPM, enquanto instituicdo
formuladora e/ou executoras das politicas de formagdo continuada. Além disso, essa
caracterizagéo realizou uma abordagem comparativa entre a concepgdo e a efetivacdo dos
processos formativos realizados no referido Centro. Assim, foram articuladas as concepgoes

tedricas com as perspectivas praticas por meio da andlise temédtica dos documentos.

5. ORGANIZACAO E ANALISE DASINFORMACOES COLETADAS: A partir
da codificagdo dos documentos obtidos no levantamento documental, procedeu-se a andlise

temética dos trés documentos (foco da modalidade documental de pesquisa). As narrativas
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dos sujeitos de pesquisa foram transcritas e organizadas utilizando a técnica de andlise de
contelido (FRANCO, 2003). A ldgica de organizacdo e andise das informagdes coletadas
partiu do entendimento de uma necessaria comparacdo das concepgdes extraidas dos
documentos que legitimam o processo da formagdo continuada, com as concepcdes que
emergiram das narrativas dos sujeitos historicos que efetivaram agfes de formagdo em todos
os periodos de vigéncia dos documentos, que se constituem em pessoas que participaram do
processo de elaboracdo e efetivaram as politicas de formagéo continuada no CFPM. A
mediagdo dessa comparacdo pautou-se na concepcao de formagdo continuada ponderada por
Cavalcante (2007).

Finalizada a exposi¢cdo dos momentos constituintes do processo de pesquisa, destaca-
Se gue as narrativas dos sujeitos permitiram o aprofundamento analitico dos dados |evantados
na andlise dos documentos. Buscou-se, com rigor, a fidelidade das informacfes, que
contribuiram para apreender e desvelar as contradi¢fes das politicas publicas de formacéo
continuada efetivadas no Centro de Formacao no periodo de 2000 a 2006.

Mediante o processo tedrico-empirico apresentado, o estudo foi organizado em trés
capitulos que tém o desafio de responder as trés questBes apresentadas no Quadro 1 que,
consideradas em seu conjunto, atendem ao objetivo geral da pesquisa.

No primeiro capitulo, aborda-se a matriz histérica em que se da a mediacdo entre as
categorias. Globalizacdo, Trabalho e Educacdo. Assim, anadlisase que 0 processo de
globalizagdo est4 organicamente articulado a0 momento de reorganizagdo mundial da
economia capitalista que passa a ser pensada mediante a imbricagdo de trés aspectos
essenciais. a globalizagcdo econdmica, a configuracdo estatal sob os imperativos capitalistas e
a ofensiva desses imperativos no mundo do trabalho e da producéo. Definida a concepgéo de
Globalizagdo, o papel do Estado neste contexto e os impactos desta realidade no mundo do
trabalho e da producdo, aborda-se a relacdo Trabalho e Educacdo na perspectiva adulterada
pela | ogica capitalista e na perspectiva de uma | égica alternativa as demandas da globalizacéo
do capitd. Ou sga, ressdtase a condicdo paradoxa da relagdo Trabaho e Educagéo.
Mediante esse paradoxo, analisa-se como essa relagdo é contemplada no texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lel 9.394/96 e quais os limites e perspectivas da
formacdo continuada dos professores da educagéo basica sob a materialidade histérica do
século XXI.

No segundo capitulo apresenta-se a andlise das concepcdes expressas/veladas nos

documentos e nas narrativas dos sujeitos entrevistados. Destaca-se as multiplas determinagoes
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e manifestagBes das politicas publicas de formagdo continuada materializadas no Centro de
Formagdo Permanente do Magistério — CFPM. Assim, indicase que as concepgdes de
formagdo continuada polarizadas entre gestores/as e formadores/as engendraram as
contradic¢des das politicas publicas efetivadas no CFPM.

O terceiro capitulo comporta a andlise que, a luz do referencia tedrico, conduz a
elaboracdo de uma tese central: de que as mudangas de nomenclatura (CFPM passa a ser
COFM e COFM passa a ser GFM), resultantes de duas reformas administrativas, representam
mudancas de direcionamento das politicas de formagdo continuada efetivadas no CFPM. Os
desdobramentos desta tese desvelam os campos de disputas que engendram as contradi¢des
das politicas publicas efetivadas no CFPM, culminando no processo de substituicdo de

concepcdes descartadas por concepcdes permitidas de formagéo continuada.
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CAPITULO | — GLOBALIZACAO, TRABALHO E EDUCACAO: MEDIACAO DA
MATERIALIDADE HISTORICA DAS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO
CONTINUADA.

Globalizagéo, Trabalho e Educagdo constituem categorias centrais e fundamentais para
a compreensdo da materialidade historica em que se da a abordagem critica das politicas
publicas de formagdo continuada no Municipio de Manaus. A diversidade polissémica de tais
categorias evidencia um carater contingenciado, que requer concepcdes tedricas demarcadas
para a compreensao do contexto permeado por interesses antagdnicos tecidos na dindmica de
construcdes/desconstrucdes ideoldgicas’, que demonstram rupturas/continuidades de um
tempo historico concreto de uma realidade socia especifica.

Neste sentido, refletir o processo de formagao continuada docente, que se configura na
realidade social abordada, exige conceber a educacdo na perspectiva de Freire (2000, p.110)
como “uma forma de intervencéo no mundo”. Pois, assim a educacdo €, contraditoriamente, a
possibilidade de consolidacdo ou de transformacdo de préticas estabelecidas. Sob esse
pressuposto é possivel entender a pratica educativa escolar

[...] enquanto prética que se efetivano interior de relagdes de classe — € contraditériae
medeia interesses antagdnicos, 0 espaco que essa préatica ocupa € alvo de uma disputa,
de uma luta. Essa disputa déa-se, justamente, pelo controle deste espago cuja fungéo
precipua, na sua dimensdo politica e técnica, é difundir o saber socia historicamente
elaborado, sistematizado e acumulado, articulando-o aos interesses de classe.
Dimens&o politica que se define exatamente pela articulagdo desse saber do interesse
de classe; e dimensdo técnica, indissocidvel da primeira, que se define pela

competéncia e preparo, para que difusdo sgja eficaz e se prolongue para além da
escola (FRIGOTTO, 2001, p. 215).

Situar a prética educativa escolar na arena do conflito de classes® pressupde ressaltar a

contradicdo Capital X Trabalho que permeia as relacbes sociais capitalistas constituidas

4 Concebe-se que 0 conceito de Mészaros (1996, p.22). a respeito de ideologia, evidencia o cardter de
historicidade necessério para a abordagem da formag8o continuada. Nesta perspectiva, ideologia é “uma forma
especifica de consciéncia social, material mente ancorada e sustentada’.

® Partilha-se com Frigotto (2004) que a discussdo atual a respeito de classe social constitui-se em uma tarefa
complexa e contraditoriamente necesséria, pois a tradicdo literdria liberal ignora este conceito e a literatura pos-
moderna decreta o seu fim. Em contrapartida lembra-se em Marx (Miséria da Filosofia) que “uma classe
oprimida é a condicdo vita de toda a sociedade fundada sobre o antagonismo de classes” (In: FERNANDES,
2003, p.218). Nesse sentido, o fim das classes sociais torna-se uma falécia uma vez que as condicoes capitalistas
se estruturam em relagdes de exploragéo, o que pressupde interesses antagdnicos.
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historicamente, cuja antitese se congtitui na assertiva de que o “capital € entdo o poder de
dominio sobre o trabalho e sobre os seus produtos” (MARX, 2004, p.80). No escopo desta
discussdo, 0 marco historico que comporta a totalidade da problemética das politicas publicas
da formagéo continuada diz respeito a0 modo de producdo social e material de existéncia
especifico desta realidade social.

Marx e Engels (2002, p.10) destacam a especificidade humana na produgéo de sua
vida material e a inter-relacdo dos processos de producdo de existéncia e auto-producéo, ou
sgja, nega o trabalho como mercadoria, refuta a mesquinhez da concepgéo burguesa:

[...] pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido, pelo
que se queira. Mas eles proprios comegam a se distinguir dos animais logo que
comegam a produzir os seus meios de existénecia, e esse a frente € a propria

consequiéncia sua organizacdo corporal. Ao produzirem seus meios de existéncia, 0s
homens produzem indiretamente sua propria vida material .

Sob tais pressupostos, as configuragdes do modo de producdo capitalista nas Ultimas
décadas do século XX e avorecer do seculo XXI constituem a matriz histérica para a
compreensdo geral e especifica da realidade educacional brasileira na qual estéo circunscritas

as politicas de formacdo continuada.

1.1. A reorganizacdo mundial da economia capitalista: desmistificando seus significados

Para Alves (1999) o processo de modernizagdo capitalista significa um movimento
histérico pontuado em trés fases: o inicio, 0 desenvolvimento e o aprofundamento. O inicio
data a partir do século XVI com a fase capitalista comercial, o desenvolvimento emerge na
fase industrial a partir do século XIX e o aprofundamento acontece no limiar do século XXl
com amundializac&o do capital.

Tem-se como ponto de partida a Ultima fase destacada pelo autor acima mencionado,
fase esta demarcada por uma historicidade impar, na qual as metamorfoses do modo de
producéo capitalista no século XX culminam no que se pode considerar uma continuidade e
ndo uma ruptura historica a ser denominada “pos-fordista” ou “neofordista” na acepcdo da
Escola da Regulacéo, “especializacdo flexivel” segundo Piore e Sabel (1984), “acumulagéo
flexivel” para Havey (1993), “mundializacdo do capital” para Chesnais (1996), “producdo
destrutiva” para Mészaros (1989) ou ainda, globalizagéo, termo popularizado nos meios de

comunicacdo de massa.
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As diversas denominagdes procuram demarcar uma nova fase do sistema de producéo
capitalista, no qual, vale ressaltar que independente das metamorfoses adotadas, 0 processo de
producéo € processo de reproducdo e a lei geral da acumulagdo capitalista, conforme Marx
(In: FERNANDES, 2003, p.393), “condiciona uma acumulagdo de miséria correspondente a
acumulagdo do capital”. Tais relagcOes precisam ser escamoteadas no arcabouco ideolbgico
conveniente, pois conforme Mészéros (1996) as ideologias dominantes refletem uma
explicacdo plausivel para projetar a estabilidade da ordem estabelecida.

E sob esta perspectiva que se desvela a historicidade impar da qual emerge o contexto
educacional, historicidade concreta, intrinsecamente articulada a0 modo de producdo que
perpetua, ainda que mediante a negacao, a contradicdo capital X trabalho e esconde que:

[...] mais do que nunca, sob a mundializacdo do capital, o “sujeito” do processo — o
capital — recria novos (e velhos) mundos, instaurando contradicoes e paradoxos, ou,
numa perspectiva ontolégica, pondo em movimento séries causais cujos resultados
sd0 edranhos, cada vez mais, para seus agentes sociais. A dimensdo do
estranhamento (e, do acaso) penetra na experiéncia da modernidade. E o fetichismo

da mercadoria — tornado ofuscante pelo regime de acumulagdo mundializado
predominantemente financeira— torna-se onipresente (ALVES, 1999, p.18).

Assim, o desenvolvimento capitalista no seculo XX, pela especificidade ontol6gica
desse sistema de producéo®, pode ser entendido como uma sucessdo de crises estruturais.
Nesse sentido, na década de 1930, foi desencadeada uma crise econémica mundial, para a
qual a solucdo consistiu na implantagdo de um novo modo de acumulacdo e regulacdo
denominado de taylorismo/fordismo’. O taylorismo/fordismo criou condi¢des para uma
rentabilidade do capital em escala mundial, impulsionou um modelo de consumo em massa e
estava vinculado a uma forma de regulagéo politica e social caracterizada por um alto grau de
direcdo econdmica, politica estatal naciona de crescimento e institucionalizacdo politica de
compromissos de classes. “Por primera vez en la historia del capitalismo pareciaredizable la
unién de um creciente ingreso masivo com una enorme ganancia del capital”(HIRSCH, 1998,
p. 86-87).

Entretanto, ainda segundo Hirsch (1998), a “época de ouro” do capitalismo ndo durou

muito tempo, pois com a crise dos anos setenta a produtividade taylorista/fordista revel ou-se

® Em sua obra O Capital (1988), quando trata da lei geral da acumulacéo capitalista, Marx ressadta que o
processo de producdo capitalista cria seus proprios obstéculos e engendra mecanismos para remové-los. Nesse
sentido, Alves (1999) destaca que o caréter de crise ndo esta relacionado a uma idéia de catastrofe ou colapso,
como interpretaram algumas correntes marxistas, uma vez que “ela (a idéia de crise) possui um sentido
processual de média ou longa duragéo, marcada, inclusive, por periodos de retomada do crescimento capitalistae
de expansdo, mais ainda, do capita” (p.38).

" Mouro (2005) aponta a articulagdo dos momentos de reorganizagéo da economia com o surgimento de novas
formas de acumulagdo capitalista.
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limitada as ganancias de expansdo do capita. Em decorréncia disto s@o rompidos os
compromissos entre classes, a politica de crescimento voltada para o mercado interno
esmaece e emerge a necessidade da internacionalizagdo da producdo e uma influéncia
crescente de consorcios multinacionais. Sob tal perspectiva o autor assinala a globalizacéo
como:

La decisiva estratégia del capital como solucién a la crisis del fordismo; es decir,
que la liberalizacién radical del transito de mercancias, servicios, dinero y capital
debe ser la condicién previa de la renovada racionalizacién sistemética del processo
de trabajo em la producciéon capitdista, y €llo, a la vez, esta vinculado com la
destruccion del compromiso fordista de clases 'y de sus bases institucionales (idem,
p. 89).

Parte-se do pressuposto de que a andlise do processo de globalizacdo sob os aspectos
da globalizac&o econémica, as configuragdes do Estado sob este contexto e as metamorfoses
do mundo do trabalho e da produgzo® permite a apreensdo da totalidade desta realidade socio-
historica, na qual o encadeamento dos mesmos revela a verdadeira face da reorganizacéo da
economia capitalista mundial, escamoteada pelo discurso da “nova ordem mundial” °.

Abordar-se-4, apenas didaticamente, esses trés aspectos em separado, pois 0O

encadeamento dos mesmos € inerente ao processo soci o-histérico em questéo.
1.1.1. Globalizagéo Econdmica

Ao adjetivar a globalizagdo pretende-se evidenciar uma das dimensdes deste processo
gue impulsiona a constituicdo de um mercado mundial. Essa dimensdo, ao ser escamoteada
em aguns discursos culturais, que pulverizam a categoria cultura, esconde o carater de
articulagdo deste processo & necessidade de reorganizagdo mundia do sistema capitalista de
producao, ou seja, ao processo de “mundializacdo do capital” *°.

A busca do modo de producdo capitalista por um mercado mundia no se trata de um
processo inédito, pelo contrério, estd intrinseco a0 movimento capitalista desde sua

constituicdo. Braverman (1987) enfatiza a necessidade de se investigar como a sociedade foi

8 Conforme Bruno (1997), apenas nas décadas seguintes torna-se perceptivel trés aspectos da reorganizacéo
capitalista, desencadeados a partir de meados dos anos sessentar a globaizagdo da economia, a
transnacionalizagdo das estruturas de poder e a reestruturag@o produtiva. Ressalta que a peculiaridade destes
aspectos, que de maneira alguma sdo novos, consiste no ritmo acelerado e na articulago reciproca entre eles
para promover areorganizacdo do sistema capitalista.

9 Para Antunes (2005) trata-se de uma verdadeira (des) ordem internacional ou crise contemporanea, permeada
por inimeras mistificacfes, dentre elas o término do socialismo atrelado ao desmantelamento da URSS e a
apologia do capitalismo eterno a partir da morte socialista decretada com o desmoronamento do L este Europeu.

19 Termo cunhado por Chesnais (1994).
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impulsionada para a constituicdo de um mercado gigantesco, pois entender este movimento
fundamental para apreensdo da realidade histérica vigente.

Assim, para apreender os primérdios da constituicdo do mercado universal e as
origens da histéria socia recente, Braverman (Idem) tem como ponto de partida o inicio da
fase industrial capitalista, cujo periodo é demarcado pela circulagdo de uma quantidade
limitada de mercadorias que resguardava a familia seu papel nos processos produtivos da
sociedade. Nesta fase capitalista, a vida na fazenda permitia aos seres historicos assegurarem
sua subsisténcia independente do mercado e esta realidade se constituia em uma barreira que
limitava a producéo de mercadorias. Assim, ao engendrar mecanismos que ultrapassem tais
barreiras, o capital, em sua fase industrial mais desenvolvida, se apropria das funcbes
caracteristicas do trabalho domeéstico na fazenda transformando alimentos, vestuario,
habitac&o e artigos domesticos em mercadoria

Nesta andlise, Braverman (1987) destaca os fatores que, encadeados entre s,
corroboram para essa transicdo: a especificidade da vida urbana, a aquisicdo dos meios de
subsisténcia por meio da renda resultante do trabalho, o costume social que valoriza os
produtos industrializados, o enfraquecimento das especialidades e da disponibilidade de
materiais e o enaltecimento da capacidade de comprar coisas.

Entretanto, para 0 autor este € apenas 0 momento inicia para a condicdo de
dependéncia da vida social e das inter-relagbes humanas em relagdo ao mercado, inter-
relacOes estas cujas caracteristicas comercidveis minam qualquer resquicio de cooperagéo e
solidariedade humana assegurando assim uma nova maneira de sociabilidade, na qual

[...] a populacdo ndo conta mais com a organizagdo social sob forma de familia,
amigos, vizinhos, comunidade, velhos, criangas, mas com poucas excegdes devem ir
a0 mercado e apenas a0 mercado, ndo apenas para adquirir alimento, vestuério e
habitaco, mas também para a recreacdo, divertimento, seguranca, assisténcia aos
jovens, velhos, doentes, excepcionais. Com 0 tempo, ndo apenas necessidades

materiais e de servigo, mas também os padrdes emocionais de vida sdo canalizados
através do mercado (BRAVERMAN, 1987, p.235).

Mediante o exposto, 0 mercado como regulador das relagfes sociais € um processo
gradativo e constituido historicamente, no qual as relacfes comunitarias ddo lugar as relacfes
de compra e venda. S80 nessas relagdes que se re-significam as necessidades, que no sistema
capitalista de producdo dizem respeito a0 que Marx (2004, p.149) ressaltou no Terceiro
Manuscrito “a expansdo dos produtos e das necessidades se transforma em subserviéncia

engenhosa e sempre baseada nos apetites inumanos, corrompidos, antinaturais e fantasiosos”.
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Partindo do pressuposto de que a ideologia € “uma forma especifica de consciéncia
social, materialmente ancorada e sustentada” (MESZAROS, 1996, p.22), entende-se que uma
das contradicdes instauradas pelo modo de producéo capitalista: campo X cidade, desvela-se
guando se constata que o discurso da modernidade exata e legitima como moderno a
constituicéo plenado mundo da mercadoria.

Vae ressdtar ainda que Marx (1988, p.191), quando analisa o processo global da
producdo capitalista no livro terceiro da obra O Capital, destaca como um dos principais fatos
da producéo capitalista o estabelecimento do mercado mundial. Assim, como separar o t&o
propagado processo de globalizacso do momento atual de reorganizacéo capitalista?*

Talvez a perspectiva de Habermas (1999) por meio de sua teoria de acdo
comunicativa, consiga tal empreendimento, pois sob tal ponto de vista tudo € uma questéo de
comunicacdo. Nesse sentido, a globalizagdo ao “permitir” o encurtamento de tempo e
disténcia, promove a construgcdo de consensos, desde que velados pelas relagbes de poder
dominantes devidamente ocultadas.

Em contrapartida, Bruno (1997) argumenta que 0 processo de internacionalizagdo do
capital é condi¢do para a globalizagdo da economia. Ressalta, entretanto, as caracteristicas
histéricas que este processo assume. Em sua andlise Bruno (idem) pontua dois momentos
distintos da forma de concentracdo de capital: periodo do pos-guerra até os anos setenta e o
periodo demarcado a partir do final dos anos setenta. Destaca que o primeiro periodo tem
como premissa “a existéncia de poderes politicos nacionais ou plurinacionais, gue tinham a
capacidade de exercer agdes de regulagdo macroecondémica’ (idem, p.17).

Ja em relacdo ao segundo periodo, a autora destaca que a forma de concentraco do
capital corresponde a secundarizagéo do papel do Estado como coordenador econdmico. Esta
tendéncia reflete a discussdo referente aimplosdo da concepcdo, historicamente construida, do
Estado-Nacdo, que serd contemplada quando for abordado o papel do Estado mediante os

imperativos da globalizacdo econdmica.

1 Segundo Frigoto (2004) uma crise tedrica mutila a apreensio critica desta fase capitaista. Paraele, aluz das
reflexfes de Marilena Chaui e Jameson, esta crise refere-se a0 pds-modernismo como instaurador de uma crise
da razdo ao negar aspectos basicos como objetividade, historicidade, estrutura de poder e categorias gerais e a
relacdo entre as crises do paradigma marxista e as metamorfoses do sistema capitalista. Neste sentido, ao
articular o pés-modernismo como mecanismo ideolégico do capitalismo, Mészaros (1996) exemplifica como o
termo “modernidade”, significava que era moderno tudo o que se contrapunha ao feudalismo, ou segja, o discurso
da modernidade exaltava e legitimava o modo de produgao capitalista. Quando as contradi¢des da modernidade,
essencia mente capitalista, ndo sustentam a fantasia, torna-se necessario o discurso da superacdo das antinomias
com um novo discurso, o da pés-modernidade, na qual a fragilidade de superagdes j& anunciam a “crise da pos-
modernidade” (p.31).
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Em que pese considerar 0 processo de internacionalizacdo do capital intrinseco
historicamente a este modo especifico de producdo, vale ressaltar que as nuances e os ritmos
podem ser diferenciados conforme a realidade historica concreta a que se refere.

Mediante o0 exposto, confirma-se em Alves (1999) que a natureza da mundializacéo do
capital implica conexdes econdmicas e politicas. Os contelidos da globalizacdo sdo operacoes
mundializadas do capital. A desmistificacdo do processo de globalizagdo implica em entendé-
la como globalizagdo do capital, dos investimentos e da produgéo.

A globalizagdo adjetivada, ou sgja, a globalizagdo econdmica permite pensar que as
transformacdes capitalistas subjazem & consolidagdo de um mercado planetario, onde
determinados agentes sociais (capitalistas) promovem situacdes que pulverizam cenarios
socio-histéricos favoraveis a auto-expansdo do sujeito capital que se objetiva ao fetichizar as
relaces dagueles que o servem de suporte (trabal hadores).

Este espaco socio-histérico deve ocultar o fosso de contradi¢des que se estabelece em
relacles téo excludentes, pois 0 mercado planetario ndo € para todos o0s habitantes do planeta.
Isso se deve a0 movimento de supervalorizagcdo do valor, causa origin&ria e intrinseca do
movimento do capital e os impactos nos sujeitos, que para 0 modo de produgdo capitalista, se
tornam objetos. Trata-se de uma sensacdo de estranhamento, uma perspectiva que torna
natural o que € antinatural.

Assim, aguns desafios se impdem. Um deles refere-se a questionar o papel da
educagdo no contexto do processo de producdo e reproducdo do capital, pois

[...] se aideologia e as superestruturas sociais em geral, uma das quais é o aparelho
educativo, encontram sua explicago na sociedade civil e, mais concretamente, na
critica da economia politica; se é assim — e, realmente assim € — a prépria andlise
econdmica terd muito a dizer na hora de situar a educacdo dentro do processo de
producgo e reproducdo do capital e do valor, sobre o papel da educagdo no processo
gera da produg&o social, sobre seu proprio surgimento como necessidade social —
ndo meramente individual — e sobre as potencialidades da antitese entre as

necessidades criadas e as realmente satisfeitas no terreno da educagdo (ENGUITA,
1993, p.80).

1.1.2. O Estado mediante a globalizagéo econémica

Andisar a totalidade das politicas publicas da formacdo continuada implica em
dimensionar o papel do Estado mediante o contexto atual de reorganizagéo capitalista. Esta
necessidade decorre do fato de que esse contexto se constitui na matriz histérica para a

demarcacdo de limites e possibilidades das politicas em quest&o.
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Assim, é objeto deste item o Estado sob a configuracdo capitalista, na fase atua de
globalizacdo do capital, denominado Estado Neoliberal. Ou sgja, concebe-se o Estado como
construcdo socio-histérica, como parte constituinte de uma relagdo orgdnica com o capital
(MAGALHAES, 2006).

Sob tal perspectiva, para chegar a concepcao de uma relagdo orgéanica e historicamente
determinada entre Estado e Capital, na qual a esséncia constitui-se na luta de classes e a
materialidade na divisdo do trabalho, Magalhdes (idem) parte das formulages tedricas de
Luis Alfredo Galvao, da Escola Francesa de Regulacdo e da Escola da derivagdo, apontando
as lacunas que favorecem as concepgoes distintas da relacéo Estado e Capital, apesar de todas
serem norteadas por referenciais marxistas.

Nesse sentido, Magalhdes (2006) pondera que Luis Alfredo Galvado apreende a
intervencdo do Estado no processo de acumulacdo primitiva? e sua agdo para garantir as
regras e os limites do emergente mercado de trabalho, entretanto, atribui as naturezas
capitalistas a perpetuacéo deste modo de producéo. Ou segja, ao Estado, por encontrar-se
apartado da sociedade, s6 lhe é possivel manter as condi¢cbes exteriores da producéo
capitalista, que por sua vez é regida por leis naturais, de especificidade econdmica. E neste
ponto que reside a critica de Magal hées (idem), ao ressaltar que o Estado, além de exercer seu
papel politico, participa do modo de producéo e reproducéo do processo capitalista.

A relacdo entre Estado e Capital sob a perspectiva da Escola Francesa de Regulagéo,
de acordo com Magalhdes (2006), é mediada por uma regulagdo correspondente para cada
fase do modo de producdo capitalista. Assim, esta escola atribui a0 Estado certa autonomia
em relacdo a base econbmica, fator que permite a regulagdo estatal sobre o regime de
acumulagdo capitalista. Nesse sentido, cabe ao Estado estabelecer formas sociais de repressio
e integracdo do proletariado aos regimes de acumulacdo, promovendo equilibrio e ganhos
para as classes envolvidas. Segundo Magalhdes (idem), nesta concepcéo o Estado legitima a
sociedade dividida em classes e ainda é utilizado como instrumento para intervir nas leis
econdmicas.

De acordo com Magal hdes (2006), para a Escola da Derivagdo, o Estado é derivado do
capital. Na perspectiva de Altvater (1979, apud MAGALHAES, 2006) o Estado surge para
neutralizar os efeitos destrutivos da concorréncia dos capitais individuais. Segundo Hirsch

(1998), o capital necessita do aparato estatal para atenuar as crises e instabilidades e garantir o

2.0 autor empreende sua andlise mediante a seguinte periodizacdo do modo de producéo capitalista: fase da
acumulacdo primitiva; fase concorrencial e a fase monopolista ou imperialista, que se subdivide em trés
momentos: fim do século X1X até 1930; do pds-guerra até 1970 e a partir de 1970. O processo de acumulagdo
primitiva paraMarx (1988, p.252), é “0 processo histérico de separacéo entre produtor e meio de producao”.
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processo de reproducdo. Mediante o exposto, Magahées (idem) acredita que o0s
derivacionistas reduzem a ac8o estatal a questdes econdmicas e técnicas.

As andlises de Magalhées (idem), a respeito das perspectivas apresentadas da relagdo
Estado e Capital, possibilitam perceber o cardter atomizado, de mera correspondéncia, ou
ainda, de justificagdo, que mutila a compreensdo das conexdes politicas e econdmicas
intrinsecas do modo de producéo capitalista. Marx e Engels (2006), no Manifesto Comunista
redigido no século X1X, descortinou esta relagdo com clareza:

[...] cada passo do desenvolvimento da burguesia foi acompanhado por um avanco
politico correspondente [...]. A burguesia, afinal, com o estabelecimento daindustria
moderna e do mercado mundial, conquistou parasi propria, no Estado representativo
moderno, autoridade politica exclusiva. O Poder Executivo do Estado moderno néo

passa de um comité para gerenciar 0s assuntos comuns de toda a burguesia (idem,
p.12-13).

Para Heilbroner (1994) a relagdo Estado e economia é a questdo politica central
imediata no capitalismo. E também nesta mesma concepgdo que Castanho (2003) estabelece
as conexdes do processo de globalizagdo, que para ele tem a mesma idade do capitalismo,
com a questdo do Estado Nacional ™.

A luz das construcdes tedricas de Bernardo (1987), Bruno (2003) concebe o Estado
“como conjunto de todas as formas organizadas e, portanto, institucionalizadas do poder das
classes capitalistas” (p.15). Em tempos de globalizacdo do capital, as classes capitalistas
legitimam o modo de producdo, mediante o discurso neoliberal. Segundo Gentili (2004,
p.230-231), € fundamental entender que:

[...] o nedliberalismo expressa uma saida politica, econdmica, juridica e cultura
especifica para a crise hegemodnica que comega a atravessar a economia do mundo
capitalista como produto do esgotamento do regime de acumulaggo fordista iniciado
a partir do fim dos anos 60 e comego dos 70. O(s) neoliberalismo(s) expressa(m) a

necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro desta nova
configuragdo do capitalismo em um sentido global.

Ou sga, as premissas neoliberais tém como fungdo garantir o padrdo mundializado de
acumulagdo capitalista. Partindo do pressuposto, que o Estado Neoliberal é uma das facetas
histéricas do entdo conhecido estado burgués, as trés fungdes bésicas deste ganham novas
nuances devido o cardter qualitativo das relagles capitalistas atuais, mas, resguardam em sua

esséncia: o papel de garantir as relagdes capitalistas e as condigOes gerais para a reproducéo

3 Ao considerar o capitaismo e a globalizacgo, respectivamente, o0 modo de producéo e sua caracteristica
essencia, o referido autor identifica momentos de fluxos e refluxos do processo capitdista, aos quais ele
denomina de marés de globalizagso.
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do capital; participar do processo econdmico de reproducéo e assegurar 0 desenvolvimento
das forgas produtivas. (MAGALHAES, 2006)

Assim, o Estado Neoliberal garante as relagdes capitalistas ao se afirmar como um
Estado Minimo, minimo em relac8o a sua agdo reducionista na esfera social, da qual emerge a
necessidade de politicas focalizadas geradas por processos de exclusdo intrinsecos da
producéo capitalista. Assegura as condigdes para a reproducdo do capital mediante a busca
pela estabilidade monetéria, a disciplina orcamentéria e as reformas fiscais. Participa do
processo de reproducdo ao redirecionar as receitas estatais para a valorizagdo do capital, e,
enfim, firma o desenvolvimento das forgas produtivas a0 empreender a gestdo da forga de

trabal ho direcionada para a desregulamentacéo e flexibilizagdo das relacbes de trabal ho.
1.1.3. A ofensiva capitalista no mundo do trabalho e da producéo

A reorganizacdo da economia capitalista mundial a partir da década de setenta
imprimiu uma nova configuragdo ao mundo do trabalho, cujos impactos se materializam no
desemprego estrutural e no trabalho precarizado. Neste “novo” ', multifacetado™ e precério
mundo do trabalho alguns conceitos como qualificagdo profissional sofrem mutagdes que
subjazem a subsuncéo do trabalho ao capital.

Segundo Frigotto (2004), a investida capitalista no mundo da producéo e do trabaho
revela a crise do padrdo de acumulagdo e regulacdo socia estruturado a partir da década de
1930, o modelo fordista, que € implodido junto com a referéncia de “Estado- Nagdo” dando
a0 mercado a competéncia para regular as relagdes sociais. Para Costa (2004) esta crise “é
identificada no primeiro mundo, como uma crise dos Welfare States, no lado de baixo da
linha do Equador, como derrocada do modelo desenvolvimentista, condutor de politicas de
industrializac&o/substitui ¢cdo de importacdes” (idem, p.50).

Assim, ressalta-se que conceitos como “pos-fordista” ou “neofordista” e “acumul acéo
flexivel”, entre outros, consistem em demarcar uma nova fase no sistema mundial capitalista
gue foi gestada na crise de superproducdo (BRENNER, 1999 apud ALVES, 1999).
Entretanto, a emergéncia de uma nova forma de organizagdo da producgéo ndo significou uma

ruptura ou superacao do padrdo taylorista-fordista, até entéo hegemanico.

1 Novo em relagio ao paradigma tayl orista/fordista predominante até a década de 1970.
> Multifacetado devido a co-existéncia de padrées produtivos, conceituadamente, flexiveis e/ou rigidos.
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Nesse sentido, mais do que pontuar rupturas, torna-se necessario analisar criticamente
o cardter qualitativo do movimento capitalista, pois conforme as reflexdes de Alves (1999,
p.18):

[...] assistimos, hoje, a constituicdo plena do mercado mundia, da vigéncia do
capital, da l6gica da mercadoria, tal como prefigurado por Marx e mais ainda, com
sentido intrinsecamente destrutivo, que se impde a todos nés como uma “quase-
fisis”. A consciéncia social do novo impulso da modernizagdo capitalista evolui e
constitui-se pouco a pouco, instigando o mundo da politica e da cultura.

Mediante o exposto, vive-se, plenamente, sob o fetiche da mercadoria’®. Nesta relagéo
fetichizada, o capital € o sujeito que objetiva as relagdes humanas, ou sga, desvela-se o
carater qualitativo que norteia 0 processamento das relagdes sociais capitalistas. Sob este
pressuposto, para melhor compreensdo das transformagdes impulsionadas a partir da década
de setenta, na tentativa de se estabelecer as conexdes originarias e 0s impactos sobre o ser
social capitalista € 0 mundo do trabalho, faz-se necess&rio abordar o0 processo de
modernizacdo capitalista.

Segundo Alves (idem), € possivel apreender o referido processo ao conceber, apenas
metodol ogicamente, a divisdo do capital em dois movimentos distintos: o capital em geral e
os multiplos capitais. O capital em geral configura-se como produto histérico-ontol6gico do
sujeito capital, no qua este capital surge como forma social que se materializa na forma
dinheiro e, que sob a forma de capital financeiro torna-se valor que se auto-expande
formatando um complexo de inovagdes sociais, politicas, tecnol égicas e culturais.

No que se refere aos multiplos capitais, percebe-se o capital em movimento como
“resultado socio-histérico da concorréncia intercapitalista e da luta de classes” (idem, op. cit.,
p.13). A realidade descrita revela uma verdadeira dinamicidade de multiplos capitais que

consiste no proprio complexo societério constituido por capitalistas e por trabal hadores.

1% Na perspectiva de Mour&o (2006) € possivel compreender o fetiche da mercadoria ao entender que: “a
forca de trabalho na sociedade capitalista global apresenta-se ainda como mercadoria, em que pesem
todos os avangos democréticos implementados em nivel do processo produtivo. E como qualquer
mercadoria, a forca de trabalho possui um valor de troca que é representado pelo salario e um valor de uso
que se materializa nos processos continuos de formacdo. Quando esta relagdo é encoberta ocorre 0 que
Marx (1988, p.70) denomina de fetiche da mercadoria. O fetiche da mercadoria é assim formulado: O
misterioso da forma mercadoria consiste, portanto, smplesmente no fato de que elareflete aos homens as
caracteristicas sociais do seu proprio trabalho como caracteristicas objetivas dos préprios produtos de
trabalho, como propriedades naturais dessas coisas e, por isso, também reflete a relacdo social dos
produtores com o trabalho total como uma relagdo social existente fora deles, entre objetos. Por meio
desse quiiproqud os produtos do trabalho se tornam mercadorias, coisas fisicas, metafisicas ou sociais”.
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Mediante este paradoxal e contraditério complexo societério composto por classes
divergentes, permeado pela financeirizagéo do capital, ndo se pode perder de vista, segundo
Enguita (1993), que a concentragdo do capital condiciona o processo de divisdo do trabal ho,
gue passa a ter uma divisdo técnica e uma divisdo social. Compreende-se a divisdo técnica na
separacdo do pensar e do fazer. A divisdo social corresponde ao reflexo do modo de producéo
na sociedade.

Assim, ainda na perspectiva de Enguita, na chamada era “Pés-Industrial” ** ndo ha
fébrica, ndo ha trabalho (h& trabalho escravo), a producdo acontece em rede e ha a divisdo
técnica e internacional do trabalho. A flexibilizagdo € a individualizacdo do trabalho e a
racionalidade é cultural. Neste sentido, a perspectiva marxiana a respeito do trabaho
confronta-se com a materialidade socio-historica da realidade que mitifica e escamoteia que:

[...] todo desenvolvimento da divisdo do trabalho, a0 mesmo tempo em que torna
cada vez mais universal o produto do trabalho social, que converte em multilateral o
sistema das necessidades sociais e as formas de satisfazé-las, reduz, pelo contrario, o

trabalho de cada individuo a uma unilateralidade e parcialidade cada vez maiores
(ENGUITA, 1993, p.112).

Assim, € a categoria trabalho, um dos pélos da contradicdo instaurada desde os
primérdios do modo de producdo capitalista, em tempos de mundializacdo do capital, que
protagoniza uma verdadeira fragmentacéo e precarizacdo, na perspectiva de concretizacéo da
subsuncéo do trabalho ao capital.

N&o obstante, com a mundializagdo do capital os modelos americanos de producéo
(taylorismo/fordismo), que se constituem em padrdes de producéo em massa, organizados de
forma parcelar e fragmentada, sdo entraves a expansao capitalista. Surge, entdo, a necessidade
de padrbes mais flexivels de produgdo, o que ficou evidente com a crise de superproducdo em
1973%,

Entretanto, ressalta-se que a emergéncia de uma nova racionalidade na organizacéo da
producdo ndo significou a superacdo do paradigma taylorista/fordista. Na realidade ha “uma
descontinuidade posta no interior de uma continuidade plena” (FAUSTO, 1987, apud,
ALVES, 1999), pois os padrdes tradicionais de producéo co-existem com as exigéncias dos

padrdes, conceituadamente, flexiveis.

¥ Na andlise de Frigotto (2004) tais conceitos (pds-industrial, pés-moderno, pés-classista) buscam legitimar que
“aestrutura de exploragdo capitalistafoi superada, sem que se tenha superado as rel agdes capitalistas” (p.81).

8 \/olta-se aressaltar, aluz das reflexdes de Alves (1999) que o carater de crise ndo esta relacionado aumaidéia
de catastrofe ou colapso, uma vez que a idéia de crise, na realidade, pode revelar momentos de expansdo de

capital.
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No Japdo surge o toyotismo, como uma nova organizacdo da producdo
implementada pela Fébrica Toyota, no contexto de necessidade de producdo em pequenas
quantidades. Acredita-se que a discussdo dos nexos essenciais do toyotismo oportuniza
destacar os meios sutis de captura da subjetividade oper&ria. Entretanto, ressata-se a
importancia apontada por S. Oliveira (2003, p.109):

[...] compreendendo a acumulagdo flexivel do capital em seu dinamismo, podemos
dizer que vérias formas e contornos sdo observados, na atualidade, nos processos de
mudancas tecnol 6gicas, na organizagdo e gestdo do trabalho. Por esta razéo, apontar,
pura e simplesmente, a substituicdo de modelos de producéo, como se isto pudesse

ocorrer de forma mecénica, a ponto de os modelos se tornarem universais, ndo nos
permite compreender o quadro atual das mudangas.

Para Coriat (1994, p. 24), “o sistema Toyota, ou, se preferirem, 0 ohnismo, constitui
um conjunto de inovagdes organizacionais cuja importancia € comparével ao que foram em
suas épocas as inovagdes organizacionais trazidas pelo taylorismo e pelo fordismo”.

Na época da acumulacdo flexivel, o toyotismo constitui 0 “momento predominante”
(Lukécs, 1990, apud Alves, 1999, p. 93), ou sgja, apreende-se que 0 toyotismo ndo se refere a
substituicdo de outras formas de racionalizago do trabalho operério, mas é o mais adequado
a0 momento da mundializacdo do capital. Nas palavras de Ohno, intelectual do “Sistema
Toyota”, apreende-se arazéo de sua adequacdo a atual fase de acumulacdo capitalista:

O sistema Toyota teve sua origem na necessidade particular em que se encontrava o
Japdo de produzir pequenas quantidades de numerosos modelos de produtos; em
seguida evoluiu para tornar-se um verdadeiro sistema de produgdo. Dada sua origem,
este sistema é particularmente bom na diversificagdo. Enquanto o sistema classico de
produgdo de massa planificado é relativamente refrat&rio a mudanga, o sistema
Toyota, a0 contréario, revelase muito pléstico; ele adapta-se bem as condi¢Oes de

diversificagdio mais dificeis. E porque e foi concebido paraisso (OHNO, 1978, apud
CORIAT, 1994, p.30).

Assim, o0 “toyotismo” articulado a “acumulacéo flexivel”, vai congtituir o arcabougo
elementar necessario ab mundo do trabalho para a objetivacdo da mundializacdo do capital.
Neste sentido, aspectos essenciais do “toyotismo”, segundo Alves (idem), sdo os protocolos
organizacionais e institucionais utilizados para a “captura da subjetividade operéria pela
|6gica do capital” (idem, p.94).

Segundo Coriat (1994), para Ohno, a “auto-ativagdo” e o “método just in time” sdo os
verdadeiros pilares do “toyotismo”. A “autonomagao”, (contragdo de autonomia e automagao)

€ um conceito e um principio ordenador da producdo. Os dispositivos organizacionais

1 Conforme Alves (1999) outras terminologias que identificam o toyotismo sdo: “japonizacdo” (Wood);
“modelo japonés” (Hirata) e “Sistema Toyota” (Monden).
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referentes & execucdo do trabalho humano se relacionam aos procedimentos de “auto-
ativagdo”. A “autonomagdo” e a “auto-ativagdo” sdo conceitos construidos no interior dos
dispositivos organizacionais para evitarem restos inGtels e defeitos na produco.

Assim, a “autonomagdo” desenvolvida no interior da fébrica possibilita o
funcionamento de méquinas com dispositivos proprios que indicam quando ha a necessidade
de reparo ou interrupcéo, evidenciando-se uma verdadeira maguina automaética e autbnoma.

A “auto-ativagdo” desenvolve dois outros principios intrinsecos a este modelo
especifico de organizagdo da produgdo: o principio da “linearizacéo” e de “postos
polivalentes”. Torna-se importante ressaltar ainter-relacéo da “auto-ativacéo” com o principio
da “autonomac&o”, fator que possibilita uma verdadeira articulacdo entre maquina e operérios,
onde todos tém o compromisso com uma “producdo enxuta” livre de desperdicios ou defeitos.
E neste contexto que acontece a “desespeciaizacio operaria’. E no bojo destes principios,
racionalmente encadeados, que:

As qualificagBes exigidas no interior desse ‘novo modelo produtivo’[...] contrastam
fortemente com aquelas relacionadas com a légica taylorista de remuneracdo, de
definicéo de postos de trabalho e de competéncias: trata-se da capaci dade de pensar,
de decidir, de ter iniciativa e responsabilidade, de fabricar e consertar, de administrar
a producdo e a qualidade a partir da linha, isto €, ser simultaneamente operério de

producdo e de manutencdo, inspetor de qualidade e engenheiro (HIRATA, 2000,
p.130).

Neste sentido, materializa-se a necessidade de uma qualificagdo profissional que néo
esteja mais vinculada aos postos de trabalho e sim a pessoa do trabalhador que, a partir destas
novas exigéncias do complexo produtivo precisara empreender habilidades que revelem
iniciativa, dinamicidade, amistosas relagdes interpessoais, trabalho em equipe, evidenciando-
se aintencdo do engajamento pessoal de cada trabalhador com o processo de producéo.

Este novo perfil da qualificacéo profissional retrata, concretamente, o paradigma dos
chamados modelos de competéncias, que para Mourdo (2002, p.8) “promove novos e velhos
contetidos que fortalecem o consenso entre o trabalho e o capital, procurando eliminar ‘velhas
contradi¢des’ e conformando o trabalhador ao processo de trabalho modificado”.

E nessa linha de argumentac&o que as proclamadas competéncias® tornam obscuros os
impactos diretos no mundo do trabalho e da produgéo. Os efeitos desses impactos promovem
a subsuncéo do trabalho al6gica capitalista e concretizam a exploragéo das “forcas produtivas
sociais do trabalho” (MARX, 1988, p.97).

2 A problemética a respeito da substituicdo da categoria qualificacéo pela categoria competéncia seré abordada
no préximo capitulo.
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O segundo pilar do “toyotismo” revela a vinculagdo das l6gicas que consolidam a
racionalizacdo da atividade operéria. O “just in time”, principio do “estoque minimo” se
efetiva na informagdo da quantidade exata das encomendas & féabrica e dos produtos ja
vendidos (método kan-ban), ou sgia, o toyotismo se refere a uma gestéo pelos estoques e ndo
apartir dos estoques. (ALVES, 1999, p.114).

Assim, 0 “toyotismo” por meio da polivaléncia e autonomagdo nos postos de trabalho
buscou a intensificagdo do trabalho que se materializou com técnicas de “just in time”
consolidando-se na linearizagdo e na conceituagdo de trabalho em tempo partilhado,
efetivando-se padrfes flexiveis (CORIAT, 1994, p.78). E os impactos desta realidade no
mundo do trabalho?

Para Coriat (idem) houve ganhos para a divisdo funcional do trabalho e modificaces
nos principios organizacionais da empresa. E neste ponto que reside a critica feita por Alves
(1999) a Coriat, que ndo apreende “a logica toyotista como mecanismo manipulatério um
‘meio refinado e civilizado’, como diria Marx, de captura da subjetividade operédria, ou mais
precisamente, da sua subsuncao real alogicado capital” (idem, p.117).

E nesta perspectiva que se caracteriza o chamado “momento predominante” como:

um movimento de reorganizagdo da producdo, naqual o trabalho vivo seriaem parte
substituido pelo trabalho morto e em parte submetido a um processo de (re)
organizacao das relagdes de producdo, caracterizado pela superacéo/continuidade do
paradigma taylorista-fordista. Modificarse, desta forma, a dindmica das relacdes
capital-trabalho, havendo a introducdo de equipamentos de base microeletronica e

informacional e, também, novos padrdes de organizacdo e gestdo do trabalho
(MOURAOQ, 2006, p.14).

Neste sentido, os impactos do atual regime de acumulagdo capitalista configuram,
segundo Alves (idem), um novo e precario mundo do trabalho no qual o “just in time” - que
implica no principio da “fébrica minima” imprimindo um dualismo que se configura no
desemprego estrutural e subproletarizacdo (que culmina na cisdo da classe trabalhadora) - e a
“auto-ativagdo” - que permite a “polivaléncia’ consistindo num mecanismo de integragdo e
controle do trabal hador e na atribuicdo de responsabilidade ao trabalhador por seu emprego
s40 pilares que escondem a ofensiva capitalista no mundo da producéo.

Este novo e precario mundo do trabalho retrata o trabalho desfigurado de seu sentido

de subsisténcia para um sentido de obter bens materiais e é neste contexto que aparece a

2L Conforme Oliveira (2001) empregabilidade, constitui-se em um conceito a cunhado nos discursos oficiais que
significa “atribuir aos trabalhadores a capacidade de se tornarem empregaveis’ (p.107). Para Leite (1997),
segundo Oliveira (2003), o conceito empregabilidade subjaz a idéia de desemprego vinculada a inadequagéo por
parte do trabalhador as exigéncias do mercado. Em outras palavras, o trabalhador sem emprego € o Unico
responsavel por sua condi¢éo de desempregado.
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categoria competéncia, que vem a ter a mesma logica da categoria qualificacdo: o capital.
Entretanto, o que distingue competéncia e qualificagdo sdo as relagdes e condicdes de traba ho
mais flexiveis e a ocultacéo de que o mercado de trabal ho tornou-se restrito.

1.2.Trabalho e Educacgdo: relacdo na perspectiva capitalista e a necessidade da relacéo

numa per spectiva ontolgica

Na perspectiva do modo de producdo capitalista, trabaho € mercadoria. Dai a
necessidade de o mundo do trabalho e da produgdo, em tempos de globalizacdo do capital,
adequar-se aos imperativos da ordem capitalista. E sob esse pressuposto que a categoria
qualificacdo se confunde e passa a ser substituida pela categoria competéncia, criando espacos
histéricos concretos onde sdo acunhados novos termos como empregabilidade e
empreendedorismo, que atribuem a categoria trabalho uma crise que se refere a crise do
capital.

E neste universo que se perde, ou mesmo se desconhece a ontologia da categoria
Trabalho, corrompida pelo modo de producéo capitalista, mas evidenciada em sua esséncia na
perspectiva de Marx (1988, p.142) no Volume | da obra O Capital. Sob essa perspectiva
trabalho &

[...] um processo entre homem e a Natureza, um processo em que 0 homem, por sua
prépria agdo, media, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo
se defronta com a matéria natural como uma forga natural. Ele pde em movimento as
forgas naturais pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas, cabeca e méo, a
fim de apropriar-se da matéria natural numa forma Util para sua prépria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele
modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza [...] Pressupomos o trabalho numa
formaem que pertence exclusivamente ao homem.

E sob esse pressuposto que a categoria Trabalho aqui referida nfio se restringe ao
emprego, ao posto de trabalho ou a sua venda por meio de salario. Busca-se ressaltar o sentido
ontolégico do trabalho, como principio educativo primeiro, minado por relacbes de poder,
como nos aponta Nosella (1995) ao destacar as diferencas historicas que esta categoria
assume desde as épocas demarcadas como Antiguidade e |dade Média, nas quais aos escravos
e servos era atribuido o trabalho humano como castigo, destino e, de fato, instrumento de
tortura.

A partir dos séculos XV e XVI, segundo Nosella (idem), mediante a realidade da

categoria trabalho como tripalium?®, a nova ordem social estabelecida com a burguesia traz a

2 segundo Arruda (1995) a palavra trabalho se origina deste termo tripalium que consistia em um instrumento
de tortura da antiguidade. Torna-se interessante ressaltar que este autor faz esta referéncia ao caracterizar sua
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idéia da libertacio do homem?, que se fortalece com o surgimento da méguina como
possibilidade da reducéo da jornada de trabalho. Entretanto, no século XVIII, a esperanca de
libertaco depositada nas méquinas se esmaece a0 constatar que estas estdo vinculadas e
compromissadas com a expansdo de capital. Assim, as esperangas passam a ser partilhadas
entre os proprios traba hadores, entre companheiros dando origem aos sindicatos.

Os séculos XIX e XX demarcam uma nova concepcdo de trabalho elaborada pela
classe trabalhadora, em que o trabalho é “essencialmente o conjunto das atividades sociais
marcadas pela superacdo da divisdo entre teoria e prética [...] isto €, trabalho como poiésis’
(NOSELLA, idem, p.36 e 37).

Porém, em tempos de mundializacéo, transnacionalizacdo e/ou globalizacdo do capital
a categoriatrabalho reveste-se cada vez mais em objeto, pois o sujeito das relages sociais € o
capital; alégica de acumulagdo e de reproducéo do capital, apesar das inovagdes tecnol bgicas,
torna incompativel o direito humano ao trabalho; os meios de controle social, especia mente
os institucionalizados, negam a categoria trabalho o existir para exaltar o subsistir e “para
esses fins € estruturada a educagcdo capitalista. Eis porque ela precisa ser funcionalista,
utilitéria e unilateral” (ARRUDA, 1995, p.66). Revelam-se agui 0S pressupostos para a
adulteracéo darelacdo Trabalho e Educagéo.

1.2.1. Trabalho e Educacéo: relacdo adulterada pela l6gica capitalista

O privilégio das relagdes de producdo como préticas fundamentais que norteiam o
modo de produgéo de existéncia, o processo de conhecimento e aformagdo da consciénciaem
detrimento das relagdes de trabalho consiste, conforme Frigotto (1995), em adotar-se uma
inversdo metodol gica e prética darelacdo Trabalho e Educacéo.

Assim, ndo se trata apenas de uma inversdo de fatores, pois esta inversdo implica em
legitimar a l6gica capitalista, sob a qual “o trabalho transforma-se em objeto, que ele (o
homem) 2* s6 consegue adquirir com 0 méaximo esforco e com interrupcdes imprevisiveis”
(MARX, 2004, p.112).

experiéncia de trabalho no periodo da década de 1970 no interior de uma fundic¢do de Sdo Paulo, onde produzia
moldes de areia e resina para a confeccdo de blocos de motor para uma subsididria da Mercedes-Benz.

2 Ao discutir aacumulaggo primitiva, Marx (1988) argumenta i ronicamente ser fécil demais a postura “liberal”
mediante a realidade da |dade Média

2 Grifo nosso.
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1.2.2. Trabalho e Educacdo: a relacdo na perspectiva de emancipacdo da logica
capitalista.

A relagdo trabalho e educagdo, mediada pela realidade socio-historica aqui abordada,
exige demarcar as concepgdes epistemologicas que conduzem a andlise dessas duas
categorias, numa perspectiva que evite reducionismos e abordagens dicotdmicas. Com isso,
enfatiza-se a necessidade de negacdo de posturas para adequacdo e legitimagdo das
concepgdes burguesas a respeito de trabal ho e educacéo.

Na perspectiva de se contrapor a uma relacéo adulterada pelos interesses capitalistas €
que se partilha com Frigotto (2001)® da articulagdo mediata entre trabalho e educagdo, uma
vez que a prética educativa escolar, contraditéria por se efetivar em uma sociedade divida em
classes, est4 articulada com a producéo de existéncia.

Frigotto (idem) faz questdo de ressaltar o caréter mediato desta relagdo para que ndo se
chegue a dois extremos. a “neurose” do vinculo estreito que delega, exclusivamente, a
educacdo a formacgdo de méo-de-obra para 0 mercado, ou a negacdo do vinculo que relega a
escola a margem do sistema capitalista de producdo. Em outras paavras, “ndo pode haver
uma solucdo efetiva para a auto-adienagdo do trabalho sem que se promova,
conscienciosamente, a universalizagdo conjunta do trabalho e da educagéo” (MESZAROS,
2005, p. 67).

Assim, a perspectiva da relacdo Trabalho e Educagdo, emancipada da ldgica
capitalista, esta condicionada a uma re-significacéo desta relacdo. Pois enquanto se polarizar a
discussdo da escola como atrelada a0 sistema produtivo, ou aheia a dindmica econdmica,
permanecer-se-a no determinismo calcado na formag@o do exército de reserva, ou nafalsa e
comoda neutralidade que propicia a formagéo intel ectualista desvinculada da materialidade da

vida.
1.3. Politicas Publicas e Educacéo Basica: a legalizacdo da educacdo neoliberal

As trés dimensBes do processo de reorganizagcdo da economia capitalista a partir da
década de 1970, abordadas no inicio desse capitulo, revelam os mecanismos engendrados pelo
sujeito capital para legitimar-se como alternativa Unica & sociabilidade humana. Assm, o

verdadeiro sentido da globalizag&o é a globalizac&o do capital. Ao Estado-Nacdo, longe de ser

% Para esta concepcdo o referido autor parte de dois principios: a diversidade da natureza dessas préticas, sua
inter-relacdo e o fator determinante da prética da produgado socia de existéncia e a apreensdo da unidade dial ética
dainfra e da superestrutura.
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implodido, cabe legitimar 0s espagos necessarios para 0 movimento global e o trabalho,
destituido de sua especificidade humana, deve adequar-se e procurar espagos de manter-se sob
alogica propalada®®.

E este o contexto e o desafio maior das politicas plblicas educacionais. Em outras
palavras, andisar 0 texto das matrizes que politicamente circunscrevem a problematica do
processo educacional como um todo, consiste em constatar o contexto da elaboracéo destas
matrizes e assumir uma postura contréria ao que constata Emir Sader ao prefaciar a obra A
Educacdo para aém do Capital de Istvan Mészaros (2005):

[...] no reino do capital, a educacéo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise do
sistema publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recursos dos or¢camentos publicos. Talvez nada
exemplifiqgue melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que “tudo se
vende, tudo se compra”, “tudo tem preco”, do que a mercantilizacéo da educagéo.
Uma sociedade que impede a emancipacdo sO pode transformar os espagos
educacionais em shopping centers, funcionais a sua légica do consumo e do lucro

(p.16).

1.3.1. Aspoliticas publicas para Educacdo Basica Brasileira: Texto e Contexto

A legislacdo que trata da educacdo bésica brasileira na atuaidade, conforme o portal
eletrénico da Secretaria de Educacdo Bésica corresponde as leis. Lel de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - Lei 9.394/1996; Plano Naciona de Educacdo - Le 10.172/2001;
Legislacdo da Educacdo Fundamental e Legislacdo do Ensino Médio®’. Parte-se da premissa
de que alei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional reflete, assegura e irradia, mediante
reformas pontuais™, os ajustes neoliberais no campo educacional .

Segundo Castanho (2003), os gustes neoliberais foram inaugurados na realidade
brasileira no governo de Fernando Collor de Melo, em 1990, com a abertura econdmica que
representava a derrubada de obstaculos para globalizacdo contemporanea. O referido autor

assim resume ainsercdo brasileira na economiamundial e adogdo do ideario neoliberal:

% Torna-seinstigante a atualidade do que Marx (2004, p.66) ressaltou no Primeiro Manuscrito “o trabal hador
transformou-se numa mercadoria e terd muita sorte se puder encontrar um comprador”.

" Conforme o site oficial do Ministério da Educaczo e Cultura, compdem a legislacdo do Ensino Fundamental e
Ensino Médio o conjunto de emendas congtitucionais, decretos, portarias, resolucfes e pareceres. Para uma
abordagem critica pertinente a legislagdo educacional brasileiraver Castro e Silva (2003).

% gaviani (1997) destaca que a concepcdo minimalista expressa na Lei 9394/96, ndo significa que as politicas
educacionais ndo possuam um carater global. Na realidade, evidencia-se uma estratégia para implementacéo de
reformas pontuais, na perspectiva de viabiliz& | as enfraquecendo possiveis resisténcias.

% E nesta perspectiva que Mourdo (2002) afirma: “o capital como forma de garantir novos espagos de
acumulacdo avanca para 0 espago educacional, visando a formacdo de uma visdo de mundo mercantilizada,
garantindo a manutencéo de sua posicéo hegemdnica. Todo esse movimento do capital impde a concepgdo de
Estado Minimo, no qual o sistema educacional é desmontado e remontado em novas bases (p.51-52).
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[...] depois de Collor (1990-1992), derrubado pelo impeachment, a inser¢do do
Brasil no mundo capitalista globalizado vem seguindo seu curso sem abalos,
primeiro com Itamar Franco (1992-1995), depois com Fernando Henrique Cardoso
(desde 1995, reeleito em 1998). Quanto a este Ultimo, um social-democrata, repete-
se no Brasil 0 mesmo curioso destino cumprido na Europa por outros sociais-
democratas e “sociaistas”, como o francés Francois Mitterand e o espanhol Felipe
Gonzéles, de levarem o neoliberalismo para o poder (p.28).

Nesse sentido, o verdadeiro significado do neoliberalismo no poder representa para 0s
defensores da economia mundial 0 que representou para a sociedade burguesa a ascensdo ao
poder da ideologia liberal. Ou sgja, repete-se a importancia da legitimacdo da organizacéo
socia hegemoénica, em nivel politico e ideoldgico, mediante os imperativos da ordem
capitalista em fase de globalizagdo. Marx (1988, p.267) ja identificara, nos primoérdios da
producdo capitalista, a necessidade e os mecanismos da classe hegembnica para legitimar sua
|Ogica

[...] aburguesia nascente precisa e emprega a forga do Estado para “regular” o
sal&rio, isto é para comprimi-lo dentro dos limites convenientes a extragdo de mais-
valia, para prolongar a jornada de trabalho e manter o préprio trabalhador num grau
normal de dependéncia. Esse € um momento essencia da assim chamada
acumulagdo primitiva

Assim, velhas préticas ganham novas nuances que, sob a aparéncia de liberdade,
ocultam a esséncia que resguarda o cardter intrinseco de exclusid de maiorias®. Na
perspectiva de se apontar a esséncia neoliberal® do texto da Lei 9.394/96, lei que
consubstancia as politicas da formag&o continuada, objeto central da investigacdo, abordar-se-
a aguns artigos do presente texto que subjazem as concepgdes acerca de Homem, Sociedade,
Estado, Educacéo e formagao profissional.

Parte-se do pressuposto que essas concepcles ao serem contempladas nas politicas
publicas de formac&o continuada engendram movimentos que revelam e/ou, paradoxal mente,
ocultam, interesses de classe articulados aos projetos formativos. E nesse sentido que se
destaca o0 que dispde os Art. 1°, Art. 2% inciso V do Art. 3% Art. 4° e seusincisos| e ll; Art.

39; Art.40; Art. 61 Incisos| ell e Art. 62.

% Ao ressaltar as contradigdes de uma concepco liberal de LDB, Saviani (1997) exemplifica com maestria o
movimento da aparéncia e da esséncia sob a l6gica capitalista: “Com efeito se nas sociedades escravista e feudal
as relagles socials eram transparentes j& que o escravo era, no plano da realidade e no plano da concepgéo, de
fato e de direito, propriedade do senhor e servo, por sua vez estava submetido ao senhor também de fato e de
direito, real e conceituadamente, na sociedade capitdista, defrontam-se no mercado proprietarios aparentemente
iguais mas de fato desiguais, readlizando, sob a aparéncia da liberdade, a escravizagdo do trabalho ao capital.
Instala-se a cisdo entre a aparéncia e a esséncia, entre direito e o fato, entre aforma e o contelido” (p.191).

3 Segundo Saviani (idem) as seguintes caracteristicas correspondem ao conceito neoliberal: “valorizagdo dos
mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as organizagdes ndo-governamentais em detrimento do
lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, com conseqliente reducdo das acdes e dos
investimentos publicos” (p.200).
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“Art.1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabaho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organi zagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”.

A concepcdo da Educacdo numa perspectiva mais ampla, assegurada nesse Artigo
permite conceber 0 Homem nas suas multiplas determinacfes, uma vez que ndo restringe o
processo educacional a um local especifico. De acordo com Saviani (1997), tal perspectiva
representa o ponto de partida para a superagao da fragmentagao e unilateralismos presentes na
educacdo brasileira. Para Castro e Silva (2003), este dispositivo assegura que “a educagdo na
atual LDB pode acontecer nos mais diferentes espagos humanos: na escola, nos sindicatos,
nos partidos politicos, nas associagdes comunitarias etc.” (p5).

Entende-se que ndo basta contemplar a educagdo em suas dimensdes mais amplas,
torna-se necessario que os sujeitos histéricos reais dessa redidade socia estabelecam a
relacdo entre a prética pedagogica e as relagfes sociais escolares mediante a mutua
determinacdo das dimensdes mais amplas e com as mais especificas (PARO, 2001).

Pois, em que pese conceber “educacdo como apropriacdo da cultura humana produzida
historicamente” (PARO, 2004, p.7), mediante a realidade do modo de producéo capitalista,
cuja manutencdo implica na opresséo de classes em favor da existéncia de outras classes, a
educacdo ndo pode ser entendida sob o argumento de neutraidade, pois conforme ja foi
abordado, se estabelece como campo de disputas no interior das relacdes de classe.

E nessa linha de argumentaco que Mourdo (2002, p.51), a0 apontar que “o processo
educacional na perspectiva do modelo de competéncia prioriza a educagéo geral”, estabelece
uma relacdo orgéanica entre a concepgdo de educacdo geral, contemplada na Lei 9394/96, e a
tendéncia dos model os de competéncia para nortear a qualificacdo profissional.

“Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho”.

Esse artigo expde a concepcdo de uma sociedade na qual afamiliatem preponderancia
sobre o Estado em relagcdo a Educagdo e a valorizacdo de uma liberdade e solidariedade,
aparentemente, abstratas. Pois, no inciso V do Art. 3° “coexisténcia de institui¢des publicas e
privadas de ensino” emerge as caracteristicas de uma sociedade especifica: a sociedade
capitalista.

Para Saviani (1997) essa tendéncia resgata um momento na historia da legislagéo
educacional em que a lgreja Catolica defendia a posi¢ao precedente da familia para resguardar

seus interesses privatistas. O autor lembra ainda, que esta precedéncia também foi defendida
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por Milton Friedman e Hayek, expoentes dos aportes ideol 6gicos que legitimam a sociedade
capitalista

Castro e Silva (2003), enfaticamente, revelam a concepcdo de Estado mediante o que
dispde o Artigo 2°: “o referido artigo deixa clara aidéa do Estado minimo que abandona as
suas obrigacOes constitucionais e as transfere para a sociedade civil” (p.6). O que se pode
confirmar em uma breve leitura do Art. 4° e respectivos incisos. “O dever do Estado com
educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: | - ensino fundamental,
obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade proprig; 1l -
progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio”.

Mediante o exposto, a obrigatoriedade se restringe a um dos niveis da educagéo
basica. Seria esta uma das “doses homeopaticas” gestadas no século XVI1I? Em relacdo a
prioridade do Ensino Fundamental, Castro e Silva (idem) comentam:
“sem medo de cometermos qualquer engano, ndo temos duvidas em afirmar que o governo
reservou, para os privatistas do ensino, a educagdo infantil e o ensino médio” (p.8). Emerge
mais uma vez a concepcdo capitalista de sociedade.

As concepcdes acerca da formagdo profissional podem ser extraidas no arcabouco do
gue sustenta os dispositivos acerca da Educagdo Profissional e os (artigos) que dizem respeito
aos Profissionais da Educagéo.

“Art. 39. A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva’.

“Art. 40. A educacdo profissiona sera desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituicdes especializadas
ou no ambiente de traba ho”.

Em relacdo a educacdo profissional na Lei 9394/96, Chieco e Manzano (1998)
destacam o espaco privilegiado concedido a esta modalidade de educagdo e atribuem essa
“conquista” a nova ordem econémica mundial e a associagdo desta a educacdo basica. Em
contrapartida, Castro e Silva (idem), constatam o caréter dicotdmico que conduz a um ensino
propedéutico e a formagdo para o mercado de trabalho. Tendéncia esta que fica mascarada no
inicio do Artigo 39, mas que se desvela no fim do Artigo 40, que de maneira genérica
visumbra que instituicbes denominadas como especializadas ou o proprio ambiente de

trabalho desenvolvam a educagéo profissional.
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No caso em tela, destaca-se aspectos assegurados pela lei a respeito do processo da
empresa qualificante constatada por Mourdo (2006) ao investigar 0os processos de formacéo

no interior de uma determinada empresa:
[.] h& assim, a construgdo de projetos politicos-pedagdgicos que sdo
implementados pelas empresas do grupo — que seguem a risca as orientagfes da
Corporation - as quais constroem modelos de gestdo com o intuito de aumentar a
produtividade e competitividade através da conformagdo do trabalhador aos

interesses do capital, extrapolando os muros da fébrica e se instalando nos coragtes
e nas mentes humanas. (idem, p.115)

Nesse sentido, a concepgdo de formagdo profissiona que subjaz da modalidade
Educagdo Profissional indica os horizontes da adequac&o ao mercado de trabalho, atual mente
voltado para atender as demandas do capital mundializado. Em relag@o aos profissionais da
educacdo a formacdo profissional deve acontecer em consonancia com o que esta previsto nos

seguintes artigos:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, ter4 como fundamentos: | - a associagdo entre teorias
e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico; Il - aproveitamento da
formacao e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magi stério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
aoferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Ao comentar os referidos artigos, Saviani (1997) destaca a criagcdo dos Institutos
Superiores de Educacdo que desencadeiam algumas questdes relativas a formacéo como: o
eixo centrado em questBes pedagogicas ou nos fundamentos tedrico-cientificos da educagéo e
0 papel paraelo destes ingtitutos as universidades como instituicdes inferiores. Para Silva
(1998), a implantac&o dos Institutos Superiores se justificaria, principalmente, nos locais que
inexistem instituicBes universitarias. Ou sgja, a autora sugere uma medida paliativa, dando
margem a compreensdo destes ingtitutos de fato como instituicdes de segunda classe.
Considera-se que a perspectiva de Castro e Silva (idem) resume e contempla a centralidade da
discussao:

€ por gque se criar mais uma institui¢do que vai desenvolver a mesma formagéo que

as IFES? Isto &, qualificar profissionais do ensino para atuarem nas mais diferentes
etapas da educagdio basica. Essa atitude do governo exclui a Universidade como

I6cus prioritéario daformagéo de docentes para 0 magistério (idem, p.31).
Mediante 0 exposto, as concepcdes acerca de Homem, Sociedade, Estado, Educacéo e
Formacdo Profissional no texto da lel 9394/96 contemplam o contexto em que a lei foi
gestada. E este contexto se refere ab momento de reorganizagdo capitalista que engendra

mecani smos necessarios para a acumulacao capitalista baseada na globalizagdo do capital que
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redimensiona o papel estatal e 0 mundo do trabalho e da producéo, reservando a sociabilidade
humana a sensacéo prefigurada por Marx e Engels no Manifesto Comunista “tudo o que &
solido desmancha-se no ar” (2006, p.14).

No proximo capitulo essas concepcdes, ao emergirem do conteldo dos documentos
analisados e das narrativas dos sujeitos histéricos reais entrevistados, balizardo o processo de
caracterizagdo das perspectivas tedricas e praticas das politicas publicas de formacéo
continuada implementadas no Centro de Formagéo Permanente do Magistério.

1.3.2. A formagdo continuada dos professores da Educacdo Béasica mediante a

materialidade histérica do século XXI

Analisar criticamente a educacdo e a formagéo docente contextualizadas na construcéo
das relages sociais capitalistas significa entender que “os homens fazem sua propria histéria,
mas ndo a fazem sob circunsténcias de sua escolha, e sim sob aguelas com gue se defrontam
diretamente, ligadas e transmitidas pelo passado” (MARX In: SADER, 2001, p.27). Assim, 0s
sujeitos historicos reais que formulam e executam as politicas publicas de formacéo
continuada implementadas no CFPM, tém como desafios a materialidade histérica do século
XXI, sob a qual emerge, segundo a perspectiva de Barroso (2004), a diminuicéo do estatuto
socia do professor, a diluicdo de sua identidade profissional, a duavida a respeito da
legitimidade institucional do seu trabalho e a contestagdo da eficacia de seus métodos de
ensino.

Mediante 0 exposto, torna-se fundamental destacar a necessidade do compromisso
dessas politicas com uma concepcao socio-histérica de educador. Essa concepgdo precisa se
contrapor a uma concepgao tecnicista e conteudista, que atende a necessidade de adegquacéo
do sistema educacional ao processo de reestruturacdo capitalista mundializado. Esse processo
€ assegurado por politicas neoliberais mediante:

a criagdo de um senso comum neoliberal, de uma nova sensibilidade e de uma nova
mentalidade que penetraram muito profundamente no chdo das crengas populares.
[...] isto ndo foi obra do acaso, mas o resultado de um projeto que tendia a
“manufaturar um consenso”, para utilizar a feliz expressdo de Noam Chomsky, e
para o qual foram destinados recursos multimilionarios e toda a tecnologia mass-
medi&tica de nosso tempo a fim de produzir uma duradoura lavagem cerebral que

permita a aplicagdo aceita das politicas promovidas pelos capitaistas (BORON,
1999, p.10)

Nesse sentido, discutir as politicas publicas de formacéo continuada contextualizadas
neste complexo societ&rio mediado pelas relagbes sociais capitalistas, contemplando suas

imbricagdes sociais, politicas, culturais e econdmicas, significa atribuir a formagdo docente
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seu cardter socio-histérico. Significa ainda, compreender essas politicas como campo de
disputas de interesses que revelam opcdes articuladas com a materialidade de vida dos
sujeitos histéricos reais envolvidos.

Sob esse pressuposto, as politicas de formagdo continuada implementadas no CFPM
serdo abordadas mediante 0 paradoxo instaurado pelas possibilidades de legitimacdo ou
transformagdo de uma realidade cujos processos formativos estdo articulados a interesses de
classes.

Mediante essa redidade a discussdo contemplara a dinamicidade do movimento da
categoria qualificagdo para a categoria competéncia, movimento este que Sse encontra
circunscrito nos marcos da reestruturagdo capitalista. Assim, as politicas publicas daformacéo
continuada dos docentes efetivadas no CFPM serdo abordadas na perspectiva da contradicéo
apontada por Mouréo (2006, p.25):

concretiza-se uma nova era — a do conhecimento — e com isso, a tendéncia da
sociedade € libertar-se dos grilhGes do trabalho explorado e construir préticas que
levam a autonomia e liberdade humana? Ou, mesmo que objetivamente as condigdes

para ta estggam postas, a l6gica do desenvolvimento capitalista aponta para um
processo crescente de desgualificagdo do homem e da vida?

Ressaltar essa contradicdo consiste em compreender o processo de formagéo
continuada no cen&rio de uma reaidade socia cuja racionalidade, implementada pelo
processo de globalizagdo do capital, esta equacionada na ética de um mercado mundial, na
qual o sujeito homem podera ser beneficiado circunstancialmente, porém, o objetivo Unico a
ser alcancado é a expansdo de outro sujeito, o capital.

E nesse sentido que Dourado (2001), ao discutir as politicas de formagdo de
professores consubstanciadas na reforma do Estado mediante as transformagdes societarias a
partir de 1990, adverte que as premissas de tal reforma consistem na modernizagéo,
racionalizacdo e privatizagdo. Esse movimento revela a minimizagéo do Estado em relagdo a
politicas publicas, a perda da educacdo como direito social e o trindbmio neoliberal
materializado na Lei 9.394/96: produtividade, eficiéncia e qualidade total.

Nesta mesma perspectiva, ao problematizar as atuais politicas da formagdo docente,
Freitas (2004) situa as mesmas no contexto da negagdo de uma perspectiva fundada em uma
concepcdo socio-historica de educador (fruto do debate nos anos 1980) e o consentimento de
uma concepgao tecnicista e conteudista centrada nas habilidades e competéncias escol ares.

Essa concepcdo consentida promoveu concepcbes pragmaticas e tecnicistas, a

privatizacéo, a culpabilidade dos professores, a dicotomia entre teoria e pratica, as regulactes
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do trabalho docente e a adequac&o do sistema educaciona a0 processo de reestruturacéo

produtiva. Sob estes pressupostos

[...] alégica das competéncias individuais passa a conformar as subjetividades, via
formacdo de professores, e a educagdo das novas geragdes, de modo a inseri-las
desde a mais tenra idade na l6gica da competitividade, da adaptacdo individua aos
processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboridade (FREITAS, 2004, p.101).

Segundo esse entendimento, a fragmentacdo de classe proletaria é uma construcéo do
poder hegemdnico. O fracasso escolar, que é produzido por multiplas transformacfes, entre
elas a edtratificacdo de classes sociais, € atribuido aos professores. Nesse sentido, para
Dourado (2001), a baixa auto-estima do professor e sua responsabilizacdo pelo fracasso
escolar escondem o descaso com a formagdo docente materializada na formagdo em servico,
fundada no aigeiramento da formagdo inicial e na titulagdo dos docentes pelos Institutos
Superiores de Educagéo.

Constituido o contexto mais amplo, que circunscreve a problemética das politicas de
formacdo continuada dos professores da rede municipal de ensino de Manaus, o0 préximo
capitulo abordara as multiplas determinactes e manifestagdes dessas politicas materializadas
no Centro de Formagdo Permanente do Magistério — CFPM — que apds duas reestruturacoes
administrativas passa a ser Coordenadoria de Formagdo — COFM e Geréncia de Formagdo do
Magistério - GFM.
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CAPITULO |l — PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS DAS POLITICAS DE
FORMAGCAO CONTINUADA DOCENTE NO CFPM/COFM/GFM: DE 2000 A 2006

No capitulo anterior, mediante as categorias globalizacdo, trabalho e educagdo,
congtituiu-se a matriz histérica em que sdo formuladas e implementadas as politicas
educacionais que balizam as politicas publicas de formagéo continuada para os docentes da
educacdo basica brasileira. O contexto desenhado teve como ponto de partida a sociedade
alicercada nos fundamentos da l6gica capitalista em tempos de mundiaizacdo do capital e
revelou como tal |6gica se apropria do mundo do trabalho e da educacdo para fomentéa-los
como €los essenciais de uma cadeia socia que legitima um complexo societario, no qual a
expansdo capitalista é global, inevitével e onipotente.

Assim, desvelar a globalizagdo como um processo de manutengdo do legado
capitalista, resgatar a dimensdo ontologica do trabalho refutando sua condicdo Unica de
mercadoria e conceber a educagdo livre do determinismo capitalista, significa demarcar
campos contraditorios/opostos/irreconcilidveis a respeito das concepcbes transladadas do
dicionario neoliberal para as politicas publicas de formagdo continuada.

Em que pese conceber formacdo como “processo de desenvolvimento que ocorre
durante toda a vida do ser humano” (SAUL, 1996, p.115) discutir a formacgéo continuada
docente implica em discutir os contextos determinados e determinantes neste processo. Assm
as perguntas. O que € formagdo? Formagdo para que? suscitam respostas (ou novas
indagag0es) paralocal e tempos especificos.

E nessa linha de argumentacdo que o local se refere ao espago destinado pelo Poder
Publico Municipal paraimplementacéo das politicas de formagdo continuada dos docentes da
educacdo basica no Municipio de Manaus. Este espaco foi regulamentado pelo decreto
n° 5.715 de 30 de julho de 2001* sob a nomenclatura Centro de Formagio Permanente do
Magistério - CFPM.

Este mesmo local, conforme decreto n° 8.396 de 20 de abril de 2006, passa a figurar
na estrutura operacional da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMED como

%2 O referido decreto dispde sobre a desconcentracao e reestruturacdo organizacional da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura— SEMED. O Prefeito a época era Alfredo Nascimento.
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Coordenadoria de Formagdo do Magistério — COFM — que se encontra subdividida em dois
nucleos (de apoio administrativo e de tecnologia educacional) e duas geréncias (formagédo
continuada e de formag&o inicial)®,

NZo obstante, o decreto n° 9.054 de 23 de maio de 2007 transforma COFM em
Geréncia de Formagdo do Magistério — GFM. Constituem-se objeto de andlise deste processo
de investigagdo as politicas publicas de formagdo continuada materializadas neste espago no
periodo de 2000 a 2006. Entretanto, por compreender que a mudanca de nomenclatura em
2007 consiste em desdobramento das politicas do ano anterior, a andlise comportara algumas
referéncias® ao periodo em que ha a mudanca.

O Programa de Formac&o Continuada Tapiri — PFCT - norteia o processo de formagéo
continuada que legitima as politicas publicas nesse espago. Esse programa € constituido por
trés documentos que foram elaborados no ano de 2000, 2004 e 2006. Pressupbe-se que o
intersticio no qual esses programas foram elaborados revela aspectos das politicas
implementadas que extrapolam a pseudo-neutralidade das mudangas de nomenclatura ou
opcoes tedrico-metodol 6gicas.

Nesse sentido, caracterizar as perspectivas tedricas e préticas das politicas publicas de
formagdo continuada docente implementadas no CFPM/COFM/GFM (objetivo do presente
capitulo) exigiu a abordagem de concepcdes de realidade que foram se consolidando mediante
aandlise dos documentos em tela e as entrevistas com 0s sujeitos histéricos reais da pesquisa.

Assim, as concepgdes a respeito de Homem/Mulher, Educacdo, Sociedade e Formacéo
Continuada presentes nos documentos e narrativas dos sujeitos refletiram os fatores
condicionantes das politicas de formagdo continuada. A identificacdo dessas concepcdes
implica em discutir os projetos formativos contemplados pelas politicas publicas de formagdo
continuada implementadas no CFPM/COFM/GFM no periodo de 2000 a 2006.

Valeressaltar que os marcos tedricos e eitos correspondem ao aporte para o recorte da
problematica e sobre eles repousam as opgdes metodol dgicas e a selecdo da enunciacdo. Por
essa razéo, o0 presente capitulo além de caracterizar as perspectivas tedricas e préticas das
politicas publicas de formagdo continuada formuladas e€/ou executadas no
CFPM/COFM/GFM abre caminhos para a discussao das contradi¢des dessas politicas, objeto

de discuss&o do proximo capitulo.

* Prefeito & época Serafim Corréa.

% Valeressaltar que referéncias se caracterizam como continuidades das politicas implementadas em 2006.
O aprofundamento das questdes engendradas pelas mudancgas para Geréncia de Formac&o do Magistério implica
questdes tedrico-empiricas ndo abordadas no presente processo de investigagao.
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Mediante 0 exposto, € preciso situar de onde se enuncia e desmistificar conceitos
utilizados como possuidores de sentido universal. Assim, compreende-se a formagédo
continuada docente, na perspectiva da ANFOPE (1994), como processo que constitui e
proporciona a continuidade da formacéo profissional mediante a reflexéo acerca da acéo
profissional e do desenvolvimento do trabalho pedagdgico, sem perder de vista questées
fundamentais como a valorizagdo profissional, condi¢cdes adequadas de trabalho e politica
sdarial.

2.1. Formagdo... Qualificagdo... Competéncia: mapeando campos conceituais

As mudangas nas bases técnicas e organizacionais no mundo do traba ho articuladas a
interface mundializada do sistema capitalista de producéo engendram as discussdes a respeito
da relagdo Trabalho e Educagd4o, uma vez que re-significam conceitos ideoldgicos e
politicamente objetivados no campo socio-histérico da atuagdo profissional: formagao,
qualificagdo e competéncia.

Partir deste pressuposto leva a dois caminhos: primeiro, ressatar que a atuagdo
profissional € uma (re) construcdo socio-historica e, depois, contestar a neutralidade desses
conceitos presentes nos inimeros discursos, documentos, projetos sociais e de educacdo dos
diversos agentes sociais que contemplam a relagdo Trabalho e Educacdo na realidade
brasileira

Ao serem consideradas as multiplas conotagfes possivels, torna-se essencial mapear
0S campos conceituais para a necessaria identificaco dos sentidos de formacao, qualificacéo
e competéncia presentes nas politicas publicas de formagdo continuada docente no
CFPM/COFM/GFM.

Hirata (2000) ressdlta que os estudiosos Kergoat (1982) e Freyssenet (1989)
apresentaram a multidimensionalidade da nogdo de qualificacdo a partir dos seguintes
pressupostos: @) qualificacdo do emprego; b) qualificagdo do trabalhador e c) qualificacéo
como relagdo social. A contingéncia inerente do conceito qualificagéo fica salientada, pois os
pardmetros que a definem ndo permitem a atribuicdo de um sentido universal, uma vez que a
primeira se refere as exigéncias do posto de trabalho, a segunda incorpora as qualificactes
sociais ou técitas e aterceira surge da distingdo entre a primeira e a segunda.

Manfredi (1998) reconstroi as nogdes de qualificagdo e competéncia, a partir de uma
perspectiva historico-critica, demonstra a polissemia de tais conceitos, destaca a variagéo dos

mesmos mediante os parémetros tedrico-metodol 6gicos utilizados para investigélos e situa a
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nocdo de qualificagdo na matriz tedrica das ciéncias sociais € a no¢do de competéncia
ancorada nos conceitos de capacidades e habilidades, constructos proprios da psicologia,
educacdo e linglistica

Para desvelar as nocles de qualificacdo, a autora supracitada, retrata a construcéo
deste conceito no campo da economia da educagéo e da sociologia do trabalho. No campo da
economia da educacdo explicita a consolidagdo deste conceito no contexto da necessidade de
articulagdo dos sistemas ocupacionais e educacionais, ou sgja, a qualificagdo como sinbnimo
de preparagdo para 0 mercado de trabalho. No campo da sociologia do trabalho destaca que o
model o taylorista de produgéo atribui a qualificagdo uma concepgdo tecnicista, uma vez que a
condiciona a operacionalizacéo de tarefas referentes ao posto de trabalho. Assim, qualificagdo
seria 0 preparo dos trabalhadores para 0 desempenho de tarefas especificas e operacionais.

Ainda no campo da sociologia do trabalho Manfredi (1998) destaca a nogdo de
qualificagdo para além do determinismo capitalista, 0 que permitiria “entendé-la como um
processo de qualificacdo/desqualificacdo inerente a organizagdo capitalista do trabalho, sendo
o0 resultado da relagdo social entre capital e trabalho e da correlagdo de forgas entre ambos”
(Idem, p.8).

Em relacBo aos conceitos de competéncia, Manfredi (idem) contesta a nocdo de
competéncia como desempenho, uma vez gue envolve dimensdes que contemplam aspectos
individual, sociocultural, situacional e processual.

A esse respeito, Dubar (1998) destaca que Touraine, na década de 1950, ao definir
“qualificagdo socia”, contempla a no¢do de competéncia requisitada dos trabalhadores em
tempo de mundializagéo do capital, ou sgja, como capacidade de participar da realizagdo dos
objetivos da empresa.

Em que pese considerar a polissemia presente nas categorias qualificacdo e
competéncia, a discussdo conceitua torna-se essencial acrescentar que o ritmo acelerado do
processo de inovagdo tecnoldgica faz emergir a importancia da discussdo acerca de
qualificacdo (PAIVA,1989 apud MOURAO, 2005). Articulando-se tal processo as exigéncias
de novos perfis de quaificagdo para a forca de trabaho € possivel apreender, sob a
perspectiva de MOURAO (2005), que a qualificagio para o trabalho nos diversos espacos e
tempos historicos representa momentos de reestruturacdo capitalista, ou sgja, respostas do
capital abs momentos de crise.

Essa perspectiva pode ser ratificada na analise de Hirata (2000) quando discute o
processo de qualificacdo mediante os paradigmas produtivos instaurados pelo o modelo

fordista, baseado na produgdo em grande escala de bens padronizados por processos
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automatizados, organizados por postos de trabalho que exigem baixa qualificacdo dos

trabalhadores e pelo modelo da “especializacéo flexivel” cuja tendéncia aponta para:

[...] a0 invés do trabalho cada vez mais especiaizado e restrito, os requisitos agora
estariam voltados para uma qudificacdo mais universal, conversivel, flexivel.
Demanda-se um trabalhador com maior capacidade de iniciativa, mais integrado e
apto atrabalhar em grupo (COSTA, 2004, p.56).

Mour8o (2002), ao investigar o processo de formagédo da forga de trabalho mediante as
inovagdes tecnologicas e a configuragcdo do processo educacional mediante a mundializacéo
do capital, retoma as teses de Henry Bravermann (1987), Michel Freyssenet (1984), Horst
Kern e Michadl Schumann (1984) e Vanilda Paiva (1990) a respeito da qualificagdo, que
nesse contexto se refere a um conjunto de atributos necessérios para um determinado posto de
trabalho.

Nessa perspectiva Mourdo (idem) ressalta que Henry Bravermann formula a tese da
desgualificacdo do trabahador, pois 0 processo taylorista/fordista de trabalho articulado ao
desenvolvimento tecnologico conduz a perda da totalidade do processo de trabalho ao
pressupor tarefas parcelares, segmentadas e rotineiras.

A respeito da tese da polarizacgo das qualificacfes, defendida por Freyssenet, Kern e
Schumann, Mourdo (idem) destaca que os referidos autores constataram em pesguisas
empiricas que é proporcionado a alguns trabalhadores um processo de qualificacdo, enquanto
que a maioria se mantém executando tarefas segmentadas, rotineiras e monétonas™. Esses
mesmo tedricos, tempos depois, defendem que em conseqliéncia do cardter heterogéneo das
mudancas no mundo do trabalho ha uma tendéncia para a requalificacdo média do
trabal hador.

Por dltimo Mourdo (2002) destaca a tese da qualificagdo absoluta e a desqualificagéo
relativa defendida por Paiva. Esta tese afirma que o crescimento rapido dos conhecimentos
sociais disponiveis apesar de elevar a qualificagdo média, na realidade mascara o processo de
desgualificacdo. Nessa perspectiva, Braverman (1987) desvela o sentido oculto da
qualificagdo media:

guanto mais a ciéncia é incorporada no processo de trabalho, tanto menos o
trabal hador compreende o processo; quanto mais um complicado produto intel ectual
se torne méaguina, tanto menos controle e compreensdo da maquina tem o

trabalhador. Em outras palavras, quanto mais o trabahador precisa de saber afim de
continuar sendo um ser humano no trabalho, menos ele ou ela conhece (p.360).

* Nessa perspectiva, Hirata (2000) analisa o paradoxo instaurado pela inovacdo tecnolégica como a
desqualificag8o em massa e a superqualificacdo de alguns trabalhadores.
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As andlises supracitadas refletem as tendéncias do processo de qualificagdo mediante
0s impactos das inovactes tecnoldgicas e evidenciam a esséncia socio-histérica da categoria
qualificacdo ao articulé-la & demandas capitalistas. Em tempos de mundializagdo do capital
(a mais recente das demandas capitalistas) a categoria competéncia é pulverizada nos dois
polos instaurados pela contradicdo Capital x Trabaho, revelando/ocultando toda a
contingéncia de sentidos. A respeito do uso desta categoria Manfredi (1998) atesta:

no Brasil, a nogdo de competéncia, apesar de ja ser conhecida no ambito das ciéncias
humanas (notadamente no campo das ciéncias da cogni¢ao e dalingliistica) desde os
anos 70, passa a ser incorporada nos discursos dos empresarios, dos técnicos dos
0Orgéos publicos que lidam com o trabalho e por aguns cientistas sociais, como se
fosse uma decorréncia natural e imanente ao processo de transformagéo na base
material do trabalho. Usada de forma generalizada, € empregada, indistintamente,
nos campos educacionais e do trabalho como se fosse portadora de uma conotagéo
universal (idem, 1998, p.10).

Assim, camufla-se que a exaltagdo de competéncias surge no ambito dos locais de
producdo como aternativa aos padrdes de qualificacdo do modelo taylorista/fordista® para
assegurar a expansdo do capital. Nesse momento socio-histérico do modo de producéo
capitalista o fator qualitativo se refere a participagdo/responsabilizacdo dos recursos humanos
para potencializar tal expansdo.

Mediante a contradicdo Capital X Trabaho, competéncia implica apreender as
relacdes de trabalho sob o aspecto “que valoriza a empresa, o contrato individual de trabalho,
a troca de uma ‘mobilizagdo’ pessoal (commitment) contra marcas de reconhecimento
(inclusive salariais), aintegracéo forte numa organizagéo hierarquica” (DUBAR, p.9, 1998).

Nesta linha de argumentagéo, sendo a producéo de mercadorias a atividade essencial
do sistema capitalista no qual os interesses dos trabalhadores e dos capitalistas sdo
contraditorios, ndo ha como revestir de neutralidade e universalidade o termo competéncia.
Por essa razéo a discussdo do movimento que pressupde a substituicdo de qualificagdo por
competénciaimplica em estabel ecer posicéo em relagdo a divisdo socia e técnica do trabal ho,
ao controle capitalista sobre a forca de trabalho e as imbricagdes entre as transformagoes

tecnol Ggicas e organizacionais (MOURAO, 2005).

% Mourao (2005) entende que a emergéncia de outras estratégias e el aboracdes tedricas de gestao do processo de
trabalho e dafor¢a de trabalho subjaz aimpossibilidade do modelo de producéo taylorista/fordista de assegurar o
desenvolvimento capitalista, uma vez que restringe a expansdo do capital e ndo reprime a resisténcia dos
trabalhadores. Vale ressaltar que o padréo taylorista/fordista deixa de ser hegeménico para co-existir com
padrbes denominados flexiveis.
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2.2. Textos e contextos da formacdo continuada: O que é formagdo? Formacdo para

que?

Mediante o que se discutiu anteriormente apreende-se que as nogdes de qualificacdo e
competéncia se (re) constroem em espacos e tempos historicos de uma determinada realidade
social. Sob esse pressuposto retomar os (des) caminhos da formacé&o docente consiste em
trazer a discussdo para uma realidade socia especifica a qualificacdo dos professores da
educacéo bésica.

Um momento especifico dessa qualificagdo, a formagdo continuada, consiste em
categoria essencia da pesquisa que resultou a presente dissertacdo. Entretanto, a discusséo da
construcdo scio-histérica deste conceito perpassa a discussio da formagzo inicial®’.

Assim, discutir a formagao continuada dos professores da educacéo bésica mediante o
movimento mais do que conceitua de qualificacdo X competéncia exige ressadtar a
especificidade da funcdo docente® para ndo transpor, impunemente, a l6gica produtiva aos
processos pedagogicos referentes & formagdo desse profissional. Compreende-se que a
discussdo ndo comporta movimentos de transposi¢ao, adequagdo ou subsungdo do espago de
formag&o docente ao espago produtivo, entretanto, ndo se refuta o elemento determinante das
relacles sociais e produtivas no campo de atuacédo do docente da educacéo bésica.

Esta perspectiva assenta-se no paradoxo de que por esse elemento determinante as
politicas de formagdo continuada podem constituir-se em caréter de extensdo do mundo
produtivo tanto quanto podem significar uma légica aternativa para a relagdo trabalho e
processos formativos.

Nesse sentido, caracterizar o0s textos e contextos das politicas materializadas nos
documentos produzidos entre 2000 e 2006 no CFPM/COFM/GFM e nafala dos sujeitos dessa
realidade significa identificar as tendéncias das politicas publicas de formago continuada

mediante a relagéo trabalho e processos formativos.

37 Conforme o documento final da Anfope (1994) a formago inicial e a formagdo continuada compreendem
momentos especificos da formagdo profissional, porém no discurso oficia e, em particular, nas experiéncias dos
Institutos Superiores de Formagdo ambas ndo sdo distinguidas.

% Concebe-se a funcio docente em toda a sua dinamicidade, ou seja, também, sob uma perspectiva socio-
histérica, que resguarda sua esséncia no que afirma Kuenzer (1998, p.3) “o educador ndo € apenas um
distribuidor dos conhecimentos socialmente produzidos; h& na especificidade de sua funcdo uma forte exigéncia
de produgdo da ciéncia pedagdgica, cujo objeto sdo as concepcoes e as préticas pedagdgicas escolares e ndo-
escolares determinadas pelas relacfes sociais e produtivas e seus respectivos fundamentos; os conteddos
escolares, como "tradugBes' do conhecimento cientifico-tecnolégico e historico-critico em expressdes
assmilaveis, dadas as caracteristicas de cada educando e as finalidades e estratégias de cada modalidade de
educacdo; as formas metodol 6gi cas adequadas a cada contetido, a cada finalidade, a cada educando; as formas de
organizacdo e estruturacdo, escolares e nao-escolares, institucionalizadas e nao-institucionaizadas, que os
processos pedagdgicos assumirdo dadas as suas distintas finalidades; finalmente, os processos de formagdo do
profissional de educago, na dupla dimensdo de produtor/difusor da ciéncia pedagdgica.
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2.2.1. Os Documentos que legitimam as politicas publicas de formacgdo continuada de
2000 a 2006 no CFPM/COFM/GFM: O Programa de Formacéo Continuada Tapiri

No periodo de 2000 a 2006 foram produzidos trés documentos que referendam as
politicas publicas de formagédo continuada no CFPM/COFM/GFM. A compreensdo desses
trés documentos como um Programa’, composto por uma versdo original e duas que o
atualizavam, surgiu durante a entrevista com os formadores® do CFPM/COFM/GFM
envolvidos nas agbes de formagdo no referido periodo. Esses documentos foram codificados
assim: DOC.1, DOC.2 e DOC.3. Essa codificacdo facilita a identificagdo necessaria quando

os trés documentos forem referenciados concomitantemente.
2.2.1.1. DOC.1 - Programa de Formacéo Continuada Tapiri: a primeira ver sdo

O documento, sob a nomenclatura Programa de Formacdo Permanente, formaliza o
chamado Programa de Formacé&o Continuada dos Profissionais da Educacgéo que surge para
atender a necessidade reclamada por esses profissionais para atualizarem seus conheci mentos
em consonancia com as hovas tecnologias de ensino.

Nessa solicitacdo € possivel identificar, a tendéncia apontada por Machado (2000), em
relacdo a tecnologia como poder social, uma vez que a mesma enquanto expressao teorico-
préica da ciéncia, na atualidade, se configura numa associacdo de interesses politico-
econdmicos.

Ao capitaismo, neoliberalismo e a globalizagdo sdo atribuidos os contrastes sociais,
culturais, étnicos e econdmicos, o que implica em uma reflexdo para a qual o espago escolar,
se configura como local privilegiado para a transformacéo e o desenvolvimento social. Esta
enunciagdo revela a necessidade de uma mudanca social, a qual termina se constituindo em
uma das demandas a que 0 espago escolar precisa responder.

Nesse sentido, entende-se que a abordagem de Pimenta (2002) torna-se oportuna ao
apontar um projeto emancipatério que contempla o papel da escola no processo de
transformacdo social como “parceira na democratizacdo social, econdmica, politica,

tecnologicae culturd [...]” (p.45).

% Para Draibe (2001) ha uma diferenciacdo entre politicas, programas e projetos. No que se refere aos
programas, conforme autora, eles consistem em desdobramentos de uma politica.

“0 Denominagao dagueles que executam acdo de formagdo. Esta denominagdo surge do documento do MEC —
Referenciais para Formagdo de Professores e € adotada pel os profissionais do CFPM/COFM/GFM.
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O Referencia Pedagdgico-curricular para a Formag@o de Professores de Educacdo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamenta (MEC,1997) balizam as concepgdes
expressas nesta versao do Programa, que estdo articuladas também com a Lei de Diretrizes e
Bases 9394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais por representarem a “unidade do
ensino nacional” (p.5).

O processo de construcdo da identidade do Centro fica claro ao perceber
denominagdes distintas presentes neste documento. No inicio aparece Centro de Formacéo
Permanente Estudo e Pesquisa do Magistério Municipal, depois sob a denominacéo Centro de
Formagdo Permanente, sob asigla CFP.

Este documento evidencia a preocupacdo em dar respostas satisfatorias a exigéncia de
um profissional com um perfil mais qualificado devido as inlmeras mudangas em todas as
esferas da sociedade produzidas pelo processo de globalizagdo. Processo esse que exige uma
reflex@o a respeito das influéncias econdmicas nas institui¢des escolares e da necessidade de
nado aderir aidéiade uma sociedade global de maneira absoluta.

Por esta raz&o defende a constitui¢cdo de uma Aldeia Global abandonando-se qualquer
absolutismo e pautando-se na complexidade inerente a este processo e ressalvando a
originalidade das culturas coligadas em escala mundial. Assim, atribui a educacéo a
responsabilidade de “garantir a humanidade uma qualidade de vida elevada, bem como uma
interacdo plena do homem-natureza-sociedade-cultura-desenvolvimento” (p.7).

E sob esta perspectiva que este documento alerta que a globalizagio exige um novo
modelo de educacéo, modelo este que a abordagem trandisciplinar viabiliza. Nesta linha de
argumentagéo a abordagem transdisciplinar concebida como “uma nova atitude, uma maneira
de ser diante do saber” (p.13) e os pilares da educagdo, “aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender aviver junto e aprender a ser” (p.14), presentes no Relatério Jacques Delors™,

correspondem aos pressupostos tedricos desta versdo do programa.

221.2. DOC.2 - Programa de Formacgdo Continuada Tapiri 2004: uma versdo

atualizada

Este documento atualiza a versdo anterior, evidenciando um movimento de (re)
construcdo e consolidagéo de identidade. Apreende-se esse movimento em dois aspectos. na

adocdo de referéncia Unica ao Centro: Centro de Formagdo Permanente do Magistério —

4 Disponivel emhttp://4pilares.net/text-cont/delors-pilares.ntm


http://4pilares.net/text-cont/delors-pilares.htm
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CFPM e na declaragdo, no corpo do documento em ser Centro de Referéncia na formagéo de
profissionais de educacéo na regio norte™.

A participagéo coletiva, 0s objetivos comuns, a essencialidade de se gostar do que se
faz, a qualidade do exercicio profissional aliada a fundamentacéo tedrico-metodoldgica, a
auto-estima positiva e a autonomia institucional se constituem como crengas que também
deixam de ser professadas em anexo para serem contempladas no corpo do documento.

Assim como no documento gque o antecede, neste fica claro que a sociedade exige um
novo modelo educacional, que € contemplado pelo MEC. Esse novo modelo educacional é
principio basilar das acBes do CFPM, cuja missdo consiste na formacdo continua dos
profissionais do magistério municipal contemplando “o aperfeicoamento do individuo e a
melhoria do processo ensino-aprendizagem” (p.7).

Em sintese, neste documento percebe-se uma identidade, ainda em construcéo,
entretanto, ja mais sedimentada na seara da formag&o continuada. Pontua-se uma misséo e
como efetivala, a tematica a respeito da transdisciplinaridade, detém-se aos principios
abandonando a antiga tendéncia de um manual explicativo e o conceito formagao continuada

torna-se constante e mais delineado.

2.2.1.3 Programa de Formacdo Continuada Tapiri 2006: mesmo nome, mas outro

programa

Em 2006, outro documento passa a ser 0 aporte do processo de formagéo continuada
dos docentes da rede municipal. O objetivo proclamado no item apresentacdo, realizar junto
aos educadores a reflexdo necesséria para uma prética voltada para a uma escola publica de
qualidade, jarevela o teor mais do que conceitual da mudanga de nomenclatura que so consta
no decreto n° 8. 396 de 20 de abril. O Centro de Formagdo Permanente do Magistério passa a
ser Coordenadoria de Formacdo do Magistério.

Este documento apresenta-se diferenciado em relagdo aos dois que o antecede em um
aspecto essencia (legitimando a nova denominacdo do espago de formacdo): delega a Equipe
Escolar a responsabilidade pelareflex&o, elaboracdo e desenvolvimento do Projeto Formativo.
Assim, apesar de ser apresentado como um redimensionamento do programa anterior, na
realidade, apreende-se este documento como uma ruptura do processo de formacéo

continuada construido na concepcao e na consolidagdo do até entéo Centro de Formacdo™,

“2 No programa anterior esta pretensdo constava em anexo.
“3 Essa questdo sera objeto de andlise no préximo capitulo
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2.2.2. Perspectivas Teoricas das Politicas de Formacao: partindo das concepcdes de

realidade: Homem, Educacéo e Sociedade

Discutir aformac&o docente implicaem discutir o contexto em que se datal formagéo,
pois como construgdo socio-histérica as perguntas e respostas para 0 processo formativo
comportam uma realidade concreta, um tempo historico especifico e uma opcéo politica

assumida. Somente sob essa perspectiva torna-se possivel compreender que:

[...] os seres humanos sdo chamados a conhecer, através das experiéncias que
participam... o que vai sendo conhecido durante a formag&o envolve opgdes politicas
das pessoas... a0 compreendermos isso nos colocamos questées como: quem forma
quem? Quem forma quem para qué? Forma-se contra o qué? Forma-se a favor de
qué?... As pessoas e as institui¢cdes formadoras que ndo se respondam essas questdes
estdo, a meu ver, burocratizando demais a prética formadora e reduzindo o
conhecimento. (FREIRE, s/d apud SAUL, 1996, p.116)

Compreende-se que essas questOes engendram concepgdes a respeito de Homem,
Educacéo e Sociedade presentes nas enunciagdes expressas e/ou veladas nos documentos em
tela e na fala dos sujeitos. Essas concepcdes subjazem o movimento diaético presente nas
indagagdes: Quem forma quem? Quem forma quem para qué? Forma-se contra 0 qué?
Forma-se a favor de qué?

Ressalta-se ainda, que essas indagagOes estdo imbricadas umas com as outras, a
apresentacd0 em itens separados consiste apenas em uma opgcdo metodoldgica para
apresentacdo dos dados obtidos, cuja andlise indicara que somente vistas em seu conjunto é

gue se sobressaem as contradi¢des a serem ressaltadas no proximo capitulo.
2.2.2.1. Asconcepgdes acer ca de Homem/Mulher: qguem forma quem?

A concepgdo de Homem que norteia 0 processo de investigagdo encontra em Marx e
Engels (2002) o ponto de partida para desvelar as concepcdes presentes nas versdes do
programa de formagdo. Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que “aquilo que os
individuos s@o depende, portanto, das condi¢des materiais da sua produgdo” (Idem, p. 11).

Partir desse pressuposto significa refutar, sobre os aicerces da sociedade capitalista,
uma concepcdo universal de Homem e os aspectos estéticos e/ou individual dos processos de
formagdo. Portanto, a busca por respostas a pergunta “quem forma quem?” exige a
compreensdo dos processos formativos como respostas a demandas especificas.

N&o obstante, a apreensdo das concepcdes de Homem revel adas/ocultas nas versdes do
programa de formacdo do CFPM/COFM/GFM e na fala dos sujeitos da pesquisa implica em
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entender que as concepgdes sdo opgdes politicas, tedricas e metodoldgicas. Os seguintes
trechos, presentes nas duas primeiras versdes do programa, evidenciam estas opcOes
revelando arespeito de que Homem sefala

O caminho que norteard 0 NOSSO programa passara por uma concepcdo de um
homem que amparado pela tradi¢do possa se perceber asi e ao outro como sujeitos
dialégicos, que fazem parte e interagem com 0 meio em que vive (DOC.1, 2000,
p.13; DOC.2, 2004 p.11, grifo nosso).

Bakthin, no campo da teoria literaria e da filosofia da linguagem, constréi a idéia de
dialogismo. Essa perspectiva dialogica consiste em considerar a enunciagdo do outro, ter
presente a construcdo de sentido de todo discurso, sentido produzido tanto na presencga e na
auséncia de voz como navoz silenciada (AMORIM, 2001).

Vale ressdtar que, o dialogismo precisa contemplar as condigdes materiais da
existéncia do sujeito em formag&o, sujeito cuja existéncia € atividade social (MARX, 2004).
Essa perspectiva exige conceber o sujeito da formagdo como autor da mesma. Esse
pressuposto viabiliza a concepcao de “profissionais da educagdo como sujeitos ativos de seu
processo de construcao de conhecimento” (DOC.1, 2000, p.18; DOC.2, 2004, p.16).

Ao possibilitar a participacdo do docente como formador nas oficinas de formagdo a
perspectiva em tela aparece de modo mais concreto no DOC.3 (2006). N&o obstante, essa

perspectiva é contemplada na narrativa de um/uma formador (a):

NGs queriamos reunir professores, educadores, para discutir suas préticas, estudar,
ver as fontes tedricas e, mais do que isso, que ele pudesse buscar essa formacéo
enguanto sujeito, a autonomia intelectual, para que ele pudesse pensar sua propria
prética. [...] perspectiva que a gente buscava, da autonomia intelectual, do professor
reflexivo, do professor pesquisador, entdo nds nunca abandonamos idéia (F1).

Mediante o exposto, as dimensdes individuais e coletivas do processo formativo séo
contempladas nos discursos, escritos e falados, e encontram aporte Nos pressupostos tedricos
do programa expressos nos dois primeiros documentos que contemplam a abordagem

transdisciplinar:

As acdes destinadas a formagdo inicial e continuada acontecerdo [...] priorizando a
formagdo do profissional critico reflexivo, em uma abordagem transdisciplinar, que
busca a superagdo da fragmentac&o dos saberes, favorecendo a constituicdo de uma
forma de conhecer que privilegia o contexto, o papel da intui¢do, do imaginario, da
sensibilidade, na transmiss&o e construgdo do conhecimento, de acordo com o0 novo
paradigma de ciéncia da pés-modernidade. A abordagem transdisciplinar, entdo, ndo
procura a dominagdo das vérias disciplinas e saberes, mas sim a abertura de todas
(0s) no que as atravessa e as ultrapassa (DOC. 1, 2000, p. 18; DOC.2, 2004, p.17).
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No DOC.3 ndo se faz referéncia a abordagem transdisciplinar, entretanto, aparece
novamente a construgdo tedrica em torno do professor reflexivo, como é possivel confirmar

no fragmento abaixo destacado:

As oficinas de formacdo devem se constituir em agdes capazes de agugar O
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo, valorizando o triplo movimento
reflexivo voltado para o ‘chdo’ de nossas escolas: 0 conhecimento da agdo (saber
fazer, reflex8o na agdo (pensar sobre esse fazer), reflexdo sobre a agcdo e sobre a
reflexdo na agdo (analisar criticamente o saber fazer) (DOC.3, 2006, p. 11)

As assertivas acima destacadas conduzem a discussdo para uma perspectiva que
necessita ser contextualizada. E nesse sentido que, ressalta-se a influéncia de produgtes
estrangeiras na discussdo acerca da formacéo docente no Brasil na década de 1990*. As
idéias contempladas eram frutos de reformas nos sistema educativos dos respectivos paises de
seus autores™, que encontrou terreno fértil nas politicas educacionais brasileiras e no campo
de discussdo daformacdo docente.

Além do debate politico® que a questdo em tela engendra, ressalta-se, nesse momento,
uma interface epistemoldgica fundamental, especialmente no que se refere a discussdo do
professor reflexivo: a relacdo teoria e préatica A respeito disso se assume a seguinte
perspectiva

Teoricismo significa, em suma, primado da teoria em seus vinculos com a préatica
[...] A relagdo teoria-prética é vista de maneira teoricista, em suma, quando seus dois
termos sdo colocados em uma relacdo de exterioridade nem necess&ria nem
intrinseca. N&o basta assinadlar que a teoria produz efeitos préticos; é preciso, além

disso, enfatizar que a prética tem efeitos tedricos, e de uma maneira ndo exterior ou
casual, mas intrinseca e necess&ria (VASQUEZ, 1980, p.9).

Assim, situa-se 0 debate a respeito do professor reflexivo na tendéncia que aponta
para a dicotomia entre teoria e prética’’. Em que pese relembrar que o DOC.1 nasce no
periodo de eloqiiéncia da tematica ndo € de se estranhar sua figuragdo no referido programa.
Quando essa temética é contemplada na segunda versdo é feita uma ressalva indicando a
andlise da obra de Pimenta & Ghedin (2002) a respeito da critica do conceito professor

reflexivo.

“Ver Lelis (2001), Pimenta (2002), Duarte (2003).

4 Anténio Névoa (1992); Perrenoud (1999); Coll (1991)

“ A discussio a respeito do fato de essas medidas apontarem uma tendéncia de homogeneidade politica em
diversos paises para legitimacdo do idedrio neolibera no ambito educacional seré contemplada no préximo
capitulo.

" Duarte (2003) demonstra que 0s pressupostos epistemol 6gicos hegemdnicos presentes no campo da formagéo
docente indicam uma tendéncia de exdtagdo a0 saber pratico que rechaca o conhecimento
cientifico/tedrico/académico e o saber escolar. Para essa discussdo o0 autor centra-se na obra de Shon (1987, 1997
e 2000), mas evidencia que outros autores também adotam a “epistemol ogia da pratica’.
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No artigo que compde a obra acima mencionada, Pimenta (2002) empreende uma
andlise em torno da questdo conceitual pertinente ao termo professor reflexivo. Nessa andlise
ressalta as limitagbes e as possibilidades que se estabelecem de maneira paradoxal.
Contextualiza e contrapde-se a centralidade que a formag@o docente assume nas politicas
neoliberais. Demonstra ainda, como a atividade docente passa a ser reduzida a técnicas que se
estabel ecem em realidades fragmentadas.

Mediante o exposto, a autora propde como superacdo dos limites encerrados no termo:
a perspectiva de intelectuais criticos e reflexivos; a relacdo imbricada de teoria e prética; a
pesquisa no espago escolar, durante a jornada de trabalho dos profissionais da escola sem
perder de vista a parceria com a universidade e a formagdo inicial e continua como
desenvolvimento profissional coletivo.

Assim, € sob a perspectiva critico-reflexiva que as concepcbes acerca de
Homem/Mulher sdo contempladas nos documentos analisados e nas narrativas dos

entrevistados.
2.2.2.2. As concepcoes acer ca de Educacdo: quem forma quem para qué?

O ponto de partida para investigar as concepgdes que emergem da pergunta em tela
consiste em conceber a formagdo continuada articulada a formagéo inicial, ndo apenas para
suprir lacunas deixadas por esta, mas como continuidade da formag&o profissional. Assim,
entende-se que esses dois momentos da formac&o docente precisam considerar a constituicéo
do processo formativo mediante:

[...] estudos e préticas que Ihe permitam (a0 professor) apropriar-se das diferentes
formas de leitura e interpretacéo da realidade que se constituem em objeto de véarios
campos do conhecimento, mas em particular da filosofia, da histéria, da sociologia e
da economia, bem como estabelecer interlocucdo com os varios especiaistas. Com
base nesses conhecimentos, devera produzir categorias de andlise que permitam a
elaboragdo de uma sintese peculiar, que tome como eixo 0s processos educativos,

permitindo ndo apenas a sua compreensdo, mas principamente a intervencdo na
realidade (KUENZER, 1999, p.171 grifo nosso).

N&o obstante, essa intervencdo na realidade ndo é neutra, ela exige o estabelecimento
de finalidades concretas para 0 processo formativo a ser realizado. Assim, parte-se do
pressuposto de que conforme as finalidades que se elegem para o processo formativo, € que se
define o rumo das politicas publicas de formagdo continuada. E nessa linha de argumentacéo
gue mediante as narrativas dos entrevistados e os documentos analisados se definiu dois eixos

norteadores que indicam naturezas diferentes para as finalidades da formac&o docente.



57

Nesse sentido, as respostas para a questdo quem forma quem para qué? foram
organizadas mediante os eixos. finalidades da formacdo relacionadas a qualidade da
educacdo publica e as finalidades da formacdo relacionadas ao desenvolvimento
profissional e pessoal do docente.

As respostas foram dispostas no Quadro 3 e no Quadro 4, conforme contemplavam os
eixos propostos. Vale ressaltar que entender os eixos articulados entre si consiste em opcoes
politicas, tedricas e metodolégicas assumidas que evidenciam projetos formativos
constituidos por concepgdes asseguradas por meio de condi¢des que as efetivem.

No que tange relacionar a formacdo continuada docente a qualidade da educagéo
publica é importante ressaltar que “qualidade para poucos néo é qualidade, € privilégio. [...]
Em uma sociedade democrética e moderna, a qualidade da educacdo é um direito inalienavel
de todos os cidadéos, sem distin¢do” (SILVA, 2001, p.93).

Quadro 3 - Finalidades da Formagéo Relacionadas a Qualidade da Educacéo Publica

i Narrativas dos entrevistados
Contetdos dos Documentos

Gestor Formador

eQuando pensamos no | ¢[..] O grupo que va

eMédhoria do nivel da qualidade da educacdo, da Centro de formagdo foi | trabalhar _ la ~ nesse

. exatamente para | Centro de Formagdo sdo
sociedade como um todo (DOC.1, 2000, p.6) contribuir na melhoria | educadores interessados
deensino (G1) em realmente pensar um

o A reflex8o necesséria para uma prética que viabilize
a escola publica de qualidade que ameamos
(DOC.3, 2006, p.1)

projeto de formagéo,
porque a gente ja estana
rede ha um tempdo e
COm compromisso com

eEm relacdo & formagdo do formador: “gerir o a educacio plblica

conhecimento e a autonomia intelectual, associada municipal (F.1)
ao projeto politico de educagfo Publica da Secretaria o[.] me ho.rar.mos o
Municipal de Manaus (Semed), nos seus

desdobramentos e discusséo coletiva (DOC.3, 2006, Eéggmuﬁgﬁyo 32
p.15) fazermos uma reflexdo
sobre 0 processo de
aprendizagem, sobre a
forma  como nos
estamos trabalhando a
educacdo (F.4)

Fonte - Elaborag&o da pesquisadora com base nas informagdes dos documentos e entrevistas, 2007.
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As assertivas presentes nesse quadro sdo fragmentos que evidenciam dois aspectos:
primeiro, uma educacdo publica em crise, uma vez que se trata de melhoria ou de uma
qualidade almejada e segundo, a existéncia de um projeto de Educagdo Piblicada SEMED®,

Em relacdo ao primeiro aspecto, essa discussdo, como contempladas por aguns
autores®, circunscreve-se narealidade da democratizagso do acesso & educagzo piblica e seus
desdobramentos para 0s processos de ensino-aprendizagem.

Ainda sobre a tese de crise da educagdo publica, constata-se que os diagndsticos na
apresentacdo de programas e/ou referenciais que legitimam politicas publicas para a formacéo
de professores revelam a relagcdo intrinseca entre a problemética da qualidade da educacéo
publica e a formagdo docente. Essa tendéncia pode se confirmar na apresentacdo do
documento que referenda as orientagdes gerais para a Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Professores (2005)®, onde constata-se: “foi instituida a Rede Nacional de
Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica com a finalidade precipua de
contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos estudantes”.

No que se refere ao segundo aspecto, torna-se importante ressaltar a necessidade de
conhecimento do Projeto de Educagdo Publica da SEMED por parte de todos os sujeitos
histéricos envolvidos com a formulagdo e efetivacdo das politicas publicas de formagéo
continuada. Pois, parte-se do pressuposto que este projeto deve estabelecer os padrdes de

gualidade da melhoria do ensino narede municipal. A respeito disso, Paro (2004) enfatiza:

A incompeténcia da escola publica deve-se em grande parte, ao fato de que, instado
pelas pressdes da populagcdo a oferecer escola para todos, o Estado exime-se de se
comprometer com qualquer padrao minimo de qualidade dos servigos oferecidos. Da
parte da populagdo, permanece, além disso, a extrema escassez de padrdes minimos
bem delimitados que a orientariam em suas reinvidicages diante da instituicdo
escolar. Tal escassez talvez se deva & complexidade do produto escolar e a extrema
simplificagdo de raciocinio que se aplica a questdo, a0 se considerar 0 servigo
educativo (ou a “aula’, erroneamente identificada como o produto pedagdgico por
exceléncia) como outra mercadoria qualquer no mundo da producdo material do
sistema capitalista (2004, p.90.).

Mediante o exposto, discutir a formagéo docente sob o contexto da necessidade de
melhoria da qualidade da educac&o publica implica em considerar que esta € apenas uma das
diversas determinagdes do problema. Assim, partilha-se com Barroso (2003) da necessidade
de se abordar as mudancas da formacdo sem perder de vista as mudancas dos contextos de

atuacdo dos docentes. Discutir formagdo docente nessa perspectiva pode evitar conclusdes

“ Elegeu-se esse fragmento do DOC.3 para evidenciar que a qualidade da educacéo publica é definida pela
SEMED
“9Ver Barroso (2004); Azanha (1998).
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reducionistas que atribuem aos fatores didaticos pedagogicos o problema da qualidade do
ensino. Unidimensionar a formagdo docente a esses fatores consiste em ndo considerar que:
“condenados ‘a escola perpétua’ (entraram na escola na infancia e s6 sasem dela, na melhor
das hipoteses, quando se aposentarem), os professores tém o seu destino pessoal e profissional
associado as sucessivas ‘crises’ que afetam a historia dainstituicéo escolar” (Idem, p.50).
Outro horizonte para as finalidades da formac&o continuada reside no enfoque dado ao
desenvolvimento profissional e pessoal do docente. No Quadro 4 foram reunidos trechos dos
documentos e das narrativas dos sujeitos que contemplavam esse enfoque. Nesse sentido,
parte-se do pressuposto que essa discussdo é permeada pela relago teoria x préatica e uma
visdo dicotdémica dessa relacdo engendra projetos formativos contemplados por uma mesma

finalidade, a formag&o profissional e pessoal do docente, porém, com focos distintos.
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Quadro 4 - Finalidades da Formag&o Relacionadas ao Desenvolvimento Profissional
e Pessoal do Docente

Contetdos dos Documentos

Narrativas dos entrevistados

Gestor

Formador

e “Estimular a progressdo na carreira do magistério
publico municipal por meio da certificagdo como
forma de titulagdo no plano de cargos e
vencimentos” (DOC.1, 2000, p.16)

*“A promocdo do desenvolvimento profissional, no
qua se admea uma reconstrugdo das préticas
docentes, congtituindo pontes entre a realidade de
seu trabalho e o que se tem como meta” (DOC.1,
2004, p.8)

o “Estimular uma cultura de estudos transdisciplinares
entre os diversos segmentos da educacso,
estimulando uma mudanca de mentalidade
concernente as praticas pedagdgicas da rede
municipal” (DOC.2, 2004, p.13)

¢ “Os profissionais da &rea de educacéo e afins possam
ampliar o horizonte cultura e intelectual,
desenvolvendo como membro de uma comunidade
profissional, sua autonomia” (DOC.2, 2004, p.13)

e “Para implementarmos uma politica de formagéo
continuada para os professores da rede como
intencionamos  enquanto CFPM, a opgdo
metodolégica fundamental, ndo é enfatizarmos a
formagdo esporadica e pontua, sem qualquer
principio de continuidade ou de dimensdo critico-
reflexiva, dai nossos esforcos para fomentarmos uma
cultura de estudos voltada a formagdo como desafio
amplo e complexo, processo, que como temos
consciéncia, ocorre paulatinamente.  Todavia,
olhando numa outra diregdo, vamos perceber, que
temos na rede municipal, uma demanda pontual de
formagdo significativa, quem sabe decorrente de
lacunas na formacdo inicia, as quais ndo podemos
simplesmente ignorar, porque diz respeito as
expectativas e as ansiedades de natureza didético-
pedagogicas dos nossos educadores” [...] (DOC.3,
p.10, 2006)

. [..] contribuir
na atualizagdo constante
dos professores da rede

municipal [..]
Formamos para
desenvolver seu
potencia de

conhecimento e de
pessoa humana. (G1)

. [...] € quevocé
tenha  politicas de
formacdo que atinja o
professor naquela
lacuna que as vezes a
universidade deixa e
essa formacdo tem um
retorno |4 pro auno.
Entdo a gente precisa
atingir isso. [..] As
formagdes estavam
sendo executadas numa
dosagem muito grande
de teoria e a
necessidade do
professor é outra. Ela é,
claro, fundamentada
numa teoria [..] O
MEC define as
habilidades que o aluno
tem que ter, minimas.
Pra que a gente possa
dcancar o IDEB,
estamos  trabalhando
nossos formadores em
cimadisso (G2).

. [...]Jcom o]
nosso programa de
formagdo  continuada
gueriamos reunir
professores, educadores,
pra  discutir suas
préticas, estudar, ver as
fontes tedricas e, mais
do que isso, que ele
pudesse buscar essa
formagdo enguanto
sujeito, a autonomia
intelectual, pra que ele
pudesse pensar sua
prépria prética [...] que
de fato o professor visse
0 Centro de Formagdo
como o lugar de estudo
de formagdo do seu
desenvolvimento
profissiona (F.1).

. formacgéo
continuada como
processo mesmo de
busca  pessod do
profissiona da

educacdo. Dentro dessa
perspectiva foi que, o
Programa de Formagdo
tem buscado criar essa
cultura de estudo nos
professores [...] precisa
ser um processo
coletivo,embora ele sgja
também individual e
pessoal. Pois se da
numa interagdo com o
outro, uma troca de

experiéncias, numa
discussao, numa
ampliacdo da teoria
também (F.4).

Fonte - Elaborac&o da pesquisadora com base nas informagdes dos documentos e entrevistas, 2007.

Documentos, narrativas dos gestores e formadores evidenciam que uma das
finalidades da formacdo continuada reside no desenvolvimento profissional e pessoal do
docente. Entretanto, apreende-se que a formagdo continuada para contemplar o

desenvolvimento profissional e pessoa docente tem sentidos diferenciados para
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formadores/as e gestores/as. Entende-se que esses sentidos séo (re) construidos mediante a
concretude das relagdes (politicas, sociais, econdmicas e culturais) estabelecidas por esses
sujeitos.

As narrativas dos gestores/as evidenciam sentidos articulados a necessidade de suprir
lacunas deixadas pela formacdo inicial, ou sga, formagdo continuada para atualizacéo de
conhecimentos. N&o obstante, a finalidade da formagdo continuada relacionada ao
desenvolvimento profissiona e pessoa do docente, para os gestores, estaria também ligada
aos processos de avaliagdo do Governo Federal, uma vez que, objetiva-se alcancar os indices
de um desses instrumentos de avaliagio (IDEB)™, via processo de formag&o continuada
docente.

Os documentos e as narrativas dos/as formadores/as evidenciam que o
desenvolvimento profissiona e pessoa do docente é, eminentemente, a esséncia da formacéo
continuada. E esse desenvolvimento profissional e pessoal estaria diretamente relacionado a
uma cultura de estudos que favorecesse uma autonomia intelectual. Esse processo implicaria
em uma busca pessoal e coletiva, gerando um movimento de reflex&o a respeito das préticas
pedagdgicas. Observa-se também, que a perspectiva dos formadores/as tenta contemplar a

formagao continuada como valorizagdo profissional sem perder de vista as questdes salariais.

2.2.2.3. As concepcdes acer ca de Sociedade: Forma-se a favor de qué?Forma-se contra o

qué?

As concepgdes a respeito de sociedade, contempladas na discussdo das politicas
publicas de formagdo continuada, emergem sob o paradigma de uma “humanidade em crise
diante dos desafios de uma sociedade global” (DOC.1, p.13, 2000 e DOC.2, 2004). Sob esse
contexto, G.2 ressalta a necessidade das pessoas terem autonomia para se definirem tedrica e
politicamente.

As narrativas de todos os sujeitos da pesquisa convergem, para uma perspectiva de
formag&o afavor de um ser humano integral, com direito assegurado a uma educagéo publica
de quaidade. A favor de profissionais qualificados, valorizados, bem remunerados e

comprometidos “com a transformagdo da sociedade com a parte que nos cabe, que € o

indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) consiste em um novo indicador elaborado pelo Instituto
Nacional Estudos e Pesguisas Educacionais Anisio Teixeira, vinculado ao MEC, que considera como fatores
interferem na qualidade da educagdo o rendimento escolar (taxas de aprovagdo, reprovacdo e abandono) e as
médias de desempenho. As taxas de rendimento sdo aferidas pelo Censo Escolar da Educagéio Basica, e as
médias pelo Saeb e pela Prova Brasil, avaliagOes realizadas pelo Inep para diagnosticar a qualidade dos sistemas
educacionais.


http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/outras/news
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trabalho como educador, como formador, como professor [...] nGs buscamos o qué? a
educacdo como prética social de humanizacdo (F.1).

Em que pese lembrar, que a sociedade em questdo encontra suas multiplas
determinacfes nos referenciais capitalistas e que “a histéria de todas as sociedades até hoje € a
histéria da luta de classes” (MARX, in: SADER, 2001, p.119), torna-se importante ressaltar
gue a homogeneidade nas narrativas de formadores e gestores € aparente, uma vez que se
estabelecem relagbes de poder entre esses sujeitos. Na perspectiva de F.2 as agles de
formacdo precisam contemplar a construcdo de uma sociedade mais democrética e sem
processos de exclusdo. Para F.3 0 papel da formagéo para uma sociedade mais justa exige
conceber: “[...] aformagdo como um processo reflexivo de construcéo coletiva, como busca
do conhecimento constante [...]”. Nessa linha de argumentacdo, a abordagem de F.4

complementa as perspectivas em tela

Ent8o, a idéia é de formar pessoa que realmente pudesse fazer a diferenca, de
fazer a mudanca, de fazer um processo de inclusdo e ndo de trabalhar ou de
desenvolver a educagdo excluindo sem ter clareza daquilo que esté por tras, daquilo
gue permeia hoje a educacdo de uma forma mais ampla.

Mediante o exposto, desvela-se contra o qué se forma. De maneira explicita, os
sujeitos histéricos dessa realidade concreta, se opfem a todas as formas de exclusdo. G.1
ressalta que forma-se contra a discriminac&o. Conforme F.2 “tudo que é contré&rio a evolugédo
do ser humano nas suas dimensdes mais amplas é o que a gente pode estar contra, realmente é

i1SS0”.

2.23. Pergpectivas Praticas das Politicas de Formagdo: a historia do

CFPM/COFM/GFM e o processo de formagao continuada.
2.2.3.1 De Centro de Formagéao a Ger éncia de For magao:

A histéria do espago destinado as agBes de formac&o continuada foi reconstituida a
partir das narrativas dos sujeitos historicos envolvidos na formulagdo e execucdo das politicas
de formagao continuada implementadas neste espaco.

O Centro de Formagdo Permanente do Magistério — CFPM tem suas origens nas agdes
de formacdo, destinadas aos professores da rede municipal de ensino, desenvolvidas por
alguns profissionais dos setores da Secretaria Municipa de Educagéo (SEMED).

O langamento do programa Parémetros em Acéo do Ministério da Educacéo e Cultura

(MEC) mobiliza um grupo de pessoas da SEMED e das escolas que passam aformar grupo de
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estudos para adaptar os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) a realidade da rede de
ensino de Manaus. Assim, nas discussdes do grupo surge a idéia do Centro, como se pode

confirmar na narrativa a seguir:

A década de 90 é uma década em que hd um despertar em relagdo a formacéo
continuada. E claro, que tem os interesses politicos ai, mas nds educadores
estdvamos também interessados em aproveitar esse movimento naciona e entrar no
projeto de formagdo porque nés ja vinhamos desenvolvendo momentos de estudo, de
reflexdo, na escola com os pedagogos. NOs estavamos envolvidos nos Parémetros
em Acdo, faziamos grupos de estudo na tentativa de também fazer as adaptacdes
aqui na nossa regido. SO que a gente sabe que os fundamentos dos Parémetros
tinham uma outra base, entdo nesse interim, nesse ano de 2000 comega entdo aidéia
do Centro de Formag&o (F1).

Conforme F4 em setembro de 2000, com base em uma experiéncia similar realizada
em Goiénia, nasce o Centro de Formag&o Permanente do Magistério (CFPM), com o desafio
de dar uma identidade a formacdo continuada do municipio de Manaus. Vale ressaltar que, de
acordo com F2, o movimento de imprimir identidade local ao processo formativo é fruto do
fortalecimento da equipe que abragou uma concepcdo de formagdo continuada que
contemplava o desgio de estudar e de ndo se restringir a implementagcdo de programas do
MEC. Nesse sentido, percebe-se na fala de todos os formadores entrevistados, inclusive na
narrativa dos gestores, a necessidade de uma autonomia do Centro em relagdo aos programas
estabelecidos anivel federal.

Para G1 o Centro de Formagdo foi pensado “para contribuir na melhoria de ensino e,
também, na atualizagdo constante dos professores da rede municipal”. Na narrativa de F2 a
concepcdo do CFPM esté relacionada a “uma vontade, um desgjo muito grande de estar
estudando e buscando uma identidade local”.

Em setembro de 2000 o Centro de Formagéo ganha um local para implementar suas
acoes. Nesse local fica funcionando, por um tempo, Centro de Formagéo e algumas turmas de
Educacdo Infantil da Escola José Carlos Mestrinho. De setembro a dezembro as agBes do
Centro de Formagdo estavam voltadas para elaboragdo do Programa de Formag&o Continuada
Tapiri (PFCT).

O Programa de Formagdo Continuada Tapiri (PFCT) consiste no documento que reiine
as perspectivas teodrico-metodoldgicas que norteardo 0 processo formativo no Centro. De
acordo com F.1 esse programa foi elaborado para oportunizar a formagdo mediante encontros
para discussdo das préticas docentes, das construcfes tedricas que abordam a formagéo,
visando uma autonomia intelectual, na qual o professor € o0 sujeito que pensa sua propria

prética.
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Nessa perspectiva, pode-se observar na narrativa de F.4 que a denominagdo Tapiri,

contempla essa idéia de encontro e da uma especificidade regional aformagéo:

Tapiri € uma construgdo cabocla, um chapeuzinho de pa ha, onde os cabocl os depois
da caca se relinem. E um espaco provisorio para socidizar algumas coisas, esperar
passar achuva, o sol forte e depois cada um vai pro seu canto. Eraessaaidéia, desse
encontro. O nosso prédio tinha caracteristica também [...] aguelas sadas todas,
eram abertas, €las tinham s meia parede. Na verdade, a primeira construgdo foi de
palha mesmo, depois €eles fizeram com telha de barro, mas as salas continuavam
abertas. Elas nem tinham porta, eram s6 meia parede. Com a reforma é que se
fechou tudo pra colocar ar condicionado. [...] entdo dagqui essa questdo mesmo do
Tapiri, que seria um espaco onde nods estariamos reunindo, socializando para ser um
espago mesmo de encontro, de estudo, de troca de experiéncias. Ai 0 nome Tapiri.

Apéds a elaboragdo o PFCT comeca a ser implantado de maneira gradativa. Em um
primeiro momento ele é apresentado aos profissionais da SEMED e dos Distritos
Educacionais. Em 2001, como acdo de formagdo, o PFCT é apresentado aos diretores da rede,
aos pedagogos e depois aos professores de 52 a 8a série. Em relagdo a esse momento, F.4
destaca: “foi sendo implantado de forma gradativa, mas a principio tentando trabalhar o que
seria a formagdo continuada. Dar essa caracteristica, o conceito de formacéo continuada que
nés queriamos desenvolver”.

Em 30 de julho de 2001 o Centro de Formagdo Permanente do Magistério é
regulamentado pelo decreto n° 5.715. E no final desse ano que comega a reforma do CFPM
gue demorou, mais ou menos um ano. Essa reforma na estrutura fisica reduz as acdes de
formag&o aos projetos do MEC e aos projetos referentes & parceria com a Universidade, pois
n&o havia espago adequado para reunir os professores.

Ou sgja, 0 periodo de reforma “contribuiu para uma quebra muito grande do nosso
trabalho [...] e a gente tenta fazer este resgate em 2002 e 2003” (F.4). Em 2003, de acordo
com og/as formadores/as entrevistados, a tentativa de re-significar o processo formativo
interrompido pela reforma e a necessidade de atrair o professor para 0 processo formativo
leva esses/as formadores/as para as escolas. Esse trabalho de formag&o va se delineando por
modalidades e, sempre, visando o desenvolvimento de uma cultura de estudos nas escolas.
Entretanto, a falta de transporte provoca a interrupcéo dessas acoes.

Mas, € também nessa perspectiva de resgate do processo formativo que se materializa
uma nova versdo do PFCT. Conforme um/a dos/as formadores/as entrevistadosas o
envolvimento de formadores em processo de formagdo strictu sensu contribuiu muito com a
reestruturacdo do programa.

De acordo com F.1 e F.2, em 2004, o trabalho com as modalidades de ensino comega a

se consolidar. Entretanto, a equipe que compde o CFPM é chamada a executar a formacéo de
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todos os professores da rede para atender & politica de implantagdo de ciclos®®. Um/a dos/as

formadores contextualiza esse momento assim:

Quando a gente comega a encontrar realmente o chdo da formagdo, ai vem a
implantacdo do ciclo na rede, que € uma politica publica dentro do ensino
fundamental que traz todo um transtorno pela forma como foi implantada e o CFPM,
gue ndo participou da formagdo da proposta, é convidado sO pra executar [...]. Nos
ficamos assim, num verdadeiro dilema porque a gente tinha a responsabilidade da
formacdo e, por outro lado, € uma demanda de formag&o, mas a forma como foi

implantada. (F.1).

Para F.4 essa experiéncia ndo foi satisfatéria devido ap pouco tempo para preparar o
processo formativo, o nimero insuficiente (em relagdo aos professores a serem atendidos) de
profissionais para redizar as agOes de formac&o e, principalmente, porque o projeto de
formacgéo continuada da equipe do CFPM contemplava um processo a longo prazo com
perspectivas de atender questes mais subjetivas e pessoais. Mediante as razbes expostas
conclui enfaticamente: “Ent&o foi algo assm que depds contra 0 nosso trabalho porque ndo
foi algo bom. N&o foi dentro da perspectiva que nés estavamos trabal hando e desenvolvendo,
uma coisa mais pensada, mais organizada’.

Em 2005, apesar da problemética com os ciclos de formacdo, o processo formativo por
meio das modalidades de ensino se consolida e passa a atender também aos pedagogos da
rede de ensino. Para F.2, é nesse periodo que “o educador, de forma geral, passou a confiar
mais no CFPM”.

Vae ressdtar que em 2005 assume a Prefeitura um grupo politico, partidéria e
ideol ogicamente, diferenciado do grupo anterior. Assim, 0s gestores que assumem a SEMED,
de acordo com as narrativas dos formadores, se comprometem a investir nas politicas de
formagdo continuada. No CFPM, as agbes concretas sdo percebidas pelos/as formadores/as
com a ampliagdo de recursos humanos, disponibilizacdo de transporte para levar os/as
formadores/as nas escolas, financiamento de viagens para eventos nacionais e possibilidade
de formacdo dos/as formadores/as em nivel de consultoria com tedricos reconhecidos
nacionalmente. Os gestores ressaltam o estabelecimento de produtividade incorporado aos
sal&rios dos formadores/as como incentivo da Secretaria a formagéo.

Em 2006, de acordo com F.3 se materializa a proposta de mudanca para a formagéo
em polos distritais e oficinas pedagdgicas. Ou sga, h&d uma mudanca no PFCT que, na
realidade consiste na mudanca de rumo das politicas de formac&o continuada. Entretanto, na

visdo dog/as formadores/as entrevistados/as, essa foi uma mudanca de ordem metodol 6gica do

%2 Essa politica se refere aos Ciclos de Formagao, que consiste na organizagdo do ensino regular mediante as
fases de formagdo do desenvolvimento humano (KRUG, 2002)
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processo formativo. Para F.4, esse foi 0 ano de resgate da valorizagdo do CFPM mediante os
educadores do municipio apés alguns desafios como a auséncia de condi¢des de redlizar a
formag@o continuada no sentido de discussdo da prética docente mediante solida formag&o
tedrica e aimplantacéo de alguns programas que ndo contemplavam essa perspectiva.
Concorrente a esse processo de mudanca do PFCT, no dia 20 de abril de 2006 o
decreto n° 8.396, que dispde a nova estrutura operacional da SEMED, é publicado no Diério
Oficial do Municipio. Nessa estrutura 0 que antes aparecia como Centro de Formacéo
Permanente do Magistério, agora aparece Coordenadoria de Formagdo do Magistério -
COFM®,
N&o obstante, em maio de 2007 h& uma nova reestruturagdo na SEMED, legitimada
pelo decreto n° 9.054 de 23 de maio de 2007. Mediante esta reestruturacio Coordenadoria de
Formacdo do Magistério deixa de existir e vinculado a Coordenadoria de Gestdo Educacional

surge a Geréncia de Formagéo do Magistério.

2.2.3.2. Processos For mativos legitimados no Programa de Formacéo Continuada Tapiri

(PFCT): como pensados como efetivados

Resgata-se que o PFCT se condtitui, na concepcdo dos/as formadores/as
entrevistados/as, no documento composto por uma versdo original e duas que o atualizam.
Lembra-se, ainda, que esses documentos foram codificados pela pesgquisadora mediante a
ordem cronol 6gica em que foram elaborados parafacilitar aidentificacéo pelo leitor ao serem
referenciados no corpo do texto. Assim, a versdo de 2000 é denominada DOC.1, DOC. 2 se
refere & versdo 2004 e DOC.3 consiste na versdo 2006. A Figura 1 representa a estrutura da

Formagao Continuada presente no DOC.1:

%3 A discussfo a respeito de substituicéo de CFPM por COFM ou vinculagdo daquele a esta seré contemplada no
préximo capitulo.
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Formacio na Escola: Formagio Complementar

Projeto Politico Pedagogico da (Professores, pedagogos e diretores)
Escola Semindrios; Palestras; Oficinas.
Formagio de Professores; Grupos de Pesquisa; Forum

Encontro de Classcs;

Cursos Opcionais

Projetos

APC: Aceleragio da Aprendizagem;
Avangar; Oficinas Pedagogicas
Programas:
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PROINFO;, TV Escola
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Figura 1 - Estrutura da Formagdo Continuada/ D.E.: Distritos Educacionais.
Fonte: DOC.1, 2000, p. 17.

Seminarios;

Palestras;

Encontros de Classes;
Forum;

Oficinas

Mediante a figura acima e informagdes contidas no referido documento apreende-se 0
CFPM como o mediador do processo de formagdo a ser executado pelos distritos educacionais
nas escolas. Assim, 0 processo formativo apresenta duas frentes: na escola e no CFPM. Na
escola, a formacdo fica a cargo de um coordenador de grupo (pessoa do distrito) e um
formador (pessoa da escola), na perspectiva de se contemplar o projeto educativo da escola. O
CFPM faz amediagéo do processo por meio de subsidios tedrico-metodol 6gicos.

A 22 frente é direcionada pelo CFPM, como formagdo complementar. Ha a
sistematizacdo da formagdo mediante cursos opcionais, circulos de palestras, grupos de
pesquisa, Forum, Encontros de Classes, Cursos opcionais, projetos e programas definidos
pelo governo federal como: PCN em Acdo, PROINFO, TV Escola, entre outros.

Entretanto, de acordo com as narrativas dos/as formadores/as entrevistados/as esse
processo formativo néo foi efetivado devido a falta de estrutura ocasionada pelo periodo de

reforma do CFPM e devido a outros motivos, como fica ressaltado na narrativa de F.2;

A proposta do programa era completamente bem pensada no sentido de que haveria
um numero de formadores que estariam se aproximando dos distritos para trabalhar
aformagdo nos distritos, para que os distritos fossem até as escolas. O programa e 0s
modulos ja estavam bem definidos, as dimensbes estavam bem definidas, nés
comegamos a trabalhar com as dimensBes afetivas, dentro de uma postura critico-
reflexiva que nos pretendiamos desde o inicio. E naverdade, qual foi a nossa grande
dificuldade de 20017 [...] nds esbarramos na falta de formadores. Foi pensado com
um numero determinado e esse nimero ndo chegou porgue a propria Secretaria ndo
disponibilizou formadores para o Centro de Formacdo. [...] os recursos didaticos
adequados nés ndo tinhamos suficiente pra estar trabalhando de forma ampla com
toda rede pra poder chegar até as escolas e a questéo do transporte foi algo crucia
como € hoje, talvez ainda sgja um dos nossos maiores problema, de logistica. Porque
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nos formariamos grupos de estudo com os distritos e a idéia € que os distritos
chegassem até as escolas e que nds mediassemos essa agdo formativa

O DOC.2 apresenta a seguinte estrutura para 0s processos formativos:

-~
: Cocrdenador

de Grupo/ 3
! Formador

b
4

@‘—’chlmor

Figura 2 — Estrutura da Formag&o Continuada
Fonte: DOC.2, 2004, p.23
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A Figura 2 e o contetdo textual do DOC.2 pressupdem a articulagdo entre CFPM,
Distritos Educacionais e Escolas. A formagdo é conduzida (tanto na escola como no espaco do
CFPM) pelo coordenador de grupo/formador que é uma pessoa do CFPM e ndo mais pessoas
dos distritos. As fungdes destes consistem em construir, em parceria com o CFPM o
cronograma de atividades e monitorar as metas e desafios definidos nos projetos politico-
pedagdgico das escolas.

Assim, observa-se que, em relacdo ao que foi previsto na versdo anterior, ha um
esvaziamento da funcdo dos distritos no que se refere as acbes de formagdo. A formacéo no
espaco da escola denomina-se em servico e acontece nas escolas que ndo tém pedagogos.
Observa-se que as agdes de formacdo sdo definidas mediante: os nivels e modalidades que
compdem a Educacdo Bésica (Formagdo Tapiri 5% a 8% Formagdo Tapiri Educagdo Infantil,
Formagdo Tapiri EJA, Formagdo Tapiri | Ciclo e Il Ciclo); os projetos desenvolvidos
(Gestar); as areas de interesse dos professores (Formagédo Opcional) e a dimensdo técnica do
trabalho pedagdgico (Formagdo Tapiri Pedagogos).

As narrativas dos/as formadores/as entrevistados/as evidenciam que 0S processos
formativos, em 2004 e 2005, foram efetivados em conformidade com o que foi pensado, com
excecdo das agbes formativas desenvolvidas nas escolas, pois a dificuldade de transporte

inviabilizou a continuidade do trabal ho.
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No DOC.3 anda ndo consta a nomenclatura resultantes da reestruturagéo
administrativa da SEMED>. Os processos formativos contemplam a formagdo mediante focos
de atuacdo (formagdo por polos distritais, formagdo em servigo, oficinas de formagdo,
formacdo dos formadores, formacéo em tecnologias educacionais). A dindmica da formagéo
continuada esta representada na Figura 3:

. FORMAGAD =
<4—p - CONTINUADA! 4 —p
. PEsQuIsA

Figura 3 - Estrutura da Formac&o Continuada

Fonte: DOC.3, 2006, p.3

Entende-se que as setas interligando os focos a serem contemplados nas agOes
formativas enfatizam a necessidade de articulagdo dos processos de formac&o continuada.
Mediante essa dinamica legitimada no DOC.3, o Centro de Formacdo Permanente do
Magistério € o coordenador dos processos formativos. Entretanto, o0 CFPM deixa de ser o
principal mediador do processo de desenvolvimento de uma cultura de estudo na escola. 1sso
compete a Equipe Escolar assim como a reflexdo, a elaboracéo e desenvolvimento do Projeto
Formativo. Insiste-se na articulag&o entre a escola, os distritos educacionais, 0o CFPM e agora
0 Departamento de Gestdo Educacional, que por meio da reestruturagdo da SEMED passa a
ser Coordenadoria de Gestéo.

54 Decreto n° 8.396 de 20 de abril de 20086.



70

A narrativa dos/as formadores/as entrevistados evidencia uma ressalva em relacdo a
Equipe Escolar. Conforme DOC.3 a Proposta de Assessoramento as Escolas da Rede
Municipa de Ensino define a composicdo da Equipe Escolar: Gestor, Coordenador
Pedagogico, Articulador de Tecnologias I nterativas e Subcoordenador de eixos.

Segundo F.4, a equipe escolar foi contemplada no PFCT, mas foi uma politica que
nédo se efetivou por falta de profissionais darede. A esse respeito, F.3 se posiciona, assim: “no
periodo da formagéo dos polos ela ficou muito “capenga”, porque foram escolhidas pessoas
para a equipe escolar, depois é que se estabel eceram 0s critérios para a equipe escolar e ai elas
n&o correspondiam ao que estava sendo posto”. Na concepgdo de F.2 “a equipe escolar ndo se
efetiva porque ela ndo existe. Ndo existe porque a politica publica ndo a definiu e as
condicdes ndo foram asseguradas”.

Em relacdo aos processos formativos, o foco denominado Formagdo por Polos,
referenda 0 modo como os Distritos Educacionais estdo organizados™. Esse processo
formativo, que contempla a equipe escolar e os profissionais dos Distritos Educacionais,
acontece no espaco do CFPM e tem como objetivo: “impulsionar o processo de
desenvolvimento da cultura de estudos na escola, bem como colaborar para o fortal ecimento
da comunidade escolar e para a organizacéo do trabalho pedagogico” (DOC. 3, p.5).

Nesse processo 0 Projeto Politico Pedagbgico € objeto de reflexdo e o espago da
formacao, por meio do planejamento participativo, se destina aos debates, estudos, trocas de
experiéncias visando a melhoria do processo pedagdgico das escolas. Neste foco de atuagéo,
como os participantes sdo divididos em equipes, propde-se um grupo de discussdo, composto
pel os/as formadores/as do CFPM com o objetivo principal de articular as equipes de trabal ho.

Outro foco de formagdo diz respeito as oficinas de formagdo que surgem como
aternativa para atender necessidades dos docentes percebidas nas formagdes de 2005 e 2006.
Percebe-se a preocupacdo com a necessidade de articulacdo das dimensdes teoria e prética, na
perspectiva do pensamento critico-reflexivo, partindo do chdo da escola. Com tematicas
baseadas nas éreas do conhecimento da educacéo bésica, area social e contemporénea e em
correspondéncia com a area de formagdo dos formadores/as do CFPM. Os formadores/as do
CFPM s&0 os responsaveis por estas oficinas, que deverdo ser organizadas mediante projetos.

O documento ressalta a possibilidade de participagdo dos professores como formadores

%5 Os Distritos Educacionais sdo identificados conforme as zonas da Cidade de Manaus em que eles se situam.
Assim, tem-se: Distrito Educacional Norte, Distrito Educacional Sul, Distrito Educaciona Centro-Sul, Distrito
Educacional Leste 1 e Leste 2, Distrito Educacional Oeste e Distrito Educacional Rural.
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mediante apresentacdo de projetos, previamente analisados pela coordenacdo pedagogica do
CFPM.

A formag&o em servigo, mais um dos focos de formagdo, consiste em desdobramento
dos focos relacionados as oficinas de formacéo e aos pdlos distritais. Nesse foco prioriza-se “a
escola como l6cus por exceléncia de formacdo” (p.12). A investigagdo continua do universo
escolar proporcionara a identificagdo das necessidades dessa demanda de formagdo. Os
coordenadores de estudos (CFPM) e a equipe escolar desenvolverdo, em parceria, as agdes de
formagéo das escolas que sdo encaminhadas pel os Distritos Educacionais.

O foco de formagéo denominado formagdo dos formadores pressupde atividades de
estudo e pesquisa que contemplem a formag&o como processo. Fica ressaltada a necessidade
de articulag&o entre o projeto de auto-formacéo e o projeto politico de Educacéo publica da

SEMED. A Figura 4 evidenciaadindmicaa ser contemplada nesse foco:
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T ...“““"—- e ’

Figura 4 — Estrutura do Foco: Formag&o de Formadores
Fonte: DOC.3, 2006, p. 17

A formagdo em tecnologias educacionais consiste em um foco de formacéo que faz
referéncia a necessidade de aquisicdo de competéncia técnica permeada “por valores éticos,
de sensibilidade, de criatividade e de desenvolvimento do espirito critico. Fora desses
principios, a acdo educativa fica reduzida a produto de consumo, de um mercado multimidia”
(DOC. 3, p.16). Esse foco de atuagcdo por meio do Nucleo de Tecnologia Educaciona
pretende viabilizar a utilizagdo das tecnol ogias educacionais na formagdo docente.

Em suas narrativas os formadores entrevistados evidenciam que os focos foram
efetivados conforme plangjados. Entretanto ressaltaram a necessidade de contemplar as falhas

gue aconteceram na formag@o por poélos distritais e no foco formagdo do formador, que
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inicialmente foi pensado para ser efetivado por meio de consultoria com profissionais que
desenvolvessem estudos e pesquisas nesta area.

Mediante 0 exposto, € possivel observar que os entraves, de diversas naturezas,
implicam em acdes de formagéo efetivadas de maneiras diferentes de como foram pensadas.
Parte-se do pressuposto que muitos desses entraves resultam de projetos formativos
divergentes, que polarizam as relagbes entre formadores/as e gestores/as. Dessas relacoes
polarizadas emergem as contradicbes das politicas publicas de formagdo continuada
implementadas no CFPM/COFM/GFM. Esse argumento se consubstanciara mediante a

andlise que serd empreendida no proximo capitul o.
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CAPITULO Il - DESVELANDO AS CONTRADICOES DAS POLITICAS
PUBLICAS DE FORMAGAO CONTINUADA NO CFPM/COFM/GFM NO PERIODO
DE 2000 a 2006

A andlise dos dados apresentados no capitulo anterior, sob o referencia tedrico da
perspectiva histérico-critica, constatou que as perspectivas tedricas das politicas publicas de
formag&o continuada implementadas no CFPM/COFM/GFM, legitimadas nos documentos e
nas narrativas dos sujeitos historicos dessa realidade, estéo articuladas com concepcdes de
Homem/Mulher como ser socio-historico.

Nesse sentido, as concepgdes de uma sociedade alicergada nos marcos do capitalismo,
neoliberalismo e da globalizagdo engendrando desafios, aos quais a educacdo é chamada a
responder, também balizam as politicas publicas de formac&o continuada implementadas no
CFPM/COFM/GFM.

Constatou-se que a melhoria da qualidade de ensino e o desenvolvimento pessoa e
profissional do docente consistem nas finalidades dos processos formativos contemplados
pelo CFPM/COFM/GFM. Entretanto, no que tange a finalidade referente ao desenvolvimento
pessoal e profissional do docente identificou-se uma divergéncia de compreensdo entre
gestores/as e formadores/as entrevistados/as, a respeito de como esse desenvolvimento
contemplaria a melhoria da qualidade da educagdo publica.

Como foi apontado no capitulo anterior, para os/as gestores/as os projetos formativos
contemplam o desenvolvimento pessoa e profissional do docente ao suprir as lacunas da
formag&o inicial e estdo relacionados com a melhoria do indice medido pelo IDEB.

Para og/as formadores/as 0 desenvolvimento pessoa e profissional do docente é a
esséncia do processo de formacdo continuada e exige uma solida formagéo tedrica visando a
autonomia intelectual no processo que € individual e coletivo e esta articulado as questdes
salariais.

Em que pese conceber que as finalidades acima contempladas fazem emergir as

concepgdes a respeito de Educacdo e que o enfoque dado a uma dessas finalidades é
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divergente para os sujeitos reais da problematica, entende-se que a realidade das politicas
publicas de formag&o continuada € permeada por concepcdes diferentes de educacéo.

Essas concepgdes diferenciadas engendram contradigdes implicitas e explicitas.
Mediante esse movimento de desacordo formulou-se uma tese central cujo desdobramento
produziu trés outras teses que, articuladas entre si, materializam as contradic¢des das politicas
publicas de formagdo continuada implementadas no CFPM/COFM/GFM no periodo de 2000

a 2006 e sdo objeto do presente capitul 0.

3.1. Tese Central: As mudancas na denominagdo do espaco da formacéo revelam

mudancas das politicas publicas de formacéo continuada.

No capitulo anterior foi reconstituida a histéria do espago destinado pelo Poder
Publico Municipa a materializago das politicas publicas de formacdo continuada. Ressalta-
se, neste item, as mudangas na denominag&o desse espago enguanto intervencdo na realidade
da formag&o continuada docente, ou sgja, enquanto politica publica. Partir desse pressuposto
significa destacar que ndo se esta questionando o nome de um prédio ou monumento, mas
afirmando que os conceitos sdo identidades politicas, histéricas, epistemoldgicas, sociais e
culturais™.

E nesse sentido que a tese em tela refuta a possibilidade de neutralidade das mudancas
de nomenclatura do espaco de formagdo, evidencia em seus desdobramentos acdes que a
comprovam e encontra legitimidade ao ter como ponto de partida a perspectiva seguinte:
“0s conceitos, enquanto representagdes no plano do pensamento do movimento da realidade,
ndo sdo aheios as relagdes de poder e as relaces de classe presentes na sociedade. Pelo
contr&rio, sdo mediagdes de sua explicitacdo ou de seu mascaramento” (FRIGOTTO,
1996, p.91 — grifo Nnosso).

Nessa linha de argumentacdo o CFPM/COFM/GFM é uma politica publica enquanto
intervenc@o na realidade socia e, cada terminologia representa o rumo das politicas de
formaggo continuada a serem legitimadas no Programa de Formag&o Continuada Tapiri®’,

enquanto desdobramento dessas politicas™®. Assim, o CFPM nasce junto com o Programa, ou

% Por cultura entende-se: “o modo como, em condicdes determinadas e ndo escolhidas, os homens produzem
materialmente (pelo trabalho, pela organizacdo econdmica) sua existéncia e dao sentidos a producado
material (MOURAO, 2006, p.122).

*" Programa apresentado no capitulo anterior.

% Uma ressalva se faz necesséria a respeito das terminologias: politica e programa. Essa necessidade decorre da
distincdo e graus decrescentes de abrangéncia atribuidos a esses termos no senso comum, na &ea de
administracdo, teoria de organizagdo ou técnicas de plangjamento. Assim, politica refere-se a um conceito mais



75

sgja, formulacdo e execucdon™ das politicas piblicas de formagao continuada estdo articuladas
entre si e assim permanecem até 2005.

Essa perspectiva pode ser confirmada nas duas primeiras versdes desse programa que
datam do periodo da denominacdo CFPM. A andlise desses documentos permitiu entender
gue a segunda versdo complementa a primeira, se configurando, de fato, como continuidade
do Programa.

Entretanto, em 2006, mesmo ano em que h& a reestruturacdo administrativa da
Secretaria Municipal de Educagdo - SEMED, as agOes de formagdo passam a acontecer
mediante 0 que esta previsto no documento que é apresentado como “redimensionamento do
Programa de Formagdo Continuada Tapiri do CFPM 2006”. A andlise desse documento,
mediante as categorias estabelecidas como norteadoras para caracterizar as perspectivas
tedricas e praticas da formacdo continuada presentes nos documentos que compdem o
Programa de Formac&o Continuada Tapiri, permitiu a compreensdo desse documento como
ruptura com as versdes que o antecedem®. Ou seja, como foi defendido no capitulo anterior,
este documento revela o teor de um outro programa de formagzo®".

Nesse sentido, a elaboracéo de um novo documento que redimensiona o programa de
formagdo continuada vai a0 encontro da mudanca de Centro de Formagdo Permanente do
Magistério — CFPM - para Coordenadoria de Formagdo do Magistério - COFM. A andlise dos
dados obtidos, mediante os contelidos dos documentos e a narrativa dos entrevistados,
conduziu ao pressuposto de que reside nas finalidades da formagdo continuada o aspecto
essencial que revela esse cardter de ruptura. Essas finalidades estéo diretamente relacionadas
ao movimento de articulagdo entre formulagéo e execugao das politicas publicas.

Pois, 0 CFPM, enquanto politica piblica® materializada por individuos reais que

agem mediante suas condi¢des materiais de existéncia, sendo essas previamente elaboradas ou

abrangente de intervencdo na realidade social e programa se constitui em uma das diversas agdes em que se

desdobra uma politica (DRAIBE, 2001).

% Formul agzo e execucso sio etapas distintas das politicas publicas. Ver a esse respeito: Draibe (2001); Baptista
(1991); Arretche (2001).

% Esse posicionamento diverge do entendimento dos/as formadores/as entrevistados, pois suas narrativas
evidenciam a concepgdo deste documento como versdo do Programa de Formag&o Continuada Tapiri. Entende-
se ainda que o termo redimensionamento, presente na apresentagdo do documento permite uma dupla
compreensao: pode significar ampliagdo/reducdo em relacdo as dimensdes anteriores, sem contudo modificar a
esséncia, ou dar outra dimensdo e ai sim, modificando a esséncia. Esta tendéncia serd demonstrada
posteriormente.

®! Esta questdo sera aprofundada no item 3.1.2.

62 Conforme Beloni (2001), politica publica é uma agdo intencional do Estado junto & sociedade visando
responder as demandas e necessidades sociais enquanto direitos sociais. Sob esse pressuposto o CFPM é uma
acdo do poder Plblico Municipal pararesponder, dentre outras demandas, as demandas de melhoria da qualidade
da rede de ensino, via formagdo continuada de professores. A relacdo teoria e pratica que contemplara
formacdo vai ser definida pelos responsaveis pelas acdes formativas e podem estar ou ndo de acordo com a
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elaboradas por eles préprios (MARX E ENGELS, 1991), nasce, com o aval da gestdo da
Secretaria, como formulador e executor de politicas publicas de formag&o continuada. E nessa
condic¢éo conduzem o processo formativo para contemplar o desenvolvimento profissional do
docente mediante uma formagdo de natureza tedrica e epistemol 6gica.

Entretanto, em 2006, que consiste no segundo ano de mandato da gestdo que sucedeu a
gestdo que fundou o CFPM, o Centro de Formagdo Permanente do Magistério passa a ser
Coordenadoria de Formagdo do Magistério — COFM. Entende-se que as atividades de
formulagdo e execucdo das politicas sdo separadas, uma vez que a designacéo Coordenadoria
de Formacdo do Magistério confere o caréter de coordenagdo a fun¢do dagueles mesmos
individuos que compunham o até entdo CFPM.

Vale ressaltar que esses individuos continuam sendo reais e suas agoes refletem suas
condicOes materiais de existéncia, sgjam elas pré-determinadas ou determinadas por eles. Por
esta razéo eles contemplam as perspectivas de agora coordenadores de formagdo (isso fica
claro no conteldo do documento que se refere ao redimensionamento do Programa de
Formagdo Tapiri — DOC.3) sem abandonar seus ideais de formagdo. Entretanto, osas
formadores/as ndo percebem que ndo cabe mais a eles formularem politicas, no sentido de
intervencdo na realidade social (0 que fica claro em suas narrativas e no motivo para a
reforma administrativa, nagqual o COFM passa a GFM).

O movimento que engendra essas mudangas serd abordado nas teses seguintes e
evidenciara que a necessidade de insistir na pseudoneutralidade dessas mudancas gera
perguntas que implicam em respostas ancoradas em opgdes politicas que precisam ser
assumidas.

O ponto de partida para elaboracdo da tese que se refere as mudancas de nomenclatura
como mudangas nas politicas publicas de formagdo continuada foi 0 antagonismo presente
entre as narrativas dos/as formadores/as e a narrativa do G2, em relacdo a extingdo ou ndo do
Centro.

As narrativas foram organizadas no quadro abaixo. Vale ressdtar que ndo havia
nenhuma pergunta direcionada a detectar ou ndo a existéncia do Centro, uma vez que ja se
trabalhava com a perspectiva que as mudangas de nomenclatura extinguiam o Centro de
Formagdo. A fala do gestor se contextualiza no momento em que a pesquisadora, ainda
formulando uma pergunta, se refere a0 espaco da formacdo como: antigo centro, neste

momento G2 a interrompe, corrigindo-a, conforme o Quadro 5.

perspectiva do Poder Piblico. Ou sgja, melhorar a qualidade do ensino publico via formagéo continuada pode ser
objetivo comum, entretanto, a maneira como seraimplementada pode revelar projetos formativos diferenciados.
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Quadro 5 - Materialidade do Centro de Formagdo do Magistério no momento da
entrevista (2007)

Perspectiva dos/as Formadores/as Perspectiva dos Gestores da Secretaria

Continua sendo o centro, ele mudou a vinculagdo dele
eisso foi também um mal entendido que teve. O que
aconteceu? Na reforma administrativa o centro ficou
vinculado a uma coordenadoria, que era
coordenadoria de formagdo.  Hierarquicamente
funciona: secretério, sub-secretario e as
coordenadorias. Embaixo das coordenadorias, as

“As pessoas ndo entendem, mas a gente vé ai a

Fapeam, eles t50 querendo colocar o Amazonas & geréncias. O que aconteceu? Na reforma, 1a atras, em

frente, como o Estado que faz pesquisa voltada pro abril de 2006, h4 mais ou menos um ano e meio atras

su proprio d volvimento regiond e nés ja foi feita a reforma administrativa entdo a

tinhamos um Centro de Formacio de professores, em coordenadoria de formagdo ficou no mesmo nivel das

Manaus® (F1, grifo nosso). outras coordenadorias [...], as coordenadorias estavam

no mesmo poélo hierdrquico e isso criou um problema

“Enguanto politica ele existia enquanto um programa entre as coordenadorias, a coordenadoria de formagéo

como uma politica de um grupo, mas ndo discordava da coordenadoria de gestdo que

efetivamente como uma politica da Secretaria® (F.4, coordenava 0 processo [...] entdo fizemos uma mexida

. no organograma, transformamos a coordenadoria de
grifo nosso).

formag&o numa geréncia vinculada & coordenadoria de
gestdo. Isso foi uma celeuma danado porque disseram

Néo existe mais CFPM, nds somos Geréncia de que estavam desprestigiando a formagio, estava

Formagao do Magistério” (F.3) acabando o Centro de Formag&o e absolutamente isso
ndo aconteceu, 0 Centro continua existindo sO que
agora ele esta vinculado a uma geréncia de formacéo e
ligado a coordenadoria de gestdo. Ou sgja, 0 Centro
deformacgédo ndo éo lugar para pensar a politica de
formacéo, a politica de formacgao é uma politica de

governo.

Fonte: elaboragdo da pesquisadora com base nas informagdes obtidas nas entrevistas, 2007.

Para entender o movimento de vinculagdo do CFPM na estrutura organizaciona da
SEMED, ressaltado por G2, apresenta-se 0s organogramas publicados no Diério Oficial do

Municipio resultantes de suas respectivas reformas administrativas (Figura 5)
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FIGURA 5 - Organograma da Secretaria Municipal de Educaggo.
Fonte: Diério Oficial — Orgdo Oficial do Municipio de Manaus. Republicado em 12 de setembro de 2001 — grifo
NOSSO.

Conforme o Decreto 5.715 de 30 de julho de 2001, republicado no Diario Oficial do
dia 12 de setembro de 2001, a estrutura organizacional da SEMED esta representada pelo
organograma apresentado na Figura 5. Como pode ser observado, o Centro de Formagdo
Permanente do Magistério figura nesta estrutura organizacional no mesmo nivel hierarquico
dos demais departamentos, com excecdo do departamento de plangjamento. O que confirma a
tendéncia, apontada anteriormente, do status do CFPM como formulador e executor de
politicas publicas de formagéo continuada docente. Essa estrutura também legitima a narrativa
de G1, ao responder a pergunta: o Centro nasce, na sua gestdo, cOmo executor ou como
formulador de politica pdblica?

Acho que como os dois. Ele executava todas as formagdes que nds programavamos
dentro da Secretaria e €les também buscavam trazer os professores para formagao,
vamos dizer, um incentivo muito grande [para a valorizagdo profissional]. Com
100% de autonomia ndo, porgue existia uma estrutura dentro da Secretaria entdo dali
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de dentro das discussdes nos recebiamos um relatério [...]. Entéo eles formulavam as
sugestOes das propostas politicas e logo em seguida a gente ja implantava no nosso
plano geral, anua de aplicagdo de recursos. Eles faziam as duas funcgdes:
formuladores de politicas e executores dessas politicas. Porque como ele eraligado a
um departamento, o departamento de ensino, no comego eles estavam ligados ao
departamento depois eles foram se desmembrando, tomando autonomia, mas eles
participavam sim da elaboragéo das politicas também.

A Figura 6 representa parte do organograma que demonstra a mudanca na estrutura
operacional da Semed. Essa mudanca fica consubstanciada pelo decreto 8.396 de 20 de abril
de 2006, publicado no Diario Oficial do Municipio em 20 de abril de 2006.

ORGANOGRAMA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO - SEMED

SECRETARIO

[ COORDENADORIA COORDENADORIA
COORDENADORIA COORDENADORIA COORDENADORIA DE FORMAC&DM - DE GESTAO
DE LOGISTICA MAGISTERIO EDUCACIONAL

DE PLANEJAMENTO DE FINANCAS

COORDENADORIA | COORDENADORIA COORDENADORIA
COORDENADORIA DE ENGENHARIA E I GERAL DE 1 DE ARTE -
DE ADMINISTRAGAO OPERAGOES { DISTRITOS EDUCAGAO

F

FIGURA 6 — Organograma da Secretaria Municipal de Educacéo.
Fonte: Diério Oficial — Orgédo Oficial do Municipio de Manaus. Publicado em 20 de abril de 2006 — grifo nosso.

Em relacdo a aspectos hierérquicos, é possivel observar, mediante os demais niveis de
decisdo, a permanéncia de status do 6rgdo responsavel pela formagdo docente. Entretanto, o
gue antes se denominava Centro de Formagdo Permanente do Magistério, agora €
Coordenadoria de Formagdo. Para G2, essa mudanca decorre da necessidade de unificar a
nomenclatura vigente na estrutura operaciona da SEMED®.

Ressalta-se que 0 processo de investigagdo delimitou o periodo de 2000 a 2006 para a

andlise das politicas de formacdo continuada docente. Entretanto, a reforma administrativa de

& Volta-se a destacar que refuta-se a condicéo de neutralidade das mudancas de nomenclatura. Essa questdo serd
aprofundada posteriormente.
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23 de maio de 2007 serd abordada porque da outra denominacdo ao 0rgao responsavel pela
formag&o e é continuidade das diretrizes politicas de 2006.
Nesse sentido, a Figura 7 representa a nova estrutura operacional da SEMED, na qual,

Coordenadoria de Formag&o do Magistério passa a ser Geréncia de Formagdo do Magistério.

AREA DE
GABINETE

[ || AREA FIM

FIGURA 7 - Organograma da Secretaria Municipal de Educacéo.
Fonte: Diério Oficial — Org&o Oficial do Municipio de Manaus. Publicado em 28 de maio de 2007 — grifo nosso.

Resgata-se neste momento, que foi a constatagcdo de divergéncia entre formadores/as e
gestores a respeito da materialidade do Centro de Formac&o gque apontou para a necessidade
de se andisar a estrutura organizacional legitimada nos organogramas anteriormente
ressaltados. Ou sgja, para os formadores o Centro de Formagdo termina quando passa a se
chamar Coordenadoria de Formagdo. Para os gestores o Centro continua existindo o que muda
€ avinculagéo dele. A explicacdo é o fato do CFPM néo constar no organograma se deve a
um padréo da prefeitura de ndo figurar, nos organogramas, os Centros.

Entretanto, ao tentar localizar o Centro de Formagdo na estrutura organizacional, a

narrativa de G2, deixa margem a uma contradi¢do, como se pode observar na assertiva a

seguir:
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Por gque ndo tem no organograma? Porque todos os Centros da prefeitura ndo
aparecem no organograma. Na Semed vocé tem trés centros: Centro de Formagéo
Permanente, tem o Cemasp, que é o Centro Municipal de Atendimento Socio-
psicopedagogico [...] e tem o Centro Cultura Sdo0 José. Nenhum desses centros
aparece no organograma, porque foi o padréo da reforma administrativa que os
centros N80 aparecessem no organograma. Agora, 0 que antes estava agui nessa
caixinha passou a geréncia, desceu um nivel e 0 que era geréncia virou nucleo:
nicleo de formagdo inicial e nicleo de formagdo continuada. Mas isso aqui, que era
departamento que cuidava da formacgdo, esse setor da Semed, que virou
coordenadoria depois, e continuou existindo, e agora virou geréncia e continua
existindo,estéa aqui. SO que ele esta fora da estrutura do organograma porque
todos os centros estéo fora, mas o setor que cuida da formagdo continua (grifo
NOSS0).

Mediante essa perspectiva, constata-se que para os formadores/as (0 que ja estava
explicito na fala de F4) Centro de Formag&o ndo é denominacdo de um espago, concepcao
presente na assertiva de G2 ao constatar a existéncia/continuidade do setor que cuida da
formacd. Ou sga, as mudangas de nomenclatura, sintetizadas na narrativa acima,
revelam/ocultam um campo de disputas de projetos de formacéo continuada diferentes: de um
lado estdo os formadores/as entrevistados e de outro a Secretaria representada por seus
gestores.

Partir desse pressuposto implica constatar que embora o0s gestores insistam na
existéncia do CFPM, ele pode existir como espaco fisico, umavez que ndo foi implodido, mas
enquanto politica publica ele some do organograma e, € sobreposto pela politica cuja
tendéncia é “estar de acordo com as politicas definidas pela Prefeitura através da
secretaria, de acordo com o que € mandado pelo MEC, pelarealidade da escola e a gente
tenta conciliar as duas coisas” (G2 — grifo nosso). Esta afirmac&o evidencia uma concepgao
taylorista de trabalho, na qual uns pensam e outros executam. Esta concepgdo ao se
materializar, evidencia as disputas de poder existente no cotidiano dos processos
educacionais.

O movimento que engendra as mudancas de homenclatura articuladas as mudangas de
rumo das politicas publicas de formagao continuada encontra concretude no desenvol vimento

das trés teses que consistem no desdobramento do que foi defendido neste item.

3.1.1. Primeira Tesee O Centro de Formacdo Permanente do Magistério (CFPM) é

formulador e executor das politicas publicas de formacgéo continuada

As politicas publicas de formagdo continuada sdo discutidas neste trabalho sob o
contexto de suas determinagdes mais amplas. a sociedade capitalista em tempos de

mundializagdo do capital. Resgatar esse principio neste momento significa situar a concretude
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dos projetos de formagdo continuada docente no campo de disputas estabel ecido por mais que
um modo de produg&o, um modo de organizacdo da sociedade. Ou sgja, € preciso adjetivar as
relagdes sociais estabel ecidas nessa organi zagdo: relagdes sociais capitalistas.

Capitaistas porque se referem a relacfes estabelecidas em uma sociedade cujo
objetivo essencial € acumulacdo, concentragdo e centralizacdo de capital. Sendo a educacéo
uma prética socia e uma realidade do trabalho docente, ter essa perspectiva € fundamental
para conceber as politicas publicas de formag&o continuada sob 0 seguinte paradoxo: como
legitimacdo de uma realidade que, para acumular, concentrar e centralizar capital subordina a
condicdo humana ao lucro ou como instrumento de luta de uma categoria profissiona que
ocupa uma posicéo importante mediante o desafio de construcéo de relacBes sociais numa
perspectiva alternativa alogica capitalista.

Dai a importancia de se destacar que o Centro de Formagdo Permanente do
Magistério, enquanto politica publica de formagdo continuada, nasce sob o contexto de
consolidacé@o das politicas neoliberais, defensoras das leis naturais do mercado, que visam
situar o Brasil na cadeia capitalista mundial. Essa tendéncia pode ser confirmada na assertiva
de Freitas (2004):

As politicas educacionais, particularmente no campo da formag&o de professores em
nosso pais, situam-se nos marcos das reformas educativas que se desenvolvem nos
paises da América Latina, dede o final da década de 1970, em resposta a crise de
acumulacdo do capitalismo e tém como objetivo adequar o sistema educaciona ao
processo de reestruturagdo produtiva e aos novos rumos do Estado (p.90).

E nessa linha de argumentacdio que a andlise feita por Barroso e Viseu (2003) a
respeito das formas de regulacdo® institucional no sistema educacional portugués nos
dominios de curriculo, oferta escolar e formagdo de professores, entre outros, demonstra o
viés de controle que assumem as politicas de formagdo continuada por meio de um sistema de
financiamentos, de legitimagéo de agbes de formagéo, bem como do papel dessa formagéo na
progresséo de carreira do docente. Vale ressaltar que, o referido autor destaca a confluéncia
destas e de outras medidas em diversos paises e que iSsO representa a emergéncia de
“processos de integracdo supranaciona das economias e das politicas” (idem, p.84) e a
disseminacdo das retoricas a ardeadas pel os centros de decisdo e difusdo internacionais.

Nesse sentido, entende-se que sdo tecidas em ambito mundial reaidades que

favorecem o modo de producdo, acumulagdo e organizagdo da sociedade capitalista. Essa

% De acordo com Mouréo (2006) para os tedricos regul acionistas a existéncia de formas institucionais regulando
as vérias relagfes sociais € fundamental para a garantia de um regime de acumulagao.
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tessitura supranacional lembra o movimento de expansdo explicitado nas premissas de Marx e

Engels (2006), a respeito modo de producdo capitalista no século X1X:

[...] aburguesia, pelo aperfeicoamento rapido de todos os instrumentos de producéo,
pelos meios de comunicagdo imensamente facilitados, arrasta todas as nagles, até a
mais barbara, para a civilizago [...] compele todas as nagdes, sob pena de extingéo,
a adotar o modo de producéo burgués. Compele-as a introduzirem o que chama de
civilizagdo no seu meio, ou sga, a se tornarem burguesas. Resumindo, cria um
mundo a suaimagem (idem, p.16).

E, também, sob a configuragio do modo de producéo capitalista no século XXI e na
perspectiva de controle do trabalho docente que Shiroma (2003) discute a profissionalizacéo
docente. A autora demonstra que a utilizagdo deste termo alcunhado nos documentos oficiais
que balizaram a reforma educacional brasileira a partir da década de 1990, aponta para um
“novo perfil de professor, competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert
preocupado com suas produgdes, sua avaliacdo e suas recompensas”’ (idem, p.74).

Em que pese conceber o CFPM como intervencdo na redidade da formagéo
continuada, ndo se pode perder de vista sua determinacdo histérica. Ou segja, o Centro de
Formagdo Permanente do Magistério nasce no contexto acima apontado, onde as politicas
plblicas de formacgo continuada representam consolidacdo da hegemonia capitalista®™, via
formacéo de professores.

Entretanto, o grupo de sujeitos reais entrevistados que atuam no CFPM desde sua
origem, ao propor e implementar o Programa de Formacdo Continuada Tapiri, que aponta
uma tendéncia de formacdo omnilateral®, assume a condicdo de formulador das politicas
implementadas naquele espago. Essa concepgdo de formagdo omnilateral consiste em opgdes
politicas, tedricas e metodoldgicas assumidas por esses sujeitos desde 0 nascimento do
CFPM. Valeressaltar que essas opgdes se consolidam mediante a materialidade das condicdes
de existéncia, das quais sdo sujeitos que as determinam e sdo determinados por elas.

E nesse sentido que se entende as politicas de formag&o continuada implementadas no
CFPM como campo de disputas. Pois, a andlise, sobretudo, das narrativas dos/as gestores/as e
dos/das formadores/as entrevistados/as propiciou entender o CFPM sob trés aspectos: como

politica de formag&o continuada da SEMED, como 6rgéo da SEMED que cuida da Formagéo

® Entende-se hegemonia sob perspectiva Gramsci (1988), ou seja, no sentido de unificagéo e conservacdo de um
determinado bloco social, por meio daideologia.

 Para Frigotto (1996, p.92), esta concepcdo de formagdo a ser contemplada na “formacdo, qualificacéo e
profissionalizacd humana do educador e do educando”, contempla “dimensdes a serem desenvolvidas que
envolvem o plano do conhecimento histérico-cientifico e, igualmente, os planos bio-psiquico, cultural, ético-
politico, ludico e estético”.
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Continuada e ao nascer junto com o PFCT elaborado e executado por sujeitos histéricos reais,
0 CFPM como politica de formagdo desses sujeitos.

Assim, o CFPM como politica e como 6rgéo do Poder Piblico Municipa nasce em
uma realidade determinada pelas politicas neoliberais, cujo teor € adequar a humanidade as
relacbes “naturais’ capitalistas. Porém, a0 ser composto por sujeitos historicos reais, 0s
projetos formativos podem legitimar a realidade que o determinam ou contemplar a
necessidade de uma realidade aternativa.

Sob essa linha de argumentagdo, no ano 2000 o CFPM enquanto politica de formagdo
continuada foi viabilizada pelos gestores da Secretaria Municipa de Educacdo que pensaram
a melhoria da qualidade de ensino mediante formagdo de professores. Mas € 0 grupo de
profissionais que assume as acoes de formagao, que também almeja a melhoria da qualidade
de ensino, que elabora e implementa o PFCT configurando o CFPM como politica de
desenvolvimento profissional e pessoal do docente. Esse grupo concebe que esse
desenvolvimento é contemplado mediante solida formagao tedrica e encontros para discussdo
das préticas efetivadas.

Assim, o PFCT elaborado por esses sujeitos reais consiste na materialidade da politica
desse grupo ao referendar a concepcdo de formacdo continuada como desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores. Entende-se que a condi¢éo do CFPM como elaborador
de politicas de formagdo continuada nasce nesse periodo e se consolida durante os anos da
gestdo que o inaugura, uma vez gque para essa gestao autonomia esta relacionada a aval, como
se pode confirmar na narrativa de um/a dos/das gestores/as da época a respeito da autonomia
do CFPM para elaboragdo das politicas: “com 100% de autonomia ndo, porque existia uma
estrutura dentro da Secretaria entdo dali de dentro das discussdes (CFPM) nos recebiamos um
relatorio” [...].

Conforme o histérico delineado no capitulo anterior, em 2005, em decorréncia das
eleicdes para Prefeitura em 2004, outro grupo politico assume o Poder Municipal e define a
nova gestdo na SEMED. A narrativa de F2 expressa 0 que esse periodo representou para o
CFPM:

A maior parte de 2005 a atual gestdo nos apoiou mesmo, naquilo que foi possivel
houve apoio sim, apoio logistico, apoio de recursos humanos, apoio de viagem,
alguns formadores vigjaram para encontros fora, foi bem visivel, foi bem presente,
havia uma possibilidade de formar uma consultoriaf...] (F.2).

Em que pese considerar, como ressalta Paro (2001), que a disponibiliza¢éo de recursos

€ condigdo essencial para a autonomia, as atitudes da nova gestdo contemplavam as
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concepgdes de formacdo presentes no PFCT, que é a legitimacdo das politicas de formacdo
continuada elaboradas e implantadas naquele espago até aquele momento, ao viabilizar
recursos.

As concepgoes legitimadas no PFCT emergem das narrativas dos sujeitos historicos
reais entrevistados e seus sentidos so (re) construidos nas agdes de formagéo implementadas
por esses sujeitos. As narrativas que as contemplam foram agrupadas no Quadro 6:

Quadro 6 — CFPM como politica dos formadores. narrativas dos sujeitos

[...] Em busca de construir uma identidade de formac&o local, regional, que a gente ja tinha muitos programas
gue vinham prontos do MEC, nés queriamos, sonhavamos de ter um programa de formacgdo local porque
partindo da nossa realidade de Educagdo Municipal, ja que nés vemos também a formacao vinculada a pesquisa
teria, a articulagdo necessé&ria para gente comegar a investigar a realidade da educagdo no municipio e o
Programa de Formag&o Continuada Tapiri teria cararegional, maislocal [...] O termo formagdo ele é mais
abrangente porque formar € alguma coisa que vai se constituindo, ent&o remete mais a processos, entdo acho
gue o professor, a professora, o formador, a formadora, sdo responsaveis pela sua propria formagdo. Nesse
sentido, sujeitos desse processo [...]

[...] N6s ndo queriamos tutelar os professores, como poderia executar numa prética de treinamento em que eles
iriam ficar dependentes sempre ali da nossa tutela. Mas a gente ousava assim, uma educagdo como préatica
socia de humanizaggo, algo relacionado também com aidéia do professor reflexivo [...] (FL).

[...] aidentidade local eu penso que tem que ficar registrado que a equipe que estava |4, elafoi se fortalecendo
no sentido de buscar esse programa de Formac&o Continuada, porque se nds fossemos pensar numa leituramais
critica nés podemos perceber que na verdade, a vontade politica de um prefeito talvez estagnasse na vontade de
se projetar nacionalmente, mas se os atores sociais que foram chegando nesse centro ndo tivessem abracado a
idéia da concepcdo da formacdo continuada, teria parado ali. Os programas teriam se limitado a projetos do
MEC, que ninguém despreza, mas a0 mesmo tempo havia uma vontade, um desgjo muito grande de estar
estudando e buscando umaidentidade local [...] (F.2).

[...] Ent8o, essa simbologia do Tapiri, além dessa questdo da complexidade, tem essa questdo do local onde
vOcé encontra varias pessoas de regides proximas e nessa reuni&o se troca conhecimentos, através da conversa,
através do didlogo, simbolizando ai aimportancia da construgéo coletiva do saber [...]

[...] Essaformagdo continuada, €la deixa de ser formagao continuada por que ela termina ndo sendo efetivada.
Ela passou a ser formagfes pontuais porque ndo se tinha, dentro das condic¢fes dadas, condicdes efetivas para
0s professores estarem ali presentes|...] (F.3)

[...] Elerecebe esse nome de Tapiri porque nds queriamos dar uma cara propria, dar uma identidade a formagao
do municipio de Manaus [...] tendo em vista que embora nés tenhamos comecado num programa ousado, toda
essa falta de condi¢do e a ndo-visdo do que poderia acarretar politicamente esse programa, 0s cortes que nos
tivemos, o fato de termos de implantar alguns programas que nds ndo gostariamos de estar afrente]...]

[...] O nosso objetivo ndo era atender toda rede, ndo era fazer um trabalho de massa, mas um trabalho mesmo a
longo prazo, que a gente pudesse ir desenvolvendo nos professores, nos educadores da rede, o gosto pelo

processo de formagado tentando criar uma cultura de estudo nas escolas|...] (F.4).

Fonte: Elaborac&o da pesguisadora com base nas entrevistas, 2007
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Mediante o exposto, os documentos produzidos e as narrativas dos/as formadores/as
entrevistados/as, que atuam no CFPM desde sua concepgdo, apontam para as concepgoes de
formag&o continuada como processo de desenvolvimento pessoal e profissiona do docente, a
ser contemplado por um programa articulado as especificidades regionais’’ e com énfase a
uma cultura de estudos.

Essa concepcao foi se solidificando ao longo dos anos. O fato de ter autonomia para
pensar e efetivar 0s processos formativos, apesar dos entraves causados pela fata de
disponibilidade de recursos, e o fato de obter esses recursos em 2005, foi fortalecendo essas
concepgdes. Em que pese lembrar que o processo de concepgdo e consolidacdo do CFPM é
concorrente com 0 processo de concepcao e consolidacao dessas concepgdes, 0 CFPM passa a
ser uma politica do grupo de sujeitos historicos reais que, pelas condicdes dadas e as
condic¢des conquistadas por eles, se constituem em formuladores e executores das politicas

implementadas naquel e espaco.

3.1.2. Segunda Tese: Novos rumos para as politicas de formacdo continuada: A
Coordenadoria de Formacdo do Magistério (COFM) é executora das politicas publicas

de formagéo continuada.

A reforma administrativa realizada em 2006 representa a maneira de administrar da
gestéo que assumiu a Secretaria em 2005. Um dos gestores entrevistados resume a dinédmica
efetivada por essa reforma: “hierarquicamente funciona: secret&rio, subsecretario e as
coordenadorias.” (G2)®. Quais as implicagBes préticas dessa reforma? Quais as imbricagdes
dessa reforma com o PFCT versdo 2006 (DOC.3)?

Na pratica, surge na estrutura organizacional da SEMED a nomenclatura
Coordenadoria de Formac&o do Magistério - COFM. Conforme foi abordado anteriormente
(item 3.1) para os/as formadores/as entrevistados CFPM passa a ser COFM apds a reforma
administrativa e os gestores vinculam CFPM a COFM. Essa perspectiva dos/as gestores/as
aponta para uma tendéncia que separa em dois ambitos, as atividades de formulagéo e
execucao de politicas.

E nesse mesmo ano, 2006, que os/as formadores/as trabalham as agdes de formagio
mediante a0 que eles/as denominam como uma nova versao do PFCT (DOC.3). De acordo

com o que foi ressaltado no item 3.1, entende-se esse documento como uma ruptura das

57 Apreende-se essa énfase das especificidades regionais como necessidade de autonomia em relacdo aos
programas do MEC.
% \Ver Organograma na pagina 79.
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concepgoes defendidas nos documentos anterior es. Esse entendimento surge mediante dois
elementos presentes no DOC.3: o primeiro se refere a responsabilizagdo pela cultura de
estudos e o0 segundo se refere a questao da autonomiainstitucional.

Em que pese lembrar que o CFPM nasceu como promotor da cultura de estudos
(objetivo proclamado no DOC.1, 2000, p.15), esse movimento de ruptura fica claro no

fragmento a seguir:

Consideramos que neste processo a Equipe Escolar doravante composta pelo gestor,
pedagogo(s), articulador de tecnologias interativas e subcoordenador de eixos, serda
principal mediadora do processo de desenvolvimento da cultura de estudos na
escola, bem como da reflex@o, elaboragdo e desenvolvimento do seu Projeto
Formativo em uma acdo verdadeiramente coletiva (DOC.3, 2006, p.2, grifo nosso)

Ao se resgatar a problematica da Equipe Escolar ressaltada no capitulo anterior, item
2.2.3.2, como politica ndo efetivada, percebe-se que a promocdo da cultura de estudos na
escola ndo aconteceu®. Ou seja, rompe-se um dos sustentacul os do PFCT.

No que tange a autonomia institucional, ela & contemplada nas duas primeiras versdes
do PFCT como condi¢do necessaria para a conquista de identidade do Centro de Formacéo
Permanente do Magistério. Ndo obstante, o documento em tela expressa a hecessidade do/a
formador/a “gerir conhecimento e a autonomia intelectual, associada ao projeto politico de
educacdo Publica da Secretaria Municipa de Manaus, nos seus desdobramentos e discussio
coletiva’ (DOC.3, 2000, p. 15).

Ao pressupor autonomia como liberdade, de que autonomia intelectual se fala ao
condicion&-la a estar de acordo com um projeto em especifico, no caso, o projeto politico de
educacdo publica da Secretaria Municipa de Manaus? N&o obstante, a0 se levar em
consideragé@o que a referida Secretaria, tem um prazo de validade, uma vez que os sujeitos
historicos reais que a ocupam permanecem o tempo relativo aos compromissos assumidos
com a gestdo do Poder Publico Municipal vigente, como seria possivel gerir autonomia
intel ectual mediante as flutuages tipicas da gestdo publica?

Mediante o0 exposto € que se entende o DOC.3 como um outro programa, que apesar
de manter a mesma denominagdo rompe com aspectos essenciais que caracterizam o CFPM e
arrefece sua luta por busca de identidade. Entretanto, contemplam a estrutura organizacional
legitimada na reforma administrativa onde CFPM d& lugar a COFM.

Assim, a COFM é executora das politicas publicas de formagdo continuada, politicas

estas articuladas ao Projeto de Educacdo Publica da Secretaria. Lembrando que um grupo de

® A cultura de estudos na escola é motivo de pesquisa de Mouro (2007) ao implementar o projeto intitulado “O
cotidiano escolar: construindo novas metodologias”.
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pessoas com opcdes politicas definidas exclui a abstraco presente no termo Secretaria, a
mudancga de nomenclatura revela, além de um modo de administragdo de uma determinada
gestdo, as mudancas das politicas publicas de formagdo continuada. Entretanto, apreende-se
nas narrativas de todos os sujeitos entrevistados, que essas mudancgas ficam transparentes
mesmo em outra mudanga, a mudanga que transforma a Coordenadoria de Formagéo do
Magistério em Geréncia de Formacdo do Magistério. Essa tendéncia serd apontada na

préximatese.

3.1.3. Terceira Tese: As divergéncias a respeito das fungdes da COFM se agudizam:

Geréncia de Formacéo do M agistério (GFM)

A andlise dos documentos e narrativas dos sujeitos entrevistados permitiu o
entendimento de que até 2005 as politicas de formac&o continuada implementadas no, até
entdo CFPM, eram elaboradas e executadas pelo grupo de formadores/as que assumiam as
acOes de formagdo naguele local. Entende-se ainda, que a concepcdo de formagéo continuada
desse grupo remete a processo de desenvolvimento profissiona e pessoal, mediante reflexdo
das préticas pedagogicas ancoradas em solida formagao tedrica.

Para gest&o que assume a SEMED em 2005 e que realiza a reforma administrativa em
2006, a formag&o continuada deve preencher as lacunas deixadas pela formagdo inicial e
contemplar de maneira mais visivel a realidade da sala de aula, na qual o auno espera um
retorno. Conforme os gestores, devido o CFPM realizar agbes formativas excessivamente
tedricas os resultados préticos ndo chegavam as escolas.

N&o obstante, 0 desgjo de autonomia institucional do grupo de formadores/as que
fundaram CFPM e compde a COFM passa a ser um complicador para essa gestdo que atribui
a esse 6rgdo que implementa a formag&o continuada, a funcdo, prioritaria, de executores das
politicas que sdo definidas no ambito da Secretaria por se congtituirem em politicas de
governo™.

A respeito do impasse que se instaura, mediante o desgjo de autonomia da COFM e a

definicdo de seu papel de executora de politicas por parte dos novos gestores, a narrativa de

0 vale ressaltar, que as agdes de formagio eram contempladas por outros 6rgéos da SEMED, como os Distritos
Educacionais e o Departamento de Gestdo. Segundo os gestores da gestdo atual, na gestdo passada acontecia o
seguinte: “a gente tinha departamento de gest&o e departamento de formag&o, que era 0 Centro de Formag&o que
tinha status de departamento na época, era 0 mesmo nivel. O departamento de gestdo , por uma escolha da outra
administragdo, ia haquela direcdo da qualidade total em educagéo e uma série de outras coisas e os formadores
discordavam dessa politica e faziam uma formagao de outro tipo, mais Freiriana, mais critica[...] A Secretariaera
esquizofrénica, chegava na escola determinac@o da coordenadoria de gestdo, que tinha que trabalhar qualidade
total e os professores chegavam na formagao, criticava-se a qualidade total”.
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G2 contextualiza a necessidade da nova reestruturagéo da SEMED readlizada em maio de
2007:

Em abril de 2006 foi feita a reforma administrativa entdo a coordenadoria de
formacao ficou no mesmo nivel das outras coordenadorias, isso criou um problema.
Qual era o problema? A coordenadoria de formagéo, ela queria pensar as politicas de
formacdo da Secretaria. Quando na verdade, a coordenadoria de formagdo pensa as
politicas conjuntamente quando se discute as politicas, mas, uma vez discutidas e
definidas as politicas, a COFM implementa. Mas como esta ho mesmo nivel
hierarquico, isso criou um problema entre as duas coordenadorias, a de formagéo e a
de gestdo. As vezes a COFM discordava da Coordenadoria de Gestdo, e é a
coordenadoria de gestdo que coordenava 0 processo. Entdo, nés fizemos uma
mexida no organograma, transformamos a coordenadoria de formagdo em uma
geréncia vinculada a coordenadoria de gest&o. Isso foi um celeuma danado, porque
disseram que estavam desprestigiando a formagdo, que estava acabando com o
Centro de Formagdo. E absolutamente, ndo aconteceu. O Centro continua existindo,
SO que agora ele ta vinculado a uma geréncia de formago e ligado a coordenadoria
de gestdo. Ou sgja, 0 Centro de Formagao nao é lugar pra pensar as politicas de
formag&o. A politica de formagdo é uma palitica de governo. O prefeito da as
linhas, a gente desenha, na hora do desenho ouve todo mundo, inclusive o
pessoal da formagao, mas na hora deimplementar, ndo ha o que se discutir.

E nesse contexto que COFM dé lugar a Geréncia de Formag3o do Magistério — GFM.
Algumas consideracOes se fazem necessarias em relagdo a dois aspectos. O primeiro aspecto
se refere ao fato de que o CFPM na estrutura anterior da SEMED j& tinha o mesmo nivel
hierarquico com os demais departamentos, agora coordenadorias. Ou sgja, estando as duas
coordenadorias no mesmo nivel hierérquico ndo poderia a coordenadoria de gestdo coordenar
0 processo formativo sob a responsabilidade da COFM. O segundo aspecto é que, conforme ja
foi abordado anteriormente o CFPM deu lugar a COFM, mas com 0S mesmos sujeitos
historicos reais que exerciam, por condigdes determinadas ou conquistadas, as funcbes de
formuladores e executores das politicas implementadas naguele local, dai decorre ainsisténcia
e resisténcias mediante a Coordenadoria de Gesté&o.

Esses dois aspectos conduzem a um terceiro, considerado essencial: os conflitos entre
as duas coordenadorias que estavam em mesmo nivel hierarquico tiveram como conseqiéncia
a transformag@o da COFM em geréncia, hierarquicamente vinculada a Coordenadoria de
Gestdo, ou sgja, houve perda de status e de poder de decisdo a respeito das politicas de
formac&o continuada implementadas no CFPM, que desde a reforma administrativa de 2006,
mediante a insisténcia de sua materiaidade por parte dos gestores, tem cardter apenas de
definicdo de uma estrutura fisica. E importante destacar que se concretiza uma visio de
formacao tecnicista, uma vez que se instaura dicotomia entre pensar e executar as politicas de
formagéo. Entende-se, ainda, que a opgéo favorecendo, hierarquicamente, a Coordenadoria de

Gestdo possibilita a compreensdo de que essa coordenadoria esté de acordo com as demandas
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da Gestdo da SEMED. N&o obstante, resta aos formadores “apertarem parafusos” assim como
Chaplin, no filme Tempos M odernos (1936).

E nessa linha de argumentac&o que se compreende essa dindmica como supressio do
CFPM como politica de um grupo de formadores/as. Essa tendéncia se confirma ao se
designar para assumir a Geréncia de Formag&o um sujeito historico real que néo fazia parte do
grupo de sujeitos historicos reais presentes na concepcdo e consolidagdo do CFPM e na
prerrogativa de CFPM como 6rgao, essencialmente, executor das politicas emanadas do Poder
Pablico Municipal.

Entretanto, por GFM corresponder a uma realidade histérica que ainda esta sendo
tecida por seus sujeitos historicos reais, os sentidos das transformagfes dessa realidade da
gual eles fazem parte estdo relacionados a materialidade de condi¢Bes de cada um deles
mediante as multiplas determinagdes dessa realidade. Assim, torna-se necessario um outro
processo tedrico empirico para desvelar os novos rumos das politicas de formagéo continuada
implementadas na Geréncia de Formagdo do Magistério.

3.2. Horizontes das politicas publicas de formacdo continuada no ex-Centro, ex-
Coordenadoria, atual Geréncia de Formacéao: Das concepcdes descartadas as concepgdes

permitidas

Ao emergir durante o processo de pesquisa a concepcdo de CFPM como politica
publica da SEMED, CFPM como 60rgédo que implementa politicas publicas de formacéo
continuada e CFPM como politica de formagdo continuada de sujeitos histéricos reais que
realizam agOes formativas, foi se delineando a tese de ndo neutralidade nas mudangas
administrativas empreendidas pela gestéo que assume a SEMED em 2005.

Essas concepgbes foram se consolidando mediante a comparacdo de concepcoes
essenciais contempladas nos documentos e nas narrativas dos sujeitos historicos reais da
realidade abordada. Essas concepgdes sustentam e correspondem a opgbes politicas
assumidas. Assim, ao serem confrontadas mediante a totalidade do CFPM/COFM/GFM como
um todo estruturado e dialético’™?, engendram as contradicdes das Politicas de Formacéo
Continuada desse 0rgdo que fazem emergir concepcdes descartadas e concepgdes permitidas
de formagéo.

"Perspectiva marxista de totalidade explicitada por Kosik (1976).
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As concepgOes veladas/desveladas nos documentos e nas narrativas dos sujeitos

historicos que elaboram e implementam as politicas publicas de formagdo continuada

constituem o Quadro 7.

Quadro 7 — Concepgdes de Formagdo Continuada dos sujeitos entrevistados

Concepcoes Orgéo Finalidadesda . )
. Relacéo Teoriae
Sujeitos da Funcéo Formacéo .
o - ) Pratica
Historicos Reais™ SEMED Continuada
Elabora e executa as Os processos formativos
o ~_ | Melhoria da qualidade | devem contemplar a
Gestoresda 12e politicas de formacdo . - = : = =~
~ CFPM - do ensino via formagdo | Discussdo das praticas
22 gestéo continuada para este " N
- de professores pedagogicas a luz da
0rgdo sob aval -
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prioritariamente, como X e . o
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para o aluno
Gestoresda 22 Preencher as lacunas Ar é[ti(rzg EI;nEoI:s ter%réi
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das politicas quando | inicial. Melhorar os contemolar -
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L necessidades do
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~ . professor, que nd se
funcdo de executor. formativos no :
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letramento MEC d :
e teoria.
Melhoria da qualidade n
: Os processos formativos
Elappra e executa as do ensino dg rede devem contemplar a
CEPM politicas de formac&o | municipal via discussio das praficas
continuada para este | desenvolvimento o > P
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6rgéo sob aval profissional e pessoal :
teoria
do docente
Elabora e executa as
politicas de formagao Os processos formativos
continuada para este | Desenvolvimento devem contemplar a
Formadores orgéo sob aval. | Profissional e pessoal discussBo das préticas
COFM Insisténcia na | contemplando as pedagdgicas a luz da
autonomia institucional | necessidades de teoria, considerando
como condicdo | natureza didético- mais as necessidades de
essencial para  a | pedagdgicas natureza didético-
identidade dos pedagdgicas.
processos formativos.
Este periodo esté se processando apontando tendéncias que se contrapfem a
GFM essas concepgdes construidas, ao longo do tempo, por esses/as formadores/as
que atuam nesse orgéo da SEMED desde sua concepeo.

Fonte: Elaborac&o da pesguisadora com base nas informagdes obtidas nas entrevistas

Pressupfe-se que, somente visudizadas e entendidas em seu conjunto, torna-se
possivel identificar quais as concepgdes foram descartadas e quais foram as concepcdes
permitidas. Entretanto, 0 movimento dialético presente nestas escolhas esta condicionado ao

entendimento de que “o processo de formagdo de uma determinada vontade coletiva, para um
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determinado fim politico, é representado [...] com qualidades, tragos caracteristicos, deveres,
necessidades de uma pessoa concreta[...]” (GRAMSCI, 1980, p.3).

Nesse sentido, as pessoas concretas do processo de elaboracéo e efetivagdo das
politicas publicas de formagdo continuada sdo os/as formadores e og/as gestores/as. Assim, as
concepgdes dessas pessoas concretas, contempladas no Quadro 7, permitem observar que as
mudancas na nomenclatura correspondem, tanto para gestores como para formadores, em
mudangas na natureza das func¢des do 6rgdo que implementa as politicas publicas de formacéo
continuada. A respeito da natureza das fungdes, destaca-se que 0 processo de investigagéo
possibilitou o entendimento da necessidade de autonomia evidenciada pel os formadores como
meio de assegurar a identidade de elaboradores de politicas de formagdo continuada
independentes das politicas previamente elaboradas pelo Governo Federal, que seriam
executadas, mas que ndo consistiriam na esséncia das acOes de formagdo implementadas
naquel e espaco.

Compreende-se que essa necessidade de autonomia por estar articulada a concepcdo de
formagdo continuada passa a gerar tensbes entre formadores e gestores da 22 Gestédo da
SEMED porque comega a demarcar diferencas nas finalidades dessa formag&o. Essas
diferencas se referem a0 modo como vai ser contemplada a melhoria da qualidade de ensino
via formacdo de professores. Pois para 0s gestores essa formacdo precisa ter retorno rapido
para os aunos nas escolas, ou sga, deve-se dar énfase nas lacunas deixadas pela formacéo
inicial que correspondem a natureza didatico-pedagogica da fungdo docente e que ndo
estavam sendo contempladas devido a agdes formativas excessivamente tedricas.

O PFCT (DOC.3), ao legitimar agbes formativas que atendam as demandas de
natureza didético-pedagbgicas dos professores, ao contemplar a Equipe Escolar (politica
emanada da SEMED) e ao ressaltar a necessidade de articulagdo do projeto formativos dos
formadores a0 projeto de educacdo publica da SEMED, demonstra agdes dos formadores
como tentativa de contemplar as expectativas da Gestéo.

Entretanto, essa gestdo mediante os conflitos estabelecidos entre as Coordenadorias’
optou pela extingdo de COFM para criagdo de GFM vinculada a Coordenadoria de Gestéo.
Resgata-se que essa mudanca tem sentidos diferenciados para os sujeitos histéricos reais
envolvidos. Para os gestores entrevistados essa agdo consiste em um trémite burocrético. Para

os formadores entrevistados € a supressdo do CFPM como politica de formagéo continuada

2 A natureza desses conflitos n&o emergiu de maneira consubstanciada de modo a propiciar uma andlise.



93

concebida, em processo de consolidagdo, por sujeitos que atuam nos processos formativos
desde ainauguragdo do CFPM como politica e 6rgéo da SEMED.

Devido a essas diferencas de sentidos compreende-se que essas mediagbes da
realidade das politicas de formagdo continuada no ex-CFPM, na ex-COFM e atua GFM
representam um movimento que revela concepcdes descartadas e concepgdes permitidas.
Essas concepcles estdo ancoradas no pressuposto de que: “a producdo de idéias, das
representaces e da consciéncia esta, a principio, direta e intimamente ligada a atividade
material [...] €alinguagem davidarea” (MARX E ENGELS, 2002, p. 18)

E nessa linha de argumentac3o que se resgata a diferenca de sentidos das mudancas
para os sujeitos historicos reais da problemética. Em sua narrativa um dos/as gestores/ras
entrevistados/as expde os motivos para a criagdo da Geréncia da Formagdo do Magistério -
GFM:

Centro de Formagdo estava funcionando eminentemente tedrico, muito pouco
prético, com uma autonomia que ndo pode ter no sistema, isso foi redimensionado
[...] otempo da academia é diferente do tempo da gestdo e o Centro de Formagdo
ndo tem autonomia pra pensar essas politicas de formagdo. Ele é o grande
agente, 0 grande sujeito colaborador na hora em que a gente esta discutindo, mas
uma vez desenhada e uma vez amarrado isso, transformado em normas e politicas,
diretrizes fungdes normativas, ai 0 Centro de Formagdo tem a fungao prioritéria de
executar.

A énfase na impossibilidade de autonomia no sistema e a dicotomia da relagéo teoria e
prética que emerge da concepcdo de tempos diferenciados entre academia e gestéo se
constituem em argumentos que se contrapdem as concepcdes defendidas pelos/as
formadores/as entrevistados/as e que foram descartadas com as reestruturacOes
administrativas. Esse processo foi sintetizado na narrativa de um/a dos/as formadores/as
entrevistados/as por meio de uma metéfora: “o CFPM nasceu uma crianga assim, muito
saudavel, mas depois a gente foi sofrendo de paralisia. Todas as vezes que a gente comega a
andar eles quebram as nossas pernas” (F.1).

Mediante os documentos que legitimavam os aportes tedricos e metodol 6gicos das
acOes formativas, as narrativas de sujeitos histéricos reais que efetivaram agdes formativas
nos trés periodos das mudancas, foi possivel compreender as concepgdes de formacdo
continuada que, percebidas ou ndo por eles, foram se constituindo em uma politica desses
sujeitos e correspondem as concepcdes descartadas no campo de disputas das politicas de
formag&o continuada implementadas no ex-CFPM, naex-COFM e atual GFM.

Nesse sentido, reafirma-se o argumento de que as politicas de formagdo continuada, ao

se contextualizarem nos marcos da sociedade capitalista, implicam no paradoxo de
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legitimagdo ou transformagéo de uma determinada realidade social. Ou sga, torna-se
necessario apreender que o CFPM nasce com propésitos que implicam em desdobramentos
socio-histéricos a exigir posicionamentos politicos, tedrico-metodologicos dos sujeitos
historicos reais envolvidos.
Assim, aluz do referencial tedrico que conduziu o processo de pesguisa entendeu-se
gue essas concepcdes descartadas se referem a compreensdo de formac&o continuada como:
[...] aquela que se da ao longo da carreira profissional apds a aquisicao da certificagdo
profissional inicid [...] ndo a concebemos somente como somatdrio de cursos ou
eventos de formagdo, mas sobretudo, como reflexdo sobre a prépria prética, reflexdo
esta articulada com as dimensbes econdmicas, sociais, politicas e culturais mais
amplas em que essa prética se insere. Formagdo e prética fazem parte, pois, de um
mesmo processo, sG0 momentos interdependentes. Defendemos, portanto, um
processo de formagdo continuada que toma a prépria pratica como objeto de reflexdo

critica, de modo a assumi-la como projeto emancipador rigorosamente ético
(CAVALCANTE, 2007, p.56).

Essa perspectiva de formacéo continuada implica em alguns desafios para a formagéo
e profissionalizacdo docente. A superagdo desses desafios consiste contemplar projetos
formativos mediante re-significacdo de conceitos e categorias do ambito educacional
apropriadas pela logica excludente que alicerca a sociedade capitalista, mediante solida
formacdo tedrica e epistemoldgica e mediante a perspectiva da praxis alicercada numa
concepgao contra-hegemonica (FRIGOTTO, 1996).

As concepcdes descartadas contrapdem-se as concepgdes permitidas. Estas coadunam
com o discurso das competéncias, cujos sentidos foram abordados no capitulo anterior e
apontaram que: “[...] o discurso das competéncias desvia o foco da agdo transferindo para as
habilidades individuais as responsabilidades que sdo sociais e das politicas publicas e ndo dos
individuos” (GHEDIN, 2004. p.401).
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CONSIDERACOESFINAIS

Conhecer as politicas publicas de formagdo continuada para os docentes da rede
municipal de ensino de Manaus, materializadas no Centro de Formagéo Permanente do
Magistério — CFPM — no periodo de 2000 a 2006, consistiu em identificar que a matriz
histérica, na qual essas politicas sd0 gestadas, encontra concretude nos marcos de
reorganizacdo da economia capitalista das Ultimas décadas do seculo XX. Isso implicou em
considerar o processo de globalizacdo como processo de globalizagdo do capital, mediante o
qual o Estado reduz sua acdo na area social, mas garante mecanismos de controle necessarios
para a expansdo capitalista, cuja acdo ofensiva no mundo do trabalho causa impactos
materializados pelo desemprego estrutural, precarizacéo e flexibilizagdo das condigOes e
direitos trabal histas.

Estabelecer a discussdo das politicas publicas educacionais neste contexto mais amplo
significou situar a educagdo no campo de disputas das rel agdes sociais capitalistas, sem perder
de vista a caracteristica heterogénea deste processo, que € demarcado por continuidades e
descontinuidades histéricas. Contemplar essa discussdo no Centro de Formacdo Permanente
do Magistério, como todo estruturado e dial ético, exigiu caracterizar as perspectivas tedricas e
préticas das politicas publicas efetivadas no CFPM. Esse processo de caracterizacdo fez
emergir divergéncias nas finalidades do processo formativo, entre os gestores e formadores,
gue apontaram trés aspectos do CFPM: o CFPM como politica da SEMED, CFPM como
orgéo da SEMED e CFPM como politica do grupo de formadores que realizaram acfes de
formac&o desde os primordios do Centro de Formag&o.

Constatou-se que as divergéncias latentes polarizaram as relagbes, entre gestores e
formadores, demarcando os campos diferenciados de disputas que permeavam as politicas de
formacdo continuada. Assim, emergiu as contradi¢des das politicas efetivadas. Desvelé-las
permitiu denunciar mais que uma relagdo orgénica entre capital e processos formativos.
Permitiu, ainda, anunciar a perspectiva, suprimida pelas relagbes de poder, da formagéo
continuada que abria caminhos para a formagdo voltada para a compreensdo historica dos
processos pedagdgicos, mediante solida formacdo tedrica para reflexdo das praticas
pedagdgicas.

Esta deniincia e este antncio consistiram na esséncia da tese de ndo neutralidade das
mudancas de nomenclatura do Centro de Formagdo. Ou sgja, 0 Centro de Formagdo mudou

para Coordenadoria de Formagéo e, depois, Geréncia de Formagéo para atender as demandas
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da Gestdo Politica da SEMED, cuja tendéncia, ao impor afungéo de executor das politicas de
formagdo continuada a0 6rgdo responsével por essa formagdo, aponta as concepcdes
pragméticas e tecnicistas como norteadoras da formac&o de um docente tarefeiro, cujatarefaé
preparar os alunos para obterem melhor rendimento no IDEB.

Entende-se que essa perspectiva dos gestores da SEMED referenda a divisdo do
trabalho apontada por Marx e Engels (2002, p. 26): “a divisdo do trabalho s6 se torna
efetivamente divisdo do trabalho a partir do momento em que se opera uma divisdo entre o
trabalho material e o trabalho intelectual”. Assim, as condigdes da divisdo do trabaho, se
materializam na realidade das politicas publicas de formacdo continuada, via Geréncia de
Formacdo do Magistério - GFM, quando as atividades de pensar e elaborar as politicas de
formacdo € competéncia dos gestores e as atividades de executar agdes de formagdo €
competéncia dos formadores.

Sob esse contexto, vale ressaltar que o Centro de Formag&o Permanente do Magistério
— CFPM - foi, enquanto politica publica, a materializacdo de acles sistematizadas para
atender as necessidades de formagao continuada para os docentes da rede municipal. No que
diz respeito ao fato dessas agBes atenderem ou ndo as necessidades de formagdo dos docentes,
entende-se que somente um processo tedrico-empirico especifico com esses docentes poderia
abordar com propriedade esse questionamento, ou até mesmo, apontar novos horizontes para
aformacao continuada.

No entanto, aqui se discutiu 0 marco histérico instaurado pela inauguragdo de um
centro de formagao de professores que |egitimava em seus documentos oficiais concepgdes de
formag&o continuada como aperfeicoamento profissional, mediante formag&o omnilateral, em
busca de uma autonomia intelectual. Vale ressaltar que, ironicamente, essas concepcoes se
constituiram em um periodo de gestédo de um grupo politico considerado de direita e foram
dizimadas, gradativamente, em um periodo correspondente a uma gest&o politica considerada
de esgquerda.

Ou sgja, as expectativas de tornar o CFPM em um centro de Referéncia da Regido
Norte, a necessidade de incentivar a autonomiaintelectual por meio de uma cultura de estudos
e a importancia da pesguisa no processo formativo bateu de frente com a “maneira de
administrar” do grupo politico que assumiu a SEMED devido a eleico para a prefeitura em
2004.

Pondera-se que os conflitos se deram porque esse grupo sabe que a autonomia
intelectual que se sustenta no exercicio continuo da pesguisa potencializa a politica de

formacdo desvinculada das politicas de um governo ditatorial cujas bases sdo a uniformidade
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do pensamento e a servidd de uma cartilha que nega a gestdo como processo politico
articulado ainteresses de classes.

Dai a necessidade do Centro de Formacdo Permanente do Magistério ser,
gradativamente, transformado em Geréncia de Formagdo do Magistério. Esse processo ndo foi
uma reforma administrativa isolada e/ou neutra, pois nas condic¢des socio-historicas em que
estas reformas aconteceram todas as agdes foram opgdes politicas. Assim, o CFPM passou a
ser GFM para arefecer o potencia transformador inerente ao processo de formagdo
continuada alicercado na pesguisa.

Entretanto, ndo se pode esquecer que 0s sujeitos dessa realidade sdo agentes historicos
reais que por condigdes socio-historicas de sua atuacdo profissiona estdo sempre envolvidos
em atividades de formagdo e sob essa perspectiva a ponderagéo de Cavalcante (2005, p.54)
torna-se essencial:

[...] adespeito de ou considerando toda a complexidade de nossa atuaggo, educadores
e educadoras que somos, estamos sempre envolvidos (as) em atividades formadoras,
sgjam elas em sentido positivo ou negativo. Assim, nossas préticas, ndo raro,
meramente, in-formam; em outras situagdes, re-formam, mudando uma coisa agqui e
outra ali, sem mexer na estrutura do que esta sendo modificado; as vezes en-formam,
colocando as pessoas em fo(6)rmas, tendo até a pretensdo de adaptélas a uma Unica
fo(6)rma; em alguns momentos, con-formam, estimulando a acomodacdo, a
resignagcdo. Felizmente, as vezes, desafiam o instituido (que nédo satisfaz, que
oprime, etc.) e trans-formam. Portanto, longe de neutras, nossas acles estdo
carregadas de significados, de potencial para a adaptacdo, para a manutengdo do
gue esta estabelecido, ou para a transformacao, sinalizando para a constr ugédo de
relagbes sociais de qualidade nova, nas quais a opressdo, exclusio e
subalter nidade comegcam a néo ter vez (grifo nosso).
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ANEXO A - Contelido da entrevista guiada com os sujeitos da pesquisa

Histérico do COFM

O papel do COFM no processo de formagéo continuada da rede Municipal .
Os processos de formagao continuada: como pensados e como efetivados.
Concepcdo de Homem - Quem forma quem?

Concepcao de Educagéo - Quem forma quem para que?

Concepcéo de Sociedade - Forma-se afavor de que? Forma-se contra o que?
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ANEXO B — Contetido do termo de consentimento livre e esclarecido que foi recebido e
assinado por todos os sujeitos entrevistados.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO )

Vocé esta sendo convidado para participar da pesguisa intituladac AS POLITICAS
PUBLICAS DE FORMACAO CONTINUADA PARA OS DOCENTES DO
MUNICIPIO DE MANAUSIMPLEMENTADASNA COFM NO PERIODO DE 2000 A
2006. Vocé foi selecionado porque participou do processo de implementacdo e efetivacdo das
politicas de formagdo continuada legitimadas pelos documentos da Coordenadoria de
Formagdo do Magistério —COFM no periodo de 2000 a 2006, instituicdo locus de pesquisa.
Cumpre destacar, que a sua participagdo ndo € obrigatéria. Sua recusa ndo trard nenhum

prejuizo em suarelagcdo com o pesquisador ou com o referido Programa de Pos-Graduacéo.

Os objetivos deste estudo sdo: a) Conhecer as politicas publicas de formagéo
continuada para os docentes da rede municipal de ensino de Manaus, materializadas na
Coordenadoria de Formagdo do Magistério — COFM de 2000 a 2006; b) Identificar a
materialidade histérica das politicas publicas de formagdo continuada docente; c) Caracterizar
as perspectivas teoricas e praticas das politicas publicas de formagdo continuada docente
implementadas na COFM; d) Desvelar as contradi¢des das politicas publicas de formacéo

continuada implementadas e efetivadas na COFM.

Sua participagdo nesta pesquisa na condicéo de entrevistado é de suma importancia.
Esta pesquisa envolvera sua participacéo em uma entrevista ndo estruturada, cujo roteiro esta
em anexo. Sua participagdo permitira a apreensdo e interpretacdo dos significados de suas
falas e concepcdes a respeito das politicas publicas de formag&o continuada.

A realizag8o da presente pesguisa é de suma importancia para demonstrar o papel das
politicas publicas destinadas a qualificagdo do trabalho docente frente as demandas atuais de
inovacdo tecnolégica e de qualidade do ensino, refutando a responsabilizacdo individual do
professor pel os insucessos de aprendizagem no sistema regular de ensino.

N&o ha riscos relacionados com sua participacdo na pesquisa, pois ndo se trata de um
estudo de tecnologias que envolvem manipulacdo bioldgica de organismos vivos, mas, sim,
de um estudo socioldgico sobre perspectivas das politicas publicas de formag8o continuada

destinadas aos docentes da rede municipal de ensino.
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Os beneficios relacionados com a sua participacdo referem-se aos possiveis resultados
historico-sociais para sua categoria profissiona a serem alcangados com a pesquisa, tendo em
vista que a mesma podera sindizar aternativas e/ou ferramentas de gestdo que contribuam
para o caréter socio-historico da formagéo continuada.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos 0
sigilo sobre a sua participagdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificagco, pois a técnica de andlise de contelido das entrevistas agrupara os significados
das informagBes por categorias conceituais, ou sga, 0 que importa € 0 agrupamento das
tendéncias das diferentes visdes sobre a temética de estudo e ndo a opinido individual do
entrevistado.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacéo, agora ou a
gualquer momento.

Pesquisador Responsavel
Enderego do pesquisador responsavel Responsavel:
Rua Teceldes, 12 Pg. Das Laranjeiras, Bairro Flores. Telefone: 36514721 ou 91416710.
E-mail: silviaconde@uol.com.br
Endereco do Conselho de Etica em Pesquisa - CEP:
Escola de Enfermagem de Manaus/lUFAM, Rua Teresina, 495 — Adriandpolis. Telefone:
3622-2722

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

Sujeito da pesquisa
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